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Resumen

Esta investigacion aborda el significado y el alcance del uso de las tecnologias digitales

en las escuelas rurales, especificamente a través de las labores de aula. Dimensiona la

importancia de la insercion de lo digital en el proceso pedagogico de los territorios rurales

en Colombia, y se pregunta por la apropiacion de conocimientos utiles para que los nifios,

las nifias y sus familias actuen ante los retos que propone el siglo XXI.

Explora qué capacidades —apropiadas para interactuar y desempefiarse en el siglo XXI—

afloran y se construyen cuando estudiantes de Grado 5 de escuelas rurales hacen uso de

diversos dispositivos digitales en el aula.

Su foco de analisis esta en las siguientes categorias:

a.

C.

Capacidades técnicas—instrumentales: Proveer oportunidades para desarrollar habi-
lidades; seleccion, busqueda y eleccion. Encontrar, organizar, guardar, recolectar, ma-
nipular y reutilizar contenidos. Seleccionar, usar y combinar software para cumplir con
determinados objetivos. Despertar una conciencia sobre acciones y consecuencias del
uso de las TIC.

Capacidades de desarrollo y crecimiento personal: Responsabilidad. Hacer aflorar
las experiencias propias. Impulsar la autonomia, la autoestima y la confianza. Motivar la
responsabilidad, el liderazgo y la construccion de una cultura civica y de sociedad. Dis-
frutar la accion de explorar y de usar las tecnologias. Personas cooperativas con sentido

de lo humano y de la vida en sociedad.

Capacidades de investigacion: Resolucion de problemas y toma de decisiones. Hacer-
se preguntas. Capacidad de eleccion y evaluacion para desarrollar proyectos, trabajos e
ideas y compartirlos. Buscar de manera efectiva, evaluando el contenido y apreciando

los resultados. Usar lo que se aprende y lograr metas.

Capacidades de innovacion y creatividad: Transformar. Interaccion, conocimiento y
comprension a través de experiencias para darle sentido a lo que se aprende. Situarse de
manera diferente frente a los saberes.

Capacidades de comunicacion, nocion de globalidad y colaboracion: Intercambiar

informacion e ideas efectivamente. Entender las redes de comunicacion como Internet
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y como éstas pueden ofrecer servicios multiples. Usar la informacion. Utilizar diversos
medios digitales. Construir comunidad colaborando e interactuando con otros. Recono-
cer los usos de las tecnologias digitales mas alla de la escuela. Interconectarse.

Se preocupa por dar respuesta al qué y al como, y propone una mirada a la realidad en la
que los participantes en su cotidianidad y en su practica diaria (especialmente estudiantes,
padres y docentes), estructuran activamente el mundo y los elementos que lo constituyen.
El trabajo aborda la naturaleza social del conocimiento y tiene en cuenta las condiciones
sociales de su produccion. Igualmente se pregunta por los procesos de ensefianza y apren-

dizaje, y como se construye al interactuar e innovar.

Mediante técnicas de investigacion como la etnografia y el estudio de caso, se adentra en
el corazon de la escuela. Privilegia la observacion detallada y proxima a los hechos en la
busqueda de fendmenos recurrentes, nucleos de interés y patrones, actividades y proce-

sos, con una mirada al mundo cotidiano de la escuela, el territorio y los contextos.

Muestra como la educacion y especificamente la escuela rural pueden romper brechas y
construir pais usando las posibilidades que brinda lo digital. Asimismo, como en el te-
rritorio rural el proceso de alfabetizacion digital —de uso y utilizacion de las TIC para el
aprendizaje—, rebasa las fronteras de la escuela y amplia su horizonte de accion a entornos

como el de la familia y la comunidad.

Palabras clave: Educacion rural, tecnologias digitales, escuela, aula, Escuela Nueva,
Trabajo por proyecto, capacidades para el siglo XXI, familia, territorio.



Abstract

This research work addresses the meaning and scope of digital technologies implemen-
tation in rural schools, specifically through classroom work. Sizes the importance of
applying digital technologies to the pedagogical process of rural areas in Colombia, and
enquires about the approval of useful knowledge for children and their families to act in
face of the challenges proposed by the XXI century.

Explores which skills -appropriate for interacting and performing in the XXI century-
surface and build when fifth grade students from rural schools make use of various digital

devices in the classroom.

It’s focus of analysis is in the following categories:

a. Technical capabilities—instrumental: Provide opportunities to develop skills; selec-
tion, search and election. Finding, organizing, storing, recollecting, handling and re-use
content. Choose, use and combine software to achieve certain objectives. Increase awa-

reness about the actions and consequences of using CIT.

b. Development and personal growth capabilities: Responsibility. To make one’s expe-
riences blossom. Boost autonomy, self-esteem and trust. Encourage responsibility, lea-
dership and the construction of a civic culture. Enjoy the action of exploring and using
technologies. Cooperative individuals with a sense of humanity and of life in society.

¢. Research capacities: Problem solving and decision making: Ask questions. Aptitu-
des of choice and evaluation to develop projects, works and ideas, and to share them.
Search effectively, evaluating the content and appreciating the results. Use the acquired
knowledge and achieve goals.

d. Innovation and creative capabilities: Transform. Interaction, knowledge and compre-
hension through experiences to make sense of what one learns. Take a different stance
in the face of knowledge.

e. Communication, notion of globality and collaboration capabilities: To exchange
information and ideas effectively. Understanding communication networks such as the

Internet and how can these offer multiple services. To use the information. Use various
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digital means. Build community by collaborating and interacting with others. Recogni-
ze the uses technology has outside the school. To connect.

Its concern is to answer what and how, and suggests a look to reality in which participants,
through their everyday life and daily practice (specially students, parents and teachers), ac-
tively structure the world and the elements that constitute it. The work addresses knowle-
dge’s social nature and considers the social conditions of its production. It also enquires

about the teaching and learning processes, and how interaction and innovation are built.

By the means of research techniques such as ethnography and case study, it dives into the
heart of the school. It favors the detailed and close observation of facts in the search of
recurring phenomena, nuclei of patterns and interests, activities, and processes by looking
at the daily life of the school, the territory and the context.

It shows how education, and specifically the rural school, can overcome gaps and build a
country by making use of the means offered by the digital. It also displays how the pro-
cess of digital literacy -use and usage of CIT in learning- in rural territory, surpasses the
school borders and extends their horizon of action to environments such as the family’s

and community’s.

Key words: Rural education, digital technologies, school, classroom, New School, work
by project, XXI century capabilities, family, territory.
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Introduccion

Este trabajo parte del deseo de mejorar condiciones de vida de quienes habitan en terri-
torios rurales y de la certeza acerca del papel que puede cumplir la educacion en ese pro-
posito, especialmente a través del uso y apropiacion de las tecnologias digitales. Su foco
esta dirigido al mundo de la ruralidad y el ntcleo central mira el desarrollo de capacidades

para estar y tomar parte en la sociedad del siglo XXI, respondiendo a sus retos y desafios.

El objeto central del mismo es responder a la pregunta sobre las capacidades alcanzadas por
los educandos —en este caso de Grado 5 de Primaria— cuando entran en contacto con las tecno-
logias digitales en el aula. Se preocupa por analizar de qué manera se manifiestan estos apren-
dizajes para el siglo XXI en tres casos de escuelas rurales en Colombia. Para ello, identifica
y estudia actividades, acciones, interacciones y estrategias que se realizan en relacion con las
tecnologias digitales; examina y sefiala las capacidades y saberes que desarrollan los nifios en
este proceso cognitivo de aprendizaje escolar, y explora concepciones y usos que se les da a
las herramientas digitales en hogares rurales ubicados en las zonas de estudio.

Seguin Twining (2008), las investigaciones interesadas en conocer los impactos de la tecnolo-
gia digital en la educacion se destacan por incluir propuestas que ayudan a consolidar procesos
de transformacion e innovacion en favor de la calidad educativa. La labor desarrollada para
los tres estudios de caso elegidos (Aguadas, Restrepo y Salgar) se alinea con esa idea pues al
centrarse en sefialar actividades y procesos relevantes, en recoger ejemplos y en hacer visible
lo comun, lo diferente y los patrones que permiten una mejor comprension e interpretacion de
los fendmenos y hechos (Coffey & Atkinson, 2003) permite demostrar que hay aprendizaje
con el uso de las tecnologias digitales y que gracias a ello los estudiantes de Grado 5 desarro-

llan unas habilidades, expresadas en capacidades demandadas por el siglo XXI.

Adicionalmente, trabaja sobre lo realizado y en torno a lo que puede conocerse, pasando
por buscar sentidos, categorizar, analizar y responder (Snowden & Boone, 2007). Para ello,
toma como marco de referencia cuatro escuelas localizadas en distintas regiones de Colom-
bia, dos de ellas componen un mismo caso, y destaca como protagonistas principales a los
jovenes entre los 9y 11 afios de edad y sus escuelas. Mira ademas el contexto en el que esta
la institucion educativa, y a la familia en su relacion con las tecnologias digitales y en tér-

minos de usos, posibles aprendizajes y perspectivas para la construccion de un mejor futuro.
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Puntualmente vive la cotidianidad de la institucion desde su Proyecto Educativo Insti-
tucional y su curriculum, y en relacion con el mundo digital. Indaga acerca de lo que se
hace y se produce con las TIC y la manera como se llevan a cabo acciones y procesos
innovadores que idealmente requieren indagar, explorar y desarrollar habilidades de bus-

queda, eleccion, apropiacion y aplicacion para una toma de decisiones mejor informada.

Es en sintesis una cartografia —entendida como mapeo y representacion de la informacion
que se considera relevante— de los usos digitales y una demostracion de lo que se produce

en términos de esta nueva alfabetizacion digital propia del presente siglo en la escuela rural.

Explora desde la etnografia, asume una aproximacién constructivista del aprendizaje
a partir de la resolucion de problemas, lo experiencial y lo cooperativo (Lai, 2008), y
apropia la nocién de un tercer espacio de aprendizaje (Borgnakke, 2012a) en el que se
relocalizan las practicas educativas como interaccion entre lo llamado tradicional y lo
novedoso, asociado a lo digital.

El capitulo uno, “El interés por la educacion, la educacion rural y las tecnologias digi-
tales” narra las raices biograficas que dan origen a la idea del presente trabajo. Explica,
desde una experiencia de vida, la importancia de la docencia y la educacion y lo que sig-

nifica rescatar y contar historias.

El capitulo dos, “Educar y aprender en y para el Siglo XXI”, expone la fundamentacion
tedrica que se construye con el fin de abordar una nueva manera de aproximarse al cono-
cimiento en la era digital, y las posibilidades que ello representa para toda la comunidad
educativa. Busca comprender el significado del transito de la sociedad de la informacion
a la sociedad del conocimiento y por lo tanto de las nuevas alfabetizaciones, habilidades
y competencias, de formas inéditas de interaccion y aprendizaje, y el sentido de las capa-
cidades hoy demandadas. Con estos elementos en mente, se pregunta por los modos de
apropiacion, las posibles respuestas de los educandos, su adaptacion a los nuevos proce-
s0s y, por extension, los retos de la escuela de cara a estas realidades.

El capitulo tres, “Jovenes del siglo XXI: Habitar y crear un mundo nuevo”, describe la
manera como construyen hoy los jovenes sus identidades en estrecha relacion con las
Tecnologias de Informacion y Comunicacion, y las diferentes interpelaciones que esta
realidad le hace a la escuela. Finalmente, muestra algunos ejemplos en los que se aprecia
la manera en que se han aproximado diversos sistemas educativos al campo del desarrollo
de habilidades digitales entre los nifios y jovenes.

El capitulo cuatro, “Territorio, respuestas locales y globales desde la escuela”, se concentra
en el sistema educativo rural colombiano y sus desarrollos desde una perspectiva historica,
econdmica y socio-politica, lo que contribuye a caracterizar el contradictorio escenario en

el que se sitian los casos de estudio. Una inquietud central es como el pais entrd en la era
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digital a mediados de los anos 90 del siglo pasado y lo que el transito desde lo tradicional

a un sistema global interconectado representd como propuesta a involucrar en la escuela.

En el capitulo 5 se explica el marco metodologico —desde la etnografia y con una perspectiva
enfocada en principios constructivistas—, como base para poder garantizar una respuesta ade-
cuada a las preguntas de investigacion que alli se explicitan; como el trabajo utiliza los estu-
dios de caso, se considerd relevante una reflexion sobre el sentido pedagogico de los mismos.

Los tres capitulos siguientes, 6, 7 y 8, presentan los resultados de cada caso en las institu-
ciones de Aguadas, Restrepo y Salgar a partir del uso de las tecnologias digitales entre estu-
diantes de 9 a 11 afios, mostrando los métodos, actividades y resultados y la relacion que es

factible establecer con capacidades demandadas en el siglo XXI.

El capitulo 9 relaciona los hallazgos comunes a los tres casos, como un aporte al posible
mejoramiento de la escuela rural colombiana. Finalmente en el capitulo 10 se presentan las

conclusiones y aportaciones, asi como los retos investigativos a futuro en el campo elegido.

17



Capitulo 1

El interés por la educacion, la educacion
rural y las tecnologias digitales

Este capitulo da cuenta de las raices biograficas que son el origen de la idea del presente
trabajo doctoral. Se explica como desde la experiencia de vida del autor en el periodismo,
la docencia y la educacion cobra sentido relatar historias para vivir y para que las mismas
y sus protagonistas vivan en la historia. Se expone el trabajo exploratorio realizado en
10 escuelas rurales europeas que resultdé determinante para definir como aproximarse a la
tematica digital en el mundo de la educacion primaria en el &mbito rural. Se enmarca la
idea en su contexto, es decir en la Colombia rural de principios del siglo XXI, en su sis-
tema educativo y en el desarrollo de apropiacion y uso de las Tecnologias de Informacion

y Comunicacion (TIC) en el pais suramericano.

1.1. El origen de una idea

Viva el campo, sumercé.

Grafiti en una calle de Bogota, Colombia

El deseo ha sido escrito sobre una pared blanca, en letras negras, en una esquina del norte
de esta extendida ciudad de mas de 7 millones de habitantes, levantada sobre la Sabana
del mismo nombre —de Bogota—, tierra agricolamente muy valiosa y productiva, que ha
servido como despensa alimenticia a miles de colombianos que migran afo tras afio a su
capital. Ellos migran por diversos factores pero, ante todo, por sacarle el cuerpo a la vio-
lencia politica y porque buscan “mejores posibilidades de vida”.

Por esa esquina de la urbe transitan y se cruzan continuamente estudiantes y profesores de
la institucion de educacion superior publica que ha preparado més maestros para el sistema
educativo oficial nacional —la Universidad Pedagogica—, y otros mas de la institucion de edu-
cacion superior privada Universidad Sergio Arboleda, un centro con pocos afios de vida y
alta demanda, que se cataloga como motor de las tendencias renovadoras y conservadoras del
desarrollo del pais. En medio de lo publico y lo privado, el campo, “su merced”, expresion que
se desprende de la muy espafiola “vuestra merced”, tal como se referian los nativos de estas
tierras a los sefiores llegados en el periodo de la colonizacion enmarcado entre finales del siglo
XV y comienzos del siglo XIX. Luego, hacia 1810, vino la Independencia de Espana.

No ha pasado una sola semana en el ambito de mi familia —liberal y burguesa— en el que no
se mencionaran los temas de la situacion politica, la educacion y las posibles maneras de

lograr mas igualdad social en el pais. Tanto mi madre como mi padre estudiaron en colegios
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marcados por el catolicismo (en el Jesus, Maria y José y en el Colegio Maria Inmaculada
Isabel y Soledad Casas), pero diferenciados en su localizacion. El de mi padre, en la po-
blacion de Chiquinquira, departamento de Boyacd, entonces marcado por la ruralidad y de
economia campesina; y el de mi madre, en Bogotd, ciudad epicentro de la transformacion
del pais a lo largo del siglo XX. Como lo dice ella, “el colegio de las Casas era una institu-
cion de la alta sociedad, de nifias muy acomodadas, de categoria, que llegaban de todas las
regiones de Colombia para recibir una educacion con profesores magnificos, incluyendo un
Presidente, miembros de la Academia de la Lengua y los maestros de idiomas, que venian
de otros paises”. Funcionaba en el centro de Bogotd, en donde las alumnas también com-
partian “sobre la familia, las costumbres, la comida y, sobre todo, con la alegria de la mu-
sica, de los bazares y las magnificas fiestas”. El colegio de las Casas, como lo dice una de
sus alumnas destacadas, “marc6 una historia, hoy en el recuerdo”. Como el de mi padre —
destacado en Chiquinquira—, la institucion de las Casas sirvio de parametro para la eleccion
del tipo de educacion que recibiriamos los hijos. Fuimos a reconocidos colegios y universi-
dades, privados, en donde se recibi¢ una educacion liberal, que en el caso de mi educacion

basica y media se bas6 en principios entonces revolucionarios de Maria Montessori.

No es pues gratuito que de los seis hijos, cuatro tengamos nexos profundos con la ense-
nanza y el aprendizaje. Y que, por lo tanto, nos hayamos planteado con cierta minuciosi-
dad las preguntas acerca de la importancia de la educacion para un pais en desarrollo, y de
los maestros y la escuela —publica y privada— para la construccion de una mejor sociedad.
Y al pensar la escuela en el siglo XXI, inevitablemente se reflexiona sobre la necesidad
de brindar las mismas oportunidades para todos y de comprender las capacidades que se

exigen en tiempos de cambios profundos.

Doce afios observando la educacion desde el Estado (1997 a 2009), representado en tra-
bajos para la Secretaria de Educacion de Bogota y el Ministerio de Educacién Nacional
(MEN), o visitando experiencias a través del trabajo social con la empresa privada en
comunidades de diversas zonas del pais, han delineado mi interés por estudiar de qué
manera es posible impulsar una mejor educacion para los colombianos, sabiendo que el
sistema educativo es un activo publico en el que hay posibilidades de romper brechas.
Como lo afirma el Departamento Nacional de Planeacion (DNP, 2015), la desigualdad
en oportunidades y el bajo desarrollo en capital humano tienen como consecuencia efec-
tos de mediano y largo plazo, pues se trata de generaciones que actualmente no cuentan
con las capacidades necesarias para superar la condicion de pobreza en el corto plazo, y
tampoco estan adquiriendo las herramientas para superarla en un plazo mas largo. En su

analisis, el DNP equipara la pobreza con el bajo logro educativo y el trabajo informal.

Hay entonces problemas estructurales de Colombia que afectan el mejoramiento rural, asi
como caminos —el del uso de las tecnologias digitales y la preparacion del capital humano en
la escuela dos de ellos—, que pueden ser efectivos. Como lo afirma el Ministerio de Educacion
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Nacional (MEN, 2012a), la formacién de capital humano es esencial para un proceso regional
de desarrollo y eso significa preparar personas con escolaridad avanzada (técnica, tecnoldgica
o profesional), con especializacion en campos del conocimiento técnico para actividades pro-
ductivas a través de competencias laborales especificas (agropecuarias, industriales, agroin-
dustriales, de servicios), manejo amplio de las nuevas tecnologias y un buen equipamiento en
competencias generales. Desde la perspectiva de este trabajo es empoderar a los ciudadanos
para actuar e interactuar en una determinada realidad en la que la equidad en materia de cali-

dad es condicion para que la educacion sea canal efectivo de movilidad social (MEN, 2015a).

Cada vez que hago memoria y me propongo entender de donde surgen los comporta-
mientos y las maneras de actuar que han regido mi vida, pienso que algunos de mis fa-
miliares —por ahora son Padre, Madre y “abuelas”—, se encargaron de mostrar modelos
de carne y hueso o también anti modelos (“no se puede ser como los narcotraficantes”),
que nos marcaron para siempre. Y entre ellos podria estar un gran trabajador del campo,
tios musicales y generosos, tias tejedoras y educadoras, uno que otro empresario, un cura
honrado, un empleado dedicado, solidario y transparente, un par de presidentes que visi-
taban a Colombia —recuerdo a John F. Kennedy y a Charles de Gaulle—. E igualmente, los
escritores costumbristas colombianos como Tomas Carrasquilla y Tomas Rueda Vargas,
o quienes hicieron parte del boom musical de los afios 80 del siglo pasado y o del boom
literario latinoamericano, y The Beatles o Joan Manuel Serrat, o un deportista que habia
salido de su pobreza milenaria y que miles de colombianos querian emular. Pero sobre
todo, educadores revolucionarios —como Agustin Nieto Caballero o Ernesto Bein—, perio-
distas-educadores integros —como los cuatro hermanos Cano del diario El Espectador—y

amigos entrafables, que nos ensefiaron a ser, crecer, errar y acertar como personas.

Al fin de cuentas, modelos, como los que este trabajo investigativo busca en escuelas y
comunidades rurales colombianas que se han propuesto utilizar las tecnologias digitales

para impulsar més oportunidades y mejorar los crecimientos.

En la experiencia en familia, preguntar fue una practica corriente. Preguntar siempre, in-
clusive hasta llegar a ser impertinente. Y esperar, proponer o encontrar respuestas, pues se
presentaba la necesidad de conocer y aprender. Ese hecho ha dejado huella y es por esto que
no resulta casual que este ultimo aparte sobre el origen de una idea se inicie preguntando.

(Como actuar desde lo pedagodgico en un ambiente pleno de posibilidades, o en otro de
limitaciones econdmicas y sociales? ;De qué manera hacer incluyente un proceso educa-
tivo para los sectores no favorecidos?

Dos interrogantes que nos habiamos formulado para ambientar discusiones familiares, en
las que también podian existir posiciones aristocratizantes o tendencias mas democrati-
cas, que en muchos casos respondieron a una linea liberal propia de finales del siglo XIX
y de la primera mitad del XX.
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En sintesis, un asunto de mejora de vida, enriquecimientos personales y conocimientos;
de busqueda de alternativas para ampliar las posibilidades de quienes —como ocurre hoy
en un mundo digitalmente interconectado—, inevitablemente tienen que relacionarse con
entornos y condiciones socioeconomicas desfavorables. Y entender el desarrollo como un
proceso a través del cual la gente crece y adquiere un dominio sobre su destino (Lyons,
Choi & McPhan, 2009). Seres integrales, con habilidades para dimensionar, comprender
y aplicar lo que saben a la realidad. Como lo sugiere Resnick (2002, p. 37), “the ultimate
goal is a society of creative individuals who are constantly inventing new possibilities for

themselves and their communities”.

Educacion, riqueza, pobreza y ruralidad han estado desde siempre en las reflexiones de la fa-
milia, en especial bajo el filtro del pais que los padres desearon: justo, de libertades, respetuoso
de los otros y de sus opiniones, protector de la legalidad, de oportunidades para encontrar
una vida mejor, y solidario de diversas maneras. En ese nucleo de seis hermanos fue comtin
tratar de comprender lo que significa “ser humano™ y vivir una forma de vida humana distinta
(Pring, 2012, p. 153). En otras palabras, pensar, actuar y empoderar para enriquecer y alcanzar

el tipo de vida deseado, siempre teniendo en cuenta el potencial de la educacion.

Publico y privado, rural y urbano, desarrollo y desigualdad frente a frente: “Viva el cam-
po, sumercé”, como dice el grafiti de una calle en Bogota, porque en ese territorio hay
potencial para la transformacion y para el desarrollo de capacidades, en las familias y
entre los estudiantes.

Y es en este contexto cuando surgen mas preguntas: ;Es posible combatir la desigualdad
mediante la inclusion digital? ;Es factible hacerlo realidad en areas de historica desigual-
dad y pobreza? ;Qué oportunidades brindan las tecnologias digitales a los habitantes
rurales? ;Cuales son los efectos, favorables o desfavorables, del uso de las tecnologias
digitales en esos territorios? ;Cudles son los nuevos retos para la escuela? ;Qué nuevas
oportunidades y limitaciones se presentan? ;Qué cambia en la escuela cuando se utilizan
las tecnologias digitales? ;Qué significa ensefar y aprender utilizando las tecnologias
digitales en la escuela? ;Qué papel entran a tener los profesores? ;Y cudl los estudiantes?
Al usar las tecnologias digitales, ;qué se puede aprender de nuevo y cémo ocurre? ;De
qué manera involucrar a los padres de familia en el proceso? ;Qué conservar del proceso
de ensefnanza y aprendizaje no digital para seguir fortaleciendo una educacién de calidad?
(Qué es lo que aprenden y necesitan aprender los jovenes del ambito rural para desempe-

flarse en este nuevo mundo?

Parte de las primeras respuestas a tantas preguntas se buscéd observando y visitando ex-
periencias en proceso, aprovechando el entorno de los afos 2014 y 2015 cuando quien
escribe tuvo la oportunidad de interactuar nuevamente con la Academia, esta vez de la

Universidad de Barcelona, en su proposito de encontrar respuestas a la manera como se
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pueden romper brechas sociales. Mirada en perspectiva, fue una idea muy enriquecedora
para el proceso, y que llevo al investigador por escuelas de seis paises europeos, conver-
tidas entonces en referentes para detallar las preguntas de investigacion sintetizadas en la
idea de los aprendizajes demandados en el siglo XXI entre estudiantes de Primaria que
utilizan en sus escuelas de las tecnologias digitales. Momentos y desarrollos en distintas
realidades educativas, todos aportantes de ideas que se convertirian en germen para es-
tructurar nuevas etapas y otros elementos propicios para el proceso de investigacion.

1.2. Conocer la experiencia europea y enfocar los objetivos

Stories are a medium in which we keep the river flowing.
Jono Bacon

Para sobrevivir, tengo que contar historias.
Umberto Eco

Desde mi experiencia de vida (en el periodismo, la docencia y la educacion) he aprendido
el significado de encontrar y relatar historias para vivir y para que las mismas y sus pro-
tagonistas vivan en la historia. Se trata de una manera de comprender y explicar mejor un
mundo construido a partir de multiples experiencias, versiones, creencias y visiones, y de
ofrecer al lector la mejor oportunidad de tener un buen retrato o de alcanzar una compren-
sion mas amplia del caso sobre la base de las experiencias propias (Stake, 1995, p. 44). Es
contar una secuencia de acontecimientos significativos, en este caso para la escuela y la

educacion, y también para el narrador y para un publico (Coffey & Atkinson, 2003, p. 65).

En mi vivencia de “aprendizaje, desarrollo y cambio” (Roth, 2005, p. 376), reflejada en
los casos expuestos y narrados en el Anexo 1 Retrato de 10 experiencias europeas, resultd
decisivo descubrir que lo interesante de los modelos es como se estructuraron y de qué
manera se refleja eso en su funcionamiento, y a la vez como es factible establecer un pa-
rangdn y un punto de referencia con los casos colombianos aqui estudiados. Son historias
reconstruidas a partir de mis vivencias en escuelas rurales de naciones europeas, lugares
a los que se llegd por recomendacion de investigadores de la educacion en cada pais que,
en varios casos, acompanaron el proceso de recoleccion de informacion y apoyaron los
ejercicios-caso-piloto. Un recorrido para vivir y comprender mejor coOmo aproximarse a
la tematica digital en la escuela rural y un aprendizaje desde lo europeo que ayudo a dar

claridad sobre los interrogantes a plantearse en los casos americanos.

Asi, en cada escuela fue tema central de la reflexion el proceso de ensefianza y aprendiza-
je en relacion con las tecnologias digitales y el siglo XXI. Las escuelas rurales visitadas
estan localizadas en Dinamarca (1), Espafia (3), Finlandia (2), Francia (1), Inglaterra (1)

e Italia (2). En general, la visita a cada una de ellas dur6 un dia, aunque en algunos ca-
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sos —como en Espafia— fueron tres. Esta labor, que ademads orienta y fortalece el marco
tedrico de la investigacion, incluyo entrevistas y didlogos con distintos miembros de la
comunidad (en total 30 horas), teniendo en cuenta que la comunidad “is fundamentally an
interdependent human system given form by the conversation it holds with itself”, segin
frase de Peter Bloch (citado por Bacon, 2009, p. 8).

Se presenta un relato de cada experiencia con el proposito de ofrecer al lector una buena
oportunidad de comprender la diversidad con la que se afronta la tematica (ver Anexo 1),
lo que a la vez permite conocer un abanico de acciones, dinamicas, tematicas educativas
y posibilidades que terminaron enriqueciendo la manera de aproximarse a los estudios de

caso realizados en Colombia.

Se observo la labor en el aula y se dialog6 con rectores, profesores y estudiantes. En una
de ellas se converso con padres y madres de familia y en las distintas zonas se intercam-
biaron impresiones con investigadores de lo educativo. Se utilizaron cuestionarios se-
miestructurados,' que se fueron ajustando y enfocando en la medida en que se desarrollo
el proceso piloto de investigacion. Igualmente en la labor de campo se recopilaron notas y
se recogieron diversos materiales. Resulta importante subrayar que en las escuelas siem-
pre fue posible constatar como las actividades pedagogicas desarrolladas se llevan a cabo
con compromiso, interés, encanto, certezas e incertidumbres, y de manera respetuosa, en-
tretenida, retadora y divertida, buscando sacarle provecho a lo individual y a lo colectivo.

Para cada caso se sintetiza el proyecto pedagogico, se explica su relacion con las tecnolo-
gias digitales, como las usan y lo que su comunidad educativa construye con ellas. Igual-
mente cabe sefialar que en cada una de las diez experiencias observadas son unicas y a la
vez comunes (Stake, 2007) las actividades que alli suceden y las visiones compartidas.
Cuando se las mira en conjunto, es factible ver que se trata de una mezcla de miradas lo-

cales, nacionales y globales desde las necesidades exigidas a la escuela contemporanea’.

Los cuestionarios se organizaron asi: Investigadores de lo educativo y las nuevas tecnologias (centrado en Pe-
dagogia y TIC); Directores de escuela (Pedagogia y tecnologia, Experiencia con las TIC; TIC y curriculo; TIC,
profesores y estudiantes; TIC y acciones en clase; Comunidad y tecnologias digitales); Docentes (Pedagogia y
tecnologia; Experiencia con las TIC; TIC e Instituciones Educativas; TIC, relacion de profesores y estudiantes;
TIC y acciones en clase); Estudiantes (TIC, usos y educacion); Padres de Familia (TIC, escuela, hogar, educacion
y estudiantes). Igualmente se prepararon unas preguntas para representantes de la autoridad educativa local y otras
generales sobre tecnologias digitales.

La eleccion de los lugares tuvo en cuenta motivos diversos y complementarios: en Espaiia, comprender el signifi-
cado de una comunidad de aprendizaje y de las escuelas rurales interconectadas; en Francia, contar con la tradicion
de defensa de la escuela rural como ejemplo de cohesion e identidad; en Inglaterra, la importancia de la definicion
de estandares y de las tutorias digitales para la escuela primaria; en Dinamarca, el aprendizaje combinado (blended
learning), también expresado en aprendizajes dentro y fuera del aula; en Finlandia, el interés por la relacion entre
instrumentos digitales y el aprendizaje, en especial del portatil y el tablero interactivo e inteligente en el aula;
igualmente —y por sugerencia de las autoridades educativas de ese pais— comprender lo que significa para el profe-
sorado un proceso de iniciacion digital en una escuela recién cargada de instrumentos y conectividades de tltima
generacion; y, finalmente, Italia, en donde resulto6 factible entender como la zona sur del pais —identificada como de
pobreza relativa—, y de manera particular dos de sus escuelas, permiten a los estudiantes de Grado 5, de Primaria,
una relacion amplia, estructurada y de progreso individual y colectivo, por medio de los usos digitales en el aula.
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En la Tabla 1 se puede apreciar el cronograma de las actividades realizadas durante las visitas.

Tabla 1 Piloto en Europa, escuelas y actividades

] )
= v U 1o 3
[ = [} o
8 v o~ o8 ce o SwdF = o'
LABOR / D wn = -89 £ R 87 s S82% =25
S © c o cl2s 2&% o592 2o @ STes ©255
LUGAR 273 E8 935w B35 9358 S8 >S9 21T oy b= 2
L8 gt o 99 (=] 0T =2 [ v 9 oo & % = £
o _ = wvY FTEB &80 FT2Y s g ] SET 3 T 8
covw 2 2el ca 2Hhc c 2 S © 28 9 a S5
<=2'S o o Ouwa w e v o w £ w a x Eco <& O
Espafa/
P , 2012 /1 X X X X X X X X
Aragén
Espaia/
P - 2012/2 X X X X X X
Cataluna
Italia/
. 2103/2 X X X X X X X
Campania
Inglaterra/
9t . 2013/1 X X X X X X
Bukinghanshire
Dinamarca/
2013/1 X X X X X X X
Gentofte
Finlandia/
. 2013/2 X X X X X X
Nokia/Tampere
Francia/
2013/1 X X X X X

Grenoble

El siguiente es el listado de entrevistas realizadas en cada pais:

Espaiia, entrevistas con los directores-profesores José¢ A. Blesa y Miquel Moya; con el in-
vestigador Gaspar Ferrer, director del Catedu, y con la directora del ZER, Nuria Burgada.

Dinamarca, entrevista con el director-profesor, Peter Steffensen.

Finlandia, entrevistas con el director regional de educacion, Tuomas Erkkila; con
el director-profesor, Tapani Raitonnen, y con los profesores, Armi Gronroos y Tapani
Marjakoski.

Francia, entrevista con el director-profesor, Thierry Robin.

Inglaterra, entrevistas con la rectora Katlyn Tamlin y con la encargada de Tecnologias
Digitales, Rebeca Ellis.

Italia, entrevistas con las directoras Ana Rita Carrafiello y Antoneta Cerasale; con los
profesores, Rosetta Spiotta y Giuseppe Magliano, y con el investigador, Paolo Landri.

Los relatos de las experiencias detallan retos y como han sido superados de forma exi-
tosa (Winters, 2013). En ellos, son los mismos educadores y estudiantes quienes propo-
nen caminos efectivos y destacan obstaculos sobre el uso de las tecnologias (digitales)

en sus practicas.
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1.3. Laidea en su contexto: la Colombia rural

En Colombia, la mitad de los hogares rurales se dedica exclusivamente a la agricultura fami-
liar® y mas del 90 % de la poblacion rural colombiana es pobre o vulnerable?. Segun el Cen-
so Nacional Agropecuario (Departamento Administrativo Nacional de Estadistica DANE,
2014a) la prevalencia del Indice de Pobreza Multidimensional (IPM), un indicador que mide
las privaciones en términos de analfabetismo, logro educativo, asistencia escolar, asegura-
miento en salud, acceso a fuentes de suministro de agua, materiales de pisos y paredes exte-
riores en las viviendas marca en 44,7 %. En términos de pobreza por ingresos, la Mision para
la Transformacion del Campo (MTC) asegura que el 42,8 % de la poblacion rural son pobres
por ingresos y el 19 % de la poblacion se encuentra en pobreza extrema, lo que implica que

no tienen ingresos suficientes para adquirir una canasta basica de alimentos (DNP, 2015).

En el pais, la incidencia de la pobreza rural es mayor que la de la urbana (DNP, 2015).
Los pobres de la zona rural estan en peores condiciones que los pobres de la zona urbana
y mas lejos de superar su condicion. Mientras que en 2003 la pobreza rural era 1,9 veces
la pobreza urbana, en 2013 la razon es de 2,5. Los pobladores de las zonas rurales tienen
menores oportunidades de desarrollarse plenamente y, como consecuencia, existen muy
pocas posibilidades de que generacion tras generacion mejoren su condicidon socioecond-
mica. Si bien es cierto que en los ultimos afios se ha reducido la pobreza rural en el pais,
también lo es que ello se ha dado mas por via de la expansion de servicios del Estado
(i.e. educacion, salud, servicios), por el canal de politica social, que via la generacion de

ingresos autonomos por el canal del crecimiento economico (DNP, 2015).

De otra parte, otro indice, el de concentracion de tierras, permite comprender no solo la
profunda inequidad social sino el origen de las tensiones que se encuentran en el fondo
del conflicto social. Tal como se explica en el aparte sobre territorio y educacion rural
(ver Capitulo 2), la de la propiedad y el uso de la tierra ha sido una historia de despojo y
desplazamiento. Cabe ahora recordar algunos datos recientes. A 2014, el 69,9 % de las
propiedades tienen menos de 5 hectareas y ocupan el 5 % del area censada por el DANE
(2014a). Terrenos de mas de 500 hectareas estan en manos del 0,4 de los propietarios y
representan el 41,1 % de la superficie censada’.

La modernizacion de la agricultura, como un fenémeno generalizado, se da en la segunda mitad del siglo XX, cuando
la mayoria de colombianos vive en zonas urbanas y hubo expansion en el comercio internacional. Sin embargo, una
buena proporcion de la poblacion agricola mantuvo sus métodos tradicionales junto con pequefias parcelas de tierra,
poca maquinaria y una reducida cantidad de capital (Zambrano, 2015). De otra parte, la contribucion del sector agri-
cola a la conformacion del Producto Interno Bruto (PIB) en el pais ha venido descendiendo en las tltimas décadas.
Para los afios 70 del siglo pasado era el 25 %; para los afios 90 era 16,5 %, y en 2013 era del 6,1 %.

El DNP y la MTC definen Pobres a aquellos hogares con un ingreso per cépita por debajo de la linea de pobreza
USD$4,06 PPA y Vulnerables los que tienen un ingreso per capita entre la linea de pobreza (LP) y USD$10 PPP
(DNP, 2015).

5 De las 105 millones de hectareas tenidas en cuenta en el censo agropecuario (DANE, 2014a), hay 42,3 millones
para uso productivo, de las cuales 33.8 millones estan en pastos, 7,1 en cultivos y 1,2 se dedican a otros usos.
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La concentracion de la propiedad es caracteristica de la estructura economica agraria en
Colombia, configurando asi uno de los paises més inequitativos del mundo en esta materia.
Una distribucion inequitativa que se acelerd en la segunda mitad del siglo XX mediante
la utilizacion del desplazamiento y la violencia como instrumento de concentracion de la
propiedad, profundizando desigualdades (Zambrano, 2015) que ya se habian detectado. Por
ejemplo, entre los anos 1984 y 1996, la gran propiedad se expandio, la mediana se contrajo
y la pequena continu6 fragmentandose (Incoder, 2011, citado por Zambrano, 2015). Accion
Social, una entidad estatal, revela que mas de 3 millones de colombianos han sido desplaza-
dos a lo largo de la guerra entre grupos de derecha, izquierda y el Estado desde fines de los
afios 50 del siglo XX; el 63 % de ellos son campesinos, el 21 % son habitantes de centros
poblados y el 15 % de cabeceras municipales. Este organismo calcula que unas 6,8 millones
de hectareas han sido abandonadas en uno de los desplazamientos forzados mas intensos
de la época contemporanea. Segun informa el Centro Nacional de Memoria Historica, “la
guerra se ha librado mayoritariamente en el campo colombiano, en los caserios, veredas y

municipios lejanos y apartados del pais central o de las grandes ciudades” (2013, p. 23).

1.3.1. El sistema educativo colombiano

Publico y privado —oficial y no oficial en el lenguaje del Ministerio de Educaciéon Nacio-
nal de Colombia—, a continuaciéon un breve repaso a la situacion del sistema educativo.
En Colombia se exigen 10 afos de educacion obligatoria, que incluyen el transito por
tres niveles: Educacion Inicial, con duracion de tres afios; Educacion Bésica, compuesta
de Primaria (5 grados) y Secundaria (4 grados), y Educacion Media, con dos grados que
culminan en la obtenciéon de un titulo de bachiller académico o técnico. Un afio escolar
tiene 200 dias, con una jornada escolar de 25 horas a la semana para Grado 3 y de 30
horas para Grado 6, lo que se traduce en 1000 horas de clase al afio para el primero (horas

semanales/5) y de 1200 para el Grado 6°.

Luego de cursar el ciclo basico, el ideal para muchos jovenes es buscar el ascenso social
y la mejora en su calidad de vida a través de la Educacion Superior, que en algunos casos
puede incluir el paso por la Educacion Técnica y Tecnoldgica. Sin embargo y a manera de
ejemplo, un primer contraste: En la educacion terciaria, la cobertura alcanzada es minima
y la oferta para las zonas rurales y de gran dispersion poblacional es limitada. En 2013,
mientras que en la zona urbana el 29,7 % de los jovenes mayores de 17 afos obtenia un

titulo en educacion superior, en la zona rural slo lo hacia el 5,1 %’. En el mismo afio habia

Es importante anotar que la presente administracion del presidente Juan Manuel Santos ha puesto en marcha un
intenso programa de jornada extendida en los colegios oficiales.

Rural: cabeceras de menos de 25 mil habitantes y densidades poblacionales intermedias, entre 10 y 100 habitantes
por kilometro cuadrado; son 373 municipios con poblacion rural de 5.402.735 habitantes y un area municipal
equivalente al 19.8%; Rural disperso: municipios y areas no municipalizadas que tienen cabeceras pequeiias; 318
territorios, asociados a poblaciones de 3.658.702 con un area de 64.9% del territorio nacional (DNP, 2015).
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2.109.224 estudiantes matriculados en educacion superior (incluyendo niveles tecnologi-
cos); de ellos, 1.002.980 asistian a instituciones no oficiales y 1.106.244 a oficiales®. Y ya
es un lugar comun probado decir que entre quienes se preparan en el ambito de lo privado

estan los que, muy probablemente, llegardn a manejar los hilos del poder del pais.

En 2014, de acuerdo con el Ministerio de Educacion Nacional (MEN), en los niveles de
educacion basica y media (de Inicial hasta Grado 11, Gltimo grado antes de ingresar a la
universidad), se estaban formando 12.026.967 estudiantes de los cuales 10.341.023 lo ha-
cian en instituciones oficiales y 1.685.944 en no oficiales. En ese afio el pais tenia 21.550
establecimientos de educacion basica y media, de los cuales 9.499 eran no oficiales y
12.051 oficiales (lo que en nimero de sedes se leia asi: 9.526 y 43.147 respectivamente).
Del total de estudiantes matriculados en establecimientos oficiales de educacion basica
y media, 7.840.243 estaban en la zona urbana y 2.500.780 en la rural®. Un 85,8 % de las
escuelas primarias en Colombia son publicas, lo que quiere decir que en su mayoria son

soportadas por el Estado.

Ahora bien, en el pais la educacion basica primaria ha alcanzado una cobertura cercana a la
universal (MEN, 2015a); a 2014 las coberturas netas de secundaria y media alcanzaron el
79 % y 48 %, respectivamente, para la zona urbana, en tanto que para la ruralidad fueron de
55 %y 25 % (DNP, 2015). Un dato adicional sobre la escolaridad alcanzada por los jovenes
con edades entre 15 y 24 afios: 8,1 afos entre los de centros poblados y zonas rurales dis-
persas, y 10,2 afios para los de 4reas urbanas. Ahora bien, mientras que el 96 %y el 88 % de
jovenes urbanos y rurales, respectivamente, terminan primaria, el 74 % de urbanos culmina
hasta Grado 9 y s6lo la mitad (50 %) lo hace en zonas rurales (DANE, 2014a).

Un vistazo detallado al ambito rural permite tener una perspectiva mas amplia del campo
especifico de interés de este trabajo. De un total de 47.661.787 habitantes a 2014, cifras
del DANE, en las zonas rurales colombianas vivian 14.487.636 de personas, equivalentes
a un 30.4 %; del territorio, el 84.7 % del mismo estd conformado por municipios y areas
no municipalizadas, ubicadas en la categoria rural (rural y rural disperso). El indice de
analfabetismo de la poblacion rural mayor de 15 afios asciende al 12,4 %, cifra que mas
que duplica la de las zonas urbanas (5,2 %) (DANE, 2014a).

De acuerdo con el Ministerio de Agricultura de Colombia, un 73 % de los menores de
cinco afios en las zonas rurales no recibe educacion (Semana Educacion, 2015), dato por
demas impactante al que se le suma lo encontrado por el Censo Nacional Agropecuario
(DANE, 2014a) que demostré como el 20 % de la poblacion entre los 5 y 16 afios no asis-

tid a ninguna institucién de Educacion Inicial-preescolar, escuela, colegio o universidad

§  www.mineducacén.gov.co

°  www.mineducacion.gov.co
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en 2014. Aun mas, respecto al rango entre 17 y 24 afios se observo que solo el 25,4 % de
personas fue a alguna institucion educativa'®, mientras que el 24 % de ellos no estudian,
ni trabajan ni estdn buscando empleo (DANE, 2014a). Asimismo, el 13,8 % de jovenes
entre 12 y 15 afios de la zona rural no asistian a educacion en 2013. De ellos, el 44,5 %
declararon no tener interés en cursar educacion secundaria, algo que compartieron un
33,4 % de los ausentes urbanos. Otra razon para la inasistencia es la falta de dinero para
asumir los costos de seguir estudiando, segin argumentan 14,1 % de los ausentes rurales
y el 8,2 % de los urbanos (DANE, 2014a).

Para acabar de entender el sistema educativo colombiano, vale recordar que se trata de una
estructura descentralizada, siendo la gestion de las escuelas autonoma, en articulacion con
las Secretarias de Educacion y segin lineamientos nacionales y particularidades locales.
Se trabaja con base en competencias y estandares definidos por el MEN vy los resultados se
miden a partir de exdmenes estandarizados —Pruebas Saber— que, desde el ano 1991, se han
expandido y actualmente se aplican en cada fin de ciclo y a otros niveles. Se trata de que
sean un factor relevante para mejorar practicas educativas y generar rankings de institucio-

nes educativas (Unesco, 2013) que permiten, entre otras cosas, focalizar esfuerzos.

Segun el Instituto Colombiano para la Evaluacion (ICFES, 2009), estdin demostradas las
brechas significativas a partir de los resultados de las Pruebas Saber (que se realizan para
tres grados de la educacion Basica y Media), segun el tipo de establecimiento al que
asisten los estudiantes. En todas las areas y grados en los que se aplica la evaluacion, los
promedios de los alumnos de colegios no oficiales son estadisticamente superiores a los
de los que pertenecen a instituciones oficiales. A su vez, en el sector oficial, el desempefio
de los estudiantes de la zona urbana es mas elevado que el de los de rural. Alin mas, en
las Pruebas Saber 11 (ICFES, 2013) el 36.5 % de los establecimientos rurales se ubic6 en
la categoria bajo en comparacion con el 16.1 % de la zona urbana; en la categoria superior
los porcentajes fueron 3.8 % y 16.8 %. En las pruebas externas, tanto nacionales como
internacionales, los estudiantes y establecimientos educativos rurales alcanzan resultados
que no son satisfactorios y, ademads, son inferiores a los de estudiantes y establecimientos
urbanos. Mientras el 42 % de los estudiantes de las cabeceras presentan bajo logro, entre
quienes estudian en las periferias, el bajo logro corresponde al 83,4 % (DANE, 2014a). De
igual forma, la menor escolaridad en la poblacion rural es otra manifestacion de la brecha
entre la zona rural y la urbana. En 2014 la poblacion urbana de 15 afios y mas anos de edad
tenia 4 afos mas de educacion que su contraparte rural. El bajo nivel de educacion se ve
reflejado a su vez en menores ingresos, mayores tasas de pobreza y menor movilidad social
en la zona rural (Angulo et al., 2013, citados por DNP, 2014). Las personas de 35 afios y
mas que habitan en las zonas rurales tienen 4,1 afios de escolaridad (menos que la basica
primaria), mientras que quienes residen en areas urbanas alcanzan 8,5 afios (DANE, 2014a).

10 DANE (2014a), Censo Nacional Agropecuario, http://wp.presidencia.gov.co/Noticias/2015
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1.3.2. Lo digital en el ambito rural colombiano

De acuerdo con el Grupo Banco Mundial (2016), en el mundo hay 3.200 millones de usua-
rios de Internet que, en un dia tipico, se conectan 152 millones de veces por Skype, compar-
ten 186 millones de fotos en Instagram, realizan 4.200 millones de busquedas en Google,
ven 8.800 millones de videos en Youtube, y mandan 803 millones de tuits y 207.000 millo-
nes de mensajes de correo electronico (Grupo Banco Mundial, 2016). La poblacion mun-
dial, que asciende a 7.400 millones de personas utiliza 5.200 millones de teléfonos moviles.

Colombia no est4 ajena a este monumental fenomeno. Segiin el DANE (2014b) y tenien-
do en cuenta poblaciones de 15 afos y més, en el pais hay 13,3 millones de usuarios de
Internet. La penetracion a 2015 alcanza el 64,7 % (en la Union Europea es de 93,5 %, Wiki-
pedia), en tanto que la conectividad llega al 53 % (DANE, 2014b). A 2014, en Colombia
1078 (de 1123) municipios tenian fibra dptica. La penetracion de la telefonia mévil (Min-
TIC, 2015) era de 112 % y habia 16,3 millones de usuarios de smartphones''.

Cuando se centra esta informacion en los jovenes entre 12 y 25 afios, resalta como en térmi-
nos de tenencia de telefonia celular un 93,1 % de los jovenes dicen poseerla; el 73,5 % tiene
smartphone, un 10,5 % un celular convencional sin acceso a Internet y un 6,46 % que tiene
un celular convencional, pero con acceso a Internet. Un 29,2 % asegura haberlo comprado
en el ultimo afo y el 18,3 % piensa hacerlo en el proximo. El dispositivo mas usado entre
esta poblacion es el smartphone: un 64,7 % afirma usarlo de manera frecuente, seguido del
desktop con una declaracion de uso frecuente del 39,2 %, el portatil con el 35,2 %, las ta-
blets con el 12,4 %, el celular convencional con el 4,03 % y la consola de video juegos con
2,52 %. (Target Group Index TGI Colombia, 2015, citado por IAB, 2015)."

Procurando responder a las demandas del siglo XXI, Colombia ha vivido en los ultimos
15 afios un intenso proceso de transformacion a partir del uso de las llamadas Tecnolo-
gias de Informacion y Comunicacion (TIC), entendidas como herramientas que permiten
el manejo de la informacion y facilitan diferentes formas de comunicacion. Los esfuerzos
se han concentrado en general en la conectividad y, en lo que respecta a la educacion, en la
familiarizacion con el mundo digital y la formacion del profesorado. Sin embargo, si hay un
hecho destacado en este proceso es como —sobre todo con el uso de los moviles-celulares
tradicionales y los smartphones— se rompio la incomunicacion entre las regiones del pais y
sus habitantes, lo que incluye evidentemente zonas urbanas y rurales; una muestra de ellos
estd en la Tabla 2. Este hecho, tal como se aprecio a lo largo de la investigacion, ha reper-
cutido y removido estructuras del sistema educativo y, especificamente, la manera como las

escuelas enfrentan las nuevas formas de comunicacion y de llegar y adquirir conocimientos.

T www.eMarketer.com y www.iabcolombia.com

12 Universo: 11.909.000 individuos. Pablico target: 3.510.000 Hombres y Mujeres entre 12-25 afios.
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Tabla 2 Evolucién de la penetracion de Internet y de celulares en Colombia

Ao Internet Celulares
2009 29 %

2010 33 %

2011 40 % 98 %
2012 49 % 100,4 %
2013 51,7 % 102 %
2014 53.2 % 12 %

Fuente: DANE / MinTic (IAB, 2016).

De otra parte, en las instituciones de educacion Basica y Media, de acuerdo con MinTIC
(2015), hay 9 nifios por cada terminal (segiin el MEN, la cifra es 8'%). Asimismo, el celular
e Internet son los medios mas valorados entre las poblaciones menores de 18 afos, te-
niendo en cuenta opiniones recogidas en diez ciudades colombianas por la firma encues-
tadora IPSOS (IPSOS, n.d.). Hay que agregar que, tal como lo ha demostrado el trabajo
investigativo y de campo que se ha realizado para esta tesis doctoral, este interés también
se manifiesta en el territorio rural, en donde la conectividad sigue siendo un obstaculo
central para las instituciones educativas. Segun el Consejo Colombiano de Politica Eco-
noémica (Conpes numero 3819/2014, citado por Orduz, 2015), “la mayoria de las razones
por las cuales los hogares que habitan cabeceras municipales y zonas rurales no acceden
a Internet estan relacionadas con problemas de utilizacion... El 50 % de los hogares en
estas zonas respondieron que no lo consideran necesario, el 40 % lo encuentran muy cos-
toso, el 30 % no tiene acceso suficiente desde un lugar sin costo y un poco mas del 30 %

en zonas rurales y 5 % en zonas urbanas dice no saber usarlo”.

Conocer la efectividad y destacar aprendizajes y resultados palpables de varias experien-
cias educativas de Basica y Media con tecnologias digitales ha sido también un interés
que se puede percibir en el &mbito de la investigacion educativa en Colombia. Un caso
es el de la recopilacion de experiencias, ensefianzas y aprendizajes del Laboratorio de
Investigacion y Desarrollo sobre informatica y Educacion (Lidie) de la Universidad de
los Andes (Osorio, Cifuentes, Aldana & Garcia, 2012), que profundiza en los terrenos de
la informatica educativa en entornos comunitarios y en los ambientes de aprendizaje con
TIC. Otro mas el del equipo de la Universidad Pedagogica Nacional, el MEN y Microsoft
(Caballero, Prada, Vera & Ramirez, 2007), que ausculta el tema de las practicas pedago-
gicas y las competencias en TIC en 136 experiencias colombianas. Alli los investigadores
sefialan que en las experiencias observadas, 46 % de la zona urbana, 34 % de la rural y las
demas en zonas urbano-rurales, es factible destacar una apropiacion de la tecnologia que
se ha ido desprendiendo de los objetivos meramente instrumentales. También se hace én-
fasis en la posibilidad de que algunas experiencias puedan ser apropiadas por otros maes-

tros e instituciones educativas del territorio colombiano e igualmente destacan el trabajo

3 www.mineducacion.gov.co
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de los maestros, el avance en uso de las TIC en los procesos educativos y formativos y la
manera como resultan importantes para el disefio de ambientes de aprendizaje de acuerdo

con los contextos, pues resignifican contenidos, estrategias y procesos.

Para el ambito rural los investigadores destacan los aportes de lo digital a los procesos
formativos, educativos y pedagdgicos, sefialando que los proyectos requieren una mejor
formulacion, sistematizacion y fundamentacion. Destacan que alli se evidencia el enorme
esfuerzo por motivar e impulsar el aprendizaje mediado por TIC, a pesar de la desigual-
dad en las condiciones en las que se encuentran con relacion al sector urbano. Para ellos
son trabajos meritorios pues promueven las TIC como una oportunidad para suplir pro-
blemas de distancia y de acceso a los centros de desarrollo del conocimiento (Caballero,
Prada, Vera & Ramirez, 2007). Asimismo el trabajo subraya las marcadas diferencias
entre la labor realizada con las TIC en lo urbano y lo rural y reconoce que en este tltimo

contexto hay ejemplos de desarrollos adecuados en materia de informéatica educativa.

De acuerdo con Orduz (2015, pp. 14-30), los jévenes son los protagonistas principales del
fenémeno de apropiacion digital en Colombia, y su enganche productivo en la economia
digital puede contribuir de forma notable a generar valiosas oportunidades de mejora-
miento de su calidad de vida'®. De acuerdo con el investigador, es necesario crear las

oportunidades para que ellos adquieran las competencias del siglo XXI.

Los esfuerzos del pais, en distintos momentos y con diferentes énfasis se han visto re-
flejados en programas de familiarizacion y usos como Computadores para Educar'; de
conectividad como Compartel, el Plan Vive Digital'® y Conexion Total - Red Educativa
Nacional'’, y otros programas regionales y locales para la apropiacion y la utilizacion pe-
dagogica de las tecnologias digitales. Se destacan Antioquia Digital y el Proyecto TESO,
de comunidades de aprendizaje y acompafiamiento a las instituciones educativas. Igual-

mente esta la puesta en marcha, en conjunto con el gobierno de Corea, de los Centros de

El mismo autor subraya que el desempleo juvenil en Colombia en las edades de 14-28 afos, citando al DANE,
asciende a 15,9 % frente a la tasa de 9,2 % de la tasa nacional.

De acuerdo con el estudio de evaluacion del programa realizado por el Centro Nacional de Consultoria y presenta-
do en 2015, entre 2000 y 2014 se beneficiaron cerca de 7.900.000 niflos y jovenes de mas de 41 mil sedes educa-
tivas, bibliotecas y casas de la cultura; se han entregado mas de 781.032 aparatos y se han formado mas de 75.000
docentes en un programa de adecuacion profesional y de aprovechamiento pedagogico de las TIC, con impacto
positivo en la calidad educativa. Entre sus recomendaciones esta dar prioridad en el acceso a TIC y a la formacion
para el uso de las mismas a poblaciones del sector rural (Centro Nacional de Consultoria, 2015); asimismo una
evaluacion realizada por el Centro de Estudios sobre Desarrollo Econémico, CEDE, de la Universidad de los An-
des también destaca logros en reduccion de la desercion y educativos (Rodriguez, Sanchez & Marquez, 2011).

Entre 2010 y 2014 se instalaron los Kioskos Vive Digital en 5300 centros poblados (veredas y corregimientos) de
mas de 100 habitantes, con conexion a Internet, cuyo funcionamiento se puede cuestionar tal como lo ha compro-
bado esta investigacion.

De acuerdo con www.mineducacion.gov.co procura llevar conectividad de calidad, acorde con la matricula y el
numero de computadores, para todas las sedes educativas del pais, con una disponibilidad de 24 horas durante los
siete dias de la semana y de la mano de las Secretarias de Educacion. Este proyecto se realiza en conjunto con el
MinTIC y sus programas Compartel y Computadores para Educar.

31



Innovacion Educativa, lugares de investigacion y desarrollos digitales ubicados en cinco

regiones del pais'®.

Como lo sugieren Twining, Raffaghelli, Albion & Knezek (2013), se necesitan nuevas

comprensiones acerca de la manera como la educacion:

could move into the digital age...to move education into the digital age is a challenging
one... However, any countries that fail to rise to this challenge are likely to limit the
possibilities of their people for access to knowledge as well as full participation and

expression in a global society. (p. 434).

De manera mas concreta y citando a Robinson et al. (2015):

...we need studies geared toward understanding the role of ICT in the reduction of social
capital inequalities... and we should investigate the role of group-specific values. Indivi-
duals can transform their social networks and social capital by accessing online networ-

ks... Capitalizing on the possibilities afforded by digital technologies (pp. 569 y sigs.).

Colombia entré en la era digital a mediados de los afios 90 del siglo pasado, en un transito
educativo desde lo tradicional, no exento de contratiempos. Sin embargo, en varias ins-
tancias se ha entendido que es irrenunciable la necesidad de hacer parte de un sistema glo-
bal interconectado y de aprender de los que mas han experimentado en la tematica (como
lo es Europa). En todo ello, como se da cuenta en este capitulo, ha resultado fundamental
preguntarse por el significado de aprender hoy y de hacerlo con las tecnologias digitales;
mas aun cuando se sabe que la escuela debe comprender el mundo de los jovenes que hoy
llegan a ella como ‘hijos’ de un entorno digital. Entender, entonces, como son y cémo
afrontar su proceso pedagogico es de vital importancia; igualmente lo es comprender el
entorno en el que se mira lo ocurrido, sus retos y avances, que en este caso se enmarca en
la ruralidad y su comunidad.

En el siguiente capitulo se da cuenta de lo que significa aprender y ensefiar en el siglo XXI. Se
observan oportunidades para los educadores, retos para el profesorado y otras formas de aprender
y gozar con el conocimiento para los estudiantes. ;Qué significa para la educacion tener jovenes
nacidos digitales? La escuela rural y su comunidad se plantean qué entender y como actuar en un

nuevo contexto.

18 www.colombiaaprende.edu.co/centrosdeinnovacion/

32



Capitulo 2

Educar y aprender en y para el siglo XXI

...people enjoy a new relation to knowledge.
Neil Selwyn (2011a, p .82)

En el presente capitulo se expone la fundamentacion tedrica que se construye con el
fin de abordar una nueva manera de aproximarse al conocimiento en la era digital,
y las posibilidades que ello representa para toda la comunidad educativa. Se busca
comprender el significado del transito de la sociedad de la informacion a la sociedad
del conocimiento, habitada por comunidades que interactiian y crean en red, y se ob-
servan criticamente los desafios que plantea a la escuela el desarrollo y apropiacion
de las tecnologias digitales. Nuevas alfabetizaciones, nuevas habilidades y competen-
cias, nuevas formas de interaccion y aprendizaje obligan a pensar en la forma en que
se genera el conocimiento, a entender los modos de apropiacion del mismo y a estu-
diar como responde, se adapta y se transforma la escuela frente a estas realidades. Lo
anterior pasa por observar y comprender como se relaciona el tema de las tecnologias
digitales con el espacio y la practica de la enseflanza y el aprendizaje, y qué significa
lo anterior en un determinado territorio y frente a las diversas manifestaciones de la

inequidad digital.

2.1. Tecnologias y transformaciones en la era digital

El término tecnologia va mas all4 de los artefactos y herramientas que se usan para hacer
algo (Selwyn, Cranmer & Potter, 2010). En este trabajo se entiende como el proceso y la
practica mediante los cuales el ser humano modifica la naturaleza para satisfacer deseos
y necesidades; es la utilizacion del conocimiento para especificar maneras de hacer cosas
en forma reproducible (Cortés, 2011). Las tecnologias enlazan y mejoran lo existente y, a

la vez, sostienen formas de vida.

Cuando las personas se acercan a la naturaleza del desarrollo tecnoldgico se entiende
que la tecnologia es lo humano extendido, nombrado como technium (Kelly, 2010) del
griego techne —habilidad, arte, objeto—, y logia como comprension de algo. Tres aspec-
tos distintos e interconectados permiten entender mejor lo que se identifica como tecno-
logia: artefactos y recursos (referido a uso y disefo); actividades y practicas (lo que la
gente hace), y contexto (acuerdos sociales y formas organizativas) que se dan en torno
a su uso (Selwyn, 2011a).

Asi pues, la tecnologia, en si, no es una dimension independiente de lo humano y, de he-
cho, desborda el campo productivo para mostrarse como una capa de cualquier estructura
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social en todo tiempo y lugar (Cortés, 2011). Con la tecnologia, se tiene un sentido del

tiempo y la memoria.

Ahora bien, una transformacion tecnoldgica da lugar a un cambio en los tiempos y tam-
bién al significado que se le da al sentido de lo humano. ... “It is our capacity to use tech-
nology to extend our physical and cognitive capabilities that enable mankind to evolve”
(Hillman & Francis, 2012, p. 1).

Como lo explica Selwyn (2011a, 2011b, 2012), es posible valorar las tecnologias como
imposicion de estructuras y limitaciones asi como oportunidad para la accion y el cam-
bio. Sin embargo, “digital technologies and digital media undeniably matter in modern
society, and it is no longer possible (if it ever was) to reject ‘educational’ technology or
‘argue’ for an outsider position” (Selwyn, 2011b, p. 51). El mismo autor advierte que se
trata de guardar una prudente distancia frente a asumir que cualquier tecnologia cambia

las cosas para mejor. No es apropiado creer en un determinismo tecnologico.

Un asunto notable de estos tiempos de profundos cambios tecnoldgicos es como la era
digital ha transformado la manera de vivir de las personas y la manera como nos rela-
cionamos unos y otros (Palfrey & Gasser, 2008, p. 3), y a la vez todos con el mundo
que nos rodea. Hoy se sabe que las “tecnologias computarizadas” tienen una profunda
influencia en la manera como piensan y actian los seres humanos. Y cuando se trata
de comprender una cultura digital se reconoce que “toda sociedad humana combina lo
social y lo tecnologico, mediante Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC),
que aparecen como primera clave de comprension” (Cortés, 2011, pp. 1-47).

En esta cultura digital esta el ciberespacio, que no es solo un mundo de apariencia
inmaterial sino una parte significativa de nuestro presente, capaz de re-mediar —en el
doble sentido de “mejorar” y “mediar de nuevo”—, todo el sistema de mediatizacion
tradicional de la sociedad... el ciberespacio como red digital, realidad virtual y espa-
cio social (Cortés, 2011). Y es este un lugar en el que sobresalen la pericia distribuida
sobre la centralizada; la inteligencia colectiva sobre la inteligencia posesiva indivi-
dual; la colaboracion sobre la autoria individualizada; la experimentacion sobre la
‘normalizacion’; la innovacion y la evolucion sobre la estabilidad y la continuidad; la
ruptura creativa-innovadora de las reglas sobre la pureza y la vigilancia genéricas...
(y en donde se) promueven y celebran los valores de la inclusion, la participacion, la
creacion de la practica, el beneficio colectivo...el apoyo... y la cooperacion (Lanks-
hear & Knobel, 2008, p. 100).

Hay, pues, que pensar sobre y relacionarse con lo que ocurre en el ciberespacio, lugar
propicio para el conocimiento y para el aprendizaje.
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2.2. De la Sociedad de la Informacion a la Sociedad del Conocimiento

Un primer eslabon para enfrentar esta realidad es comprender el significado del transito
de la Sociedad de la Informacion —entendida como el conjunto de datos para informar, ser
informados y comunicados, propia de finales del siglo XX—, a la Sociedad del Conoci-
miento como sistema dindmico para intercambiar y contribuir al saber de una comunidad
haciendo uso de aquello que los humanos han acumulado para comprender el mundo y
actuar con eficacia en €l (Cortés, 2011).

Igualmente entender que hoy asistimos a la construccion de una sociedad del saber y la
interrelacion, habitada por comunidades que interactian y se agrupan en redes digitales,
con dos marcadas caracteristicas: la logica de intercambio —antes que de transmision—
(Selwyn, 2011a), y la utilizaciéon de la convergencia. Sin embargo, en ninguna de las
manifestaciones enunciadas —de informacién o de conocimiento e interrelacion comuni-

taria— es factible reducir su impacto solamente a los adelantos tecnologicos.

Humans have always been able to learn and to advance knowledge and technologies
that serve to enhance our capacities for performing various activities... Human lear-
ning has always been a matter of inventing, and interacting with technology and arte-
facts... Instead, it is through its impact on our culture and our communicative/cognitive
activities that technology becomes significant to a rather radical restructuring of how

we develop skills and exercise intelligent action (Séljo, 2010, p. 56).

Las tecnologias contribuyen también a transformar nuestras concepciones de lo que es
aprender y conocer, nuestras expectativas de lo que la gente debe manejar asi como la
manera de hacer crecer las habilidades humanas (Silj6, 2010). Manuel Castells argu-
menta que el poder de las tecnologias esta en el hecho de que nos permite conexiones
interminables entre distintos dominios y entre elementos y agentes de dichas actividades
(Sutherland, Robertson & John, 2009, p. 143). Las TIC son académicamente intensas e
intrinsecamente motivadoras (Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider & Steele, 2003) y
un motor para la expresion y la experiencia individual y colectiva, (dos habilidades que
emergen y se demandan) para el trabajo y la vida en el siglo XXI (Dede, 2009).

Como lo explica Anderson (2008), en los afios 90 del siglo XX el concepto de Sociedad
de la Informacion fue debilitado por la metafora de la Sociedad del Conocimiento. Asi,
al sacar a flote el nuevo papel del conocimiento en la sociedad, se habl6 de una explosion
de informacion y también de un incremento del valor del conocimiento, (sobre todo)
cuando le ayuda a la gente a lograr lo que desea. El mismo autor destaca cémo la So-
ciedad del Conocimiento se nutre de la de la Informacidn, a la vez que reconoce en ella
cuatro niveles: un sistema global, un sistema nacional o cultural, una organizacién social

y comunidades mas pequefias. ... Asimismo recalca como el rapido desarrollo de las TIC,
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la globalizacion y la internacionalizacion de las economias han cambiado profunda y
continuamente la manera como vivimos, trabajamos y aprendemos. Hoy el proceso viene
acompafiado de sistemas computarizados que se usan para producir, manipular, guardar,
comunicar y diseminar informacion. “In particular this comprises computer hardware and
software applications” (Selwyn, 2011b, citado por Maeder, 2012, p. 47).

Se ha producido un cambio en el significado que se le da a saber, segun Jestis Martin-Bar-
bero (2013); algo que hoy no tiene que ver con la especialidad de las especialidades de
los saberes separados con la que estuvimos familiarizados durante tantos afios. Se le da
forma a un conocimiento que antes no existia. Todo esta haciéndose. Las TIC transforman
los modos de circulacion del saber y se estudia lo que nos desafia. El saber est4 en todas
partes, es accesible a todos, esta disponible y es objetivado (Cortés, 2011).

Sin embargo, tal como lo sostiene Saljo (2010, p. 56), “en un sentido linear la tecnologia
no mejora o facilita el aprendizaje; més bien estd permanentemente cambiando nuestras
interpretaciones sobre el significado de aprender, asi como las expectativas acerca de lo
que es saber algo”. Se estd ademds ante un conocimiento extenso, distinto y diverso y, a

la vez, mediatizado, accesible y localizado.

Currently, we are adjusting to the enormous effects of having instantaneous electronic
communication and universal access to knowledge, both of which have become possi-
ble not just through the invention of the computer, but through our increasingly skillful
competency with the computer (and other digital technologies), and our increasing use

of it in so many areas of our life (Haste, 2001, p. 94).

En esta época de profundas y rapidas transformaciones en lo que se refiere a desarrollos y usos
de las tecnologias digitales resulta entonces imposible sustraer del desafio a la escuela. Y una
reflexion inicial lleva a pensar en lo que entiende y significan para la escuela dos instrumentos

esenciales del mundo comunicacional contemporaneo: Internet y la world wide web (WWW).

De un lado, la WWW, como lugar conformado por paginas de hipertexto que contienen
textos, imagenes, sonidos y animaciones interconectadas... con paginas en las que se
encuentra informacion, opinion, material archivado, musica, video, software, juegos, etc.
(Turvey, Potter, Allen & Sharp, 2014). La WWW como repositorio de multiples materia-

les, ideal para buscar maneras de mejorar el 4ambito escolar.

Y del otro, Internet, como herramienta de comunicacion e infraestructura compuesta por
“wires, cables, wireless and satellite connections, routers, servers and physical devices that
constitute the global network via which data is transferred” (Turvey, Potter, Allen & Sharp,
2014, p. 221), un desarrollo que ha hecho posible que se integren y conecten los medios.
Un sistema que anade nuevas formas (como los sitios web, las redes sociales y los chat) y

que simultdneamente ensambla y altera el significado de viejas formas (Livingstone, 2015).
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En otras palabras, es el mundo de las tecnologias digitales cambiando la naturaleza de las
habilidades que han permanecido como intocables durante siglos (en la escuela), forzan-
do nuevas habilidades apropiadas para otro milenio (Dede, 2009).

Asi pues, tanto la web como Internet le han permitido a la escuela abrir espacios de
saber y la han llevado a plantearse la necesidad de responder con celeridad —y no sin
dudas— a continuas transformaciones del entorno digital ocurridos desde finales de los
siglos XX y comienzo del XXI. Por eso no es extrafio que el proceso de apropiacion
de la Web 1.0 —como se identifica a su primer desarrollo en los afios 90 del siglo XX—,
haya desembocado rdpidamente en la necesidad de responder —desde la escuela— a la
pregunta sobre las alternativas, usos y riesgos que ofrece a la institucion la “segunda
web”, la llamada Web 2.0, una sombrilla que apoya la interaccidn en linea entre grupos
y usuarios y la socializacién masiva de la conectividad de Internet que se centra en las
acciones colectivas de las comunidades en linea (Selwyn, Cranmer & Potter, 2010. p. 8).
Se habla aqui del salto que marca el comienzo del presente siglo (el que va de la web
1.0 ala 2.0) y que el mismo Selwyn, refiriéndose al manejo de la informacion, lo des-
cribe como informacion compartida de muchos a muchos en lugar de uno a muchos...

y que produce comunidades de usuarios (Selwyn, Cranmer & Potter, 2010).

Doble reto a comprender y enfrentar en la escuela. Sila Web 1.0 fue un entorno de lectura
y consumo, la Web 2.0 constituye un espacio de interaccion social y de lectura y escritura,
basado en la participacion de individuos que ya no son solo consumidores sino produc-
tores y consumidores, a la vez, por lo cual se los llama “prosumidores” (Cortés, 2011).
La web 2.0 les da a los usuarios una manera de crear conexiones con otros que tienen
intereses similares (Thomas & Brown, 2011, p. 67). Su ética es crear, conectar, combinar
y colaborar (Leadbeater, 2009, p. 5).

En general, Internet, la web y los distintos y multiples artefactos digitales han llevado a
las personas a adoptar otros héabitos y roles y han abierto espacios educativos en todo el

planeta. Y en la escuela esto invita a pensar y actuar con las personas.

With young people rather than for them... Innovation invariably comes from a version
of with: creative collaboration and conversation in which people share and blend their
ideas...The web matters because it is shifting the mix of enjoy, talk and do available to
most people, especially the young....as collaborators, distributors, editors and creators

of content. (People connected) with other people (Leadbeater, 2009, pp. 5-15).
La llegada de una nueva cultura del aprendizaje, con las tecnologias digitales como foco

y punto de apoyo, y la necesidad de centrar la educacion en las necesidades de los apren-

dices obligan a la escuela a responder ante las demandas de este mundo exigente.
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2.3. Nueva alfabetizacion y respuestas de la escuela

La escuela tiene a su disposicion increibles cantidades de informacidon que debe manejar,
aprovechar, evaluar e integrar, lo que la obliga, entre otros asuntos, a saber y a ensefiar
habilidades para elegir.! Quienes hacen parte de la institucion educativa tienen el reto de
comprender que en este siglo, el conocimiento estad relacionado menos con lo que es in-
formacion y mas con el lugar en el que se encuentra (Thomas & Brown, 2011, p. 91). El
acceso y el uso de las tecnologias digitales —incluyendo Internet—, “son elementos criticos
para la participacion ciudadana, (y) derivan en beneficios en una sociedad global del co-
nocimiento” (Resta & Laferriére, 2008, p. 766). Se trata del desarrollo de un conjunto de
habilidades —de manejo—, y de comprensiones —para el procesamiento de la informacion—,
que los aprendices pueden adaptar y transferir a nuevos (y diversos) contextos (Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014). Las tecnologias digitales proveen herra-
mientas para crear, recolectar, guardar y usar el conocimiento, asi como para impulsar
procesos de colaboracion y comunicacion, seis asuntos esenciales en el devenir de la
escuela (Kozma citado por Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014, p. 28).

Es adquirir y promover nuevas habilidades, incorporarlas como competencias, conocer
las herramientas que necesita la gente y construir sobre lo que tenemos en términos de
oportunidades de aprendizaje, como una manera adecuada de responder a los cambios
(Delors & Draxler, 2001). En sintesis, saber en donde pero también de qué manera es
factible aprovechar de forma optima los recursos que ofrece el mundo digital. Es sumar
conocimientos, lo que ayuda a las personas a alcanzar lo que desean (Anderson, 2008).

Ademas, las personas necesitan ser capaces de adaptarse constantemente y con rapidez a
permanentes innovaciones, ya que en el proceso se vuelve esencial la incorporacion o asimi-
lacion de tecnologias en continua transformacion, como una practica que posibilita dirigir
su potencial a otras necesidades o, eventualmente, a acomodar sus practicas a ese potencial
(Haste, 2001). Asimismo saber que las TIC son un motor para la expresion y la experiencia
individual y colectiva, (dos habilidades que emergen y se demandan) para el trabajo y la
vida en el siglo XXI (Dede, 2009). Manejarlas y utilizarlas les permite a los aprendices to-
mar parte en un mundo que cambia rapidamente (United Kingdom’s Qualifications and Cu-
rriculum Authority, 2007, citada por Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014,
p- 29). Es desarrollar capacidades a partir del uso de las tecnologias digitales, teniendo en

cuenta que promuevan “meaningful enquiry-based learning that has genuine value and re-

' Buckminster Fuller created the “Knowledge Doubling Curve”; he noticed that until 1900 human knowledge dou-
bled approximately every century. By the end of World War II knowledge was doubling every 25 years. Today
things are not as simple as different types of knowledge have different rates of growth. For example, nanotech-
nology knowledge is doubling every two years and clinical knowledge every 18 months. But on average human
knowledge is doubling every 13 months. According to IBM, the build out of the “Internet of things” will lead to
the doubling of knowledge every 12 hour.
www.industrytap.com/knowledge-doubling-every-12-months-soon-to-be-every-12-hours/3950 2/11
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levance for them (students) personally and their communities” (Scott, 2015, p. 2). En otras
palabras, es aprender en el presente para poder desempefiarse a lo largo de la vida.

Desde la perspectiva del sistema educativo —que es de por si una sociedad del conocimien-
to (Anderson, 2008)—, la idea central es estar a tono con las transformaciones, impulsar
multiples y novedosas formas de ensefar y aprender, y propugnar por la interrelacion de
comunidades y personas para enriquecer saberes. Es fortalecer una escuela que procura

poner en practica aquello de que estar en red y conocer significa crecer.

Pero también instaurar un proceso que incluye pensar la forma en que se genera el co-
nocimiento, entender los modos de apropiacion del mismo y saber como integrar nueva
informacion al conocimiento existente (Tan Wee Hin & Subramaniam, 2009). Y reflexio-
nar sobre el efecto transformador de los nuevos soportes de la informacion y la comuni-
cacion en las funciones cognitivas (Serres, 2012) y en la representacion, recuperacion y
aprovechamiento del saber. Las TIC han cambiado la naturaleza del conocimiento y su
reproduccion (Twining, Raffaghelli, Albion & Knezek, 2013, p. 432), y obligan a las ins-
tituciones educativas a preguntarse, tal como lo recuerda Landri (2012), cual es la clase

conocimiento que se adquiere.

De esta manera no es extraiio que la escuela tenga que responder cudles competencias
o habilidades se deben desarrollar para actuar en el siglo XXI. Capacidades personal y
socialmente relevantes que promuevan “meaningful enquiry-based learning that has gen-
uine value and relevance for them (students) personally and their communities” (Scott,
2015, p. 2). Y en ello una capacidad o competencia,

“is more than a domain-based ‘skill’. It implies effective interaction and agency in
relation to the physical, social, and cultural world... Effectiveness not only in perfor-
mance, but in the interpretation of context and meaning. Competencies include kw-
nowing what is that one needs to know — and what one does not need to know. Such
understanding comes from recognizing the context in which one’s skills function in
effective interaction with the environment... as part of community-building and rela-

tionship-maintenance” (Weiner citado por Haste, 2001, pp. 94-110)2.

Ahora bien, aunque la lista de competencias a desarrollar es extensa y variable, se destacan
capacidades de utilizacion® y manejo de lo digital; el desarrollo de habilidades sociales

Resulta interesante subrayar que la Union Europea identifica la competencia digital como una de las ocho ha-
bilidades esenciales para garantizar el aprendizaje a lo largo de la vida (Ferrari, 2013). De otra parte la OECD
(Ananiadou & Claro, 2009, pp. 7-8) agrupa habilidades y competencias para el siglo XXI en tres categorias: “ICT
functional skills, that includes skills relevant to mastering the use of different ICT applications; ICT skills for
learning, which include skills that combine both cognitive abilities or higher-order thinking skills with functional
skills for the use and management of ICT applications; and 21st century skills which bring together skills consid-
ered necessary in the knowledge society but where the use of ICT is not a necessary condition”.

http://www.open.ac.uk/libraryservices/subsites/dilframework/index
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—“learning to be a full participant in the field” (Brown & Adler, 2008, p. 19)—, comunicati-
vas y colaborativas; de seleccion; para resolver problemas y distinguir lo que es fiable de lo
que no lo es; para la toma de decisiones y el trabajo colaborativo (Law, Pelgrum & Plomp,
2008); competencias para la innovacion y creatividad, asi como de desarrollo personal y
responsabilidad para un desempefio ciudadano 6ptimo; de comunicacion, bisqueda y selec-
cion apropiada de informacion; de manejo de otras narrativas y formas de representacion

y de nuevas manifestaciones de alfabetizacion y participacion mediatica (Ito et al., 2010).

Lo que mirado con una perspectiva alin mas amplia significa saber usar las capacidades
digitales para participar de manera efectiva en el hogar, el colegio, el trabajo y en la so-
ciedad (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014).* En sintesis, desarrollar
una serie de capacidades y comprensiones que posibiliten practicas criticas, creativas y de
discernimiento “when engaging with digital technologies in all areas of life”.

Es claro que un requisito del aprendizaje en el siglo XXI es desarrollar una nueva alfabetiza-
cion, sabiendo que se estd ante “nuevos modos de percepcion y de lenguaje, nuevas sensibi-
lidades y escrituras” (Martin-Barbero, 2002, citado por Cortés, 2011, pp. 1-47). “Nowadays
we are able to observe, the broad move from the now centuries-long dominance of writing to
the new dominance of the image (...) from the dominance of the medium of the book to the
dominance of the medium of the screen” (Miiller, Sancho & Hernandez, 2009, pp. 79-80). Una
alfabetizacion que es capaz de moverse (desde, o en) diferentes lenguajes (Sancho, 2009b)°. Se
habla entonces de la expansion de la nocion de alfabetizacion, que incluye la comprension de
los mundos de la imagen, el color y el sonido, y como la informacion se transmite a través de
otros fendmenos, como la distribucion viral (Thomas & Brown, 2011). Y si la alfabetizacion se
da a través de lo visual, lo auditivo y lo gestual, resulta necesario un cambio en la manera como
se ensefa (Matthews, 2005, citado por Miiller, Sancho & Hernandez, 2009) y se comprende.

De ahi que no sorprenda el que las escuelas hayan sefialado que los alfabetismos, en este
sentido postipografico, “constituyen en gran medida su principal reto, en lo que se refiere
a la incorporacion de los ‘nuevos alfabetismos’ a sus programas y a su caracter de medios
para el aprendizaje” (Lankshear & Knobel, 2008, p. 40).

En palabras de Thomas & Brown (2011), la expansion de la nocion de alfabetizacion ha

obligado a la escuela a enfrentar, ademas, su mediatizacion, impulsada por una comuni-

“Since Gilster (1997) popularized the concept of digital literacy, many terms have been used to describe the skills
and knowledge needed to navigate in the converged, digital media environment of contemporary society. They
include multiliteracies (Cope & Kalantzis, 2000; Kress, 2000; Jenkins et al., 2006; Cope & Kalantzis, 2009; Rob-
inson, 2010); multimedia literacy (The New Media Consortium, 2005); new media literacy (Jenkins et al., 2006;
Dussel, 2010); media and information literacy (UNESCO, 2008: 6), and media literacy education” (Gutiérrez &
Tyner, 2012).

www.futurelab.org.uk.

“According to Masterman, all media are constructions that represent beliefs, values, and biases that subsequently
influence their reception. As such, new media, such as the Internet, social networks, video games and so on could
be seen as educational agents” (Gutiérrez & Tyner, 2012).
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cacion que se da a través de nuevos textos y medios). Como lo sostienen Burnett, Davies,
Merchant & Rowsell (2014), los nifios y jovenes necesitan saber seleccionar, ser criticos
y usar los medios... de manera creativa, persuasiva y con diferentes propositos... (y) ser
capaces de combinar y articular conexiones transmediaticas.” Es comprender que se vive,

tal como lo afirma Silj6 (2010), en un mundo mas polifonico.

La ubicuidad y la relevancia de lo multimedial en lo cotidiano ejemplifican las nuevas
representaciones y normas... y su omnipresencia resuena particularmente en las genera-
ciones de usuarios jovenes que se aproximan a la informacion a través de métodos nove-

dosos e innovadores.

Las tecnologias digitales y sus practicas, como lo sostiene Selwyn, se asocian con formas
articuladas y mejoradas de hacer las cosas y con una percepcion de “novedad y mas con-
trol y flexibilidad de uso para los individuos” (Selwyn, 2011a, p. 12): con la experiencia
personal, el autocontrol y la autonomia, y con la posibilidad de tomar decisiones propias
y la capacidad de experimentacion. Es enfrentar lo que sabemos hacer y modificarlo para
cumplir con los retos y los contextos (Thomas & Brown, 2011, p. 76). La tecnologia “has
now made connecting personal interest to collectives possible, easy, fun and playfull
because people are inspired to think past the boundaries and limitations of their current
situations” (Thomas & Brown, 2011, p. 72). Las cosas son imaginables y hay otras formas
de hacer posible aquello que se desea alcanzar y saber. Los usos de las TIC y las practicas
medidticas son pues habilidades esenciales para la vida (Gutiérrez & Tyner, 2012) y por
esto también resulta adecuado referirse al manejo, utilizacion y combinacién de medios
como un nuevo arte de la didactica y un reto pedagdgico contemporaneo. De ahi que
los nifios y jovenes necesiten saber seleccionar, ser criticos y saber usar los medios...
de manera creativa, persuasiva y con diferentes propositos... ser capaces de combinar y

articular conexiones transmediaticas (Burnett, Davies, Merchant & Rowsell, 2014).

Como dijo hace mas de dos décadas Cuban (citado por Halverson & Shapiro, 2012),
cuando el computador se encuentra en la clase, gana la clase. Algo que es factible de
complementar con la argumentacion de Resnick (2002, p. 33) en el sentido de que si ni-
camente se usan los computadores (o los aparatos digitales) para enviar informacion a los
estudiantes, se estaria perdiendo su potencial revolucionario como posible objeto trans-
formador del aprendizaje y la educacion. Seria un suplemento convencional y la maquina
estaria captando el interés de los educandos (Cuban, 1986, p. 74). El mismo autor recalca
como el uso de los computadores (tecnologias digitales) en la instruccion, (va) a la misma

raiz del propdsito de la escolarizacion (Cuban, 1986).

“If the concept of ‘information literacies’ (Treude, 2014) is not reduced to written information but includes the
ability to deal with all forms of digitalized information as well as learning how to handle digital codes and devices,
then it should play a key role in the educational sector. But it would be pedagogically misleading to understand
information literacies as dealing only with skills without learning also a critical appraisal of possible misuses”.
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Las tecnologias digitales son pues una oportunidad de mejora para el sistema educativo y
para la mejora de la calidad educativa: Apoyan un nuevo aprendizaje y obligan a pensar
en lo que necesitamos aprender; igualmente, transforman la manera en que aprendemos
y los modos de relacionarnos con lo que significa aprender y conocer (Siljo, 2010). En
otras palabras, es asumir el reto de ampliar oportunidades, apropiar conocimientos, com-

partirlos y aprovecharlos de otra manera.

Por su parte, Law & Chow (2008), que han subrayado como las tecnologias digitales y
los medios contribuyen a cambios pedagogicos compatibles con las necesidades del siglo
XXI, llaman la atencion sobre la necesidad de conocer las caracteristicas de las practicas
pedagogicas que permiten esos desarrollos y qué es lo que distingue a esas innovaciones.
De alguna manera estan proponiendo aprender del ejemplo, a la vez que un encuentro con

lo que Sélj6 (2010) llama pedagogia productiva.

Sintetizando, la pregunta que sigue haciéndose la institucion educativa gira en torno a lo
que ocurre en la ensefianza y el aprendizaje cuando el contexto se mueve de la estabili-
dad propia y conocida del siglo XX hacia la fluida infraestructura del siglo XXI, con las
tecnologias creando y respondiendo constantemente al cambio (Thomas & Brown, 2011,
p. 17). Es dar respuesta a la cuestion de como extender y profundizar el aprendizaje a
través de caminos hasta ahora no imaginados” (John & Sutherland, 2006, citados por
Beauchamp, 2012, p. 1). Es el cambio constante como un desafio y como un activo al
servicio del aprendizaje, y una nueva cultura del aprendizaje que aumenta (las demandas

de) aprendizaje en cada faceta y en cada etapa de la vida (Thomas & Brown, 2011).

Tal como lo plantea Scott (2015, p. 1), “repensar la pedagogia del siglo XXI es tan crucial
como identificar las nuevas competencias que necesitan desarrollar los aprendices de hoy”.
Asi como lo es saber de qué manera la educacion contemporanea tiene una influencia en la
adquisicion de habilidades para la vida y lo que puede hacerse para que las habilidades per-
sonales e interpersonales sean asunto central en los aprendizajes (Delors & Draxler, 2001).

En un periodo de 20 afios, la escuela se ha visto en la necesidad de comprender que el
mundo digital no es una cultura invasiva sino de nuevos (y distintos) modos de estar jun-
tos (Martin-Barbero, 2015). Y que, como lo afirma Serres (2102, p. 26), “por primera vez
en la historia se puede escuchar la voz de todos”, en medio de una cultura que abre paso,
ademas, a nuevas formas de contra-poder (Jenkins, 2007, citado por Cortés, 2011).

2.4. Tras una nueva cultura del aprendizaje

La educacion con las tecnologias digitales ha sido aceptada como inevitable por la ma-
yoria de quienes estan en el sistema educativo (Selwyn, 2011b). Y el asunto, agrega el
mismo autor, no es sobre dispositivos, maquinas y computadores sino sobre sistemas y

procesos enfocados a propositos deseados.

42



Manuel Castells ya recalco la necesidad de “una nueva pedagogia, basada en la interacti-
vidad, la personalizacion y el desarrollo de la capacidad de aprender y pensar de manera
auténoma” (2001, p. 308). Re-aprender, lo llama Cortés (2011), quien califica este acto
como el mayor desafio contemporaneo para la concepcion y la practica del aprendizaje.
A lo que se suma lo planteado por Resnick cuando advierte que se necesita fundamental-
mente repensar nuestras aproximaciones a la educacion y el aprendizaje y nuestras ideas
sobre como las tecnologias pueden apoyarlos (2002, p. 32).

Aun existe en la escuela una vision antigua, cartesiana que sugiere: yo pienso y por lo tan-
to yo soy; una vieja pedagogia que utiliza la transferencia para enviar “stocks” de cono-
cimiento. Entre tanto, el nuevo modelo reconoce la construccion social del conocimiento;
en ¢€l, el conocimiento se ve como sustancia y la pedagogia como transferencia. En una
vision social del aprendizaje —la del saber, las redes, las conexiones y las comunidades
sociales—, “nosotros participamos y por lo tanto somos” (Harp, 2010, pp. 3-4). El uso de
las tecnologias digitales reta presupuestos establecidos en la educacion.

Y en el escenario aparece una propuesta de cultura escolar en la que hacerlo bien y estar
bien educado se refiere “not only to the classic literacy and numeracy but also refer to a
late modern question: technacy” (Borgnakke, 2012b, p.1). Lo que desde la perspectiva del
aprendiz significa afinar el perfil con miras a desarrollar aquello que Borgnakke (2012a)
identifica como (nuevo) tercer espacio de aprendizaje. Un espacio directamente relaciona-
do con los intereses de la nueva cultura juvenil, que mas que preguntarse por los resultados
que se obtienen a partir de una evaluacion educativa, permite descifrar e impulsar habi-
lidades y fortalecer el hacer de jovenes caracterizados, entre otras, como mas autdbnomos
(Borgnakke, 2012a). Una aproximacion pedagogica en la que encaja el llamado “blended
learning (aprendizaje combinado), as an integration of synchronous and asynchronous
learning approaches and the use of supporting technologies, which can be integrated in
the classroom or in online learning environments” (Higley, 2016). Aprendizaje combinado
como un acelerador y transformador potencial del aprendizaje (Higley, 2016).

Durante muchos afios, sostienen Thomas & Brown (2011), estuvimos acostumbrados a
una estructura que formulaba preguntas para encontrar respuestas. Pero el movimien-
to ha ido cambiando: pasamos del aprendizaje como transmision al aprendizaje como
interpretacion hasta llegar al aprendizaje como participacion (Brown & Adler, 2008),
animado por cambios estructurales en la manera como nos comunicamos a través de las
tecnologias digitales. El modelo clasico del aprendizaje como reproduccion es practica-
mente imposible de sostener, inclusive en un nivel basico: “giving back what is already
known is not as relevant as it once was, and, at any rate, it cannot be seen as the final
outcome of learning”, sostiene Saljo (2010, p. 58). Hay que reposicionar a la tecnologia
en la escuela en un acto creativo y divertido, agrega Mishra (2012), haciendo un llamado

a buscar la ensefianza creativa.
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En este sentido, un principio generalmente aceptado es que una practica efectiva requiere
la integracion de experiencia en la disciplina y en lo pedagdgico, asi como competencias
tecnoldgicas (Twining, Raffaghelli, Albion & Knezek, 201), y eso conlleva a pensar en la
necesidad de aproximarse a nuevas formas de produccioén de conocimiento, comunicacion y
expresion. “Being digitally fluent involves not only knowing how to use technological tools,
but also knowing how to construct things of significance with those tools” (Resnick, 2002, p.
33). Es decir, implica una interaccion técnica y pedagogica para alcanzar logros educativos,
para co-construir significados (Beauchamp, 2012). El mismo autor y citando a Burns and
Myhill (2004) resalta que las lecciones interactivas posibilitan que en las discusiones salgan
a la luz voces independientes. .., se organicen habilidades para pensar colectivamente y se
incremente la participacion y la autonomia estudiantil (Beauchamp, 2012, p. 20). El reto en
el siglo XXI es preparar a los estudiantes y a nosotros mismos para el cambio constante.

En ese sentido, si bien un aspecto fundamental es tener las habilidades técnicas digitales,
con ello no basta. En un proceso de conexion, participacion y crecimiento (Cortés, 2011),
es importante desarrollar capacidades de seleccion, manejo, uso y aplicacion de las tec-
nologias digitales pues se necesita saber cudndo usar las tecnologias digitales y por qué

resultan apropiadas para un determinada labor (NAACE, 2012).

Igualmente se requiere una alfabetizacion entendida como la habilidad para acceder y en-
contrar informacion, distinguir lo que es fiable de lo que no lo es, y saber utilizarla®. Lo que
mirado con una perspectiva aiun mas amplia quiere decir saber usar las capacidades digita-
les para investigar, crear y comunicar, demostrando habilidades para organizar e integrar
nueva informacion al conocimiento existente (Tan Wee Hin & Subramaniam, 2009). En
pocas palabras y utilizando las tecnologias digitales es desarrollar una serie de capacidades
y comprensiones, “that enables critical, creative and. .. discerning practices when engaging
with digital technologies in all areas of life”, con el fin de participar de manera efectiva en
la vida y en la sociedad (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014).'

Asi, resulta indispensable para la escuela enfrentar nuevas formas de seleccion, organiza-
cion, representacion, transmision, produccion y transformacion del conocimiento, y tener
conciencia de que en ese transcurrir, el saber se produce de manera localizada, enmarcado
en la relacion entre aprendizaje y situaciones sociales en las que ocurre. El saber se sitiia

en las relaciones entre practicantes, sus practicas, los artefactos usados en esas practicas

http://www.open.ac.uk/libraryservices/subsites/dilframework/index
www.futurelab.org.uk.

Gutiérrez & Tyner, 2012 en www.aocmedialiteracy.org afirman que desde que “Gilster (1997) popularized the con-
cept of digital literacy, many terms have been used to describe the skills and knowledge needed to navigate in the
converged, digital media environment of contemporary society. They include multiliteracies (Cope & Kalantzis,
2000; Kress, 2000; Jenkins et al, 2006; Cope & Kalantzis, 2009; Robinson, 2010); multimedia literacy (The New
Media Consortium, 2005); new media literacy (Jenkins et al., 2006; Dussel, 2010); media and information literacy
(UNESCO, 2008: 6), and media literacy education”.
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y la organizacion social y la economia politica de las comunidades de practica (Hanks
citado por Lave & Wenger, 1991).

Ahora bien, en esa labor de adaptacion y transformacion con los nuevos soportes, la infor-
macion no tiene sentido si no hay alguien que se lo dé, en un acto —la mayoria de las veces
compartido— de elaboracion, representacion, recuperacion y creacion del saber (Sancho,
2009a). Como lo sefiala la misma autora, el camino es ser capaces de transformar las TIC
en TAC (Tecnologias para el Aprendizaje y el Conocimiento), lo que implica no solo su in-
corporacion en la ensefianza, sino intentar que se conviertan en un instrumento de inclusion

digital que posibilite la innovacion pedagogica y la mejora del aprendizaje mediante su uso.

Las TIC han evolucionado de ser un objeto de estudio, pasando por herramienta que per-
tenece al profesor y que es ensefiada por ellos a los aprendices, a convertirse en “shared
resource/tool for learning and teaching” (Beauchamp, 2012, p. 2). Su uso crea dilemas
sobre como y qué ensenar (Siljo, 2010, p. 54) y pone en cuestion la relacion tradicional
de educador y aprendiz (Halverson & Shapiro, 2012). La tecnologia, ademads, cambia
aquello que se ensefia (Mishra, 2012).

El asunto es buscar una practica educativa que innove utilizando las tecnologias digitales, y
éstas Ultimas como una manera de crear conocimiento (académico y social). Las TIC en la
escuela como elementos que pueden ayudar a explicar y reforzar los conocimientos, y como
instrumentos esenciales en la busqueda de saberes (TIES, 2012), fomentando la colaboracion
y la creacion colectiva y el entretenimiento. Y también, como ha sido probado, TIC para el ac-
ceso a mas informacion y en favor de la creatividad de los estudiantes, quienes asi se convier-

ten en protagonistas activos que participan y comparten (TIES, 2012) y abren puertas a futuro.

Es un ambiente escolar que le da valor al entorno de aprendizaje en si mismo, y una cultura
del aprendizaje en la que “las personas aprenden usando la interaccion y la participacion”
(Thomas & Brown, 2011, p. 90)... y “teniendo relaciones fluidas, que son el resultado de
saber sacar provecho a intereses compartidos y a oportunidades vistas” (Anderson, 2011, p.
6). Es desarrollar nuevas formas de produccion de conocimiento, comunicacion y expresion
creativa (Ito et al., 2010), comprendiendo el aprendizaje y las relaciones entre pensamiento,
accion y tecnologia (Shaffer & Clinton et al., 2006) para hacer mas s6lido el futuro de los
educandos. Es tener conciencia de que los colegios ya no tienen control sobre la informa-
cion y sobre las fuentes de informacion que las personas califican como relevantes. “When
a student learns about nature and society in school, he or she will already have had access to
alternative sources about many curricular topics”, sostiene Séljé (2010, p. 58).

De todas formas son las instituciones educativas usando las TIC como elementos basicos
de sistemas de instruccion disefiados para incrementar habilidades y conocimientos...
Las TIC como herramientas para acceder a diversas fuentes, para comunicar y analizar

(Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014), entre otros aspectos. Atin mas, ha
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sido demostrado como con la utilizacion de las TIC se dan transformaciones significativas
en el uso de medios, en la practica de los estudiantes, en el empoderamiento (o no) de
los profesores, en el curriculo, en los logros, en los materiales educativos, en la accion
afirmativa en el contexto local (Law & Chow, 2008). Una respuesta de los sistemas edu-
cativos a la necesidad de entender el papel de las TIC en el aprendizaje, en el trabajo y la
sociedad (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhard, 2014).

Es responder a las demandas del siglo XXI y desarrollar capacidades para desempenarse
a lo largo de la vida, entendiendo lo que significa “to be literate in today’s world and have
arole in shaping what it means to be literate in tomorrow’s world” (Price-Dennis, Holmes
& Smith, 2015, p. 197). Tener unos conocimientos y habilidades que permitan (a los jo-
venes, en este caso) competir en un entorno en el que se demandan competencias propias
del ambito emergente y global (Clarke, Dede & Dieterle, 2008, pp. 901-910).

El cambio motiva y reta, mientras el siglo XXI nos lleva a aprender de manera distinta, en un
sistema que debe mirar qué es lo que viene (Thomas & Brown, 2011). Vivimos en un mundo
en el que todos y sin pausa tenemos que adquirir nuevos conocimientos y habilidades (Brown
& Adler, 2008) permanentemente. ..“In the digital age, learning can and must become a day-
long and lifelong experience” (Resnick, 2002, p. 36)... mas alla de la escolarizacion. Se trata
de consolidar conocimientos, habilidades y actitudes pertinentes para toda la vida, incluidas
las capacidades para aprender a aprender. Y aqui resulta pertinente mencionar a Istance (2011)
cuando hace un llamado especial acerca de la importancia del aprendizaje en los primeros afios
de vida—en calidad y cantidad— como determinante del saber continuo y para el resto de la vida.

Se trata de un asunto que en el universo juvenil significa, en palabras de John Dewey (As-
pin, Chapman, Evans & Bagnall, 2012), desarrollar la habilidad de pensar y alcanzar logros
de aprendizaje y capacidades para la vida... incluyendo las de conocimiento socio-cultural.
Es construir maneras sobre como conocer, antes que conocer esto o aquello (Canto-Sperber
& Dupuy, 2001, p. 79). Y prepararse para conectar lo personal y lo colectivo (Anderson,
2011) en un ambiente que cambia y que es reconstituido constantemente por la misma par-
ticipacion (Thomas & Brown, 2011). Es saber hacer uso productivo y detallado de fuentes
colectivas, y adquirir competencias “that have to do with abilities of transforming informa-
tion so that it becomes relevant for specific purposes... and further action” (Silj6, 2010, p.
60). No es dificil concluir que los profesores que preparan a sus estudiantes, “may aim at a
different set of student outcomes than those commonly found in traditional schooling” (An-
derson, 2008, p. 223), como tampoco lo es que en la escuela surjan inquietudes sobre cudl
es el papel del docente frente a los nuevos alfabetismos y a los nuevos aprendices''.

I Aun hoy en dia hay profesores que expresan claramente su temor a que las habilidades que han utilizado durante
afios se queden obsoletas y que la pedagogia no pueda lidiar con los cambios (Palfrey & Gasser, 2008), en tanto
que otros se han conectado y tomado la determinacion de entender este mundo digital y de comunidades, sacandole
provecho y sin dejar de lado asuntos identificados como tradicionales y esenciales para el devenir educativo. Una
mezcla que parece atraer a los estudiantes.
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De todas formas, los tiempos exigen de los maestros el papel de facilitadores, de guias
cognitivos que asisten al aprendiz en su proceso (Mayer, 2005) y que estan dispuestos a
comprender multiples demandas cambiantes. Los profesores también necesitan entender
como las TIC y la pedagogia “interactiian para facilitar el desarrollo de competencias pro-
pias del siglo XXI entre los estudiantes; ellos se deben preparar para afrontar nuevos retos
pedagdgicos que encajen con el presente siglo” (Voogt, Erstad, Dede & Mishra, 2013, p.
408). Y un ejemplo de ello es “utilizar el potencial de las tecnologias en aproximaciones
mas centradas en los aprendices, de tal forma que se les de mas autonomia y opciones so-
bre coémo enganchar en lo que es ofrecido” (Sutherland, Robertson & John, 2009, pp. 4-5).
Segun Mishra (2012), también corresponde a los profesores entender la importancia de

tener un marco tecnoldgico y de cuestionar el tecnocentrismo.

Por su parte para la institucion, a “major political challenge is articulating what to deem-
phasize in the curriculum —and why— in order to make room for students to deeply mas-
ter core 21st century understandings and performances” (Dede, 2009, p. 3). Un principio
que marca esa tarea es que el énfasis no esta (esencialmente) en ensefiar a usar las herra-
mientas sino en su aplicacion a labores educativas (Anderson, 2008). En la necesidad del
aprendizaje activo y centrado en el estudiante. En una aproximacion mas constructivista
en la que el conocimiento construido antes que transferido actiia mejor cuando se utiliza
la tecnologia, asi no esté probado que “el constructivismo (en oposicion a una mirada mas
tradicional) lleve al incremento del uso de las tecnologias™ (Van’t Hooft, 2009, p. 448).
Cabe agregar que una aproximacion constructivista del aprendizaje persigue el ser a partir
de la resolucion de problemas, lo experiencial y lo cooperativo (Lai, 2008).

Es decir, lo colectivo como conjunto de personas, habilidades y talentos que produce un
resultado de mayor impacto que la suma de sus partes (Thomas & Brown, 2011), con gente
que hace parte el grupo porque alli se aprende. Y que produce aprendizaje significativo
porque el asunto sale del mismo grupo: compone y crea, co-crea y comparte, recrea un mun-
do y (promueve) una sociedad creativa. El foco estd en soluciones que crecen, con gente que
posee y fomenta una cultura mas amplia, antes que simplemente responder a determinados
asuntos (Thomas & Brown, 2011, p. 37). De acuerdo con Istance (2011, p. 3), “the ability to

co-operate and learn together should be fostered as a 21st century competence”.
Se trata de un aprendizaje cooperativo,

con estudiantes y profesores trabajando juntos como pares o en actividades grupales,
teniendo como horizonte que el aprendizaje es una construccion social. Se trata de una
manera de aproximarse basada en cuatro principios: el aprendiz en el centro, con énfa-
sis en la interaccion y el hacer, en grupos de trabajo y buscando desarrollar problemas
del mundo real (Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2015, p. 12).
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Istance (2011) argumenta que el éxito de aproximaciones que usan el aprendizaje coope-
rativo y la tecnologia, basados en la pregunta y el servicio, se fundamenta en la capacidad
de motivar y captar la atencion de los aprendices. Y en eso las tecnologias digitales son

un verdadero aliado, como lo reconocen diversos investigadores.

Como lo son estos nuevos instrumentos pedagdgicos para lograr la implicacion — de
maestros, estudiantes y comunidad educativa— en el devenir de la escuela y en el proceso
de aprendizaje. Muwanga-Zake, Dickins & Lovelock (2010) han destacado que la teoria
de la implicacion es un marco conceptual adecuado para una pedagogia basada en las tec-
nologias (digitales). Se habla pues de un componente decisivo —del aprendizaje en linea o
con modelos basados en ambientes tecnologicos (Marshall & Cox, 2008)—, que atrapa y
compromete. Y que igualmente fortalece actividades cognitivas y de comportamiento sig-
nificativas, interactivas y centradas en el estudiante (Muwanga-Zake, Dickins & Lovelock,
2010); aprendizaje activo, de experiencia vivida por los jovenes, que fomenta la motiva-
cion, la eleccion y la autonomia. Asimismo, aborda necesidades, valores e intereses pro-
pios (de los jovenes), en un ambiente de reflexion, logro y de meta compartida (Zyngier,

2008). Una demostracion mas de que para aprender hay que ir mas alld de lo que es dicho.

Quienes se han dedicado a consolidar la teoria sobre el compromiso, la implicacion (en-
gagement en inglés) articulada al uso de lo digital, reconocen ademas su potencial en la
construccion multidimensional, “that unites and fusion behavior, emotion, and cognition...
The potential for evolution in intensity makes engagement a desirable outcome” (Fredricks,
Blumenfeld & Paris, 2004, pp. 60-61). A lo que es factible agregarle argumentos de Kear-
sley & Shneiderman (1998), quienes afirman que la tecnologia (digital) puede facilitar el
compromiso de tal manera que hacer lo mismo utilizando otros medios resulta dificil cuando
se piensa en logros. Se posibilita un contexto de aprendizaje que favorece la comunicacion y
la creatividad y enriquece el compromiso. Con las tecnologias digitales se da una conexion
entre el aprendiz y la actividad (Reading, 2008), es energia (por aprender) en accion.

Implicacion como “quality of user experiences with technology that is characterized by
challenge, aesthetic and sensory appeal, feedback, novelty, interactivity, perceived con-
trol and time, awareness, motivation, interest, and affect” (O’Brien & Toms, 2008).!? Se
trata de actividades en las que sobresalen el trabajo grupal y la exploracion de respuestas
a partir de preguntas significativas (Muwanga-Zake, Dickins & Lovelock, 2010) o el uso
de las tecnologias en labores articuladas a proyectos, con un sentido de contribucion util.

Ahora bien, entre los estudiantes el uso de las tecnologias digitales es sindnimo de com-
promiso y de interés, diversion, entusiasmo, atraccion, actividad social y, en general —en

la escuela— con novedad. Se trata de un encuentro con nuevos significados, con la posibi-

12 Citados en http://edutechwiki.unige.ch/en/Engagement_theory
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lidad de relacionar, el reto y la facilidad para la comprension, entre otros aspectos. Para
ellos, las tecnologias (digitales) tienen un efecto importante cuando se trata de que los
colegios sean mas atractivos (Unesco, 2014a, y Unesco, 2014b)."

Es la institucion ante otra manera de aprender. Tal como lo propone Borgnakke (2012), en
la escuela es factible pensar si se trabaja en las TIC o con las TIC, y como se relaciona el
tema de las tecnologias digitales con el espacio y la practica de la ensefianza y del apren-
dizaje. Asimismo, parece fundamental desarrollar un conocimiento bien fundamentado
sobre lo que ocurre con las TIC en el aula de clase (Maeder, 2012) y preguntarse, por
ejemplo, por las nuevas formas de aprendizaje y de empoderamiento; por las circunstan-

cias en las que ocurre el aprendizaje dentro y fuera de la escuela.

Fuera de la escuela y con la utilizacion de las tecnologias digitales, los jovenes estan de-
sarrollando formas alternas de conocimiento, afinando competencias y renovando saberes
continuamente.' “Outside the walls of the classroom... students learn through flat, inter-
connected, and highly personalized experiences... Millennials are accustomed to learning
from their peers in a virtual community in which their opinions and ideas matter” (Pa-
cansky-Brock, 2013, p. 6).

En sintesis, para que se dé un aprendizaje efectivo, se necesitan estudiantes atrapa-
dos-comprometidos (Kearsley & Shneiderman, 1998); y en el caso que nos ocupa, am-
bientes de compromiso enmarcados en el uso de lo digital. “Research undertaken by the
British Education Research Association (BERA) found that ‘increasing pupils’ motiva-
tion and engagement’ was one of the three major contributions that the use of ICT made
to learning” (Higgins, 2003, p. 8).

Ahora bien, cada vez hay mas evidencias de que los jovenes que han estado rodeados o in-
teracttian con las TIC, se aproximan de manera distinta —y en general con agrado— al apren-
dizaje y al manejo del conocimiento cuando se los compara con aquellos que no han tenido
esta oportunidad (Law, Pelgrum & Plomp, 2008). Es esta otra manera de ver la necesidad

de lo digital como un paso adelante en el rompimiento de brechas entre sectores sociales.

A manera de ejemplo se traen a cuento resultados de investigaciones llevadas a cabo por Zucker & Light, (2009)
que reportaron como los programas (en la escuela) que utilizan laptop “increase students’ engagement with aca-
demic work... Participants are often enthusiastic about laptop programs, including teachers, students, parents, and
administrators... and students report that they benefit from Internet search tools and digital resources that allow
them to access information more quickly and efficiently”. Asimismo, las pedagogias que integran las TIC, “are
claimed to have the potential to not just enhance (young people) but to transform learning” (Reading, 2008).

Algunos ejemplos enumerados por Thomas & Brown (2011, p. 67) caracterizan aspectos particulares de sitios o
sistemas usados por los jovenes: Wikipedia como un lugar en el que podemos “read across time. MySpace and
Facebook bring mean for truly harnessing the collective... they amplify, they intensify and higten the process of
learning by continuously relating it back to the personal... With 2.0 social networking site (they can express) de-
sires and passions (and) reflect individual (experience), taste, interest and activities, (they also) (share) collective
(knowledge). (The 2.0 world) gives users a way to create connections with others (with) similar interests”.
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(Qué significa, ademads, buscar alternativas que rompan la brecha digital, mas alla del

muy nombrado tema de la conectividad y pensando en un determinado territorio?

Una reflexion inicial: igualdad digital, en términos de acceso, no significa equidad social.
Hay cinco maneras en las que se manifiestan las inequidades digitales: manejo técnico;
autonomia de uso (referida al nivel de control que tienen los usuarios sobre la infraestruc-
tura técnica); habilidades para utilizar los computadores e Internet; apoyo social (entendi-
do a partir de que quienes tienen amigos, padres o compaieros de trabajo con experiencia
en las tecnologias digitales se desempefian mejor en el terreno de la alfabetizacion in-
formatica), y, finalmente, inequidad social, pensada en términos de los alcances dados
al proposito y la sofisticacion de uso (DiMaggio et al., 2004, citados por Miiller, Sancho
& Hernéndez, 2009). A estos cinco elementos se les puede afiadir lo que Van Dijk llama
“motivational access, besides material access, skills access, and usage access” (citado por
Miiller, Sancho & Hernandez, 2009, p. 77).

En este contexto resulta apropiada la pregunta de Miiller, Sancho & Hernandez, (2009) sobre
codmo contribuir a que haya un sentido mas amplio de equidad digital. Aunque el propdsito de
estos investigadores en su texto no es exactamente responder a dicha inquietud, si es factible
encontrar claves en ¢l. Los autores le dan una especial importancia a la escuela como proveedora
de oportunidades de acceso y de perfiles alternativos para los usuarios. Igualmente destacan
que el ambito educativo tiene una cierta responsabilidad en el proposito de disminuir brechas
multidimensionales que separan informacion rica de informacion pobre; como también en el
hecho de que las escuelas de élite contintien socializando ““students into academia” en tanto que
las pobres lo hagan “into the workforce” (Warschauer, 2000, citado por Miiller, Sancho & Her-
nandez, 2009, pp. 77 y sigs). De otra parte Miiller, Sancho & Hernandez (2009) se refieren a las
posibilidades de reducir diferencias cuando los hogares tienen acceso a dispositivos digitales en
combinacion con un fuerte capital social expresado en apoyo técnico, entrenamiento informal
y experticia. El uso o no de las tecnologias digitales también depende de creencias culturales,

el contexto social e idiosincrasias individuales, expresadas en educacion y motivacion, seialan.

También, como lo sugieren Gomez, Gomez & Gifford (2011), la innovacion a partir de la
tecnologia puede tener un impacto en términos de oportunidad. Ain mas, participacion social
y acceso a infraestructura comunicacional (llamese uso de movil, tableta, lap top, etc.,) estan

hoy en dia en relacion directa; un hecho que puede repercutir en mejorar la movilidad social.

Un tema adicional a mencionar es hacer explicita la utilidad de Internet entre las comu-
nidades. En palabras de Cortés (2011), Internet es una alternativa al consumo tradicional
de medios, distribuye el poder de la informacidon por todos los ambitos de la actividad
humana y construye la forma organizativa que caracteriza a esta era: la red... Es tam-
bién un espacio de relacion social y comunicacion, directamente vinculado a nuestra vida
cotidiana (Castells, 2001, 2007 y 2008, citado por Cortés, 2011)... Internet traslapa de
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manera permanente la informacién, la comunicacion, la interaccion y la organizacion
social (Cortés, 2011). Es convertir los beneficios potenciales de la informacion —Internet
hace hoy parte del servicio generalizado de los moviles— en ventajas reales. (Aunque),
sabiendo que “new flows of information into a community are likely to increase further
the existing inequities as higher status groups possess more resources” (Tichenor, Dono-
hue & Olien, 1970, por Miiller, Sancho & Hernandez, 2009, p. 75).

De acuerdo con Gomez, Gémez & Gifford (2011, p. 1), “technology can potentially ser-
ve to help students to know what to do, how to do it and with whom”. Por su parte Coll
(2004) ha descrito de manera minuciosa el significado de las actividades con las TIC —en
especial de profesores y estudiantes— en lo que ¢l llama organizar y construir significados.
Y de esa reflexion, pensando en territorio, familia, escuela y estudiantado y en términos de
equidad, podrian destacarse capacidades para acceso, comunicacion, intercambio, trans-
mision y procesamiento de la informacidon; como combinar, transitar e integrar diversas
tecnologias y sistemas, y como llegar y utilizar mejor la informacion. Entre la escuela,
sus estudiantes y la comunidad es factible fortalecer vinculos y aprovechar relaciones ya
establecidas y en funcionamiento —propias de nuevos entornos digitales—, que beneficien
a cada una de las partes. Construir y consolidar habilidades con la utilizacion de tecnolo-
gias digitales. Ensanchar comprensiones —escuela, habitantes y territorios—, de tal forma
que se descubran usos apropiados para la transformacion y se reten las inequidades.

Livingstone y Sefton-Gree (2016), en su reciente investigacion en torno a los mundos
mediados por tecnologias digitales en la escuela y la familia, plantean que los dispositi-
vos digitales “may yet facilitate communication that is creative, civic, collaborative, and
experimental, potentially linking spaces, respecting voices, building self-efficacy, suppor-
ting interests, acknowledging expertise, and scaffolding learning” (2016, p. 8). Miiller,
Sancho & Hernandez (2009) reflexionan sobre los usos que se les dan a las tecnologias di-
gitales (en el hogar y otros lugares) y su relacion con las creencias culturales, los contex-
tos sociales y las idiosincracias individuales. Igualmente se preguntan por el acceso a los
computadores en el hogar y su impacto decisivo en los resultados de los estudiantes en la
escuela. Todos hechos de interés para la poblacion del territorio en general, para la comu-

nidad educativa, las escuelas y, por supuesto, para los jovenes estudiantes en formacion.

Hoy es necesario tener certezas acerca de las nuevas formas de produccion de cono-
cimiento, de inteligencia inventiva (Serres, 2012), de comunicacidn, expresion creativa y
de practicas sociales (Haste, 2001) que se dan a partir del uso de las tecnologias digitales.
Con razon Voogt, Erstad, Dede & Mishra (2013, p. 408) insisten en tener en cuenta los
diferentes contextos (y espacios) “where literacy is practiced and given meaning... (and)
how new technologies are changing the nature and processes of meaning-making”.
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En la escuela, segiin palabras de Martin-Barbero (2015), se oyen otras voces; y es ella
misma la que estd en mora de convertirse en lo que la sociedad demanda. Es la institucion
educativa en conexion con el mundo de los jovenes y la escuela conectada con la familia

y los jovenes a través del mundo digital.

Los anteriores planteamientos abren caminos para responder qué significa para la edu-
cacion tener jovenes nacidos digitales. La llegada de una nueva cultura del aprendizaje,
con las tecnologias digitales como foco y punto de apoyo, y la necesidad de centrar la
educacion en las necesidades de los estudiantes, obligan a la escuela a responder ante las

demandas de este nuevo y exigente mundo.

El préximo capitulo se adentra en los jovenes del siglo XXI, con su creciente y compleja exposi-
cion a los medios digitales, asi como en el reto de comprender este nuevo mundo y los cambiantes

entornos de aprendizajes que conlleva.
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Capitulo 3

Jovenes del siglo XXI: habitar
y crear un mundo nuevo

¢ Crees que esto es todo el mundo?, pregunto la Pata. No, hijitos, el
mundo se extiende mds alla del jardin, hasta la huerta del parroco.
Esta tan lejos, que yo no he conseguido nunca llegar hasta alli.

El Patito Feo (Hans Christian Andersen, Dinamarca, 1805-1875)

Conozco el mundo... Me he graduado del colegio y de la
Universidad. En 2015 me han dado el Premio Nobel de Literatura...
v lo mads importante para mi es lo que me quedo de la infancia.

Svetlana Alexievich, Feria del Libro de Bogota, 2016.

Este capitulo examina, desde la teoria, como la era digital ha cambiado el mundo de los
jovenes, el de sus aprendizajes y el de la manera como se relacionan con el conocimiento.
Describe como construyen hoy sus identidades en estrecha interaccion con las tecnolo-
gias de informacién y comunicacion, y como esta realidad interpela a la escuela. Explora
como la escuela recoge lo digital, enfatizando en que la tecnologia se ha vuelto una herra-
mienta cotidiana que potencializa, mas que apoyar, y en lo porosas que resultan las fron-
teras entre sus usos para el ocio y sus usos para el aprendizaje. A continuacion se anota
como se dan los aprendizajes y adquieren los conocimientos en diversas etapas de la vida,
comparando la vision conceptual desde la didactica (como ensefiar) y la psicologia (como
se aprende). Contempla el aprendizaje de los estudiantes desde lo digital. Finalmente, se
presentan algunos ejemplos en los que se aprecia como se han aproximado diversos siste-
mas educativos al tema del desarrollo de habilidades entre los nifios y jovenes, utilizando
las tecnologias digitales.

3.1. Tecnologias, medios digitales y construccion del mundo de los jévenes

Tal como lo sostiene Selwyn (2011b, p. 51), las tecnologias y medios digitales sin duda
importan en la sociedad moderna, y no es posible (si es que alguna vez lo fue) rechazar
la tecnologia educativa o argumentar sobre la materia desde una posicion externa. La era
digital ha transformado nuestras vidas, la forma como nos relacionamos unos con otros
y con el mundo (Palfrey & Gasser, 2008) y, sobre todo, ha cambiado el mundo de los
jovenes, de su aprendizaje y la manera como ellos se relacionan con el conocimiento. Sin
la comprension de este Gltimo aspecto, se debilita cualquier propuesta sobre el papel de
la escuela en el siglo XXI.

No sin razon Livingstone y Sefton-Green inician su texto The Class. Living and Learn-
ing in the Digital Age (2016) preguntandose por lo que significa ser joven y crecer joven

hoy, situando su inquietud como una temadtica no exenta de debate y propia de lo que lla-
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man modernidad tardia. Una primera respuesta llevaria a preguntarse qué significa lo que
Prensky (2001) llamo nativos digitales: jovenes del siglo XXI que nacieron y habitan un
mundo digital. La denominacion ha sido muy debatida y, a la vez, ha permitido identificar
necesidades digitales de grupos poblacionales nacidos antes del comienzo del siglo XXIy
ha dejado en claro que es preciso desarrollar un sistema de ensefianza y aprendizaje apro-
piado para las nuevas generaciones. “Children living digital childhoods”, los llaman Sel-
wyn, Cranmer & Potter (2010, p. 10). Pero también Millennials (Howe & Strauss, 2000),
Generation M-media, V-virtual, C-connected, Net Generation, or Instant-Message Gener-
ation (Lenhart, Rainie & Lewis, 2001), Homo zappiens (Veen, 2003), the Net Generation
(Oblinger & Oblinger, 2005), the Gamer Generation (Carstens & Beck, 2005), e inclusive
Einstein generation “by being considered smarter, faster, and more social” (Boschma &
Groe, 2006, citados por Mino & Sancho, 2015). Y en afios recientes, Borgnakke (2015, p.
3) se refiere a ellos como “The Ipad, the ‘i-generation’ (as) the closest we can get to the
impact of the concept of digital natives”.

Una rapida mirada a distintos desarrollos que se han dado y que se han utilizado en lo que
llevamos del siglo XXI, permite hablar de una sociedad global mévil, liderada por los
jovenes, “in which what people do with a mobile technology serves to reinforce, maintain
and create collective identity, while at the same time functioning as an expression of a
distinctly personal style and way of life” (Deuze, 2012, p. 56). Dos asuntos marcan el
proceso: identificacion y reconocimiento (Leadbeater, 2009).

Se asocia pues identidad generacional con identidad tecnoldgica (Ito et al., 2010), mien-
tras se afirma que el discurso de las tecnologias medidticas y de comunicacion define el
ser de toda la generacion, la primera que ha vivido toda su vida en un mundo enriquecido
por los medios digitales (Deuze, 2012). Son usuarios digitales y la actividad digital es su
lenguaje de nacimiento. “Young people have come to regard technology much like any
other utility (such as electricity or water)” (Livingstone & Sefton-Green, 2016, p. 286).
Ellos, los jovenes, conforman la corriente que manda (Borgnakke, 2015).

Marc Prensky (2001) indic6 caminos para pensar acerca de la construccion del mundo de
los jovenes, sobre todo en su manera de pensar y procesar (la informacién), un hecho que
Sancho (2009b) retoma a partir de una pregunta fundamental para la educacion: ;Como

construyen su mundo (digital) los jovenes-estudiantes de hoy?

Desde la perspectiva de un nativo digital, la identidad no est4 partida en on y off line o
en identidades personales o sociales. Ellos las establecen y comunican simultaneamente
en los mundos fisico y digital (Palfrey & Gasser, 2008). Comparten informacion personal
—teniendo cuidado de autocontrolar su biografia— y socializan en las redes, de tal forma

que el mundo virtual complementa y extiende su esfera social offline.
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“They are highly attuned to the particular social situations available to them, inclu-
ding paying close attention to the particular affordances of social networking sites”.
Igualmente forman parte de sus preocupaciones, “the conditions of visibility, connecti-
vity, discoverability, amplification, and, most important, privacy” (Livingstone & Sef-
ton-Green, 2016, p. 8).

Los mismos autores también reafirman que las identidades se desarrollan y actian a tra-
vés de la interaccion social, estan localizadas y se expresan y son alimentadas por lo que
ocurre en la familia, el colegio, los pares y la comunidad. “People figure out who they
are through their relationships with others —and these relationships may be demanding or
complacent, constructive or problematic” (Livingstone & Sefton-Green, 2016, p. 3). La

membresia a una comunidad o grupo también define su identidad y los distingue.

De otra parte, los jévenes mantienen una presencia continua en multiples contextos de co-
municacion social (Ito et al., 2010, p. 49); utilizan diversas representaciones de si mismos
en las plataformas y expresan y reinventan sus identidades de formas diferentes (Palfrey
& Gasser, 2008, p. 21).

Livingstone y Sefton-Green (2016, p. 6) argumentan que la Gltima década basté para que:

one particular activity has seemingly rewritten the norms and practices of teenage com-
munication, being adopted with astonishing rapidity by the vast majority of young
people: the use of online social networking sites. From about 2005 onward, it has been
implausible to examine young people’s friendships and peer networks without recogni-
zing their sudden absorption in sites such as Facebook, MySpace, Twitter, Tumblr, and
more... the more offline spaces are controlled, the more young people turn to online
spaces and networks to conduct their identity work and to experiment with relations-

hips, thereby also altering (or ‘remediating’).

Pero no solo aparecen los sitios sociales. Igual estan en escena los teléfonos moviles, los
video-juegos electronicos, la mensajeria instantanea y los computadores portatiles, por

nombrar algunos instrumentos que son una parte integral de sus vidas (Borgnakke, 2015).

La exposicion juvenil a los medios digitales sigue creciendo en volumen, complejidad e
interactividad (Ito et al., 2010). Esta es la generacion web 2.0, lo que rapidamente nos
transporta a interactividad, comunidad-vecindario, comunicacion, inmediatez, calidad di-
gital, portabilidad y movilidad... Se vive en la hiperactividad digital (Serres, 2012).

Ito et al. (2010) sostienen que estamos ante una generacion que ha crecido en una era en la
que los medios digitales are part of a taken-for-granted social and cultural fabric for lear-

ning, play and social communication... un hecho que se manifiesta en formas diversas de
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aprendizaje, expresiones de identidad e independencia, y en su capacidad para aprender,

ejercitar sus juicios y pensar de manera sistematica (Ito et al., 2010, p. XI).

Los nuevos medios han permeado y penetrado en la vida de los jovenes y por lo tanto hay
que mirar lo que ocurre con ello en las instituciones educativas, con el fin definir (y tener

certezas) sobre el lugar de estas nuevas tecnologias en el aprendizaje escolar.

3.2. Cambios digitales, nuevos poderes y mas alternativas

Cabe entonces destacar algunos elementos para tener en cuenta en este nuevo entorno de

aprendizaje.

Las TIC y especificamente Internet ofrecen una organizacion informativa radicalmente
diferente (a lo que tradicionalmente se us0), lo que lleva (a la escuela y a los jovenes) a
enfrentar otras formas de procesar y pensar la informacion (Unesco, 2011) y de obtener
el conocimiento. Igualmente, cada dia es mas facil utilizar herramientas digitales que,
a su vez, son mas poderosas y mas accesibles. Les permiten a los estudiantes optar por
practicamente cualquier informacion, tener experiencias que anteriormente no resultaban
posibles y experimentar de otra forma (Unesco, 2014a). Con las TIC también cambi6 la

manera de buscar, capturar y recrear la informacion.

La generacion digital no sélo es la mas conectada en toda la historia, sino que cada dia
aumenta el numero de personas conectadas digitalmente en todo el mundo'. “For young
people in the early 21st century, never have so many visions been offered—of who they
could be, what they could achieve, what they might want” (Livingstone & Sefton-Green,
2016, pp. 2-3). De igual manera y en este contexto, resulta oportuno traer a cuento la
reflexion de Ito et al. (2010, p. 342 y sigs) segun la cual, “youth are engage in ongoing
struggles to gain a sense of autonomy and self-efficacy and to develop status, social con-

nections and reputation among peers and in social network”. Son pues multiples sus retos.

Las tecnologias digitales también les permiten a los jévenes crear algo personalmente
significativo y los empoderan. ‘Cool’ es aprender del otro... ;Error al ‘googlear’? Mas
adecuado pensar en ensefianza y aprendizaje a partir de los demas... ;Qué significa me-
jor? Es sinénimo de buscar aplicativos para realizar la labor de forma adecuada (Thomas
& Brown, 2011). Ellos, ademads, son seres autonomos y activos (Buckingham, 2008) a los
que las nuevas tecnologias les dan derechos y un gran poder de decision sobre qué pueden
usar, pensar y hacer (Sutherland, Robertson & John, 2009, p. 151).

A manera de ejemplo (Ofcom, 2015), los nifios entre 8 y 15 afios invierten mas del doble de tiempo (en su relacion
con lo digital), de lo que ocurria hace una década; alcanzan (en Inglaterra) mas de 15 horas a la semana. El estudio
recomienda abrir los espacios para mejorar conocimientos y comprensiones... y advierte que los nifios se estan
sintonizando mas con YouTube para buscar informacion verdadera y creible sobre lo que ocurre en el mundo.
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Tienen ademés un manifiesto deseo por obtener mas saberes, a lo que se suma estar y
transmitir en red y colaborar con una inteligencia colectiva para producir y alcanzar metas
deseadas y buscadas (Unesco, 2014b). Al mismo tiempo son consumidores y generadores
de informacion (Halverson & Shapiro, 2012) y elaboran sus propios productos con sus
propios significados (Ito et al., 2010). Y en ese entorno, comparten una cultura inclusive

los que no tienen computadores e Internet en casa (Ito et al., 2010).

La gente joven ve, oye y se comunica virtualmente con cualquiera, lo que le da una autono-
mia para encontrar y transmitir lo que aprende y sabe, y de tener “greater ownership of their
learning processes” (Ito et al., 2010, pp. 54-57). En esta época se distingue el papel de la gen-
te joven como usuarios bien definidos... “and (they) learn to make up their own minds see-
king only guidance from their peers rather than to be told what to do” (Deuze, 2012, p. 156).

De otra parte y tal como lo han explicado Cassany & Ayala (2008), los nativos digitales han
desarrollado la destreza de gestionar y manipular tareas e informaciones al mismo tiempo,
de manera simultanea o casi simultanea, y no conocen ni sintetizan como nosotros, sus as-
cendientes (Serres, 2012). Un hecho al que se suma la apreciacion del mismo autor cuando
afirma que conocen y escriben de otra manera... (Con ellos) la lengua cambi6 y el trabajo
muto. La hipertextualidad sustituye a la linealidad? y varios espacios en la red se convierten
en vitrinas de produccion, participacion y recepcion de practicas multimodales (Cassany &
Ayala, 2008) en las que toman parte activa. Al mismo tiempo estan acostumbrados a inte-
racciones y respuestas rapidas, breves y eficaces, a intervenciones cortas (Prensky, 2001).

El mismo autor habla de identificar una estrategia (digital) de vida en la que sobresalen
cOmo se vive, se sobrevive y se maneja el siglo XXI... (Los jovenes y quizas la mayoria de
adultos también) se comunican de otra manera, aprenden de otra manera y, sobre todo, de
lo que les interesa; buscan, reportan y socializan de otra manera; se desenvuelven de otra

manera; y crecen de otra manera en ambientes y con normas cambiantes (Prensky, 2012).

3.3. Lainstitucion educativa recoge lo digital

Latecnologia (digital) esta ocurriendo en la sociedad y en la escuela, recuerda Selwyn (2011b,
citando a Boody, 2001, p. 51). De ahi que sea comln encontrar instituciones educativas que
han incorporado las tecnologias digitales en su entorno pedagdgico, dandole asi sentido al
nuevo contexto, a los nuevos significados (Palfrey & Gasser, 2008) y al naciente repertorio

Rey afirma que la lectura en Internet tiene cinco objetivos fundamentales: el funcional, es decir, servir de apoyo al
trabajo y a la educacion; el entretenimiento, el encuentro (a través del chat y el correo electronico), la actualizacion
y la lectura de revistas y periddicos. El mismo autor agrega que mientras que la lectura tradicional se mueve en
una brecha inmensa entre la lectura por deber y la lectura por placer, la del ciberespacio logré en muy poco tiempo
acercarlas. Esto explica en parte su triunfo. (...) En sintesis, la lectura en Internet, a diferencia de lo que piensan
muchos, no expulsa a la lectura tradicional sino que la complementa (Cortés, 2011).
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pedagogico (Sutherland, Robertson & John, 2009). En otras palabras, instituciones interesa-
das en desarrollar un liderazgo ciudadano global e impulsar una mirada mas universal (ISTE,
2007 e ISTE, 2016). De acuerdo con Selwyn, Potter & Cranmer (2008), la propuesta es me-

jorar, re-imaginar y fortalecer los colegios de una manera sostenida y realista.
Como lo explica Prensky (2012, p. 58):

Kids today are connected to the entire world, in real time, through a myriad of technical
devices... In the 21st century how can we characterize the intellectual environment in
which our young people grow up?... Could their intellectual state still be characterized
in any sense as ignorance or darkness? Hardly... Long before they ever get to school,

kids have seen... a tremendous amount of the world.

Por lo tanto, la escuela est4 en la necesidad de comprender y respetar el lugar de donde
vienen los muchachos, de procurar conocer hacia donde se dirigen y de ayudarlos a llegar
alli (Prensky, 2012).

En las instituciones educativas, se trata de buscar y tener en cuenta contextos significa-
tivos de participacion juvenil, y actuar adonde los aprendices se entienden ellos mismos
como tal, y estar atentos a la diversidad de fuentes y conocimientos que pueden brindar
los jovenes y nifos a la clase (Sutherland, Robertson & John, 2009, p. 174). Es saber que
ellos, como usuarios de sus aparatos moviles, por ejemplo, pueden colaborar con otros y
participar en comunidades. De la misma manera que, como se hacia tradicionalmente, en-
vian fotos o permiten que un amigo use su aparato (Livingstone, 2016). “Smart educators
would assume and expect that kids can use their connections to be light to find informa-
tion quickly, to structure it in new ways, and to communicate with peers around the world
in a powerful 21st century process” (Prensky, 2012, p. 58).

Pero también es muy relevante preguntarse por lo que ocurre cuando la escuela apropia
las culturas externas de los muchachos (adaptandolas) a los objetivos de una educacion
formal (Sutherland, Robertson & John, 2009, p. 159).Y bien cabe subrayar que la institu-
cion educativa estéd en la necesidad de entender que en el mundo de los llamados nativos
digitales, se han borrado las lineas que separan tecnologia para el aprendizaje de tecnolo-
gia para pasarla bien... tal como ocurre con la linea entre el aprendizaje dentro y fuera de
la clase (Basye, Grant, Hausman & Johnston, 2015, p. 12).

De forma sintética, es la escuela contemporanea que forma parte de la historia de los
jovenes y se conecta con sus experiencias (Sutherland, Robertson & John, 2009, p. 176);
una escuela que enfrenta la complejidad del mundo real en el mundo real y que (es capaz)
de crear productos y soluciones significativas (para los estudiantes y otros miembros de
la comunidad) (Mouza & Lavigne, 2013, p. 278).
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En algiin momento, como lo propone Borgnakke (2015, pp. 3-4), habra que reconocer en
cualquier escuela como los portatiles, smartphones e Internet se convierten en una herra-
mienta del dia a dia, que cambia las condiciones en el aula. Y enfrentar de manera profe-
sional situaciones, como usar mucho o poco los computadores, los mdviles y los medios
sociales, y comprender la dimension del salto “online/offline”, del aprendizaje combinado
y de los “flipped classrooms™.

Asimismo, tener presente que:

El portatil contiene y hace funcionar lo que antiguamente llamabamos ‘nuestras facul-
tades’: una memoria mil veces mas poderosa que la nuestra; una imaginacion adornada
de millones de iconos; una razon, puesto que tantos programas pueden llegar a solucio-

nar cien problemas que no hubiéramos resuelto solos (Serres, 2012, p. 15).

O, igualmente, saber que hoy la WWW puede estar en el smarthphone, lo que multiplica
oportunidades y riesgos (para los menores) y, a la vez, ayuda a desarrollar la alfabetiza-
cion digital, las habilidades para la vida y abre posibilidades para compartir conocimien-
tos. Como lo afirma el blog Parenting for a digital future®:

Each generation of children brings a new set of eyes to the array of digital devices, apps
and online offerings that help them hone their social skills and explore what it means to
be ‘me’. As they do this, they are having fun while learning how to cope with the new
challenges and risks they encounter along the way... Being online through any device
is how they remain constantly connected to their chosen friends, family, information

and entertainment sources®.

Antes que simplemente afirmar que los cambios apoyan o extienden una practica educa-
tiva (Twining, Raffaghelli, Albion & Knezek, 2013, p. 432), ellos aumentan el potencial
(de conocimiento y posibilidad de aprendizaje). Las tecnologias ofrecen nuevas aproxi-
maciones que apoyan el aprendizaje y cambian la pedagogia de tal manera que se deben
alinear a nuevas comprensiones sobre como los nifios y jévenes aprenden y para ello son
de gran utilidad aproximaciones socio-culturales y constructivistas que bien encajan en el

nuevo entorno. En otras palabras, es agregarle (elementos) al crecimiento y al desarrollo

http://blogs.lse.ac.uk/parenting4digitalfuture/2016/02/24/learning-from-children-and-young-people-about-positi-
ve-smartphone-opportunities/

Adam Schoenbart (2016), profesor en un colegio norteamericano, les preguntéd recientemente a sus estudiantes
de secundaria sobre el proposito y la efectividad del uso de tecnologias en la escuela. Las respuestas preferidas
fueron: Me ayuda en la comunicacion y en asuntos colaborativos con compaiieros y profesores; sirve para retroa-
limentar mis labores; posibilita mayor creatividad en mis aprendizajes, y me permite tener experiencias de apren-
dizaje mas significativas. Sobre lo mas importante para su aprendizaje destacaron: Creacion, colaboracion, que da
alternativas, y los aplicativos educacionales de Google. Finalmente, acerca del tipo de clase que prefieren para el
aprendizaje, eligieron un punto medio: entre tradicional y tecnoldgico (21st century #futureready learning, https://
plus.google.com/+AdamSchoenbart1/posts, 2016)
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de las personas. Como lo diria John Dewey, es la educacion como “a process of living and
continue growth” (Aspin, Chapman, Evans & Bagnall, 2012, p. 156).

3.4. Aprendizajes y conocimientos en diversas etapas de la vida

Tal como lo plantea Cox (2008), si el foco de una reflexion sobre tecnologias digitales se
concentra en el aprendizaje de los estudiantes, también es importante referirse a plantea-
mientos desde la Psicologia, relacionados con el potencial de conocimiento (en etapas y
edades), las actitudes y, en este caso, las interacciones entre la tecnologia y lo humano.
Al fin de cuentas, segin subraya Santos (2011, p. 75), mientras “la didactica, a partir de
un determinado conocimiento, nos dice como ensefiar, la Psicologia indica como aprende
el individuo y cdmo evoluciona su forma de aprender a lo largo de la vida”. Este es un
hecho relevante para que la escuela complemente su comprension sobre como se accede

al conocimiento (cémo lo hacen nifios y jévenes), cuando se utilizan las TIC.

La reflexion se inicia reconstruyendo planteamientos de Jean Piaget, quien sefialdo que
aprender no es simplemente un asunto de transmision de informacion. Su teoria, como
lo explica Wadsworth (1978, pp. 4-11), es ante todo sobre el desarrollo cognitivo, mas
especificamente sobre la manera en que se adquiere y desarrolla el conocimiento. En este
sentido, un elemento central del desarrollo del nifio es su actividad: “his action on objects,
events, and other people...The child (as) a scientist, an explorer, an inquirer, critically ins-
trumental in constructing and organizing the world and his own development”. Tal como
lo explica Beauchamp (2012, p. 35), Piaget se refiere también a “ages and stages... and
each stage has specific characteristics and is associated with a specific age range... A child
cannot jump stages... As children grow older their ability to conceptualize develops”.
Edad y etapa de desarrollo personal, cuando se piensa en habilidades tecnologicas para ser

multiplicadas en diversos momentos de la vida estudiantil en la escuela, resultan decisivas.

El planteamiento de Piaget fue posteriormente complementado —no sobra recordar que
también se marcaron diferencias en varios sentidos— por Vigotsky, quien se refiri6 al

potential achievement of a child, when collaborating with others rather than his or her
independent achievement... The key idea is that the learner has the potential to make
progress if working with ‘adult guidance’ or in collaboration with more capable peers
(Beauchamp, 2012, p. 37).

De esta manera, se construye aprendizaje con el otro como también a partir de la experiencia
y el conocimiento previos, desde lo que el aprendiz ya sabe (algunos hablan de pre-saberes,
otros de memoria, etc.). Los planteamientos de tipo socio- constructivista vigotskiano (y cons-
tructivista), reafirman la teoria de que en el proceso de aprendizaje “se deben tener en cuenta
los conocimientos previos del aprendiz” (Cassany & Ayala, 2008, p. 53), que en el caso de lo
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tecnologico digital son de relevancia. El aprendiz no es una tabla vacia... sino un agente “ac-
tively engaged with her environment and growing insofar as he or she frames and uses events
in experience” (Dewey citado por Hildebrand, 2008, p. 18). Con las tecnologias digitales se

va paso a paso y se enriquecen los saberes a partir de experiencias y conocimientos previos.

Asi, tanto lo planteado aqui sobre Piaget como lo resaltado de Vigotsky es esencial cuan-
do se piensa en la forma en que se relacionan las tecnologias digitales con el desarrollo
del conocimiento humano en la escuela. El nifio como agente con conocimientos previos,
activo en el aprendizaje y procesador de significado. Pero, igualmente, un aprendizaje
como proceso que debe avanzar a ritmo propio (Buckingham, 2008), con el profesor
como guia y facilitador y en el que son fundamentales, como ejes de un proceso, acciones
como compartir, colaborar y participar. Los planteamientos de Vigotsky:

are important as a major component of the theory underpinning the mapping out of
Early Years settings. He believed that children are continually refining their growing
understanding through a sort of innate, inner speech of dialogue. Learning potential is
enhanced in settings where children verbalize their inner speech and test and retest it in
their interaction with others (Turvey, Potter, Allen & Sharp, 2014, p. 68).

Esto ocurre en la llamada Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), de la que hablo Piaget y
que se explica como la distancia que hay entre el nivel de desarrollo actual -segun la ca-
pacidad de desarrollo de problemas que tiene el individuo por si mismo- y el potencial,
que se determina a través de los problemas que el individuo puede resolver y que gene-
ralmente es orientado por un adulto o en colaboracion con pares avanzados. Igualmente,
Piaget y Vigotsky consideran que el sujeto que aprende es un ser activo en la construccion
de conocimiento, que genera conexiones que se traducen en compresiones, lo que a su vez

produce cambios en su manera de entender, actuar y ser.

Ahora bien, los constructivistas cognitivos —muy en concordancia con planteamientos desde
lo digital y la escuela rural— consideran asi la manera como el aprendiz individual desarro-
lla los conocimientos (Beauchamp, 2012, p. 35): aprender es explorar, preguntar, resolver
preguntas, interpretar y dar significado; asimilar, acomodarse y adaptarse son elementos
cruciales. Los aprendices se ven como constructores de una perspectiva propia del mundo a
través de experiencias individuales de exploracion. Y en esta experiencia cognitiva también
tiene un papel central la interaccidon con otras personas —aprender unos y otros y los que me-

nos de los que mas saben—, para alcanzar nuevos estados de conocimiento y comprension.

Por su parte, el profesor apoya la exploracion en vez de dar instruccion directa, provee de
representaciones reales y no minimiza la complejidad del mundo. Enfatiza en tareas en con-
textos significativos y apoya la construccion colectiva de conocimiento. .. Igualmente, pro-

mueve una reflexion en torno a la experiencia de aprendizaje. Y en ello lo digital es un aliado.
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3.5. Estudiantes y familia: capacidades para aprovechar lo digital

Tal como se ha visto en las reflexiones hasta ahora planteadas, las tecnologias digitales
remueven la manera como aprenden los nifios y jovenes estudiantes, a la vez que pueden
cambiar —de una manera constructiva— sus formas de actuar, comprender y pensar. Este
hecho ha redundado en que ambos grupos construyan de manera activa sus mundos socia-
les y culturales, y que tengan mucho peso y adquieran un liderazgo real (Ito et al., 2010).

Cuando se traen a cuento asuntos que pesan en la forma como ellos llevan sus vidas —y
pensando en la escolarizacion y en las metas de la educacion—, hoy resulta indispensable
en la escuela contar con procesos que atrapen y exijan (Leadbeater, 2009, p. 17), y con
aprendices motivados. Se trata de tener nifios y jovenes como compafieros activos que
influencian el curso de los acontecimientos (Beauchamp, 2012), a sabiendas de que para
un nifo, el potencial de estar bien no tiene limites (Thomas & Brown, 2011). Juego,
imaginacion, sorpresa, curiosidad y reto (Mouza & Lavigne, 2013) son esenciales como
mecanismos de compromiso para hacer sentido de lo que ocurre. De igual forma, se cre-
ce aceleradamente —a ritmo online—, de manera similar a como se hace la busqueda de
informacion. Participar estd asociado a resolver un rompecabezas (Leadbeater 2009), a
solucionar problemas, enfrentar el reto y a un logro compartido. Asimismo, “kids learn
from their peers in a context of reciprocity contributing and evaluating one another” (Ito
etal., 2010, pp. 21-22).

Al darle cabida (en la escuela) a un mundo de interés para los nifios, hay un énfasis
en formas de aprendizaje mas cercanas a experimentar, expresarse, reflexionar, explorar
y crear...con lecciones agradables, estimulantes, entretenidas y motivadoras (Selwyn,
Cranmer & Potter, 2010)°.

Pero, al mismo tiempo, resulta indispensable conocer hasta donde pueden los nifios res-
ponder a determinadas exigencias. Por ejemplo, cuando se piensa en el ultimo grado del
ciclo primario y se caracterizan sus capacidades de aprendizaje y desarrollo, asi como sus
intereses, es factible destacar un deseo por la privacidad, el pensamiento concreto y la
curiosidad acerca de como funcionan las cosas. Wadsworth (1978, pp. 19-20) habla de la
estrecha relacion de estos jovenes —cuyas edades oscilan entre los 10 y los 12 afios— con
operaciones concretas y el uso de la ldgica para llegar a solucionar temas. Aplicar la 16gi-

ca a asuntos no concretos, les causa inconvenientes: por ejemplo, lo hipotético, manejos

De acuerdo con el estudio de la Unesco (2014b) sobre TIC en educacion primaria, los estudiantes asocian el uso
de las tecnologias sobre todo con tareas escritas y presentaciones a sus compafieros. Las herramientas mas nom-
bradas en los trabajos escolares son los procesadores de palabra y el software para las presentaciones. La busqueda
de informacion se asocia con motores como Google y Bing, aunque la meta autoridad es Google. En esta misma
busqueda son vitales YouTube y los videos explicatorios o las simulaciones para la formacion conceptual. Muchos
estudiantes gozan con el uso de lenguajes multimediales, en tanto que tecnologias portatiles se ven como naturales
en el entorno. Es dificil entender las habilidades de comunicacion en estos tiempos sin una interaccion digital.
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verbales complejos y asuntos que tienen que ver con el futuro. “The ability of his reason-
ing is tied to the concrete aspects of the particular situation” (Wadsworth, 1978). Se esta
en un ambiente entre infantil y adolescente y las habilidades técnicas superan sus deci-
siones; se necesita explicarles como estar seguros en ambientes en linea e indicarles qué

compartir o no y de qué manera darles sentido a los mensajes y al entorno de lo visual.®

Igualmente, en este contexto que nos ocupa —y que incluye la utilizacién de lo digital—,
cabe resaltar que el nuevo paradigma en la sociologia de la nifiez pregona que los nifios
son agentes sociales creativos que producen sus propias culturas y contribuyen en la
produccion de la sociedad adulta (Ito et al., 2010, p. 6)... Los adultos, por su parte, son

coparticipes importantes de las practicas de los jovenes.

Asi, pues, el siglo XXI les demanda a la escuela y a su comunidad educativa el desarrollo de
unas habilidades puntuales en los jovenes educandos. Se pueden encontrar ya definidas —no
siempre en forma similar— por niveles, edades y etapas, pero todas tienen un elemento comun:
parten de haber pensado el nuevo mundo y se proponen desarrollar capacidades y liderazgos
ciudadanos digitales globales (ISTE, 2007)’. Es ahi en donde encaja perfectamente la pregunta
de Livingstone y Sefton-Green (2016) al reflexionar sobre estos tiempos, los jovenes y su es-

cuela: ;qué es entonces lo que deberian ser los jévenes como individuos y como colectividad?

Una primera respuesta puede encontrarse en el documento Effective Use of ICT in
Schools by the Swedish National Agency for School Improvement, cuando se afirma que
“simply focusing on the technology as such will not contribute to the attainment of posi-
tive effects; rather, focused efforts to link technology to a pedagogical concept are neces-
sary” (Miiller, Sancho & Hernandez, 2009, p. 78). Ademas, buscando sacar partido a las
virtudes y ventajas propias de ese nativo digital caracteristico del siglo XXI, la escuela
procura enfrentar maneras novedosas de abordar los nuevos alfabetismos. Y aqui se llama
la atencidn sobre el hecho de que cuando las escuelas intentan comprender el mundo de
lo digital, ““a menudo todo acaba en la reproduccion de alfabetismos convencionales utili-
zando tecnologias nuevas” (Lankshear & Knobel, 2008, p. 44). Ain més, se puede palpar
una desconexion generacional y tecnoldgica entre “the ways people use technology in
their everyday lives and the ways in which technologies are used in the schools” (Selwyn,
2011b, p. 29). A lo que cabe responder con un postulado de Beauchamp (2012, p. 49),
cuando subraya que resulta indispensable comprender que los nifios no necesariamente

utilizan las tecnologias en la forma como los adultos intentan que lo hagan, y eso cuenta.

¢ http://blogs.Ise.ac.uk/parentingddigitalfuture/, 2015.

Leask & Meadows (2000) sintetizaron las razones por las cuales las escuelas necesitaban usar las TIC asi: “The
communication aspects and the ways in which a constructivist theory of education can be supported through ICT;
The skills which children gain by being able to control ICT applications; The confidence children gain by com-
municating through and controlling their environment; The needs for communication skills in their future careers,
both in school and in the workplace; Access to information on the Internet...; The creative power of ICT...; Tech-
nologies to communicate (young) ideas across national and local boundaries”.
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La idea entonces es impulsar el desarrollo de unas capacidades especificas para los nifios
y jovenes y segin el momento del desarrollo de las personas. Tener en perspectiva lo que
Heckman advierte sobre los primeros afios de vida como periodos sensibles en la produc-
cion de habilidades cognitivas, asi como los afios de adolescencia como de produccion de
“non-cognitive skills” (Unesco, 2012). Y acoger la recomendacion de que los usos de las TIC
dependen de la edad; o recordar a Selwyn, Cranmer & Potter (2010, pp. 150-151) cuando
nos llaman la atencion sobre el hecho de que las habilidades y usos que les dan los jovenes (a
lo digital) no son uniformes. Y finalmente reconocer, como lo sefiala Prensky (2012, p. 78),
que “people who grow up in different cultures do not just think about different things, they
actually think differently”, tal como lo ha demostrado la investigacion en Psicologia Social.

La escuela se ve obligada a explorar las tecnologias digitales —de manera diferenciada-
como herramienta pedagogica efectiva en la escuela primaria, sostiene Beauchamp (2012).
Algo que Irlanda, y a manera de ejemplo, comprendi6 hacia 1999 cuando se propuso “foster
the development of key skills in communication, problem solving, critical thinking, inquiry,
investigation and analysis, and social and personal awareness and interaction” en el curri-
culo de Primaria (OECD, 2015)%. Pero, igualmente, traer a cuento el planteamiento de Van
Braak, Tondeur & Valcke (2004, p. 1) cuando recuerdan: “point to the ability of computers

to support and even enhance teaching and learning processes in primary education”.

Los nifios llegan a la escuela con cierta experiencia en el uso de las TIC, lo que permite
que en la clase se potencien saberes y capacidades. Alin mas, como sostiene Beauchamp
(2012), la escuela debe aprovechar que los nifios no separan las experiencias en distintos
compartimentos, una ventaja real en el terreno de lo digital para potenciar (la interaccion

de) todas las areas de conocimiento.

Mas alla de ciertas particularidades y como referente, cabe ahora dar un vistazo a algunos
ejemplos en los que se aprecia la manera en que se han aproximado diversos sistemas
educativos al tema del desarrollo de habilidades entre los nifios y jovenes utilizando las
tecnologias digitales.

El curriculo de Gales, segin Foundation Phase (citada por Beauchamp, 2012, p. 70),
hace énfasis en que las habilidades, conocimiento y comprension de los nifios “should be
developed through a range of experiences that involve finding and developing informa-
tion and ideas, and creating and presenting information and ideas”... diferenciando los
desarrollos y las etapas en las que ellos se mueven. Se recomienda ofrecer oportunidades
“to develop their skills using a wide range of equipment and software”. En Escocia, se en-
fatiza en que el curriculo “provides a helpful, and child-centred, categorization™... Sobre
las habilidades y herramientas que se deben enfatizar entre los estudiantes estan:

8 www.oecd.org
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explore software and use what (they) learn to solve problems and present my ideas,
thoughts, or information; I enjoy exploring and using technologies to communicate
with others within and beyond my place of learning; I enjoy taking photographs or
recording sound and images to represent my experiences and the world around me

(Foundation Phase, citada por Beauchamp, 2012, p. 70).

Selwyn, Cranmer & Potter (2010, pp. 14-15, citando el Rose Report, 2006) destacan
algunos aspectos de la agenda Harnessing Technology de Inglaterra y Gales en lo que se
refiere a TIC y Primaria.

Enable children to be independent and confident users of technology by the end of primary
education... Spreading ICT across the curriculum with an emphasis put on pupils ‘doing’
ICT in the form of electronic handling of information through ICT complemented by the

development of an “understanding’ of the actions and consequences of technology use.

Todos los nifios, agregan, al dejar la escuela deberian estar familiarizados con Internet
como fuente de informacién y manera de comunicarse... asimismo “develop fluency in
keyboard skills, spellchecker and search engine use... (and being) familiar with web 2.0
applications such as blogging, Wikipedia, podcasting and Twitter... The production of
multimodal texts is included alongside print forms”. Asi, pues, no parece certero dudar de
la importancia que se les da a las tecnologias digitales en los programas de Primaria. Un
argumento mas, nuevamente expuesto por Selwyn, Cranmer & Potter (2010), habla de su
destacada presencia en el plan decenal de Singapur Intelligent Nation 2015, en la Digital
Strategy de Nueva Zelandia, en el programa de conectividad australiano Digital Educa-
tion Revolution, y para las estrategias digitales de Francia y la austriaca Future Learning’.

Otra manera de ver los desarrollos y las capacidades que se deben estructurar esta en la
explicacion de tutores digitales de la Escuela Rural Guaco, de Aguadas, Caldas, Colom-
bia, uno de los casos trabajados en esta tesis doctoral (ver capitulo 6), cuando se refieren
a lo que son metas para el Grado 5, de Primaria. Los nifios deben saber orientarse en un
contexto, ser capaces de solucionar problemas, preguntar y dar muestras de autonomia e
independencia. En ese momento, argumentan, quedan sentadas las bases para el manejo
de las herramientas tecnoldgicas: prender, manipular, seleccionar, trabajar con Word y
PowerPoint, conocer y trabajar con las aplicaciones que se ofrecen en el programa Escue-

la Virtual. Dominar el saber hacer y aplicar el saber en la herramienta tecnologica.

Pero el ambito de la escuela estd mas alla de sus cuatro paredes. Un hecho todavia mas
sobresaliente si se piensa en un mundo digitalmente interconectado, del que no se escapa

practicamente ningun territorio.

®  Serecomienda leer la experiencia del colegio Cheddington, en Inglaterra, en el Anexo 1, en la que se hace referen-
cia a unos aprendizajes especificos con las TIC y segun el momento vital de los estudiantes.
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Connected learning taps the opportunities provided by digital media to more easily link
home, school, community and peer contexts of learning; support peer and intergene-
rational connections based on shared interests; and create more connections with non-

dominant youth, drawing from capacities of diverse communities (Livingstone, 2016).

Se trata entonces, y en general, de una conexidn con experiencias de comunicacion po-
sitivas y no exenta de tensiones, tal como ocurre con las reglas de supervision y uso que
establecen los padres y madres de familia para el manejo de lo digital en el hogar. Y la
balanza por ahora y si se piensa en aproximarse a un entorno mas global, tiende a que
pesen favorablemente los usos digitales —como navegar en Internet , jugar, hacer tareas o

practicar— en casa.

Ahora bien, todos estos elementos obligan a otras reflexiones. Por el lado de los estu-
diantes, pone a pensar si ellos desean utilizar las tecnologias digitales en la escuela de la
misma manera como las usan en casa (Selwyn, Cranmer & Potter, 2010), y de qué manera
y hasta donde estan en sintonia digital y pedagogica, de tal forma que se produzcan los
resultados esperados. Por el lado de la institucidon educativa, si sus directivos docentes y
profesores estan dispuestos a adaptarse y se encuentran en capacidad de responder perma-
nentemente a jovenes cuyas experiencias digitales —como ha sido probado en los ultimos
aflos— son constantemente mas ricas y mas amplias (Ofcom, 2015). Y desde el ambito de
los padres y la comunidad, si estan preparados para afrontar y responder —con la madurez
y sensatez exigida— a la digitalizacion que impone la cultura juvenil; si tienen suficientes
certezas, conocimientos y convicciones sobre la importancia y el significado —para si
mismos y para sus hijos— de conectarse con lo global desde su &mbito de accion local. En
cada estamento y en cada territorio, estd el desafio cada dia mas atractivo y demandante
de comprender los alcances y aprovechar las posibilidades de la nueva cultura juvenil. Y

de ello no se escapan la ruralidad y su comunidad local y educativa.

Este capitulo ha respondido a la forma en la que se configura la nueva relacién que guar-
dan los jovenes del siglo XXI con el aprendizaje y el conocimiento, en razon a las posibi-
lidades que ofrecen las TIC en diversos contextos, y los retos que enfrenta la comunidad
educativa. Es evidente que se debe comprender quiénes y como son los jovenes que viven
esta nueva realidad, en buena parte construida por ellos mismos y compuesta por lo fisico
y lo digital. Asi, desde la realidad fisica —la de una escuela- la idea es situar el mundo
juvenil en un contexto determinado para lograr comprender atin mejor su relacion y las

maneras de enfrentar lo digital.

En el siguiente capitulo se hace un recuento de los desafios que tiene el territorio rural en estos
tiempos, y como la escuela es un elemento central para enfrentar las transformaciones del siglo

XXI. Una mirada al desarrollo territorial y a las propuestas educativas con las TIC en Colombia.
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Capitulo 4

Territorio, respuestas locales y globales
desde la escuela

Quedarse atrds en la carrera de las ciencias es morir.

Salvador Camacho Roldan, presidente de los
Estados Unidos de Colombia, 1868-1869

El mejor colegio es el que logra muchachos
dispuestos a vivir felices y con calidad de vida.

Beatriz Agudelo, Escuela Virtual, Caldas, Colombia

Un tercer elemento para comprender el contexto en el que se desarrolla el presente trabajo
es el de escuela y territorio rural. Territorio como un area conformada por comunidades y
seres humanos que interactian, guardan, crean y protegen el ser parte de un entorno-terri-
torio en el que, 16gicamente, la escuela es factor central. Se trata de comprender el sentido
y los significados del territorio, del territorio rural y de la ruralidad.

El capitulo profundiza en el contexto colombiano dando una perspectiva historica, eco-
ndémica y sociopolitica que contribuye a caracterizar el escenario donde se situan los
casos estudiados. Da cuenta de las politicas nacionales de educacion para el sector rural
y de la influencia que han tenido sobre ellas tendencias globales, ahora marcadas por el
desarrollo y la apropiacion de las TIC en la escuela. Explica, a su vez, los desafios y las
tensiones propias de la llegada de lo digital a la escuela rural y a las comunidades de las
que forman parte. Por ultimo, recoge la experiencia Escuela Nueva y Escuela Digital en
el ambito rural colombiano y explica las ventajas de un tercer modelo, de investigacion y

trabajo por proyectos, para estos tiempos.

4.1. Territorio y limites de la ruralidad

Para comprender en toda su dimension el papel de la escuela y su comunidad educativa'es
indispensable localizarlas en un determinado territorio, entendido como una porcion te-
rrestre apropiada por un grupo social para asegurar su reproduccion y la satisfaccion de las
necesidades vitales (Alpe & Fauguet, 2008). Territorio viene del latin terra y hoy se entiende
como un espacio en el que esta un conglomerado humano tinico —influenciado por la cultura
y las tradiciones del lugar—, caracterizado por sus toponimias y sus practicas, su patrimonio
y su historia. Es un 4rea definida, con existencia propia, un espacio social y un lugar de

“pratiques des acteurs locaux et I’ensemble de réseaux” (Alpe & Fauguet, 2008, p. 129).

De acuerdo con la Ley General de Educacion de Colombia (Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, MEN,
1994), en su articulo 6, la comunidad educativa —que participa en la direccion de los establecimientos educati-
vos— estd conformada por estudiantes o educandos, educadores, padres de familia o acudientes de los estudiantes,
egresados, directivos docentes y administradores escolares.
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Es el territorio como una extension de superficie terrestre que adquiere ese significado, en
la medida en que es habitado por grupos humanos; es un area definida, un contenedor con
existencia propia (Fals Borda, 2000) transformado por los grupos humanos. Territorio rural
como un espacio de proximidad (Alpe & Fauguet, 2008), un entorno que comparte una
geografia y un desarrollo econémico y social (Pérez, 2011), con cuatro componentes: ac-
tividades economicas diversas e interrelacionadas; una poblacion principalmente ligada al
uso y manejo de los recursos naturales; asentamientos con una red de relaciones entre si 'y
con el exterior y unas instituciones, gubernamentales y no gubernamentales, que interactiian
entre si (MEN, 2015a). “Ruralidad se refiere (también) a los espacios naturales y a la pobla-
cion que los habita y genera de ellos su subsistencia” (MEN, 2015a, p. 14). Hablamos pues
de una superficie habitada por grupos que interactiian en un mismo ambiente, un espacio de
proximidad con caracter histdrico y social, transformado permanentemente por quienes lo
habitan, en donde se tejen relaciones economicas y sociales y en el que hay vinculos cultu-
rales, modelos de vida, codigos, normas, formas de ver el mundo (MEN, 2015a).

Asi, este espacio que habita una comunidad —en principio entendida como conjunto de per-
sonas con intereses (y propositos) comunes (Zea & Atuesta, 2007)— es el producto de las
interacciones entre las personas y su sentido de pertenencia: Yo permanezco en este lugar
porque soy de aqui. Pertenecer es la meta de una comunidad que construye y la recompensa
auna economia social fuerte... Y las relaciones y coherencia colectivas se forman a partir de
experiencias comunes. Es un colectivo de individuos, unidos por ideas, relaciones sociales
y aprendizajes (Sutherland, Robertson & John, 2009, pp. 73-74); se hace parte del devenir
del territorio (Bacon, 2009) y de un contexto de posibilidades en el que diferentes tradicio-
nes, origenes y experticia se mezclan para generar nuevos conocimientos. Es la comunidad

como unién de elementos comunes dirigidos hacia objetivos acordados (Bacon, 2009).

Ahora bien, los territorios no se decretan sino que se reconocen. Y es este un acto que se
realiza a partir de afinidades culturales, educativas, econdmicas y geograficas. Se trata
de un espacio delimitado, como punto de convergencia de la poblacion y de su identidad
(Serrano, 2016), de un centro de procesos de socializacion y de practicas de los actores
sociales (Alpe & Fauguet, 2008) en el que, entre otros, se encuentran comunidad y escue-
la. Y esta ultima como “espacio de intercambio de saber y foco de cultura, que permite la
vinculacién a las actividades de la comunidad y refuerza la capacidad de convivencia...
La escuela en la ruralidad esta estrechamente ligada a las relaciones que se dan en el te-
rritorio, y es simbolo de lo local” (Zea & Atuesta, 2007, p. 26) y referente destacado de la
vida regional y del desarrollo personal y general. Como lo sostienen las mismas autoras,
es la interaccion entre la escuela y la comunidad lo que facilita los procesos educativos en
el ambito rural... (creando) una responsabilidad social colectiva.

Usualmente se identifica lo rural con un territorio deshabitado o en el que estan poblado-
res que comparten geografia, desarrollo econdmico y social, y que han diversificado sus
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labores entre las agricolas, ganaderas, de pesca, mineria, extraccion y uso de recursos na-
turales, artesania y servicios. Y como lo dice Pérez (2011), es un espacio que se diferencia
por la disposicion de los recursos naturales, su vocacion productiva, la estructura de la

tenencia de la tierra y el tipo de poblacion, con sus rasgos organizacionales y familiares.

De acuerdo con la FAO-Unesco (MEN, 2015b), lo rural se caracteriza por ser un area de
influencia que se extiende a la vida, cultura, existencia, creencias, economias, politica (y)
organizacion social de los espacios de contacto. El mundo rural se define hoy mas por su

dindmica de transformacion, que afecta a multiples dimensiones del territorio.

Por su parte la Mision para la Transformacion del Campo, en cabeza de José Antonio
Ocampo (DNP, 2015), creada por el actual gobierno colombiano dentro de su estrate-
gia para hacer realizables los acuerdos de las conversaciones de paz con la guerrilla de
las hasta entonces Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colombia (FARC) hechos en La
Habana, Cuba, desde el afio 2011, enfatiza en la necesidad de pensar una nueva ruralidad
que “mira mas a las relaciones, sinergias y complementariedades que permiten aumentar
la competitividad y cerrar las brechas de exclusion de la poblacion rural”; un enfoque que
busca, ademas, “atender la diversidad socioecondmica, cultural y ecologica de los distintos
territorios con enfoques especificos a las condiciones de cada uno de ellos”, y que se pro-

pone “construir tejidos sociales mas densos... construir sociedad” (MEN, 2015b, p. 26).

En esta concepcion de la nueva ruralidad es claro, entonces, que el tratamiento de los
territorios rurales debe ser diferenciado. Ademas, se utiliza un concepto incluyente, que
reconoce todas las actividades culturales y econdmicas que se desarrollan en el medio,
ademas de la agricultura, y que debe abrir espacio a todos los actores sociales que lo ha-

bitan, no solo a los campesinos?.

Ahora bien, uno de los aportes mas importantes de la nueva discusion sobre ruralidad
ha sido su contribucion a la ruptura de la dicotomia urbano-rural y la busqueda de inte-
rrelaciones y vinculos mas complejos que los asignados hasta hace algin tiempo a los
habitantes rurales y urbanos: productores y consumidores de alimentos, respectivamente
(Pérez, 2011). Otro aporte es el de un enfoque territorial del desarrollo que comprende
varias dimensiones con el fin de lograr dos objetivos: cohesion social y cohesion territorial
(MEN, 2015b). Hoy se reconoce lo rural como una forma de vida, que abarca la genera-
cion de ingresos a partir de actividades no agropecuarias, mayor vinculacion de la gente

con los centros urbanos, asociada a un desarrollo contemporaneo y con una relacion con

Una definicion de campesino es “hombre o mujer que tiene una relacion directa y especial con la tierra y la naturaleza
a través de la produccion de alimentos u otros productos agricolas. Los campesinos trabajan la tierra por si mismos y
dependen mayormente del trabajo en familia y otras formas de pequefia escala de organizacion del trabajo. Los cam-
pesinos estan tradicionalmente integrados a sus comunidades locales y cuidan el entorno natural local y los sistemas
agro-ecologicos” (Naciones Unidas, 2013, p. 2).
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las nuevas tecnologias y los medios de comunicacidon que muchas veces rompe una con-

dicién de aislamiento.

En Colombia, la poblacion rural estd compuesta en su base social por los campesinos,
incluyendo en este término pequenos productores, indigenas, afrocolombianos y gente sin
tierra, y a ella —por cuestiones de desarrollo y violencia— se han ido sumando o alejando
otras personas. De otra parte, segin el Departamento Nacional de Planeacion de Colom-
bia (DNP, 2014), se definen como municipios rurales aquellos con densidad de poblacion
entre 10 y 100 habitantes por km? y cabeceras municipales de menos de 25.000 habitantes,
y como municipios rurales dispersos aquellos con densidades de menos de 50 habitantes
por km? y cabeceras municipales de menos de 25.000 habitantes. Segiin la Mision para la
Transformacion del Campo, que redefini6 la manera como se entiende y se aproxima el go-
bierno a la ruralidad municipal, en Colombia hay 1.122 municipios, 696 en el &mbito rural:
378 catalogados como rurales y 318 como rurales dispersos®. En ellos habitan 2,8 millones
de pequefios productores, a los que hay que sumar sus familias (DNP, 2015).

Se trata pues de conglomerados humanos reunidos en torno a la figura del municipio —ha-
bitantes de cercania o dispersos en el territorio— que trabajan la tierra, producen y buscan
un futuro mejor para si mismos y sus familias, y que tienen en la educacion un elemento

central para la mejora de la calidad de vida.

4.2. Un entorno en evolucion tardia. El caso de la educacion en Colombia

No es del todo arriesgado decir que la situacion de los habitantes del campo colombia-
no tiene ingredientes similares a los que describe Raymond Williams para la Inglaterra
del siglo XIX: “the mayority of the men who worked on the land were already landless
labourers... (...) few propietors, the many tenant farmers and landless labourers... For
those in employment, wages were higly variable” (1975, p. 239). De igual forma y como

La OCDE (www.oecd.org) asocia su definicion de lo rural a la densidad poblacional de menos de 150 hab/km?, per-
sonas localizadas a mas de una hora de viaje de las principales areas urbanas que son aquellas con mas de 100.000
habitantes. Region rural es donde el 50 % de la poblacion vive en una comunidad rural. Comunidad rural es aquella
con una densidad inferior a 150 hab/km? y que tiene menos de 1.500 habitantes. Segun el Instituto de Estadistica
Francés, la clasificacion de las zonas rurales se basa en: Nodo urbano: unidad urbana con un minimo de 15.000
habitantes o 5.000 lugares de trabajo. Corona peri-urbana: conjunto de municipios que no pertenecen a un nodo
urbano pero que el 40 % de sus habitantes trabaja en ¢él. Municipio multipolar: Un municipio fuera de areas urbanas
en el cual, el 40 % de su poblacion trabaje en un nodo urbano. Espacio de dominio rural. De acuerdo con el Rural
Evidence Research Centre de Inglaterra, no se pueden definir zonas rurales utilizando limites administrativos; asi
pues dividen el territorio en cuadriculas de 1 hectarea (10.000 m?) y aplican la densidad de poblacion a las cuadricu-
las, teniendo en cuenta la distancia a un nticleo de servicios (a no mas de 30 km).Consiguen seis categorias: Pueblos
rurales remotos, Nucleos rurales remotos, Medio rural remoto con viviendas dispersas, Pueblos rurales proximos
a servicios, Nucleos rurales proximos a servicios, Medio rural con viviendas dispersas proximas a servicios. Para
clasificar las zonas rurales en Italia se aplica la densidad de poblacion, los usos del suelo y la actividad economica
principal, obteniendo 5 categorias: Zonas urbanas, Rural residencial, Agro-rural, Turistico rural y Rural marginal. E1
Instituto de Estadistica Espaiiol define sus zonas rurales utilizando el nimero de habitantes: Rurales, menos de 2.000
habitantes, Semi-rurales, entre 2.000 y 10.000 habitantes, y Urbanas, mas de 10.000 habitantes (www.fmr.cat).
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sucedio en Inglaterra y Francia con los desarrollos marcados por la Revolucion Industrial,
los cambios demograficos —especificamente la migracion del campo a la ciudad— son
en Colombia un fendmeno bien reconocido, propio de mediados del siglo XX. Pero su
explicacion no solo tiene que ver con transformaciones de caracter econdémico —como la
industrializacion y la inmersion en mercados globales— sino con un trasfondo politico,
expresado en las luchas partidistas por el poder y en el surgimiento de movimientos de
izquierda que han tenido seria influencia en la historia del pais.

Colombia fue durante muchos afios un pais campesino y la idea de poblar para construir
Nacion siempre estuvo presente (D. Fajardo, comunicacion personal, 2016). Un repaso a
la historia asi lo demuestra.

En 1819, con la declaracion de independencia de la Corona espafiola, se inicia un proceso
de cambio en la naciente Republica. De rompimiento, pero también de muchas herencias
que tuvieron una seria influencia tanto en la manera de afrontar el desarrollo como en la

forma en que se penso el pais.

Igualmente resulta acertado decir que, en la Nueva Granada como se conocia el inmen-
so territorio de la Conquista, el fin del monopolio espafiol abri6 las compuertas para la
entrada de otras influencias extranjeras, especialmente inglesas y francesas, y asimismo
fue el inicio de un proceso de “cambio en las relaciones entre la Iglesia y el Estado y, por

consiguiente, en la estructura de la educacion” (Helg, 2001, p. 19).

Los primeros viajeros destacan los esfuerzos de comienzos del siglo XIX por crear es-
cuelas de primeras letras basadas en el método lancasteriano, organizando colegios de
segunda ensefianza en las provincias y una universidad central... los de la segunda mitad

del siglo decian: ensefiar a rezar, pero no a leer (Jaramillo Uribe, 2002).

A lo largo de este siglo y hasta mediados de los afos 50 del siglo XX, “la politica educa-
tiva del Estado consisti6 en (tratar de) encontrar el equilibrio entre la modernizaciéon y la
tradicion catolica” (Helg, 2001, p. 222). Fue una lucha ideologica y politica entre intentos
modernizadores —usualmente liberales— y un catolicismo rancio apoyado por conserva-
dores radicales. Este vaivén marcaria buena parte de los procesos que empezarian a desa-

rrollarse desde la Independencia, incluyendo la ruralidad.

Como lo explica Helg, fue interés de los primeros gobiernos empezar a formar una élite
local a través de planes de estudio “mas cientificos y modernos”, algo que en el trascurso de
los afios seria respondido por la Iglesia con una educacion que “mezclé orientacion religiosa
con desarrollo de las ciencias” (Helg, 2001, pp. 22 y sigs.). Intentos modernizadores como
el que se propone a mediados del siglo XIX por parte de los liberales y su ideal de sociedad
federalista y laica, con libertad total de la ensefianza y un claro interés en el “desenvolvi-

71



miento de la educacion primaria publica”. Poco a poco y no sin resistencia se fueron pro-
duciendo cambios y como ejemplo esta la declaracion, en 1870, de la educacion como “una
de las funciones del Estado y obligacion de los padres con sus hijos”, dejandole a la Iglesia
“la instruccion religiosa y la orientacion moral”. O experiencias transformadoras, como la
llegada de la pedagogia de Pestalozzi y Froebel, para sefialar la ruta de las primeras escuelas
normales y asi tener un cuerpo docente eficaz y una formacion integral. No es gratuito que
el aleman Alfred Hertner subraye a finales de siglo los progresos en la ensefianza primaria
gracias a las escuelas normales fundadas en 1870, aunque agrega que la preparacion de los
maestros es deficiente y sus cargos son inestables (Jaramillo Uribe, 2002).

Fueron algunos de los avances visibles que igual tuvieron frente a si acciones de la Igle-
sia y decisiones de mayor calado como la aprobacion de la conservadora Constitucion de
1886 —cuya influencia se siguiod sintiendo a lo largo del siglo XXy la firma del Concor-
dato con el Vaticano.

4.2.1. Primeros intentos modernizadores

Si hay algo que caracteriza a la Colombia de la segunda mitad del siglo XIX y comienzos
del siglo XX son las guerras civiles, luchas llevadas a cabo esencialmente entre no refor-
mistas y reformistas, y que marcaron los timidos avances de la Nacion y dejaron una huella
de violencia que atn hoy en dia es palpable. Y en ese ir y venir, algunos cambios educati-
vos, como el que registra la autora Helg (2001) a comienzos del siglo XX: la creacion del

Ministerio de Instruccion Publica, iniciativa de un gobierno centralista y modernizador.

Dos asuntos de interés de ese momento: la tasa de alfabetizacion en el pais para mayo-
res de 8 afios era del 17 %, en tanto que las decisiones organizativas de la escuela rural
marcarian lineamientos futuros. Como lo anota Helg (2011): Hacia 1904 la escuela rural
comprendia tres afios de estudio (seis la urbana) y en la mayoria de los casos los dias se
alternaban: unos para las nifias y otros para los nifios, reduciendo asi a la mitad la esco-
laridad rural. Las escuelas primarias se dividian en veredas y caserios: de las aldeas (en
aglomeraciones de menos de 5 mil habitantes); urbanas de pueblos y ciudades y privadas
(en aglomeraciones de mas de 5 mil habitantes). La mayoria de los maestros eran mujeres
que provenian de clases medias de pueblos y ciudades pequefias, con cuatro o seis afios
de escuela primaria, asi la norma dijera que solo aquellas con un diploma de Escuela
Normal podian ejercer el oficio. Cura, alcalde y tesorero municipal definian la némina de
docentes, en muchos casos relacionados con asuntos electorales. Los maestros y maestras
se encargaban de Religion —catecismo y oraciones—, Lectura y Escritura —consonantes
y vocales—, y Aritmética —ntimeros del 1 al 50 y cuatro operaciones—; igualmente habia
Civica y Geografia, y Costura. Ensefiaban en todos los grados en un mismo saléon. Un
programa mas diversificado con un énfasis en redaccion hacia parte de las urbanas, pero

igual se ejercia la recitacion colectiva y memorizacion como base.
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Paralelo a estos avances, desde su independencia de Espaia, el pais procuré un desarrollo
basado en una economia agraria de exportacion y en la vinculacion con el mercado inter-
nacional (Parra, 1998, p. 98), asi como en la explotacion de minerales (D. Fajardo, comu-
nicacion personal, 2016), todas alternativas para incrementar la riqueza nacional luego de
la Guerra de Independencia. Con el paso del tiempo, en el siglo XIX serian los mercados
mundiales (de azlcar, café —principal fuente de empleo— y tabaco) los que impondrian el
ritmo de las transformaciones agrarias del pais en las que, en principio, “predominaron el
cultivo de pequenas parcelas que proveian a las ciudades, entonces, de legumbres, frutas
y aves” (Zambrano, 2015, p. 42). No habia ciudad, por pequefia que fuera, que no tuviera

una parte de la vida rural anexionada, recuerda Zambrano.

Y de todos, fue el café el responsable de las mayores transformaciones econdémicas y
sociales de Colombia. En esto influyeron empresarios con mentalidad capitalista, con
acciones que tenian como base modernas haciendas en las que (como hoy) se emplea-
ban peones y jornaleros (y recolectores venidos de otras partes) asalariados. Ademas, la
agricultura cafetera estaba vinculada con el vigoroso asentamiento de la parcela familiar
que acompanaba a la naciente agricultura empresarial (Zambrano, 2015, p. 86). Como es

reconocido, la expansion cafetera se consolido gracias a la mediana y pequena propiedad.

De otra parte, Fajardo, explicando la forma como se fue distribuyendo y repartiendo la
propiedad en el campo —un asunto crucial en el desarrollo rural colombiano—, sefala la
importancia de las concesiones de tierras establecidas “entre 1827 y 1931 y el de la ex-
pansion de las haciendas —en algunos casos concesiones por buenos desempefios— sobre
los baldios, lo que generd un cerco sobre la pequefia y mediana propiedad” (Fajardo,
2015, p. 9). En el primer cuarto de siglo XX, como lo explica Helg (2001), hubo mano de
obra disponible abundante y los hacendados ampliaron (las fronteras) de sus tierras, en
buena parte gracias a la economia de exportacion.

Como lo dice Fajardo (comunicacién personal, 2016), es a comienzos de los afios 20 del
siglo XX, especialmente gracias al auge de las exportaciones de café, cuando se da paso
a una primera industrializaciéon y toma fuerza la idea de hacer s6lido un mercado interno
apoyado en la clase media rural. Entonces, “miles de personas humildes habian toma-
do posesion de la tierra, de acuerdo con el derecho que les concedian las leyes agrarias
aprobadas en las décadas del setenta y del ochenta (del siglo XIX), y abrian baldios o se
trasladaban a las partes del pais no colonizadas... Las rentas del café —que llegaban a un
segmento relativamente amplio de la sociedad rural— (hacian) evidente que las laderas de
los montes tenian un inmenso valor potencial. Los colonos pronto encontraron que los
empresarios que residian en las ciudades invadian sus tierras e incluso se las arrebata-
ban... con la ayuda de bandidos a sueldo” (Henderson, 2006, pp. 39 y 116). Se hicieron
evidentes “las tensiones en torno a la monopolizacion de la propiedad, el desorden en las
formas de apropiacion de las tierras y la ausencia de legitimidad de la propiedad” (Fa-
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jardo, 2015, p. 10) y, finalmente, no se apoyd la construccion territorial de los colonos.
El control de la tierra y de los territorios adquiri6 asi su verdadero valor potencial en el
desarrollo del pais, de sus conflictos internos y en la manera como se apoyarian o no los

programas sociales.

En el primer tercio del siglo XX poco importaba la escuela en los campos colombianos.
Los nifios debian participar ante todo en la produccion familiar (y resultaba) preciso
que sus ingresos superaran los de simple subsistencia para que sus padres decidieran

enviar los nifios a clases (Helg, 2001, p. 54).

La ensefianza agricola no tuvo éxito: indigna para los hijos de las élites, habria impli-
cado una amenaza contra el régimen de propiedad raiz (cuyas grandes extensiones, a
pesar de la crisis agricola, se dedicaron a la cria de ganados), si se hubiera abierto a los

hijos de las clases medias y campesinas (Helg, 2001, p. 98).

Sin embargo, cabe sefialar que en 1915 se fundo en Bogota la Escuela Superior de
Agricultura; un afio mas tarde se instituyo el Centro de Agricultura y Ganaderia Tropi-
cal, al igual que se crearon centros en Rionegro (departamento de Antioquia) y Armero
(departamento de Tolima) en los afos subsiguientes. Y en 1926, como parte de la ley
de fomento agricola, se establecieron las bases de un amplio programa de educacion
agricola y se organizaron numerosas granjas en el pais (Zambrano, 2015). Es de resaltar
también como, en 1929, la Federacién Nacional de Cafeteros de Colombia —que apo-
yaba el desarrollo de todos quienes formaban parte del sector en el pais— crearia una

(primera) granja escuela en la zona cafetera.

Las alternancias entre liberales y conservadores y el rol de la Iglesia —que no queria
perder sus poderes— fueron decisivos en distintas orientaciones educativas. De la misma
manera, las guerras mundiales marcaron desarrollos. De la Primera, el pais tuvo que
decidir mirarse a si mismo (Helg, 2001) y en materia educativa, en uno de los primeros
gobiernos liberales, decidi6 algo que no gustaba al Episcopado: traer a expertos interna-
cionales modernizadores como los de la Mision Alemana de 1925... y también llegaron
Ovide Decroly y otros mas. Su propuesta de reforma “preveia que el Estado ejerciera
control sobre los colegios y ponia las bases de una ensefianza secundaria propiamente
oficial” (Helg, 2001, p. 118). Habria examenes oficiales y todos los colegios publicos
y privados estarian sometidos a la inspeccion del Ministerio de Instruccion Publica.
Entre debates, se echo al traste con la reforma propuesta pero quedd en el ambiente la
modernizacién. En 1927 se cre6 el Ministerio de Educacion Nacional y se separaron las
funciones de higiene y salud de la educacion; cinco anos después se cre6 la Facultad de
Educacion, anexa a la Universidad Nacional de Colombia (Helg, 2001). Resultaba evi-

dente una tendencia que creia en la educacion como factor de movilidad social.
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4.2.2. Politicas diferentes para ideologias diferentes

Por su parte, los historiadores destacan los esfuerzos en el campo educativo iniciados en
1930. Es en esa época, cuando se reconoce que la escuela rural cubria solamente sectores
minimos de la poblacion campesina, la inspeccion escolar apenas si existia y el sistema
educativo en general estaba practicamente a cargo de las instituciones religiosas (Jarami-
llo Uribe, 2002, pp. 161 y sigs). Se reaviva, pues, la idea de mejorar la educacion rural
—los programas de alimentacion son historicamente destacados—y de reorientarla. En ese
proceso desempend un papel preponderante el rector del Gimnasio Moderno, Agustin
Nieto Caballero, que conjuntamente con el ministro de Educacion propuso eliminar las
diferencias entre escuela elemental urbana y rural, haciéndose énfasis en una educacion

practica en oficios agricolas e industriales (Jaramillo Uribe, 2002).

Con la llegada de un gobierno liberal en 1934, se acelerd “la lenta transformacion en
curso” (Helg, 2001, p. 144). En el gobierno del progresista Alfonso Lopez Pumarejo, se
anunci6 un programa educativo nacionalista, modernizador y democratico que tenia en
mente a los campesinos que requeria una agricultura tecnificada, con una escuela rural
y una educacion campesina desarrollada frente al sector urbano. Es interesante destacar
la propuesta de cultura aldeana, en la que se incluian millares de cartillas de instruccion
en practicas agricolas y alimentarias, una casa social y una biblioteca aldeana para las
poblaciones. En general, las propuestas son catalogadas como radicales —un radicalismo
liderado por personas formadas en la Escuela Nueva de Suiza—y confrontadas por la opo-
sicion conservadora y la Iglesia (Jaramillo Uribe, 2002).

Efectivamente, la Revolucién en Marcha —como se conoci6 ese periodo liberalizador—
movi6 la politica y acelerd propuestas de modernizacion, con integracion territorial y
social, hechos conectados con los problemas y el devenir nacional. Por su parte, en edu-
cacion se propuso “diversificar y especializar las formaciones, en lo técnico y cientifi-
co... para acelerar el paso del capitalismo”. “El Estado utilizaria la escuela y la difusion
cultural para acercarse a los campesinos, con desarrollo de la ensefianza primaria”, con
mas escuelas y restaurantes escolares, y preparacion de los maestros en las Normales
(Helg, 2001, pp. 146-148). Aunque muchas cosas no se llevaron a la practica, en 1936
se aporto “un cambio profundo en la orientacidon de la instruccion publica”. Una muestra
fue la multiplicacion del presupuesto nacional educativo y la conformacion “en el Minis-
terio de Educacion de la Comision de Cultura Aldeana y Rural que deberia ocuparse de
la integracion campesina” pues “era necesario desarrollar la vida de la aldea, sacar a los
campesinos de su pobreza cultural y ofrecerles la posibilidad de encontrar otras ocasiones
culturales diferentes al mercado y la misa” (Helg, 2001, pp. 152-153). Se establecieron
exdmenes para los profesores y la inspeccion nacional, y se puso en marcha un programa

curricular con 25 horas obligatorias y el resto a merced de lo que decidieran los colegios.
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Los primeros graduados de las Escuelas Normales propusieron la Escuela Activa®, con
un clima de libertad y autodisciplina; entre tanto, desde 1937 la Escuela Normal Superior
se convirtid en “centro de difusion nacional de la reforma educativa... con influencia de
John Dewey y su learning by doing” (Helg, 2001, p. 178). La Comision durd seis meses

porque llegd al Ministerio una tendencia con una concepcion mas politica.

Y si bien se abrieron nuevos espacios, nuevamente “los peones y pequefios campesinos
no fueron favorecidos por los procesos”, aunque el programa propusiera, por ejemplo,
“distribucion de tierras periféricas no cultivadas a los campesinos™ y el partido de gobier-
no discutiera el tema educativo a la luz de la necesidad de un nuevo régimen de propiedad
territorial. EI Ministerio sofiaba con tener escuelas rurales complementarias —que desapa-
recieron poco a poco— para aprender el hacer y el desarrollar asuntos esenciales de la vida
cotidiana. De igual manera, se enviaron jovenes maestros ambulantes a los campos para
“propagar nociones econdémicas y comerciales”, se propugn6 una orientacion agricola y
se establecid como obligatorio un espacio en las escuelas rurales para “familiarizarse con
el trabajo de la tierra” (Helg, 2001, p. 184).

Los gobiernos liberales de la primera mitad del siglo XX trataron de crear “un sistema
educativo nacional coherente y de eliminar el analfabetismo de las grandes masas urbanas
y rurales” (Jaramillo Uribe, 2002, p. 179), pero a la vez tuvieron un periodo de profunda
inestabilidad econdmica a lo que se sumaron intereses vinculados al sector educativo pri-
vado, que no permitieron hacer del sistema educativo un instrumento para la formacion
de una nacidén mas integrada e igualitaria (Jaramillo Uribe, 2002, p .180).

Las transformaciones econdmicas y el crecimiento poblacional entre los afios 40 y finales
de los afios 50 del siglo XX, conllevaron un crecimiento en la ensefianza urbana y el auge
de la ensefanza privada, en manos de grupos que no sélo eran eclesidsticos. [gualmente,
fue interesante la creacion en 1940 del Fondo de Desarrollo Municipal, “primera institu-
cion descentralizada en ocuparse de la educacion” (Helg, 2001, p. 227), que luego tendria
un apéndice en el Fondo Escolar Nacional.

En lo rural, en los afios 40, se da impulso a estudios experimentales y hay muestras de
esfuerzos para fomentar estudios universitarios de profesionalizacion en el &mbito de lo

publico. Zambrano (2015) también destaca la especializacion por regiones de la investi-

De acuerdo con Mogollon y Solano (2011, pp. 4-10), 1a Escuela Activa es un enfoque pedagogico integral que pro-
mueve la instruccion personalizada y la creacion de vinculos fuertes entre la escuela y la comunidad para asegurar
que los nifios y nifias aprendan competencias que les sirvan para la vida. Reconoce el sentido de la escuela rural y
la participacion comunitaria. Para ella el aprendizaje esta en la accion directa sobre los objetos, lo que permite la
experiencia y el descubrimiento del conocimiento. Centra su atencion en los nifios y nifias, en sus ideas, intereses
y actividades y en su capacidad para tomar decisiones; todos tienen en algiin momento del proceso la oportunidad
de demostrar sus capacidades para aprender y ayudar a sus compaiieros y compafieras y a si mismo a aprender.
Promueve la educacion personalizada y el trabajo cooperativo. La Escuela Activa tiene en cuenta que los niflos y
nifas que acuden a ella estan en una busqueda de su propia identidad, que quieren tomar sus propias decisiones.
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gacion. Otros resultados palpables en el &mbito rural: entre 1945 y 1953 se construyeron
1.800 escuelas en Colombia, y entre 1934 y 1974 nacieron la Normal Rural de Mujeres,
la Escuela Vocacional Agricola, Escuelas Normales Agricolas, Institutos Técnicos Agro-

pecuarios y el Hogar para Campesinos, con variados destinos.

Paralelamente y a partir de mediados de los afios 40, como lo demuestran los desarrollos
econdmicos, se acentian los desequilibrios regionales y se hace evidente el fenomeno de
la violencia (partidista en un comienzo y mas tarde guerrillera y estatal), con la consi-
guiente migracion del campo a la ciudad (Helg, 2001).

Si en 1938 el agro empleaba “tres cuartas partes de la poblacion activa, en 1954 no uti-
lizaba sino la mitad”, y los trabajadores del campo debian “alimentar una poblacién in-
activa o urbana cada vez mas numerosa” (Helg, 2001, pp. 202-203). El Estado favorecio
a los grandes propietarios impulsando la mecanizacion... “Las transformaciones solo
fueron posibles con la concentracion de tierras fértiles en manos de los hacendados y la
disminucion de la aparceria” (Helg, 2001, p. 204) y la migracidon se concentrd en zonas
de colonizacion o hacia las ciudades. Asi crecia el nimero de los més educados, que se
incorporaron a nuevos espacios en la blisqueda de oportunidades. El afianzamiento del ré-
gimen agrario, apoyado en la Ley 100 de 1944, desestim¢ el cuestionamiento a la titulari-
dad de las grandes posesiones y tuvo extendidas y profundas manifestaciones al agravarse
el conflicto armado durante los afos siguientes (Fajardo, 2015, p. 23). Desde los afos 40
se hacia patente un descontento general que se manifestaba en acciones violentas, a pesar
de los esfuerzos de algunos sectores liberales por la estabilizacion de los derechos.

4.2.3. El horizonte: educacion, ciudad y tierra

Parte por el desarrollo y parte por la politica, muchos habitantes del &mbito rural colom-
biano vieron la oportunidad de una “mejor vida” en la ciudad a mediados de los afios 50
del siglo XX.

El hecho vuelve a recordar lo ocurrido en Inglaterra en el siglo XIX y suscita una re-
flexion sobre lo que esta migracion pudo significar para los migrantes y para la Nacion.
“The displaced labourers and small farmers did not learn radicalism when they came to
the cities”, comenta Williams sobre la Inglaterra del siglo XIX.

They learned, in altering conditions, new kinds of organization, new directing ideas,
which confirmed and extended a long spirit of bitterness, independence, and aspiration.
The men and women who came from the country to the cities did not need to be told
what they had lost, any more than they needed to be told what they might struggle to gain
in the new world... Out of a experience of the cities came an experience of the future...

a collective transformation of himself and of his world (Williams, 1975, pp. 324-326).
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Pero a la vez, “many of the landless became, often with little choice, the working class of
the new industrial towns, thus continuing that movement of wage labourers to the towns
which had long been evident” (Williams, 1975, pp. 123-124). Como lo explican Alpe
& Fauguet (2008) para la Francia moderna, el éxodo también acelero la transformacion
del mundo rural. Ni la ciudad salva al campo ni el campo a la ciudad, explica Williams
(1975). Mas bien lo que ocurre con el éxodo es que los poderes dominantes civilizan
(Williams, 1975), procurando que lo urbano entre en lo rural. “The country and the city
are changing historical realities, both in themselves and in their interrelations. Moreover,
in our own world, they represent only two kinds of settlement” (Williams, 1975, p. 347).

La historia del desarrollo ha sido en buena parte la de la urbanizacion, de la salida de su
entorno de lo rural y de la sumision de unas periferias espaciales a otras esferas sociales,
culturales, econémicas y politicas propias del ser de lo urbano. “This long, steady process
has been deeply etched into the history of rural education... and it has been directly abet-
ted by rural education” (Schafft & Youngblood, 2010, p. 1).

Hoy es un hecho que la migracion tuvo multiples repercusiones en la manera como se en-
frenta y se ve el tema del desarrollo rural y, por ende, en las relaciones establecidas entre
el Estado y su institucionalidad, especificamente en el tema educativo. En sintesis, hacia
1897, mas del 90 % de la poblacion colombiana era campesina y nueve de cada diez co-
lombianos eran analfabetas; entre 1930 y 1945, la poblacion colombiana pas6 de un quinto
a un tercio de residentes urbanos. En 1951, el 71 % de la poblacion colombiana era rural
y 18 afios después, el 36 % de los entonces 21 millones de habitantes (Henderson, 2006)°.

Estructuras de poder politico y econémicas inamovibles y que se transmiten entre si sus
poderes, son caracteristicas de lo que le ocurre hasta entonces en el territorio rural. El Esta-
do delega y crece el poder de los dueios de la tierra en la gobernabilidad y en la capacidad

para incorporar o no circunstancias nuevas (D. Fajardo, comunicacion personal, 2016).

Fue después de los afios mas feroces de violencia, a finales de los afios 50, cuando la Igle-
sia comprendio que su “papel estaba mas en la unificacion de la sociedad colombiana y no
en la lucha de los partidos”... Con La Violencia se “demostr6é que una brecha demasiado
amplia entre las clases sociales y la exclusion de las clases populares de la educacion,

ponian a la sociedad en peligro” (Helg, 2001, p. 223).

Luego de pactado el acuerdo partidista del Frente Nacional a final de los afios 50 —que
intentaba sellar la violencia entre colombianos con la alternancia en el poder de liberales

o conservadores—, es factible afirmar que en los afos siguientes del siglo XX se hizo evi-

5 En 2008, por primera vez en la historia de la humanidad, hay mas poblacion en las areas urbanas que en las rurales
(www.unfpa.org, United Nations Population Fund, 2007)
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dente una politica que procurd llevar a la educacion mas cerca de movimientos moderni-
zadores. Pero en muchos sentidos, lo rural —asociado al atraso, a la violencia y al deterioro

de lo publico— permaneci6 en su abandono.

Sin embargo, nuevamente sectores liberales de avanzada se manifestaron en la busqueda
de otros caminos. Para el presidente Alberto Lleras era necesario “dar a los nifios una edu-
cacion primaria de varios afios que los habilitaria para la coexistencia social”. Segun €I, “la
escuela era el unico puente que unia a los pobres con la riqueza (y por lo tanto) se trataba
de abrir a cada colombiano una esperanza cierta” (Helg, 2001, p. 215). No es gratuito que
una mision del Banco Mundial concluyera en los afios 50 que “‘era urgente generalizar la
ensefianza elemental y que el esfuerzo debia orientarse ante todo al campo, en donde la
oferta de cupos era totalmente insuficiente en cantidad y en calidad” (Helg, 2001, p. 237).

Tierra, educacion y desarrollo van de la mano. Para los afios 50 se vivia con intensidad
la violencia liberal-conservadora, posterior al asesinato de Jorge Eliécer Gaitan, que ge-
ner6 descomposicion en las comunidades y en la Nacion. Sin embargo, en las siguientes
décadas también es factible identificar rasgos de modernizacion en la economia rural,
expresados en explotaciones mas tecnificadas, la aparicion de cultivos comerciales y en
un nuevo auge de la economia cafetera; igualmente se habia dado un salto en materia de
tecnologia agropecuaria y produccion de insumos. Pero también, una amplia proporcion
de la poblacion —tradicionalmente identificada como marginal— “mantuvo sus métodos
tradicionales, con sus pequeiias parcelas de tierra, poca maquinaria y una reducida canti-
dad de capital” (Zambrano, 2015, p. 47), un hecho que se reproduce hoy en dia. De todas
formas, los investigadores identifican para este periodo —ya entrados los afios 60 del siglo
XX~- que la migracion a las ciudades o a las zonas de frontera agricola, el crecimiento
urbano y los rasgos modernizadores del campo, iban de la mano.

En esta segunda mitad del siglo XX, ademas de las escuelas radiofonicas de la Iglesia, con
Radio Sutatenza a la cabeza y de reconocido impacto en el entorno rural, surgieron cole-
gios agropecuarios para la formacion de recursos humanos calificados —demandados por
sectores que requerian mano de obra—, Institutos Técnicos Agricolas, Concentraciones de
Desarrollo Rural, los centros agropecuarios del Servicio Nacional de Aprendizaje y varias
modalidades de colegios con énfasis agropecuario. Paralelamente, en la educacion supe-
rior y en especial en las universidades publicas se desarrollaron las carreras profesionales

en las areas de agronomia y veterinaria. Avances, sin lugar a dudas.

No obstante, el tema de la propiedad de la tierra y los enfrentamientos entre guerrilla y
fuerzas del Estado seguia siendo un asunto que requeria soluciones o busqueda de sali-
das. Por ello no es casual que a comienzos de los afios 60, como parte del proyecto de un
gobierno liberal, se promulgara la Ley 135 de 1961 con el objeto de:
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Reformar la estructura social agraria por medio de procedimientos enderezados a eli-
minar y prevenir la inequitativa concentracion de la propiedad rustica o su fracciona-
miento antieconomico, reconstruir adecuadas unidades de explotacion en las zonas de

minifundio y dotar de tierras a los que no las posean (Fajardo, 2015, p. 27).

La iniciativa encontrd un claro rechazo entre terratenientes y otros sectores y se convirtid
en una reforma agraria marginal que termino en la practica siendo revocada en los afos
70 (Fajardo, 2015). De otro lado, la colonizacion y el desplazamiento poblacional por la
violencia terminaron por ahondar la economia de subsistencia en las areas de minifundio,
las colonizaciones y dentro de ellas, la produccion de cultivos para uso ilicito o la infor-

malidad en los mercados laborales urbanos (Fajardo, 2015, p. 29).

El narcotréfico, con su inmenso poder arrasador en materia de valores, de toma de tierras
y con un impacto desastroso en la vida econdmica y socialmente civilizada —por ejemplo
se reconoce el debilitamiento de la capacidad agricola con la llegada de sus inmensos
capitales (D. Fajardo, comunicacion personal, 2016)—, entr6 de lleno a la vida nacional
a mediados de los afios 70. Desde entonces se convirtidé en un ingrediente que acabd por
conmocionar a un pais incapaz de encontrar soluciones certeras al problema de la violen-
cia, la profunda pobreza y el abandono estatal. Como lo sefnala Fajardo (comunicacion
personal, 2016), ‘el narcotrafico acab¢ la posibilidad transformadora de este pais”. Ra-
pidamente la guerrilla comprendi6 la dindmica de las drogas ilicitas y form¢é parte de un
proceso en el que comenzaron a polarizarse aun mas las fuerzas de la derecha y los grupos
de izquierda, ante el descontrol territorial o la complacencia estatal en buena parte de las
regiones. Y en el medio, maestros rurales y escuela rural, centro esencial de la vida de
los territorios y testigo directo de los enfrentamientos violentos, la descomposicion y las
divisiones. El resultado: debilitamiento del tejido social de varias comunidades rurales,
mas desplazamiento, pérdida de valores, mucha violencia por el control territorial y
menos posibilidades para la educacion. La traduccion es sencilla: desercion, abandono,
amenazas a los maestros, migracion de la poblacion mas joven, busqueda de alternativas
en la ciudad —con el consiguiente envejecimiento de la poblacion rural (Pérez, 2011)—,
y un Estado centrado en proteger el presupuesto para la guerra, con consecuencias para
nada destacables en el sistema educativo, en especial para el no urbano.

Como lo afirman varios investigadores, el tema de la propiedad de la tierra ha sido en la his-
toria de la Republica de Colombia un asunto central para diversos intentos modernizadores
y de cambio en la ruralidad. Restrepo (2016) se refiere a las repercusiones negativas que ha
tenido la inmovilidad en la estructura de la propiedad luego de cinco décadas (de guerra),
y también a la excesiva concentracion de la misma que se acentud en la segunda mitad del
siglo pasado, cuando los narcotraficantes se apoderaron de extensiones inmensas de las me-
jores tierras del pais y (continud) la asfixiante minifundizacion —o se acelerd el despojo—en

varios departamentos.® Un analisis que complementa Reyes (2016, pp. 22-28) al referirse a
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la ausencia del Estado, la cooptacion de los sistemas politicos y regionales y la desposesion
de los territorios campesinos (como) contexto social de la violencia armada de la insurgen-
cia y la contrainsurgencia. El mismo autor subraya el impacto de tres hechos: la concen-
tracion excesiva de la tierra, la proteccion a la renta de la tierra de las élites regionales y el

estimulo a la colonizacidn de frontera sin conferir derechos de propiedad a los colonos.

No sobra recordar que con el paso de los afios, la educacion publica y sus maestros fueron
perdiendo prestigio y varios sectores —incluyendo las clases medias— se decantaron por la
educacion privada. Los colegios privados (y eclesiasticos), evidentemente, fueron crecien-
do y se jerarquizaron, mientras lo publico se debati6 entre la politizacion sindical y la lucha
por alcanzar condiciones de igualdad. “Las profundas brechas existentes en la sociedad
colombiana se reflejan en el sistema educativo. La separacion mas visible es el deslinde
rural/urbano, pueblo/élite, una fisura que se manifiesta a partir de mediados del siglo XX
en la educacion publica/privada”. Y en el caso de Colombia, la alfabetizacion y la escola-
ridad parecen depender mas del desarrollo econdmico regional que de las politicas escola-
res adoptadas... (asimismo) “la atencion de las autoridades se dirige prioritariamente a la
capital departamental y en ultimo término a las zonas rurales” (Helg, 2001, pp. 297 y 300).

Durante el trascurso de este proceso y con clara intencionalidad gubernamental, una ma-
yoria de la poblacion —principalmente urbana— comprendié que la educacion era priori-
taria para poder ascender en la piramide de la sociedad colombiana. Tanto en los niveles
educativos basicos y medios como en los universitarios, se incrustd una postura moder-
nizadora —de clase media en progreso— como elemento para encontrar oportunidades de
movilidad social en una sociedad con grandes diferencias. Como lo dice Todaro (1997,
citado por Schafft & Youngblood, 2010, p. 134), y vale la reflexion para el territorio rural,
“migration is not driven solely by current wage or employment differentials, but also by

rural migrants’ expectation of lifetime earnings”.

Evidentemente, la educacion ha buscado para los colombianos un camino distinto al de los
negocios ilegales, en un proyecto mas cercano al desarrollo propuesto por el capitalismo
global. Pero ahi, la educacion rural y su escuela, a pesar del intento por hallar un lugar
en la institucionalidad educativa como proyecto esencial para el equilibrio del pais, y de
los esfuerzos por crear modelos educativos adecuados a determinadas circunstancias y no

distanciarse demasiado —en materia de calidad— de la educacion urbana y privada, sigui6

¢ Forero et al. (2013) reconocen que la economia campesina es productiva dado el uso intensivo y eficiente que se le
da a la escasa tierra que poseen los pobladores y a la dedicacion del trabajo del productor y su familia. Diferentes
estimativos ubican entre 50 % y 68 % el aporte de la economia campesina a la produccion agropecuaria nacional,
sin embargo, la poca superficie no les permite generar los ingresos suficientes para la manutencion ni para ampliar
su actividad productiva... El area total del pais son 114 millones de hectareas; de ellas, algo mas de 35 millones
se dedican a la produccion agropecuaria, 86 % estan ocupadas en ganaderia (més de 30 millones de has.) y 14 %
(cerca de 5 millones de has.) en agricultura. De estas tltimas, 1.726.504 has. se dedican a cultivos transitorios y
3.225.394 a cultivos permanentes (MEN, 2015a).
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retrasada. Es de interés recordar dos posturas frente a la manera de ver la educacion por
parte de dos sectores esenciales para el desarrollo rural. El primero, la Federacion Nacional
de Cafeteros, que tomd como propia la transformacion educativa en sus areas de influencia,
en especial para la educacion Primaria y como proceso integrador de la industria; y el se-
gundo, el de la Sociedad de Agricultores de Colombia, formada por hacendados que, como
lo resefia Helg (2001, p. 191), “no estuvo a favor de la instruccion de las clases populares
rurales y se mantuvo alejada del proceso”.

Un andlisis reciente del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2015a) subraya que hoy,
desde la ruralidad, hay mayor contacto con la economia urbana, mas amplia interconexion vial
y de comunicaciones, mayor movilidad de las personas y, en general, (se observan) tendencias
a la homogenizacion cultural por el acceso de los habitantes rurales a los medios y tecnologias
modernas de comunicacion y el mayor contacto de los pobladores con las culturas urbanas.

En este contexto de la historia colombiana de final del siglo XX y comienzos del XXI, seria
injusto dejar pasar por alto un hecho de gran trascendencia. A comienzos de los anos 90
del siglo XX y luego de un intenso proceso de conversaciones con algunas organizaciones
guerrilleras, Colombia decide realizar una Asamblea Nacional Constituyente, que termina
por cambiar arcaicos planteamientos que todavia existian de la Constitucion de 1886, y que
se traduciria en la llamada Constitucion del 91, de derechos y participacion, y por lo tanto
también con nuevas obligaciones de caracter educativo. La educacion como derecho y para
todos, como obligacion adicional al manifiesto ideal de un proceso modernizador global.

Cabe entonces mencionar tres aspectos que marcan a los territorios rurales y a la historia
de la ruralidad colombiana posterior a la promulgacion de la nueva Constitucion. Primero,
la politica de apertura econdmica iniciada a mediados de los afios 90, que termind aumen-
tando la pobreza en el campo y ampliando las brechas urbano-rurales (Serrano, 2016). Las
marchas campesinas de 1996 y de otros afnos posteriores, que se tradujeron en un Contrato
Social Rural, como compromiso del Estado para mejorar las condiciones de vida de los
pobladores y contrarrestar evidentes inequidades. Y finalmente, trascendental para las po-
liticas publicas educativas, la emision de la Ley 115 de 1994 (MEN, 1994) o Ley General
de Educacion que organiz6 y descentralizo el sector. La Ley sefiala en el articulo 23 que la
tecnologia e informdtica deben ser objeto de estudio, como una de las nueve areas obliga-
torias de la educacion basica (y mediante) el fortalecimiento de competencias relacionadas
con las TIC (MEN, 2015a). Asimismo, en su capitulo IV, articulado especial, la Ley esta-
blece unos parametros de fomento de la educacion campesina —el entorno rural y su papel
en el (y para el) desarrollo de los individuos y las familias—, proyectos institucionales de

educacion campesina, servicio social en educacion campesina y granjas integrales.

En este marco legal se inscriben esfuerzos del MEN como el Programa de Fortalecimien-
to de la Cobertura con Calidad para el Sector Educativo Rural (PER), que se alargd y se
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adapt6 a diversas circunstancias —en tres fases y durante 10 afios—, y que tuvo como uno
de sus resultados que se reconocieran —en la institucionalidad y en sus politicas— plantea-
mientos mas estructurados para procurar mejoras en la educacion rural.

Una aproximacion que se debate, como lo dicen Alpe & Fauguet (2008, p. 31) para la

educacion rural francesa, entre:

Le discours de ses détracteurs (et souvent aussi dans le discours de I’institution scolaire
elle-méme), 1’école rurale apparait parfois comme un concentré de tous les problé-
mes du systéme éducatif: retard technologique, dévalorisation sociale, ¢loignement des
centres de décision, de formation, de ressources... (y los) défenseurs (que) voient un
modele éducatif a préserver et méme a généraliser, et en font 1’incarnation des vertus

pédagogiques fondamentales.

Lo rural como portador de saberes propios con sus organizaciones sociales y culturales, y
con la territorialidad como “élément clé de 1’analyse du développement... qui inclut les pro-
blématiques scolaires (pues) un développement territorial digne de ce nom ne peut qu’inté-
grer le systeme éducatif” (Gumuchian, 2001, citado por Alpe & Fauguet, 2008, p. 26).

4.2.4. La alternativa del PER como transformacion educativa en el campo

Luego de una consulta nacional —con participacion de entidades del Estado, organizacio-
nes sociales y expertos nacionales e internacionales—, en 1999 el gobierno colombiano
dio via libre al que se identificaria desde ese momento como Proyecto de Educacion para
el Sector Rural (PER). Tenia dos objetivos primordiales: aumentar la cobertura y elevar la
calidad educativa en los niveles de Preescolar y Bésica para la poblacion entre los 5 y los
17 afios. De manera mas particular, se referia al fortalecimiento de la capacidad de gestion
educativa local, el disefio de acciones para mejorar la convivencia y la revision del esta-
do de la situacion de la educacion media técnica rural (MEN, 2015b, pp. 56 y sigs). En
su segunda etapa, el PER hizo énfasis en el acceso y la permanencia y en una educacion
pertinente y de calidad, asi como en el desarrollo profesional situado que se expresoé en el
acompafiamiento y la formacion in situ a docentes en ejercicio. “Fortalecer el desarrollo

de las competencias basicas’, incluir propuestas que fomenten la ciencia, la tecnologia e

Resulta de interés mencionar que el desarrollo de las competencias y los estandares para los niveles de Basica
y Media se fortalecid especialmente a comienzos de este siglo XXI. Como lo explica Jaramillo (2016), se hizo
énfasis en competencias, habilidades, o capacidades que se volvian significativas al estar relacionadas con desem-
pefos, productos, o acciones en nuevos contextos. Con las competencias la planeacion se hace o se da en términos
de qué deben hacer los estudiantes para que ellos mismos puedan ver su comprension en el desempefio o en el
producto y poder presentar la valoracion permanente como mecanismo de mejora continua de dichos desempefios
o productos, en lugar de estar referidos a un juicio somero. Los estandares estaban centrados en campos y reflexio-
nes amplias a alcanzar y relacionadas con las competencias y no solamente en las tradiciones disciplinarias. .. Todo
ello abre la posibilidad de hacer énfasis en el trabajo por proyectos que sirve para darle cabida a las preferencias
de los estudiantes, volviendo el proceso cada vez mas significativo. Pero, sobre todo, se abrio la posibilidad de la
exploracion de distintos aprendizajes y de crear nuevas alternativas.
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innovacion, asi como la modernizacion a través de las TIC como herramientas de apoyo
pedagdgico” (MEN, 2015b, p. 56), también fue un propdsito especifico. Fueron bases del
PER el fortalecimiento y articulacion en lo rural de las secretarias de Educacion depar-

tamentales y la participacion del sector privado regional mediante alianzas estratégicas.

Quienes han seguido de cerca el proceso del PER afirman que 10 afios después de inicia-
do, es factible destacar como ofrecio a los habitantes del campo oportunidades educativas

adecuadas a sus condiciones; dio a

muchos jovenes campesinos la oportunidad de ingresar al sistema educativo o perma-
necer y avanzar en ¢l; contribuy6 a incrementar la cobertura de la educacion basica,
especialmente en los niveles de preescolar y basica secundaria, pero también en la edu-
cacion media; fomentd y puso a prueba formas estructuradas y flexibles de educacion
para poblacion dispersa y nuevas modalidades de formacion de docentes en ejercicio. ..
para mejorar las practicas pedagogicas mediante el acompafiamiento en la sede educa-
tiva y en el aula... La oferta educativa, afiade la evaluacidon del Ministerio, se basd en
alternativas a la educacion escolar convencional, cuyas caracteristicas pedagogicas y
estrategias de aplicacion se podrian adecuar a las condiciones geograficas y sociales del
medio rural (MEN, 2015a).

Algo que en adelante se identifico como Modelos Educativos Flexibles (MEF). El mismo

analisis del Ministerio argumentaba que

las diversas condiciones del mundo rural exigen del sistema educativo flexibilidad para
adecuarse a las caracteristicas de los territorios y la poblacion; asimismo requeria la
busqueda y la aplicacion apropiada de modalidades de educacion aptas para contextos
de dispersion (aunque) costosas en el sentido economico y demandantes en el técnico;
(y, finalmente pretendia cumplir con el propdsito) de la equidad educativa con esfuerzos

intensos y sostenidos de las administraciones regionales y nacionales (MEN, 2015a).

En otras palabras, un sector urgido por lo que se ha dado en llamar en estos ultimos cuatro
afios Desarrollo Rural Integral (y recientemente para el llamado Posconflicto), entendido
como unas respuesta a los dialogos y acuerdos de paz de La Habana, y como el cierre
de multiples brechas que hoy prevalecen en contra de las condiciones de vida de quienes
viven en los ambitos de la ruralidad colombiana (Restrepo, 2016). Lo que, segiin Ocampo
(DNP, 2015), significa primero fomentar un enfoque territorial participativo, que reco-
nozca a los habitantes rurales como gestores y actores de su propio desarrollo; segundo,
concebir el desarrollo como un proceso integral, que busca la inclusion social y productiva
y tercero, promover un desarrollo rural competitivo y ambientalmente sostenible. En este
desafio, mejorar la cobertura y la calidad de la educacion, con pertinencia y apoyos desde

el sector privado y del Estado forma parte de la propuesta en marcha.
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Como lo expresd Reyes (2016), miembro del grupo negociador con la guerrilla de las
FARC: poner en marcha en lo rural una vigorosa politica de inclusion al mundo del bien-
estar, tener programas que generen riqueza, superen la brecha de pobreza rural, logren la
insercion en la economia global y un desarrollo progresivo de la competitividad en los
territorios. El de hoy, de acuerdo con Fajardo (comunicacion personal, 2016), es un tema
de modernizar y de democratizar el mapa de los territorios... Una sociedad moderna en
un contexto que no puede seguir siendo tradicional en lo social y lo politico, pues se fun-

daria en la exclusion politica y en la inmovilidad social (Gonzalez, 2014).

Y dentro de ese panorama, la educacion es condicion para la inclusion social y productiva;
una formacion que les permita capacitarse para participar de los beneficios del desarrollo
econdmico y social, reconstruyendo o fortaleciendo el tejido social y enriqueciendo el capital
social de estas comunidades... En la coyuntura de paz adquieren fuerza las nuevas visiones
integrales sobre el territorio, con la formacion de capital humano y social en relacion con
todo el proceso de formacion desde la primera infancia hasta la educacion superior (MEN,
2015a). Putnam define el capital social como las caracteristicas de la vida social que permiten
a los participantes actuar eficazmente para poder perseguir objetivos compartidos (Putnam,
citado por Boix, 2014, p. 92). En ese sentido se hace eco a la formulacion de la FAO-Unesco,
segun la cual “la educacion debe ser parte integral de intervenciones de apoyo destinadas a
desarrollar actividades economicas que trascienden la agricultura en las areas rurales” (2004,
p. 272). De manera mas concreta y pensando en la busqueda de calidad educativa, resultan
fundamentales, entre otros, la gestion de aula, los modelos educativos flexibles, los Proyectos
Pedagogicos Transversales y Productivos, asi como los emprendimientos y la articulacion con
el sector productivo y con la educacion terciaria (MEN, 2015b).

No sobra recordar, como lo plantea Ocampo (DNP, 2015), que la poblacion rural colombiana
sufre mayor incidencia de pobreza por ingresos y multidimensional, y que todavia esta lejos
de superarla, lo que limita aiin mas posibilidades de movilidad social y de goce de derechos.
“Rural children face a disadvantage in both schooling and in the labor market”, argumenta
Giroux (citado por Schafft & Youngblood, 2010, p. 139). “There is a marginalization due to
their rural identity... If rural children are indeed disadvantaged in schooling, this could lead
to a disadvantage in securing employment as well”. En el campo un bajo nivel de educacion y
formacion dificulta el acceso (a otras actividades) de los pobres (MEN, 2015b, p. 34). El acce-
so de los pequefios productores rurales al desarrollo se lograra mediante la disponibilidad de
bienes productivos y sociales y, dentro de estos ultimos, es clave la educacion (Serrano, 2016).

4.3. Escuela rural: nuevas realidades y respuestas globales

Las politicas educativas colombianas en los tltimos afios han estado marcadas por pro-
puestas de sintonizacion con transformaciones cada vez usuales en el contexto educativo

internacional. Este es el caso de las tecnologias digitales y la educacion, que ha recorrido
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un trayecto desde finales de los afios 90 del siglo XX hasta hoy. En ello han tomado parte
activa los Ministerios de Educacion (MEN) y de Tecnologias de la Informacion y la Co-

municacion (MinTIC) de Colombia.

Asi se reconoce, y no sin dificultades en diversos aspectos, que la sociedad del conoci-
miento permea el sistema educativo y, en especifico, el accionar en todos los niveles en
todos los territorios —incluyendo el rural—, “steadily but at different pace” (Barajas, Boix
& Silvestre, 2005, p. 2).

Le développement des moyens de communication a distance, et particulierement d’In-
ternet, change évidemment la donne en mati¢re de rupture de I’isolement... Dans la
mesure ou les structures rurales sont caractérisées par leur isolement relatif, 1’utilisa-
tion des moyens modernes de communication constitue un outil fondamental, parce
qu’il permet la communication a distance, pour les éléves comme pour les enseignants,
parce qu’il permet de développer des références communes a 1’ensemble des usagers
du systéme éducatif, par le recours a des sources d’information identiques (réseaux
internes et externes, bases de données, CD-ROM, vidéo-disques, etc.), et permet donc
I’acces a des modeles culturels communs, ne serait-ce que par I’utilisation de ces outils
eux-mémes (Alpe & Fauguet, 2008, pp. 119-123).

La sociedad de la informacion y el conocimiento, a través de sus diferentes manifesta-
ciones tecnologico-mediaticas, ha irrumpido en multiples espacios, y no siempre con la
misma rapidez, fortaleza, impacto, profundidad y equidad. Y asi algunos cuestionen los
alcances hasta ahora logrados, las promesas de las TIC se han ido cumpliendo en don-
de la gente ha tomado la decision de combatir el aislamiento y promover la innovacion
(Barajas, Boix & Silvestre, 2005). Y ello ha producido una reaccion, en la escuela rural,
articulada e interrelacionada con los procesos de cambio (Boix, 2014), y ha obligado a

una redefinicion y renovacion del mapa educativo.

(Quién esta incluido y quién no en ese nuevo entorno?... “While the process of globaliza-
tion has often been optimistically described as an equalizing force, facilitating the flow
of ideas, information, communication, and opportunities across divergent spaces, com-
pressing space and reducing unequally, this process has been uneven at best” (Schafft &
Youngblood, 2010, p. 7).

Como la han sostenido Drainville y Swyngedouw se ha modificado la relacion entre lo
local y lo global y, por consiguiente, la identidad de la poblacion y los lugares rurales
que, con la llegada de esta nueva cultura pueden aumentar sus posibilidades de tener un
aprendizaje para toda la vida, ser aprendices independientes y ciudadanos mas activos
en sus comunidades (Schafft & Youngblood, 2010). Asi pues y tal como se sefiala en el
proyecto europeo School+, resulta necesario promover “the active role of the school com-

86



munity —paying special attention to the whole educational community, including families’
involvement through technology— as an agent for change and innovation™. Pensado de
manera complementaria y como lo sugieren Sutherland, Robertson & John (2009, p. 147)
refiriéndose a los retos en el entorno local, se trata de tener en cuenta “the mutually con-

stitutive relationship between technology and society”.

En un entorno de nueva ruralidad (Nel-lo, comunicacién personal, 2012), el sistema edu-
cativo esta pues obligado a entender, atender y responder a las particularidades y deman-
das de la sociedad del conocimiento y, sobre todo, de los jovenes (rurales) inmersos en
lo digital. Algo que Barajas, Boix & Silvestre (2005, p. 18) plantean como herramientas
digitales (en la educacion), como motor para la innovacion y el crecimiento que provee
nuevas oportunidades y un conjunto de retos a sistemas tradicionales, al curriculo y a los
profesores. Cambios que representan oportunidades y retos para los habitantes rurales
(Schafft & Youngblood, 2010, p. 2).

En las instituciones rurales y retomando una propuesta europea expresada en el proyecto
Rural Wings, se trata entonces de garantizar la familiarizacion con las tecnologias y el
uso de Internet hasta llegar a una actitud mas auténoma, generadora, que haga uso de la

reflexion y de multiples fuentes educativas presentes en lo digital’.

Los jovenes (rurales), entonces, accediendo al capital cultural de la humanidad... (con)
un manejo amplio de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion, facili-
tando la utilizacion de los desarrollos y relacionandose constructivamente en los procesos
de desarrollo (MEN, 2012a). Entre tanto las iniciativas de los profesores en el contexto
rural se enfocan en garantizar, “the development of lively learning communities both in
the remote schools and the rural communities hosting them, promoting also the creation
of horizontal links between the school and the local community”!?. Maestros actuando
también como agentes abiertos a la innovacion, transformados y transformadores, y como
mediadores —de reconocida importancia en el territorio y en la localidad— entre escuela,
estudiantes, familia y entorno. El colegio, por su parte, como enlace entre la educacion y

el contexto, asumiendo compromisos ante la globalidad y el universo local.

Barajas, Boix & Silvestre (2005, p. 15) al preguntarse por los usos de las TIC como fuen-

tes de aprendizaje en la escuela rural, identifican,

8 http://fint.doe.d5.ub.es/school-plus/.

Las comunidades marginadas fueron el foco de atencion del Proyecto Rural Wings 2006-2008 que procurd
identificar y analizar las necesidades de comunidades europeas no conectadas, dandoles Internet, herramientas
y educacion, un hecho al que se refiere Rural Wings Europa, European Observatory/e-ruralnet Project (Union
Europea, 2010).

10 http:/fint.doe.d5.ub.es/school-plus/.
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the will of some schools or groups of rural schools to become learning communities that
involve, obviously, students and teachers, but also the parents and other community mem-
bers. .. Schools using ICT tools for sharing knowledge (and) helping to build learning com-

munities that involve not only teachers and students but also the whole village or area.

(De qué manera se han articulado las TIC a las propuestas educativas del sistema
colombiano? Un repaso a los desarrollos digitales, ocurridos principalmente entre 1990 y
2014, y segin Galvis (2014, p. 16), incluye la creacion del marco juridico para la ejecucion
de una Estrategia Nacional de Uso de Tecnologias de Informaciéon y Comunicacion en
Educacion (TICE), con la concertacion de esfuerzos entre los Ministerios de Educacion y
de Tecnologias de Informacion y Comunicacion. El énfasis de las iniciativas para sentar las
bases de las TICE tiene cuatro vertientes: dotar de infraestructura computacional o comu-
nicacional a las instituciones educativas (IE); desarrollar talento humano en uso de TIC por
parte de los distintos estamentos de las IE; cualificar la labor educativa a partir de innova-
ciones fundamentadas en usos de TICE; y hacer gestion y dar acceso a contenidos digitales
de calidad (Galvis, 2014). Todas las iniciativas TICE de este periodo tienen en comun una
aproximacion constructivista del aprendizaje, que privilegia pedagogias activas donde las
tecnologias son mediadoras de procesos de exploracion/indagacion, creacion de conoci-

miento y socializacion via interaccidn sincronica o asincronica (Galvis, 2014, p. 16).

En diversos documentos del Departamento Nacional de Planeacion se reconoce la impor-
tancia de la incorporacion de las TIC en la formacion de capital humano, un proceso que ha
incluido la formacion extendida en habilidades tecnologicas de los maestros, y la materiali-
zacion del programa Computadores para Educar (CPE), mediante el cual se dota de equipos
a colegios publicos'. Igualmente esta el Programa Compartel de telefonia social, iniciado
en 1999, que se propuso dar acceso en materia de telecomunicaciones a zonas apartadas y
a estratos bajos del pais, y el més reciente de Kioscos Digitales, generalmente en conexion
con los establecimientos educativos. Un desarrollo reciente es el de esquemas para llevar a

la practica un Sistema Nacional de Innovacion Educativa con uso de TIC (Galvis, 2014).12

En dos planes nacionales de Colombia han quedado también incluidos lineamientos fren-
te a los usos digitales. Por un lado, en el Plan Nacional Decenal de Educacion 2006-2016

Otros programas de apoyo en esta materia en América Latina, como iniciativas de aprendizaje moévil son: Aprendi-
zaje con Tecnologias Moviles en Escuelas Multigrado (Costa Rica); Politica TIC (Pert), y Plan Ceibal (Uruguay).

12 Aunque las propuestas no van exactamente en la misma direccion y con la certeza de que en Colombia también se
llevaron a cabo procesos para facilitar la multiplicacion de herramientas tecnologicas en conexion con el sistema
educativo —por ejemplo, adquisicion de laptops y tabletas entre profesores, estudiantes y padres de familia—, es
interesante referenciar el Plan Ceibal de Uruguay como experiencia transformadora en América Latina. Tal como
lo describe Calvo (2015), el Plan organiza el espacio digital de cada escuela y con €l las escuelas descubren su
dimension digital; igualmente, la tecnologia (uno a uno) se centra y se adapta a cada alumno y se facilita la au-
tonomia, la cercania y el seguimiento, asi como el compromiso del aprendiz. El Plan también hace énfasis en la
versatilidad de las representaciones, los formatos y las metodologias.
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Asamblea Nacional por la Educacion, se planted fortalecer procesos pedagdgicos que
reconozcan la transversalidad curricular del uso de las TIC —apoyandose en la investiga-
cioén pedagdgica—, propiciar el uso de las TIC y formar al estudiante ciudadano del siglo
XXI. En el documento se habla de una fase de apropiacion de las TIC en comunidad, y
de Aprendizaje en Ambientes Virtuales, estrategia de formacion para la comunidad edu-
cativa en la que no se avanz6 (Galvis, 2014). El segundo Plan es el Nacional de TIC
2008-2019, bajo el liderazgo del MinTIC, que reconoce la importancia de las TIC para el
desarrollo, la competitividad y equidad en el pais (Galvis, 2014).

Sintetizando, en estos 24 afios se crearon y estructuraron iniciativas para integrar a los
procesos educativos desarrollos en informatica educativa y en medios audiovisuales,
con énfasis en la politica de calidad; se institucionalizé en el MEN el Programa Na-
cional de Uso de Medios y de TIC, dirigido esencialmente a las politicas de calidad y
pertinencia; y, por ultimo, se ha buscado consolidar un Sistema Nacional de Innovacion
Educativa con uso de TIC, insistiendo en politicas de pertinencia e innovacion (Galvis,
2014, p. 26)".

4.3.1. Escuela de la colectividad, colaborativa y local

Una escuela es rural cuando el sentimiento de los maestros es rural.

Miguel Moya, maestro rural catalan

Para comprender en toda su dimension el impacto que puede tener la llegada de las tec-
nologias digitales a la escuela rural, hay que explicar lo que la escuela misma significa,
descubriendo su papel en el entorno territorial y lo que las tecnologias pueden significar
en un posible cambio del horizonte vital de sus pobladores.

Las escuelas rurales han sido en la historia centros de actividad social y cultural (Schafft
& Youngblood, 2010), y “microcosmos ricos y diversos de una sociedad” (Barajas, Boix
& Silvestre, 2005, p. 3), “de la vida social y, por supuesto, escolar del territorio” (Boix,
2014, p. 90). “Constitue un objet social assez bien identifié, (con un) role comme acteur
du développement local... (y con) les avantages pédagogiques et sociaux d’un école de
proximité” (Alpe & Fauguet, 2008, p.10).

Son lugares en los que se engendra un profundo sentido de comunidad y epicentros de la
vida misma del lugar. Se trata de espacios socialmente activos que “consolidan formas
de cooperacion, de vinculos significativos entre poblaciones, familias y asociaciones —
promotoras de iniciativas innovadoras y efectivas para el contexto—, y que generan ex-

13 Galvis (2014) también subraya como notorio el papel ejercido en periodos recientes y en el sector educativo, por

parte de las firmas productoras de soluciones informaticas (e.g., Intel, Microsoft, Nokia, Pearson), e igualmente se
refiere a programas en desarrollo con el uso de dispositivos moéviles.
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ternalidades positivas con otros actores ajenos al propio territorio” (Boix, 2014, p. 90).
Es un actor dindmico en la dimension territorial como un elemento configurador en la

construccion social pues

desarrolla un espacio social propio y concibe practicas familiares como parte de su ac-
cionar; da respuestas a necesidades educativas reales del territorio con capacidad para
reaccionar ante la diversidad y la heterogeneidad, y comparte la vida y el crecimiento
natural de la comunidad (Boix, 2014, p. 89).

En su relacion con el entorno, comparte, produce, reproduce y construye identidades
territoriales colectivas (Alpe & Fauguet, 2008). Es “un recurso colectivo que aumenta la
‘firmeza y la fluidez’ social e identitaria de la colectividad” (Putman, Leonardi & Nanetti,
1993, citados por Boix, 2014, p. 92).

La escuela entonces “ejerce acciones dinamicas sobre el territorio... Participa de la sim-
biosis entre distintos actores y dota de eficacia y equidad al grupo social al que se encuen-
tra integrada” (Boix, 2014, p. 90). Es un dinamo del entorno (D. Fajardo, comunicacion
personal, 2016) y un actor de proximidad para el desarrollo local (Alpe & Fauguet, 2008).
Asimismo cabe anotar que una nocién de la escuela como comunidad, compromete a
quienes trabajan alli con “some fundamental moral or social accountability to the com-
munity itself” (Fruman, 2004, citado por Schafft & Youngblood, 2010, p. 279).

Entonces, una educacion rural pertinente esta ligada al compromiso de la preservacion y
construccion del territorio. De ahi que no sea extrafio que prepare “para la cooperacion,
cultivando y potenciando valores imprescindibles para saber estar y estar con los otros”
(Boix, 2011a, p. 20), y que una de sus caracteristicas centrales sea poner en practica
el trabajo pedagogico colaborativo. A la vez, la escuela rural promueve el aprendizaje
significativo a partir de la accion, y favorece la experimentacion. “Integrar la dimension
territorial en su proyecto de centro, o al menos intentarlo”, es responsabilidad de la es-
cuela rural. Y “cuando la escuela se abre a la comunidad se abre también al territorio,
no solo al colectivo de personas que viven en esa comunidad y al espacio fisico donde
conviven” (Boix, 2014, p. 94).

De otra parte, el compromiso comunitario es un elemento clave de los programas si se
piensa que son las comunidades agentes centrales del proceso educativo (Kane, 2010, ci-
tado por Azaola, 2014, p. 82). Mas especificamente, es esencial reafirmar la relacion entre
familia y escuela. “Una institucion familiar (rural en) donde todos se conocen y compar-
ten un sentimiento de pertenencia: la escuela les pertenece, a los alumnos y a la colectivi-
dad, del mismo modo que los alumnos pertenecen a esa institucion” (Boix, 2014, p. 92).
Las familias “consideran la escuela como un elemento clave para su propia existencia

como comunidad” (Boix, 2014, p. 95). A su vez, la escuela rural se propone “fortalecer la
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relacion entre familia y comunidad educativa, lo que vincula —y compromete— a los padres
con la formacion de sus hijos” (MEN, 2015b, p. 110)."

Es crear una cadena de aprendizaje entre estudiantes, maestros, escuela y comunidad. La
escuela, a su vez, se adentra en el sitio de habitacion, se prolonga en la familia y lo hace, en
el siglo XXI, a través de los usos y herramientas digitales. Es la entrada de un nuevo mundo

a escenarios que contiene saberes propios y proyectos de vida (Alpe & Fauguet, 2008).

Mirado desde una perspectiva mas amplia, aqui se habla de una simbiosis entre escuela,
familia y comunidad en la que unos y otros se apoyan y que hoy en dia se ve abocada
a adaptarse al contexto local-global en el que estamos inmersos. De ahi la importancia
de reconocer que la escuela, como actor central de la dimension territorial rural, puede
convertirse en “una cuestion socialmente viva: en los saberes de referencia y escolares”

(Boix, 2014, p. 96) y en motor de transformacion de lo social.

El mundo rural cambia y las condiciones para el aprendizaje también (Alpe & Fauguet,
2008). Asi que (es necesario) adaptarse a los nuevos hechos. Es tener en cuenta ideales
del milenio (Azaola, 2014), la globalizacion y las particularidades de la dimension local.

4.3.2. Modelos comunitarios y aprendizajes situados

Una manera de respetar esas necesidades de lo local ha sido llenada por los sistemas
educativos con la aplicacion focalizada de distintos modelos que, por lo general, tiene un

fuerte componente de participaciéon comunitaria.
En América Latina, los programas escolares comunitarios han sido disefiados para

encourage school autonomy, foster parental participation and make schools more res-
ponsive to local needs... (They) involve families and communities, can play a decisive
role in students’ academic success... (and they) have (also) been influential in expan-

ding educational access for many deprived rural areas (Azaola, 2014, pp. 80-81)'.

Han cumplido, entonces, con un objetivo inicial: ser una respuesta al déficit educativo de

las areas rurales (Altschuler & Corrales, 2009, citados por Azaola, 2014), y para ello se

Tal como se describe en el Anexo 1, que reconstruye la experiencia de Arifio-Allosa (Espaiia), existen ejemplos de
colegios o grupos de colegios rurales que se convierten en comunidades de aprendizaje lo que incluye, obviamente,
la participacion de estudiantes, profesores, padres y otros miembros de la comunidad en el proceso (Barajas et al.,
2005, p.15).

Azaola (2014) menciona estos programas americanos como sobresalientes e influyentes: EDUCO: Educacion con
Participacion de la Comunidad en El Salvador; PROHECO: Programa Hondurefio de Educacion Comunitaria;
PRONADE: Programa Nacional de Autogestion para el Desarrollo Educativo en Guatemala; CONAFE: Consejo
Nacional de Fomento Educativo de México; Colegios Autonomos en Nicaragua y Escuela Nueva, en Colombia.
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han conectado con la realidad local, han fortalecido liderazgos y han ayudado a enfrentar

desigualdades de manera mas eficiente.

Ahora bien, mas alld de los modelos —cuyas especificidades en dos casos se abordan mas
adelante en este texto—, la escuela rural en su conjunto ha desarrollado unas particularida-
des. De acuerdo con Domingo (2009), autores como Sanchez (1975), Corchén (2000), Feu
(2004) y Bernal (2004) han caracterizado los centros rurales como escuelas pequefias, de
interaccion entre alumnos de diferentes niveles, cursos y edades, y entre maestro y alumnos;
con flexibilidad y atencion personalizada, lo que permite respetar los ritmos de trabajo, (y
alcanzar) maduracion; (apoyan) metodologias que se adectian al entorno y a la realidad en
donde operan. Ademas, potencian la autonomia, la responsabilidad y los habitos de trabajo,
las capacidades basicas y la globalizacion de los contenidos curriculares'® (Domingo, 2009).

Y si hay algo mas que aglutine la manera como la escuela rural desempeiia su papel es la
utilizacion del sistema multigrado, una manera de funcionar en la que alumnos de varios
grados —con edades, intereses, capacidades y expectativas diferentes— comparten el mis-
mo espacio de clase bajo la direccion de un maestro, que se encarga de acelerar los apren-

dizajes de unos y otros, teniendo en cuenta las necesidades particulares de los educandos.

Teachers are responsible, within a timetabled period, for instruction across two or more
curriculum grades. In ‘one-teacher’ schools, the teacher is responsible for teaching
across five or six grades of the curriculum. In two or three-teacher schools the teacher

is responsible for teaching across two or more curriculum grades (Little, 2001, p. 482).

Cuatro caracteristicas son fundamentales para comprender la forma de actuar en el multi-
grado: la autonomia del estudiante como (posible) garantia de progreso (Barajas, Boix &
Silvestre, 2005); la simultaneidad y la complementariedad de las actividades de ensefian-
za, y la interdisciplinariedad del potencial curricular, lo que permite “el disefio y desarro-
llo de actividades de aprendizaje a partir de las cuales todos los alumnos pueden actuar
y participar de forma eficaz” (Boix, 2011a, p. 22). A ello se suma un ingrediente central:
reconocer las diferencias individuales en términos de aprendizaje en lugar de tratar a los
aprendices como si (todos) estuvieran en el mismo nivel (Little, 2005). “Teachers can or-
ganize both remediation and enrichment activities for low and high achievers respectively
more discreetly than in monograde classes” (Little, 2005, p. 9).

Se identifican otros efectos positivos de la ensefianza multigrado en términos de avances,

en cuanto al desarrollo de habilidades propias para el estudio, de comportamientos socia-

La Ley General de Educacion de Colombia (1994), en su articulo 76, define curriculo como el conjunto de crite-
rios, planes de estudio, programas, metodologias y procesos que contribuyen a la formacién integral y a la cons-
truccion de la identidad cultural nacional, regional y local, incluyendo también los recursos humanos, académicos
y fisicos para poner en practica las politicas y llevar a cabo el proyecto educativo institucional (MEN, 1994).
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les y personales adecuados —como la ayuda a los otros—y de cooperacion entre grupos, lo
que se traduce en una ética colectiva, de preocupacion y responsabilidad (Little, 2005).
“Las relaciones de aprendizaje (multigrado) conllevan, a su vez, la creacion de relaciones
sociales basadas en actitudes de implicacion e iniciativa grupales que comportan el apoyo
social” (Boix, 2011a, p. 21). “El aula multigrado conforma lo que podriamos llamar un
microsistema social. Este espacio se convierte en el lugar mas significativo donde se re-
producen modelos, se establecen relaciones sociales (que van mas alla de la propia clase,
puesto que la mayoria de los alumnados rurales son compaiieros de juegos también fuera
de la escuela) y, en consecuencia, se pueden generar conflictos, se asumen valores demo-
craticos y se establecen niveles diferentes de integracion de sus miembros” (Boix, 2011,
p. 20). Algunos trabajos demuestran que el éxito del multigrado depende de un trabajo
intenso y que exige mas planificacion, desarrollo profesional y colaboracion por parte del
profesorado, cuando se lo compara con las escuelas de grado (Cushman, 1993, y Miller,
1996, citados por Domingo, 2009, pp. 26-27).

Y aqui tiene importancia resaltar varios aspectos del aprendizaje en la escuela rural y des-
tacar su riqueza y diversidad, que la convierten en un microcosmos de una sociedad en re-
lacion con el entorno, con un territorio y con las familias que en ¢l habitan (Barajas, Boix
& Silvestre, 2005). En ella, el papel que desempefia el profesor se enfoca en promover la
autonomia, la cooperacion (Barajas, Boix & Silvestre, 2005) y la circulacion de saberes.
La escuela rural favorece la experimentacion educativa, desarrolla una pedagogia activa,
los grupos en clase son generalmente pequefios y se practica un trabajo colaborativo

(Bustos, 2012) en consonancia con los nuevos tiempos.
El proceso parte entonces de una estructura de aprendizaje colaborativo. Se trata de

un grupo heterogéneo (de estudiantes) basado en la interdependencia positiva entre cada
uno de sus miembros, con unas normas de organizacion y funcionamiento intrinsecas
aceptadas por todos ellos y, al mismo tiempo, unos valores compartidos que permiten
desarrollar circulos concéntricos de aprendizaje (o de formacion, si se prefiere). (La
actividad) se sustenta en el aprendizaje activo, en el hacer directo de cada uno de los
alumnos a través del cual se crean plataformas personales de aprendizaje, permitiendo
la formacion de relaciones y redes sélidas como punto de partida para la construccion

del propio conocimiento (Boix, 2009, citada por Santos, 2011, p. 75).

Es un trabajo conjunto, constructivo y de descubrimiento compartido, en el que “la he-
terogeneidad de aprendizajes les permite a los estudiantes tomar decisiones compartidas
y/o individualmente, y asumir la responsabilidad, también compartida y/o individual de
las acciones desarrolladas” (Boix, 2011, p. 19). (El sistema) favorece la interaccion esti-
muladora (Santos, 2011). Cuando se trata de definir una situacion educativa multigrado

se habla de “atencion a la diversidad desde lo didactico” (Santos, 2011, p. 88), en la que
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la autonomia de aprendizaje le permite al maestro plantear una dindmica cotidiana con la

circulacion abierta de saberes. Por su parte la estrategia del profesorado

involves the use of a range of organisational strategies in the classroom. These will in-
clude the use of whole class teaching, small group, paired and self-learning. They also
include the involvement of learners in the general management of the classroom, the

school and its learning resources (Little, 2005, p. 15).

Los profesores —mediadores también entre la comunidad y el colegio y entre la cultura
escolar y la cultura local-, actian como facilitadores del aprendizaje personalizado y
colaborativo, que define rumbos para los estudiantes. No se trata de que el maestro aban-
done toda iniciativa y control, sino que propicie situaciones de ensefianza-aprendizaje en
las que el alumnado “deba reflexionar conscientemente sobre su propio proceso y todo
aquello que este proceso implique, junto con sus compaiieros del grupo-clase o en peque-
fos grupos, de la misma edad o de edades distintas” (Boix, 2011a, p. 19).

Una idea central es que los estudiantes puedan optimizar lo que aprenden cuando alumnos
de edades o habilidades diferentes tienen oportunidades frecuentes para la interaccion
(Domingo, 2014). Asi, se aprovecha la capacidad y/o la competencia de mediador que
puede tener un mismo alumnado para ayudar a sus compafieros en la adquisicion de
conocimiento/informacion... (de tal forma que) el propio alumnado tutor se vea forzado
a recurrir a estrategias metacognitivas y/o cognitivas para alcanzar los objetivos plantea-
dos: deducir reglas, plantear hipotesis, repetir de memoria, tomar decisiones, recurrir a
otros materiales didécticos, globalizar contenidos, desarrollar habilidades de pensamiento
critico, aumentar la capacidad de reflexioén y andlisis, buscar técnicas interpersonales y
grupales, crear descripciones precisas y univocas, etc.... Es un aprendizaje contagiado
(Bustos, 2010, citado por Santos, 2011) en el que se ayuda a otros y se aprende de otros.
“Una tutoria con beneficios cognitivos, sociales y personales para todos” (Little, 2005, p.
10). Un sistema en el que el estudiante “aprende como se aprende y por lo tanto aprende
a aprender” (Boix, 2011a, p. 19).

En pocas palabras, en la escuela rural la maestria esta no en el maestro sino en la organiza-
cion de la comunidad de practica de la cual €l o ella es parte (Lave & Wenger, 1991), ga-

rantizando que alumnos activos sean capaces de desarrollar un aprendizaje significativo.

Aprendizaje colaborativo, capacidad de eleccion y autonomia, tres elementos que tam-
bién se identifican como caracteristicos del relacionamiento que se establece en la escuela
del siglo XXI, cuando se asume la adopcidn de las tecnologias digitales como instrumen-

tos para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.
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4.3.3. Dos modelos para un estudio

Escuela Nueva y Escuela Digital (que se nutre de la primera y la retroalimenta) corres-
ponden a dos manifestaciones de Modelos Educativos Flexibles!” propios del ambito ru-

ral en Colombia, de interés para este trabajo.

La primera —pariente cercana del multigrado— es globalmente reconocida y utilizada en
varios paises de América Latina. Tal como lo ha resefiado Calvo (2015, pp. 70 y sigs.),

es una forma de organizar la institucién educativa y un modo de ser y actuar en el aula.

El método esta organizado en circulos de aprendizaje con la creacion de secuencias di-
dacticas que implican la participacion activa y autonoma de los alumnos. La idea central
es colaborar y crecer, con un empoderamiento de los estudiantes. Estos tltimos trabajan
juntos, en grupos, para lograr objetivos de aprendizaje compartidos y completar trabajos
especificos... En los grupos hay roles —dinamizador, ordenador, lider y pensador—y repar-
to de tareas. Cada miembro se ve cara a cara y todos pueden ver al profesor, que esté atento
a la secuencia didactica y a dar opciones. Se supervisan los grupos mientras trabajan, se
interviene para mejorar y se evalua el aprendizaje. Se logra progreso y se consiguen los ob-
jetivos grupales cuando cada miembro alcanza sus objetivos designados, pero todos deben
mejorar. “Se trata de aprendizaje personalizado y cooperativo y se construye conocimiento
en grupo a través del dialogo y la interaccion; los nifios aprenden dialogando, viendo otras
perspectivas, tomando decisiones” (V. Colbert, comunicacion personal, 2013).

Por su parte, Little (2005, pp. 13-15) ha definido Escuela Nueva en términos de un curri-
culo que se traduce en guias de aprendizaje, propio para los distintos grados de Primaria.
Los aprendices trabajan a su propio ritmo con apoyos del profesorado y tareas estructu-
radas. Se trata de un aprendizaje construido desde la relacion entre aprendiz, materiales y
profesorado. En la Escuela Nueva,

study guides for individual learners were developed for each of the core curriculum sub-
jects. But the mere existence of materials does not guarantee quality of learning. Self-

study materials... must be used by teachers as part of an integrated teaching strategy, in

Inicialmente conocidas como Opciones Educativas, hoy se los llama Modelos Educativos Flexibles (MEF). Se
trata de un servicio educativo de manera (situada), pertinente y diferenciada a un grupo poblacional, dentro de un
contexto especifico; tienen su sustento conceptual en las caracteristicas y necesidades de la poblacion a atender y
se apoyan en estrategias, tecnologias y materiales propios (MEN, n.d.). Entre ellos, en Colombia se han aplicado:
Escuela Nueva; Aceleracion del Aprendizaje —inspirado en parte por Escuela Nueva—; Post Primaria; Telesecun-
daria; Servicio de Educacion Rural SER; Programa de Educacion Continuada CAFAM; Sistema de Aprendizaje
Tutorial SAT; Propuestas Educativas para Jovenes y Adultos (CRECER), y Transformemos, ademas de algunas
adaptaciones como Escuela Virtual y Escuela Nueva, segun la conformacion territorial, su poblacion y necesida-
des. Los MEF han demostrado su capacidad de facilitar resultados aceptables en el contexto de la educacion rural,
(y ello se debe) a la concepcion pedagogica que les es comun —Escuela Activa—, (que) encierra virtudes que no
tiene la enseflanza convencional (Mogollon & Solano (2011)). Los sistemas educativos alternos (también) pueden
ayudar a subsanar inequidades educativas (Azaola, 2014).
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which teachers continue to play a vital part. The availability of self-study materials must
not be viewed by the teacher as a substitute for his/her teaching (Little, 2005, pp. 13-15).

Se habla de una organizacion social del aprendizaje en la que un docente se encarga de
la ensefianza desde el Grado 1 hasta el Grado 5 en todas las areas, en un mismo espacio,
a un mismo tiempo y con alumnos cuyos conocimientos corresponden a distintos niveles

del ciclo de Primaria.

Escuela Nueva tiene tres ejes para mejorar la experiencia de escolarizacion: comunica-
cion, gestion escolar (con participacion de los alumnos) y atencion pedagogica (Calvo,
2015). Little afirma que son aspectos para destacar: “its flexible, rather than automatic,
promotion system; its rural-oriented curriculum, and its instructional materials designed
for self-study and individualized learning” (Little, 2001, p. 487).

De acuerdo con el MEN (2006), la Escuela Nueva propicia un aprendizaje activo, parti-
cipativo y cooperativo, desarrolla capacidades de pensamiento analitico, creativo e inves-
tigativo, valora al alumno como el centro del aprendizaje y trabaja acorde a su ritmo....
Asimismo ofrece continuidad del proceso educativo en caso de ausencias temporales a la
escuela. Desarrolla areas obligatorias y fundamentales, articuladas al trabajo por proyec-
tos pedagogicos y construccion del conocimiento en grupo; promueve procesos creativos

e innovadores de aprendizaje, y procesos participativos de evaluacion y autoevaluacion.'®

Escuela Nueva hace uso del trabajo por proyecto y en contexto, implementa nuevas prac-
ticas pedagogicas y desarrolla los Proyectos Pedagogicos Productivos (MEN, 2006), de
especial interés en el ambito rural. [gualmente, fortalece y promueve la participacion de
padres y comunidad en las actividades escolares en beneficio de la escuela y la comunidad.

El modelo, con financiacion parcial del Banco Mundial, se vio fortalecido en la primera
década de este siglo en Colombia, un hecho que se repite en la actualidad como parte de
la politica de educacion rural del MEN y como respuesta a los didlogos y acuerdos de
paz de La Habana. Més de 1000 escuelas rurales, varias ubicadas en las llamadas ‘zonas
calientes’, reciben hoy un refuerzo de atencion liderado por la Fundacién Volvamos a la

Gente y como parte de politicas del posconflicto.

La misma Fundacién empez6 hace cinco afios un proceso de reflexién en torno a la
articulacion de sus principios de trabajo y con énfasis en la articulacion de las tecnologias
digitales. Hoy cuenta con un Centro de Recursos Virtuales, con materiales para los grados

2 a7, juegos y multimedia, que incluyen contenidos y procesos pedagogicos. En el Centro

18 La Mision de Ciencia y Tecnologia Colombia al filo de la oportunidad (1995) recomendé adaptar el modelo a las

areas urbanas, algo que ha sucedido en regiones como el departamento de Caldas.
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se han producido cerca de 450 recursos virtuales en los tltimos dos afios, complementa-

rios a las guias (tradicionales) (V. Colbert, comunicacion personal, 2013)".

El otro modelo de interés para este trabajo es un pariente directo de Escuela Nueva. Se
trata de Escuela Virtual, cuyos principios estan en el modelo Escuela Nueva pero al que se
le han agregado elementos digitales, como complemento a las cartillas por Grado y tema.
Es una manera de garantizar que se cope una necesidad contemporanea expresada en la

familiarizacion y uso de las tecnologias digitales en zonas rurales.

Beatriz Agudelo (comunicacion personal, 2015) es lider en la materia y ha impulsado
la propuesta en especial en el departamento de Caldas, Colombia. Para ella, lo primero
que se necesita es un buen modelo pedagdgico... (luego se) implantan los computadores.
Colbert (comunicacion personal, 2013) lo plantea asi: “la mayoria de las escuelas no tiene
todas las ventajas tecnoldgicas. La guia impresa (tradicional) amarra al muchacho al pro-
ceso de aprendizaje... y los recursos virtuales complementan”. En fin, las instituciones
usan un componente virtual descrito en las guias, que les indica el camino digital que se
debera seguir, de tal forma que los estudiantes mantengan una relacion estrecha con las
tecnologias digitales, asi la navegacion no se facilite en el entorno. En caso de proveerse
el recurso web es factible —ademas de estar conectados globalmente—, ir al enlace reque-

rido y encontrar un Centro de Recursos Virtuales complementarios.

Escuela Virtual es una iniciativa apoyada por el Estado y el sector privado, que despega en
1998 con el propdsito de desarrollar el talento humano con el uso de las Tecnologias de In-
formacion y Comunicacion para la Ensefianza (TICE) (Galvis, 2014)*. El programa articula
“los recursos tecnologicos y no tecnologicos a las propuestas metodoldgicas™ y se propone
“repensar la forma de ensefar a partir de pedagogia activa, hacer formaciéon en servicio
de los docentes, con seguimiento a lo largo del proceso de innovacion, y evaluar efectos
en estudiantes y docentes” (Galvis, 2014, p. 13). Sus actividades pedagodgicas contemplan
la formacion de docentes y directivos con base en aprendizaje significativo, resolucion de
problemas reales y trabajo por proyectos transversales a las areas curriculares, lo que genera

que la tecnologia sea un medio para apropiar conocimientos relevantes (Galvis, 2014).

Se utilizan modulos o guias de aprendizaje a los que se les agrega un componente virtual

que debe fortalecer, aun mas, las estrategias de trabajo individual o grupal y las activi-

Galvis (2014) destaca a Eduteka (www.eduteka.org) y Colombia Aprende (www.colombiaaprende.edu.co) como
nichos con recursos de acceso abierto y de utilidad para el sector educativo, y como apoyo para el desarrollo de
competencias digitales de jovenes y nifios en Colombia.

20 Es en sintesis el resultado de una alianza entre el Comité de Cafeteros de Caldas y las Secretarias de Educacion

departamental y municipales. El apoyo incluye sostenibilidad —dotacion fisica, capacitacion y seguimiento—, asi
como el escalamiento a cerca de 200 instituciones. Su servicio de apoyo a la escuela incluye recursos de materiales
para diversas areas e incorpora proyectos colaborativos. Con el plan “padrinos” se da acompafamiento, asesoria y
expansion de practicas exitosas a las distintas escuelas (Galvis, 2014).
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dades de practica y aplicacion. Igualmente, usa una metodologia activa que facilita al
alumno la construccion, la apropiacion y el refuerzo del conocimiento. Son principios
del proyecto: aprender haciendo, aprender buscando, aprender interactuando y aprender

compartiendo (M. Gémez, comunicacion personal, 2015).

La idea que despertd la propuesta, segun Beatriz Agudelo (comunicacion personal,
2015), cerebro del programa, fue como darle sentido al uso de la tecnologia: mas que
computadores, habia que decidir qué hacer con ellos. ;Como hacer que los computadores
tuvieran un uso pedagogico para los muchachos? ;Coémo hacer para que el maestro —que
no es ingeniero ni tecndlogo y que sabe poco o nada de computadores—, lograra llevar a
los estudiantes a una labor especifica? Y se penso transversalmente: que todos los maes-
tros estuvieran en condiciones de utilizarlo, que lo pudieran hacer y que el computador,
como un recurso pedagogico, fuera para todos. Que los tuviéramos disponibles, de una

manera natural, para todos.

Propuestas de Seymour Papert en el marco del desarrollo de habilidades para la reso-
lucion de problemas y la inmersion en la practica, asi como el programa Micromundos
fueron decisivos®'. En El Recinto del Pensamiento, un centro de experimentacion y crea-
cion en Manizales (Caldas, Colombia) se propusieron realizar ejercicios practicos con
jovenes y tecnologias digitales, haciendo uso de Micromundos. La idea, segun Agudelo
(comunicacion personal, 2015), era hacer un cuadrado, definiendo los pasos logicos para
lograrlo. Si lo hacian, tendrian claro el concepto, conocimiento y significado, y desarro-
llarian las habilidades de abstraccion y expresion. Se les pidio que escribieran los pasos
en palabras y luego que volvieran eso un lenguaje propio, de simbolos. Lo hicieron. Igual
ocurrid con la elaboracion de un coche que debia moverse hacia atras y hacia adelante,
asi “tuvieran inconvenientes con ciertas logicas y que el proceso para hacer los circulos
fuera eterno... pero fantastico”. De esta forma, en el Recinto develaron las logicas de
comprension y aprendizaje entre los jovenes estudiantes. Tal como lo dicen Brennan y
Resnick “as young people design interactive media, they go through an iterative process
of imagining, creating, playing, sharing, and reflecting” (Mouza & Lavigne, 2013, p. 10).
Después hicieron un piloto con maestros en el que debian resolver como utilizar un juego
y Micromundos en su area de ensefianza, como proyecto de adaptacion a las guias (B.
Agudelo, comunicacién personal, 2015). En ambos casos y siempre, la idea es primero
conceptualizar y después hacer.

Hoy Escuela Virtual es un lugar desde el que se apoyan labores articuladas al curriculo
y el area de estudios de varias escuelas rurales de Primaria en todo Caldas. Al respecto,

21 Es oportuno recordar que Seymour Papert y el construccionismo plantean aprender del proceso de pensar, teniendo

las tecnologias digitales como herramientas con las que se aprende; en este sentido, los nifios piensan y resuelven,
en una linea emparentada con el constructivismo.
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Agudelo dice que “en Escuela Virtual el tema fue y seguira siendo cémo llegar a los estu-
diantes para que manejen los recursos tecnoldgicos de manera natural, en el dia a dia”. Al
mismo tiempo sostiene que se propone enamorar al maestro con la tecnologia, pues en la
medida “en que las cosas le sean ttiles, va estar en capacidad y en condiciones de darles
eso a los muchachos” (B. Agudelo, comunicacion personal, 2015). La idea, ademas, es
que todos los profesores vinculen el manejo de las tecnologias a sus areas.

De acuerdo con la asesora pedagogica de Escuela Virtual, Marcela Gomez (comunicacion
personal, 2015), cada proyecto responde a una necesidad expresada por las instituciones
educativas. Se acuerda con todos los maestros y se desarrolla en cinco fases: Sensibiliza-
cion y Apropiacion, Proyectos Colaborativos, Consultorios Virtuales, “de puertas abiertas
en la institucion educativa” y de Capacitacion Virtual, “que estd a cargo de un docente
lider de Escuela Virtual en todas las instituciones educativas™?. Por su parte los asesores
pedagdgicos de Escuela Virtual apoyan, brindan estrategias a los docentes para dar dina-
mismo a sus clases y a estudiantes en el proyecto; tienen una formacidén como tecnologos

y pedagogos (M. Gémez, comunicacion personal, 2015).

Ahora bien, en la primera fase se hace énfasis en el manejo tecnoldgico y en sus adapta-
ciones a las guias, y se procura que los estudiantes desarrollen también habilidades co-
municativas e interpretativas. En Primaria hay un modulo para grados segundo y tercero
y otro para cuarto y quinto (M. Gémez, comunicacion personal, 2015) En Grado 7, por
ejemplo, se utiliza la investigacion-accion y fundamentos de investigacion y su relacion
con el computador (B. Agudelo, comunicacion personal, 2015). Se considera importante,
ademads, trabajar a través de un proceso fundamentado en presaberes de los estudiantes,
a los que se les pide que utilicen el mejor programa, identificando asuntos globales cuya
solucion esta relacionada con las tecnologias (M. Gémez, comunicacion personal, 2015).

Por su parte, en Escuela Virtual los Proyectos Colaborativos se apoyan en Internet. En
los Proyectos Colaborativos la idea es estar en comunicacion con otras comunidades vy,
de ser posible, con otras partes del mundo (algo que no siempre es factible por problemas
de conectividad). Si no hay Internet, se establece otro tipo de comunicaciéon (M. Gémez,
comunicacion personal, 2015) o de relacion con lo digital: “Que las personas puedan
pensar en la virtualidad sin tener Internet” (B. Agudelo, comunicacion personal, 2015).
También es manejar aplicativos, software, buscar informacion y gestionar conocimiento,
y producir contenidos de forma conjunta, sabiendo que el trabajo colaborativo se fortale-
ce y se dinamiza en la medida en que el muchacho construya (B. Agudelo, comunicacion
personal, 2015). Que las labores se vean, trasciendan y que se valoren las realizaciones
y los logros; que sientan que son parte activa de una sociedad... Escuela Virtual también

busca cerrar brechas digitales (M. Gomez, comunicacion personal, 2015).

22 Una figura similar a la que utiliza el colegio inglés visitado en Cheddington, Inglaterra, cuya experiencia se puede

conocer en el Anexo 1.
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La ultima fase del programa de Escuela Virtual incluye consultorios virtuales para estu-
diantes, directivos y docentes y abrir las puertas de la institucion a la comunidad educati-
va para que maneje la tecnologia, de tal forma que comprenda que en donde hay Internet
es factible aprender (M. Goémez, comunicacion personal, 2015). En ello los jovenes tra-
bajan con los mayores y, como lo dice Gémez, para el padre de familia es un orgullo ver
como su hijo se apersona de la clase y como le ensefia a manejar Internet, el correo y a
crear otras cosas (M. Gomez, comunicacion personal, 2015).

4.3.4. Un tercer camino: trabajar por proyectos

Un tercer modelo de interés en este trabajo, cuya penetracion en las escuelas rurales es
variable a pesar de ser reconocido como de utilidad y resultados probados para la ense-
nanza y el aprendizaje contemporaneos, es el trabajo por proyecto (también identificado
como proyectos de trabajo, como lo nombra Hernandez, 2002, citado por el Grupo de la
Perspectiva de Proyectos de Trabajo (GPPT, 2016.).

En palabras de Hernandez y Ventura (1992, p. 81, citados por GPPT, 2016), “se trata de
una planificacién curricular a favor de una propuesta integrada, centrada en problemas
y no en materias”, que favorece una transformacion profunda del sentido de aprender
(GPPT, 2016). El mismo Grupo llama la atencion acerca del énfasis que le da a dicha pro-
puesta la reforma de la educacion finlandesa de 2016, cuando se habla de la desaparicion
de las materias y (de realizar) un trabajo por proyectos

Por su parte Hernandez (2002) reafirma su potencial al relacionarlo con intereses de los
alumnos... realizando actividades auténticas en el aula... e importantes en los escenarios
de la escuela. “Un proyecto de trabajo es un formato abierto para la indagacion que in-
terroga y afecta... y busca formas alternativas de investigar” (Hernandez, 2002, p. 80).

En palabras de Law, Yuen & Fox (2011, p. 95) (el trabajo por proyecto) “describe
learning activities that are extended in time and that have well-defined aims and in-
tended products. It often involves students working in groups through different stages
of project progression (and different roles)... (using) collaborative learning and prob-
lem-based inquiry”.

En ese sentido, es la pregunta y la busqueda permanente de respuestas que permite a los
estudiantes formular sus comprensiones y manejar sus propios términos, usando sus pers-
pectivas. Ademas, realizan conexiones a partir de las experiencias y de los conocimientos
que tienen como base (Pink, 2012). Como lo formulan Thomas & Brown (2011), cada
pregunta es un punto de partida. Es la imaginacion lo que limita la pregunta y preguntar

es un mismo acto de imaginacion.

100



Inquiry creates motivation to learn and provides a set of constraints that make the lear-
ning meaningful. It is a process by which we ask what are the things that we don’t know
and what questions can we ask about them. Questions are bounded by: the structure of
the institution, norms and rules of space, nature of the tacit dimension of knowledge
(Thomas & Brown, 2011, p. 83).

De acuerdo con John Dewey,

occupational projects also introduced children to the experimental method of inquiry...
with ‘problematic situations’ of their own making. Children realize that overcoming
obstacles requires observation and hypothesis-formation. Trial and failure of hypothe-
sis leads naturally to developing analytical methods (to determine what went wrong)
and inquiry into how proposed solutions should be revised. Such firsthand involvement
with inquiry is central to education because it truly frees the mind of the child by im-
pressing on him the need ‘to take an active share in the personal building of his own

problems and to participate in methods of solving them (Hildebrand, 2008, p, 132).

Tal como lo sostiene Robinson (2015, pp. 71 y 279), se trata de motivar a los alumnos
a hacer preguntas, a buscar respuestas alternativas y poco habituales y a ejercitar su
capacidad creativa y su imaginacion... Es una exploracion que propicia creatividad,
potencia la excelencia académica, nutre las relaciones humanas e inspira una pasion por
aprender cada vez mayor. Es que la busqueda y la investigacidon son parientes directos
del aprendizaje con lo digital.

Una mirada rapida a la logica de accion en el aprendizaje basado en proyectos refuerza
lo planteado: integra lo curricular con desafios y experiencias reales y practicas sobre
el mundo, sobre el entorno de la escuela o sobre la vida cotidiana, ¢ invita a la familia
a ser parte de una aventura (GPPT, 2016). Supone comunidades de aprendizaje... y una
construccién de conocimiento en un proceso cambiante y de busqueda de sentido para
interpretar el mundo (Hernandez, 2002).

Se sigue una secuencia didactica en la que los alumnos son protagonistas de su propio
aprendizaje, trabajando activamente en equipos, con desafios y problemas para resolver
(Calvo, 2015, pp. 88 y sigs).

Una labor con formas de colaboracion entre alumnos de distintas edades (y de diversos
Grados), para construir de manera compartida (GPPT, 2016, p. 83) y recorrer el camino
de la informacion al conocimiento (Hernandez, 2002), haciendo “emerger las conexiones
entre la realidad y la vida, para estimular espacios y tiempos... y compartir relatos de
aprendizaje de forma compartida” (GPPT, p. 83). Al tratarse de un proyecto, la integra-
cion de objetivos, contenidos y areas del conocimiento es también proposito esencial.
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En ese devenir, las TIC son un acompanante de primer orden sobre todo si se tiene en cuen-
ta, como lo propone el GPPT (2016), realizar una escucha atenta a todo lo que explicitan
nifios y jovenes. “Una vision curricular... que tiene en cuenta los cambios en la sociedad, el
conocimiento y los sujetos pedagdgicos... afrontando la complejidad del conocimiento... y

aprendiendo dentro y fuera de la escuela y a lo largo de la vida” (Hernandez, 2002, p. 82).

En pocas palabras, el sentido del trabajo por proyectos esta en plena armonia con formas
de aproximarse al conocimiento de esta nueva generacion, apoyada en este caso en las
tecnologias digitales. Y en esa logica, las tecnologias digitales —aunque no sean el propo-
sito central del programa pedagogico de la institucion educativa— encajan perfectamente.

Tal como ocurre en varias de las escuelas estudiadas, un mundo planteado desde la rea-
lizacion de los proyectos para el aprendizaje, de la investigacion y la indagacion, y que
encaja con la libertad en el uso de las tecnologias digitales —y de otras herramientas— por
parte de los estudiantes en entornos y ambientes escolares.

Asi, sabiendo que la relacion entre modelo, proyecto pedagdgico, curriculo y tecnologias
digitales es esencial, el desafio es mirar cudles son las capacidades que desarrollan los

estudiantes, teniendo presente el entorno en el que actda la Institucion.

Este capitulo ha permitido comprender la complejidad de las relaciones entre territorio,
escuela y ruralidad, asi como conocer las dimensiones histdricas, econdmicas y sociopo-
liticas que caracterizan el contexto colombiano en el que se sitian los casos estudiados.
Asimismo, ha mostrado los desafios y las tensiones propias de la llegada de las TIC a la
escuela rural y como la escuela rural favorece con sus modelos la experimentacion edu-
cativa, el desarrollo de una pedagogia activa y el aprendizaje colaborativo.

En el siguiente capitulo se plantean las preguntas y los objetivos de investigacion y se explica el
enfoque metodologico, las fases de desarrollo y el proceso de analisis.
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Capitulo 5

Problema, objetivos, decisiones
metodoldgicas y proceso de analisis

A continuacion se presenta la pregunta de investigacion y se explica la metodologia adoptada
para dar una respuesta adecuada al planteamiento. Igualmente, se describe la manera en la

que se llevo a cabo un estudio de caracter cualitativo en la que predomina el estudio de caso.

5.1. Pregunta y objetivos de la investigacion

Este trabajo tiene como pregunta central: ;Cudles son las capacidades apropiadas para
interactuar y desempefiarse en el siglo XXI que afloran y se construyen cuando estudiantes
de Grado 5 de escuelas rurales hacen uso de diversos dispositivos tecnologicos' en el aula?

Para comprender de manera mas detallada este planteamiento se desglosan a continuacion,

en dos niveles, en la escuela y en el hogar una serie de interrogantes complementarios.

A. Lo que sucede directamente en la escuela y con el aprendizaje de los nifios.

1. (Qué actividades se realizan y de qué manera se da esa practica con las tecnologias

digitales?
2. (Qué capacidades y saberes desarrollan los nifios en este proceso de aprendizaje?

3. (Encudles de las habilidades demandadas por la sociedad del siglo XXI se manifiestan?

B. Las tecnologias digitales en los hogares rurales: relaciones y oportunidades que se

desprenden entre padres, madres, hijos y escuela.

Una aproximacién en el ambito rural sobre el desarrollo de habilidades y la manera de
conocer desde lo global —expresado en el uso de dispositivos digitales—, obliga a tener en
cuenta “the global-local interface”, como lo han llamado varios autores (Drainville, 2004,
y Swyngedouw, 1997, citados por Schafft & Youngblood, 2010, p. 2). En este sentido, se
trata también de conocer la relacion que se establece en el contexto local-familiar con lo
digital, en especial en las percepciones y en lo que concierne a la relacion escuela, padres
e hijos y los dispositivos digitales. En otras palabras, es develar si existe una comunidad
de practica y conocimientos (Lave & Wenger, 1991), articulada en torno a la consolida-
cion de saberes a través del uso de las TIC.

' Seasumen como dispositivos digitales: Internet, el hardware computacional (PC, tabletas, portatiles, tableros interac-

tivos, proyectores de video); implementos personales computarizados (teléfonos moéviles), elementos audiovisuales
digitales (camaras de video) y otros aplicativos como la world wide web con motores como Google o Youtube.
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De ahi que el trabajo también se pregunte por:

1. (Cuales son los usos que se les dan a las tecnologias digitales en los hogares?

2. (Cudles son los alcances que se les dan a estas herramientas en algunos hogares rurales
ubicados en las zonas de estudio?

De esta forma, padres de familia, estudiantes y escuela podrian llegar a ser parte integral de
un ciclo de aprendizaje que va de la escuela al hogar y viceversa, y que con las tecnologias

digitales posibilitaria una ampliacion del horizonte de accion comunitario en el siglo XXI.

Es objetivo general de la investigacion identificar y analizar las capacidades que desa-
rrollan y adquieren los estudiantes de Grado 5 de escuelas rurales cuando hacen uso de
diversos dispositivos tecnologicos en el aula, y que son consideradas indispensables para

interactuar y desempefiarse en el siglo XXI.

Se propone responder de qué manera observable se certifican los objetivos de aprendiza-
je; muestra soluciones. Procura develar las capacidades que desarrollan los estudiantes y
qué es lo que esas habilidades producen en ellos. Al actuar con los dispositivos tecnold-
gicos se desarrollan ciertas habilidades apropiadas para el siglo XXI.

Son objetivos especificos de esta investigacion:

1. Identificar y analizar actividades que se llevan a cabo en relacion con las tecnologias

digitales tanto en la escuela como en el hogar.

2. Examinar las capacidades y saberes que desarrollan los nifios en el proceso de aprendi-

zaje escolar.

3. Seialar cudles de las habilidades demandadas por la sociedad del siglo XXI son las que

se manifiestan.

4. Explorar usos que se les dan a las herramientas digitales en algunos de los hogares rurales
ubicados en las zonas de estudio, como busqueda de oportunidades para el siglo XXI.

5.2. Marco epistemolégico y metodoldgico

Con el fin de resolver la pregunta de investigacion y alcanzar los objetivos es necesario un
planteamiento metodologico consistente y 16gico, pero también explicar el conjunto de
acciones emprendidas en el propdsito de entender decisiones de las escuelas en su deseo
de mejorar los aprendizajes. Es un principio central del enfoque estar en los lugares, hacer
observacion basada en la interaccion y en la comunicacion cara a cara y vivir el devenir

de la escuela y la comunidad para proponer.
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Para poder llevar a cabo esta investigacion se ha optado por una perspectiva epistemologica
construccionista que se preocupa por dar respuesta al qué y al como, y propone una mirada a
larealidad en la que los participantes en su cotidianidad y en su préctica diaria (especialmen-
te estudiantes, padres y docentes), construyen activamente el mundo y los elementos que

lo constituyen. Se habla entonces de realidades construidas (Holstein & Gubrium, 2008).

El trabajo aborda la naturaleza social del conocimiento y tiene en cuenta las condiciones
sociales de su produccion. Igualmente, se pregunta por los procesos que se estructuran y
como se construye al interactuar e innovar. Asimismo, tiene un sentido construccionista
social cuando se propone “comprender la experiencia vivida desde el punto de vista de
quienes la viven” (Schwandt, 1994, citado por Porres, 2012, p. 118), y procura hallar la
dimension construida como resultado de la misma actividad humana y de las practicas
(en este caso, especialmente en el aula y otros dmbitos comunitarios) que la producen
(Ibafiez, 2001, citado por Porres, 2012, p. 175).

Ahora bien y como lo sostienen Marshall y Cox (2008, p. 990)

research conducted within a ‘constructivist’ epistemological perspective examines chan-
ges in the way learning takes place, or how knowledge and practice are reorganized in the
mind as a result of an intervention. Research in that theoretical tradition asks ‘What was
learned?’... and the answers provided by pupils are viewed as indices of the effectiveness

of curricular design as an instructional tool and/or the impact of that design on learners.

De este modo, el trabajo adopta una perspectiva constructivista en la medida en que a par-
tir de trabajos practicos indaga por lo que se construye y como se desarrolla la construc-
cion de dicho proceso, teniendo siempre presente que los participantes “actively construct
the world of everyday life and its constituent elements” (Holstein & Gubrium, 2008, pp.
3-6). En una orientacion socio-constructivista, la gente aprende construyendo activamen-
te nuevos conocimientos gracias a interacciones activas con ambientes fisicos y sociales.
A su vez, aqui se reconoce que las tecnologias digitales, como Internet, “fit nearly with
the constructivist view” (Selwyn, 2011a, p. 26).

La investigacion se plantea el conocimiento como construccion individual, social y colec-
tiva (Ifniguez, 2003). Como dice Selwyn (2011a, p. 26), el aprendizaje “often best takes
place as a social process of collective knowledge construction”. Para este trabajo, dicha
labor de construccion ocurre cuando los eventos tienen “the potential to count as various
sorts of interactions: exemplary learning, failure to learn, learning of one thing but not
another, and so forth”, de tal forma que es factible alcanzar algo identificable (Wortham
& Jackson, 2008, p. 111).
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Es pues su interés central indagar como y qué se aprende y lo que el aprendizaje —expe-
riencial y cooperativo— (Voogt, Erstad, Dede & Mishra, 2013) nos dice de los métodos de
ensefanza. A su vez, en las respuestas de los jovenes se aprecia la efectividad del disefio
curricular “as an instructional tool and/or the impact of that design on learners” (Marshall
& Cox, 2008, p. 990).

Tal como lo propone el naturalismo, el mundo social se estudia en su estado natural y
estando en permanente contacto y proximidad con la realidad inmediata. Al asumir un
enfoque naturalista-cualitativo, se aproxima al mundo ‘externo’ con el fin de enten-
der, describir y explicar fendmenos sociales desde dentro, ya sea mediante el analisis
de experiencias individuales o grupales, o de las interacciones y el hacer comuni-
cativo (observar y recoger practicas de interaccion y comunicacion). EI objetivo es
describir “lo que ocurre... los contextos en los que pasan dichas acciones y lo que se
desprende de ello, con una actitud de respeto y de apreciacion hacia un mundo social
que no puede ser entendido en términos de simples relaciones casuales” (Hammersley
& Atkinson, 2007, p. 7).

El énfasis en lo cualitativo significa, en primer lugar, centrar la “atencion en la situacion
misma —aunque es factible (y recomendable) abordar una o varias situaciones (Ruiz
Olabuénaga, 2014)—; segundo, dirigir el interés “a las cualidades y, tercero, a los usos”
(Eisner, 1998, p. 81). Pretende descubrir el significado de las cosas, capta el conteni-
do de experiencias y reconstruye significados y mundos, conceptos y acciones de una
situacion estudiada. Asimismo, se tiene en cuenta que en lo cualitativo cada situacion
es Unica e irrepetible y que el conjunto de condicionamientos —el contexto— es el que

explica, no el que causa el sentido social (Ruiz Olabuénaga, 2014, p.56).

Se potencia la naturaleza interpretativa, lo que ayuda a explicar y valorar los distintos
escenarios como también las situaciones y experiencias observadas. Asi es factible dar
respuesta al qué, como y para qué de las mismas, visto desde la dptica de los participantes
en la investigacion. Por su naturaleza interpretativa, el énfasis estd en la dimension peda-

gbgica y social del fendmeno. En palabras de Ruiz Olabuénaga (2014, p. 12)

el método interpretativo es un intento de combinar un andlisis intenso de detalles finos
de la conducta y su significado, en la interaccion social de cada dia, con el analisis del
contexto social mas amplio (el campo de las influencias sociales) dentro del cual ocurre

la interaccion personal.

Ahora bien, cuando se trata de penetrar en las capas de la realidad (Domingo, 2009, p.
38), de conocer cambios, acciones y participacion, una aproximacion etnografica resulta
especialmente adecuada. Con la etnografia se estudian los procesos sociales en su am-

biente natural de produccion (Medina, 2006), se cuentan historias sociales (Murthy, 2008)
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y se interpretan los significados que las personas usan para comprender el mundo (Geertz,
1987, citado por Medina, 2006); con ella se llega a entender una 16gica de uso (Arthur,
Waring, Coe, & Hedges, 2012).

Ethnography (turns points) toward a holistic understanding and overview by mapping out
the field and mapping the courses... It studies original settings in location as ongoing life;
collect original talk and conversations in the situation, and collect ‘text’ produced at the

institutional level, and by the actors and the learners themselves” (Borgnakke, 2000, p. 30).

La etnografia se sirve de las palabras, de las acciones y de los documentos orales y escritos
para estudiar las situaciones tal y como son construidas por los participantes. Un estudio
etnografico se pregunta qué es lo que ocurre en un lugar determinado, qué es lo que se esta
logrando y de qué manera; cuando, donde y bajo qué condiciones; cuales son las consecuen-
cias que tiene para individuos y grupos, y qué tipo de relaciones y normas se crean.

El recuento descriptivo etnografico tiene en cuenta y recoge actuaciones de las personas en su
cotidianidad. Usualmente el foco se centra en unos pocos casos, de tal forma que se facilita un
estudio en profundidad y un analisis de los datos que permite interpretar los significados, las
funciones y las consecuencias de acciones humanas y de practicas institucionales, y como todo

ello repercute localmente y quizéas en contextos mas amplios (Hammersley & Atkinson, 2007).

Un etndgrafo es, segun Bhatti (2012), un observador de gente y eventos que se despliegan.
En su labor, se propone darle sentido a lo que la gente hace (Arthur, Waring, Coe, & Hedges,
2012); su relacionamiento directo con la comunidad le permite tener una mejor compren-
sion del papel de los distintos actores sociales y sus puntos de vista, asi como desentrafiar
el sentido de sus comportamientos (Gobo, 2011). El etnégrafo construye conocimiento y
sistemas de aprendizaje (percepciones, creencias, acciones y evaluaciones de grupos socia-
les). Se acude a la etnografia para explicar como se construye y se procura comprender el
proceso de transformacion (Rockell, 1986).

La labor etnografica exige entonces relaciones con las personas a las que se desea estudiar
y la comprension de los significados que aquellas manejan, de tal forma que se les da
sentido a sus practicas. Hay que entrar en contacto directo con la realidad para conocer el
papel que lo social y lo cultural desempenan en la construccion de significados (Medina,
2006) y en la interpretacion que de ello hacen las personas. Se trata de estar en el ambien-
te, de trabajar en campo, de hacer una inmersion en el contexto y no divorciar la lectura de
una situacion de lo que ocurre, con una mirada a la vida social y, en este caso, a los usos
tecnologicos en su propio marco natural (Ruiz Olabuénaga, 2014, p. 73).

Esta propuesta implica estar en la practica de lo digital. En palabras de Landri (2012, pp. 85-
86), “the acknowledgement of both the relevance of the actual sites of education, that is, the
importance of the embeddedness of education in a sociomaterial space (a context), as well as

107



the relevance of embodiment in education practice”. Es a través de la practica, de la accion y
la interaccion como se constituyen la mente, la racionalidad y el conocimiento (Landri, 2012);
la practica entendida como una actividad que requiere de los participantes aprender algo de un
cierto modo, para actuar (Turner, 2005). “Practices are arrays of human activity... (and) such
phenomena as knowledge, meaning, human activity and historical transformation... occur
within and are aspects or components of the field of practices” (Schatzki, Knorr & Von Savi-
gny, 2001, p. 11). Como sostienen Sutherland, Robertson & John (2009), el conocimiento se
produce por un compromiso con y en la préctica. En sintesis, conocimientos descubiertos e
interpretados a partir del analisis y la comprension de actividades y procesos —realizados en la
practica—, y que finalmente se manifiestan en capacidades (para el siglo XXI).

Todo lo anterior supone elegir un fendmeno, estructurar un marco, seleccionar métodos
y fuentes, identificar angulos, examinar los factores externos que impactan en lo que
ocurre, identificar puntos de analisis que sobresalen por su riqueza, y construir recuentos
en el terreno para poder desarrollar explicaciones de fendmenos y eventos observados
(Arthur, Waring, Coe, & Hedges, 2012).

Tal como sugiere Karen Borgnakke (2012a, p. 1), cuando se piensa en la investigacion
en la escuela y las TIC, el reto hoy en materia metodoldgica es confrontar la etnografia
clasica con un colegio moderno que esté lleno de herramientas tecnologicas digitales. La

misma autora recomienda que en la practica sean combinados al mismo nivel.

Ahora bien, cuando se enfrenta un analisis sobre el uso de las TIC en el proceso de
aprendizaje, para la autora el reto es abarcar (la ensefianza y) el aprendizaje, asi como las
situaciones informales de aprendizaje.

5.2.1. Estudio de caso

En este proceso investigativo y para descubrir y entender en profundidad lo que sucede
en los contextos (Domingo, 2009), se utiliza el estudio de caso como forma de desarrollar

la investigacion (Yin, 2014). De esta manera

a case can be described as a ‘bounded system’ (that) is studied with reference to the
specific context in which it is situated. It has the potential to evaluate and explain... It
is limited to a particular representation given in context and understood in that context
(Ashley, 2012, p. 102)%

Mediante el estudio de caso se capta la complejidad de un hecho que es de un interés es-
pecial; se responde el qué y qué se hace, llega a entender actividades y relaciones entre lo

2 “Case purpose fall into three categories: notions of knowledge of practice, knowledge for practice and knowledge

in practice” (Berg, Wallace & Pedretti, 2008, pp. 475-476).
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que existe y a mirar con detalle la interaccidon con los contextos (Stake, 1995). Pretende
mostrar la complejidad de los hechos mediante una confrontacion de puntos de vista, en
un recorrido similar al que recorre el etndgrafo que se acerca a los significados del otro y
construye un relato de las voces y las experiencias que ha recogido (Sancho & Hernan-
dez, 1998, citados por Domingo, 2009). Se basa en situaciones o eventos de la vida real
que son directamente observados, descritos e interpretados por el investigador, y que le
permiten captar oportunidades potenciales de aprendizaje tanto para ¢l como para los
demas participantes en la interaccion. Los estudios de caso estan precedidos entonces por
formulaciones acerca de qué es lo que se explorard, el propdsito de la exploracion y los

criterios que ayudan a garantizar que la misma tenga éxito.

Estamos pues ante un estudio intrinseco, con una mirada a determinadas situaciones que
ayudan a comprender de modo mas particular desarrollos o aproximaciones del mismo. De
igual manera se hace uso de la labor colectiva, al permitir conectar caracteristicas comunes

de los distintos casos, utiles en diversos ambitos de la educacion rural (Stake, 2007).

5.2.1.1. Experiencias europeas para enriquecer los estudios de caso

De manera consecuente y sabiendo que la inmersion en la experiencia es donde se en-
cuentran patrones que resultan utiles para buscar caminos, ideas y practicas que permi-
tan mejorar, ordenar y dirigir eventos futuros (Hildebrand, 2008), durante el proceso de
preparacion (y tal como se explico en el Capitulo 1) se visitaron durante los afios 2012
y 2013 diez escuelas rurales europeas (en Espafia, Dinamarca, Inglaterra, Finlandia,
Italia y Francia con desarrollos probados en la utilizacién pedagogica de las TIC) (ver
Anexo 1). Se trato de un ejercicio de observacion de casos en Primaria, que es muestra
de como una labor piloto puede llegar a fortalecer una practica investigativa; en esta

oportunidad, el estudio de caso.

Asi, el interés en Europa se centrd en la manera ejemplificante como las escuelas entien-
den el uso pedagogico de las tecnologias digitales en Grado 5 de Primaria, en relacion
con la comprension del mundo de los jovenes y en la puesta en practica del proceso de
ensefianza y aprendizaje. Lo que aqui se ha denominado observacion piloto de casos eu-
ropeos esta dentro de la ldgica de trabajar sobre lo realizado y logrado, y de llevar a cabo
una mirada a practicas, actividades y procesos que pudiesen contribuir a la comprension

de lo que ocurre en los tres casos colombianos estudiados.

Se trato de un enfoque basado en la evidencia que busco “aumentar su base de conocimiento
descubriendo lo que funciona y cémo funciona” (Ambrose, Bridges, Di Pietro, Lovett &
Norman (2017, p. 21). Los resultados estdn expresados siguiendo la logica principal de la
investigacion cualitativa que consiste en ir a los ambientes naturales para entender un fe-

ndmeno, situacion o realidad “desde adentro” (Flick, 2007, p. 9, citado por Garcia, 2017).
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Las diez experiencias que observé como parte del proceso de estructuracion del trabajo’,
despertaron diversos intereses investigativos en el terreno de la educacion rural, abrieron
interrogantes sobre las TIC, la ensefianza y los aprendizajes en la escuela y el aula, y per-
mitieron entender de qué manera influencia o puede influenciar el proceso pedagogico el

uso de lo digital en la comunidad educativa y en la escuela.

Asi, desde el Centro Aragonés de Tecnologia Para la Educacion (Catedu, Espaiia), y las
escuelas Alba La Romaine (Francia), Busses Skole (Dinamarca) y Cheddington (Ingla-
terra) se vio la necesidad de conocer las capacidades exigidas o propuestas para los es-
tudiantes de Grado 5, como un parametro que se debera tener en cuenta. Igualmente, los
casos observados en Italia despertaron el interés por conocer el papel de los jovenes en un
proceso pedagogico creativo a partir del uso de las tecnologias digitales, y la importancia
por descubrir sus preferencias. Como lo dijo en entrevista el profesor Giuseppe, del co-
legio Giovanni Palatuzzi, a los estudiantes les gusta mas Facebook pues no es sinénimo
de “estar estudiando”. También fue factible reflexionar —esta vez a partir de lo visto en el
colegio italiano Jacopo Sanazzaro— sobre como el uso de las TIC en el aula puede envol-
ver cualquier area del conocimiento y enriquecer el conocimiento de los “digital native

multitasking”, como llaman alli a las nuevas generaciones.

Por su parte, las escuelas finlandesas obligaron a tener en el horizonte la concepcion
educativa del sistema en materia de las TIC y a pensar en la diferencia que hay entre una
institucidon con un proceso de inclusion digital avanzado y con propdsitos definidos e
innovadores —invertir en TIC es invertir en el futuro del mundo, sostuvo el coordinador
regional Tuomas—, y otra que apenas comienza, en un reto para su profesorado. Igual-
mente desentrafar la capacidad tecnologica, tanto de la institucion educativa como de
las familias de los estudiantes, y auscultar las repercusiones que esto puede tener en el
aprendizaje, dentro y fuera del colegio.

Ahora bien, cabe resaltar de la escuela de Cheddington (Inglaterra), sus aportes e interés
acerca de su adaptacion y utilizacion de los rapidos y continuos desarrollos tecnoldgicos
y el reto que esto implica para la escuela y su cotidianidad.

Aunque son multiples las ensefianzas recibidas de cada centro en favor de la claridad en los
objetivos de investigacion, en general cada uno de los casos europeos obligd a plantearse
qué puede hacer mejor la escuela por los nifios en un entorno globalizado; como el engage-
ment (compromiso) juvenil con los nuevos dispositivos es una ventaja para aprovechar, y de
qué manera las TIC pueden contribuir al desarrollo y profundizacion de un método pedagé-
gico, y de procesos de investigacion en la escuela que redunden en una mejora de la calidad

educativa. Asimismo, qué importancia tiene para la institucién educativa, sus directivos y

3 Enel Anexo 1 es posible leer y comprender el sentido de cada una.
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docentes que su espacio sea un laboratorio de experimentacion sobre usos pedagdgicos con

las tecnologias digitales, y en qué ambitos resulta mas impactante aplicarlo.

En fin, las diez experiencias llevan a plantearse el sentido contemporaneo de la escuela
rural desde Europa y desde Colombia —en sus similitudes y en sus diferencias—, y a obser-
var con cuidado el impacto que tiene en este proceso con las TIC la particularidad de cada
entorno. Tal como se vio en Alba La Romaine (Francia) y a manera de ejemplo, también
fue conocer la transformacion de lo rural, el significado de apropiacion de un territorio y

preguntarse por la concepcion pedagodgica centrada o no en el uso de lo digital.

Lo observado en los pilotos europeos también desvela procesos enfocados con propositos de-
seados (Selwyn, 2011b) y alfabetizaciones, habilidades y competencias, formas de interaccion

y aprendizaje, respondiendo al planteamiento de Begofia Gros (2016) cuando afirma que

The potential of ICT for promoting learning opportunities depends on the skills used to
design learning activities that align pedagogy and technology for the benefit of learn-
ers. What is clear (she adds) is that no technology has an impact on learning in its own

right; rather, its impact depends upon the way in which it is used. (2016, pp. 3-4)

Asi, se descubre como es factible promover en el aula y desde la escuela nuevas habili-
dades, y como se construye en términos de oportunidades de aprendizaje —de seleccion,
manejo, uso y apropiacion-, como una manera adecuada de responder a los cambios (De-

lors & Draxler, 2001) contemporaneos.

Se tratd, como lo expresa Winters (comunicacion personal, 2013), de una labor que ilustra
una determinada problematica, mostrando como se manifiesta y de qué manera se en-
cuentran soluciones en un contexto determinado. En un ejercicio en el que se refuerza el
sentido pedagogico de la observacion de casos, al auscultar otras organizaciones -en este
caso de aprendizaje- se abre la posibilidad de traer a cuento las reflexiones y desarrollos
que se han dado y que permiten entender mejor lo que serd abordado y estudiado (Banks,
2008). Es construir un marco de referencia en el que se puedan apreciar manifestaciones
de los resultados y en general de la labor realizada, incluyendo los obstaculos encontra-
dos o sobrepasados en el campo de las TIC en la escuela. Un ejercicio que, aplicado a un
proceso de investigacion en construccion, ayuda a delimitar y delinear un camino para

encontrar virtudes experimentales y situaciones con coherencia y utilidad (Eisner, 1998).

Al observar y comprender otras experiencias fue posible plantear alternativas de uti-
lidad para el proceso investigativo, partiendo de aquello que han experimentado y re-
suelto educadores, especificamente docentes y miembros de las comunidades educativas
al enfrentar su propio quehacer y resolver sus necesidades; es oir y tener en cuenta las vo-
ces de la comunidad educativa, como una manera de entender mejor lo estudiado (Banks,
2008) o lo que se estudiard. Es lo que Domingo (2009) llama un conocimiento practico
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que abre la posibilidad (de comprender mejor y) de delimitar asuntos organizacionales y
didacticos, en este caso relacionados con la utilizacion de las TIC en la escuela.

Con este proceso se tratdo de comprender lo realizado en materia de usos digitales, con
el fin de fortalecer la aproximacion a los estudios de caso a realizar en un ambito seme-
jante del conocimiento. Es, en pocas palabras, aprender del otro para mejorar lo propio y
construir caminos para el futuro partiendo de lo que han construido en el presente otros
miembros de la comunidad educativa. Es dar orden y hacer claridad a partir de lo que han
experimentado los demds y también generar un conocimiento compartido en torno a la
innovacion. La observacion de casos es una manera de sofisticar la capacidad de apreciar
qué es lo educativo y de darle mas validez a la labor en las distintas etapas investigativas
posteriores (Voogt & Knezek, 2008).

5.2.1.2.Los epicentros de trabajo en los estudios de caso en Colombia

También en distintas zonas colombianas se visitaron esta vez mas de quince escuelas rurales
para conocer sus condiciones digitales y, asi, definir aquellas de probada utilidad para el es-
tudio al cumplir con los presupuestos basicos. En todos, la idea fue buscar manifestaciones
innovadoras que abordaran los nuevos alfabetismos para encontrar virtudes experimentales
y situaciones con coherencia y utilidad (Eisner, 1998) para el proceso posterior. Un accionar
que Winters (comunicacion personal, 2013) llama realismo investigativo, referido al uso de
la experiencia y el saber ganados en distintos momentos pedagdgicos para sacar provecho a
una mirada desde el saber practico, que enriquece las decisiones que se tomaran.

El estudio se centra en cuatro escuelas y tres casos, escuelas ubicadas en tres territorios
diferentes: los departamentos de Antioquia, Caldas y Meta en Colombia (ver Figura 5.1.).
En uno ellos (Caldas) se tuvieron en cuenta dos instituciones que forman parte de un mis-

mo nucleo educativo. La labor de campo se cumplié a lo largo de dos afios*.

Los criterios educativos para la seleccion de las cuatro escuelas fueron:

e Tener Grado 5 de Primaria.

* Escuelas con Primaria’ que forman parte de un territorio rural, ajustadas a las definiciones
de la Mision para la Transformacion del Campo (DNP, 2015) y a la consideracion como
tal del Ministerio de Educacion Nacional o de la Secretaria de Educacion respectiva.

4 Un dato de interés es que en la bisqueda de las instituciones resulté mas sencillo encontrar profesores compro-
metidos con el uso pedagogico de las TIC desde su area de especialidad, que hallar experiencias de transversa-
lidad escolar digital.

> Enel sector rural colombiano una absoluta mayoria de las escuelas con Primaria son oficiales. Por lo general, todas
forman parte de una Institucion mayor, de un solo nucleo con caracter administrativo y pedagogico regional. Las
escuelas entonces se consideran sedes y no se ubican, necesariamente, a corta distancia las unas de las otras

112



Salgar
(Antioquia)

Restrepo
(Meta)

Aguadas
(Caldas)

Figura 5.1. Ubicacion geografica de las escuelas-caso de estudio

Fuente: Elaboracion propia.
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*  Escuelas con articulacion de las tecnologias digitales al Proyecto Educativo Institucional (PET)

—equivalente al curriculo—, y utilizacion de las mismas en diversas areas del conocimiento.®

* Escuelas con experiencia y trayectoria de manejo de las TIC de tres afios o mas, a lo que
se le sumo la posibilidad de navegacion’.

En las visitas se buscaron lineas de comprension y accion desde los mismos protagonistas,
y se aprovecharon los puntos de vista y el conocimiento probado —en lo individual y en lo
colectivo— para fortalecer planteamientos y propuestas que, a su vez, enriquecieron la labor
posterior en campo y el andlisis investigativo. Tanto en esta etapa previa como en la poste-
rior, se tratd de una busqueda dentro de la comunidad educativa como parte de un circulo de
produccion de conocimiento (Sutherland, Robertson & John, 2009), en un proceso que se ali-

menta y retroalimenta permanentemente y que tiene el mejoramiento escolar como horizonte.

Para llegar al analisis de los casos se recurrid a una labor de observacion in situ, de re-
gistro e interpretacion de los usos digitales, decisiva para identificar temas, propuestas,
acciones, actividades, practicas y procesos relacionados con el uso de los dispositivos
digitales, y logicamente resultd de importancia para el investigador y su proposito, y para
la reflexion en la institucion educativa, de los profesores, padres y madres de familia y
estudiantes en torno a los aprendizajes (N. Winters, comunicacion personal, 2013).

Ahora bien, el aula se entiende como un espacio social de comunicacion e intercambio, un sis-
tema vivo en donde los elementos se definen en funcion del intercambio y en donde el sistema
se configura como consecuencia de la participacion activa y autonoma de quienes participan
(Medina, 2006). Mediante la observacion, el estudio y el andlisis es factible detenerse en la
calidad, extension y profundidad de la labor de (ensefianza y) aprendizaje (Cox, 2008).

En el trabajo en el aula y segun el ejercicio tenido en cuenta —el que comunmente realiza la
escuela o, en determinado momento, una propuesta del investigador y el profesor—, se utilizd

la observacion no reactiva (no percibida y discreta, que mantiene la distancia del fenomeno

¢ La premisa fue ir mas alla de lo funcional del Aula de informatica, entendida ésta como salon con computadores y
otros elementos digitales en el que nifios y nifias reciben una instruccion basica técnica, accion bastante difundida
y estandarizada en el pais en la primera etapa del programa Computadores para Educar (ver Capitulo 2). Ahora
bien, como se demostré en los casos estudiados, la navegacion en todas las aulas de las instituciones educativas no
es factible (excepto las que tienen como maximo dos salones, caso Salgar), y es mas comun que haya un espacio
para navegar delimitado (asi también algunos nifios y nifias puedan hacerlo desde sus propios teléfonos moviles).
Ahora bien, el hecho de que exista el Aula de Informatica —que se rota seglin disponibilidad y horarios— no nece-
sariamente quiere decir que hacen uso de elementos de navegabilidad como Internet para profundizar en el mundo
de lo digital o que se entienda que Internet es el unico camino para desarrollar habilidades en el campo de las TIC
(un caso observado es el de Aguadas con su programa Escuela Virtual). Las aulas de Informatica generalmente
estan a cargo de un personaje —tutor en la escuela— que ha estudiado Informatica y Pedagogia.

Cabe senalar que en las escuelas visitadas en la prueba piloto en Colombia y atin en las estudiadas, no hay absoluta
certeza sobre la calidad de la navegacion, asi existan a corta distancia o en ocasiones como parte de la misma edi-
ficacion escolar los llamados Kioscos Digitales del Ministerio de las Tecnologias de Informacién y Comunicacion.
Hay que reconocer que con los Kioscos, el Gobierno se propuso prestar un servicio de navegabilidad para benefi-
ciar ademas a la comunidad del entorno.
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y las personas observadas), y también la reactiva, en la cual el investigador fija su interés en
aspectos concretos y se identifica y explica a quienes observa la intencion de lo que se propo-
ne, interviniendo en ocasiones como cientifico social (Arthur, Waring, Coe, & Hedges, 2012).

A su vez, la investigacion reconoce tres niveles de observacion que permiten un andlisis

de diversas situaciones:

a. Holistica: descriptiva, total, panoramica de las caracteristicas fisicas y sociales del lugar
(Hammersley & Atkinson, 2007), cuyo ultimo fin es construir un mapa completo, una
representacion de la complejidad y, al mismo tiempo, enfocar con mayor detalle aque-
llos aspectos de la practica que fueron relevantes en cada momento (De Diego, 1993).

b. Deobservacion,esdecirdefoco,loquefacilitaencontrarpatrones enlos comportamientos.

c. Nivel selectivo, lo que posibilita establecer y esclarecer la relacion entre los elementos
(Hammersley & Atkinson, 2007).

Las observaciones se documentaron utilizando guias previamente preparadas (Anexos
2 y 3) o a través de notas de campo. Se incluyeron items especificos para completar la
informacion sobre la institucion y sus actividades pedagogicas; se elaboraron guias de
Seguimiento de metodologia en clase y de Procesos en el aula (Anexo 3), y se llevo a cabo
una labor de identificacion del Contexto de aprendizaje (distinguiendo accidon y ejemplo)
y teniendo en cuenta lo que Law, Pelgrum & Plomp (2008) llaman Learning outcomes:
Conceptual learning, Solving well-defined problems, Motivate learning, Present and ex-
plain, Set instructional tasks, Monitor and asses, and Listen and follow instructions.

El trabajo se efectud observando practicas situadas en contextos y espacios determinados e
incluy6 el seguimiento a rutinas, reglas, normas, relaciones, secuencias de accion y aproxi-
maciones alternativas, entre otros aspectos (Borgnakke, 2012a). Confiando en las habilidades
interpretativas y humanas del observador (Walker, 2012), se sigui6 el principio basico de cen-
trar la atencion en lo que se hace, en el aprendizaje a partir del hacer y en las dindmicas de los
procesos (Borgnakke, 1999), lo que se tradujo en “being there (and) doing observation based
on interaction and communication face-to-face” (Borgnakke, 2012a, p. 16). En pocas pala-
bras, se sigui6 el principio de “You live, you learn” (Thomas & Brown, 2011, p. 90).

En las instituciones se vivieron directamente los procesos pedagogicos de aula —en una de
ellas se habito en la misma escuela— y, cuando resultd necesario, se realizdé seguimiento
a labores fuera de la misma. Igualmente, se hizo presencia en clases de diversas areas en
las que las tecnologias digitales jugaron un papel central, y se pactaron tres ejercicios,
uno por escuela y con objetivos comunes, diferenciados en su aplicacion y desarrollo (ver
Anexo 4; por escuela asi: Las mujeres y el computador en Aguadas, Guaco; Conectividad
para toda la Institucion Educativa, en Restrepo, y el Sistema Solar, en Salgar). Se tratd

de reuniones para conocer percepciones, comprensiones, usos y utilidades, acordados en
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conjunto y previamente con la institucion educativa, su direccion y su profesorado, que
se llevaron a cabo con estudiantes de Grado 5 y sin la presencia del profesorado. Como

un complemento necesario, se hizo observacion del entorno y del accionar institucional.

Tal como ocurre en las tres escuelas rurales colombianas -y en los casos europeos- y si-
guiendo planteamientos de ISTE (2007), se vio la necesidad de tener como referente unas
habilidades definidas por niveles, edades y etapas, que tienen en comutn abordar los propios
contextos y haber pensado el nuevo mundo y desarrollar capacidades y liderazgos ciudadanos
digitales globales; competencias que, en palabras de Selwyn, Cranmer & Potter (2010), no
son uniformes y dependen de la edad. .. pero también de las condiciones de los territorios y de

los centros educativos. Y un compromiso es abordar de manera exitosa los propios contextos.

Asi, en cada uno de los tres casos colombianos se muestran las capacidades digitales pro-
yectadas para Grado 5 y su relacion con la Mision, la Vision y el Proyecto Educativo Institu-
cional, como con la actividad curricular que se manifiesta en el aula de clase. Se entiende el
curriculo como el conjunto de experiencias educativas planeadas por las instituciones para
sus estudiantes (Posner, 1995) y se considera que toda vision curricular implica enfoques
pedagogicos particulares. El mismo autor plantea que las decisiones curriculares establecen
la relacion entre los contenidos de las disciplinas y el desarrollo de competencias, dado que
historicamente existen al menos dos posturas frente al curriculo: el organizado, en torno a
las estructuras de contenido disciplinar, y el experiencial que busca que quien aprende viva
experiencias lo mas cercanas posibles a lo que hara con su educacion en el futuro.

Ahora bien, en las zonas donde estan las escuelas se realizaron entrevistas semi-estructu-
radas con padres y madres de familia, personajes recomendados por los docentes de las
instituciones educativas (ver Anexos 5,9, 10y 11 con las tematicas y el Esquema de agru-
pacion de informacion para el analisis: familia, nifos y nifias, escuela y tecnologias digita-
les). Tematicamente las entrevistas se centraron en la presencia de lo digital y en los usos
en el hogar, en las relaciones entre tecnologias digitales, escuela y el aprendizaje de los
nifios y en las percepciones sobre los alcances en términos de mejora en las oportunidades
para la calidad de vida en relacion con las habilidades digitales. Se buscoé asi la cercania
necesaria con el entorno, procurando conocer en la misma vivienda su percepcion de lo
digital en relacion con lo escolar y con sus expectativas futuras, que los puede dejar “listos
para la vida” (Blum-Ross & Livingstone, 2016). Fue “una conversacion que permitié una
traduccion de la realidad social tal como se ve y produce” (Ruiz Olabuénaga, 2014).

5.2.2. Recoleccion de informacion

El inicio de la investigacion data del afio 2011 en tanto que la labor de campo se concen-
tr6 en los afios 2014 y 2015, estructurando una mirada a través de la mezcla de métodos,

estrategias y voces (Borgnakke, 2012a).
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En primera instancia se elaboro6 un disefio de ruta, que incluy6 un proceso de relacionamiento

y acercamiento a las instituciones y los informantes, y se validaron y recolectaron los datos.

Una seleccion inicial de instituciones, a partir de las anotaciones de terceros relacio-
nados con el dmbito rural, llevo a la necesidad de incluir visitas piloto a algunas de
las escuelas sugeridas, en donde se dialogd con los responsables directos: directivos
docentes, formadores de docentes o maestros, padres, a la vez que se recogieron di-
versos materiales. Cuando no fue posible viajar al lugar, se utilizaron otros medios
como el dialogo con personas familiarizadas con la tematica. Quienes recomendaron
las escuelas tienen experiencia como investigadores independientes, exfuncionarios del
Ministerio de Educacion Nacional o miembros activos del Instituto Colombiano para la
Evaluacion de la Educacion (ICFES)®.

Para la primera ronda de seleccion (2013-2014), se consideraron instituciones rurales de
11 de los 32 departamentos del pais: Antioquia, Atlantico, Boyacd, Caldas, Caqueté, Cor-
doba, Cundinamarca, Guaviare, Meta, Quindio y Santander (ver Figura 5.2.).

Tal como ocurre a lo largo y ancho del pais, las condiciones y caracteristicas de los te-
rritorios, los pobladores y sus identidades son en general distintas entre unos y otros. Un
dato interesante es como algunos, por ejemplo, tienen mas posibilidades de relacionarse
con el centralismo gubernamental, concentrado en la capital, Bogoté, en tanto que otros
luchan porque sus visiones locales-regionales logren tener peso en la toma de decisiones
que los afectan. Sin embargo, en general, la forma de afrontar problematicas y de hallar
soluciones, desde el centro o desde lo local, siguen siendo muy distintas.

En la Tabla 3 se muestra el itinerario de visitas y actividades en esta primera etapa, en la

que se buscaron nucleos de interés y se registraron observaciones:

Al final de esta etapa, se optd por cuatro escuelas en tres departamentos y por la rea-
lizacion de tres estudios de caso en: Salgar (departamento de Antioquia, una escuela),
Aguadas (departamento de Caldas, dos escuelas) y Restrepo (departamento de Meta, una
escuela). Se utiliz6 un muestreo intencional en el que los sujetos de la muestra se eligie-

ron de forma deliberada. Cada viaje tuvo una duracion de entre 3 y 7 dias.

La Tabla 4 deja ver las actividades realizadas en los estudios de caso definitivos
(2014-2015).

Se destaca el acompafiamiento de tres instituciones de Educacion Superior: las universidades Eafit, de Medellin
(Antioquia), y Javeriana y de los Andes, de Bogota. En la primera resulté decisivo su apoyo para comprender la
importancia de la Tutoria en Informatica en las escuelas. Con la Universidad Javeriana, Centro Atico, durante los
afios 2014 y 2015 se llevo a cabo una interesante prueba piloto con los nifios y nifias de la IE Nueva Esperanza,
de Bogotd, ubicada en los limites de lo urbano y lo rural. Igualmente, se resalta el soporte dado por la Maestria en
Educacion, en cabeza de la investigadora Carola Hernandez, de 1a Universidad de los Andes.
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Figura 5.2. Departamentos cubiertos en la fase exploratoria para la seleccion de las escuelas-caso

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla 3 Itinerario de visitas y actividades de la fase inicial. Eleccién de escuelas y labores realizadas
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*Boyaca, Caqueta. Cordoba, Guaviare, Quindio, Santander y los aqui mencionados.

**Prueba piloto y cuestionarios.

Tabla 4 Evolucion de las labores en las escuelas-estudio de caso

Lugares escogidos y actividades para los estudios de caso / (Cada viaje duré entre 3 y 7 dias)
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Meta mar-14 Restrepo X X X X X X
Meta jun-14 Restrepo X X X X X
Antioquia sep-14 Salgar X X X X X
Antioquia feb-15 Salgar X X X X X X
Aguadas,
Caldas abr-15 9 X X X X
dos escuelas
Meta may-15 Restrepo X X X X X
Caldas jul-15 Aguadas X X X X
Caldas nov-15 Aguadas X X X X X
Meta nov-15 Restrepo X X X X X

Fuente: Elaboracion propia.
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Las visitas a las escuelas se acordaron con los mismos rectores o con representantes de
organizaciones de apoyo.’ En la negociacion para asistir a la cotidianidad escolar basto
el didlogo con el rector y no fue necesario redactar protocolos especificos. Asimismo, se
contod con la aquiescencia verbal de los miembros de la comunidad educativa de cada es-
cuela para la utilizacion de la informacion recogida: Directivo docente, profesor de Grado
5, padres y madres de los estudiantes, en tanto que a estos ultimos se les explicé en detalle
el sentido de la investigacion y de cada ejercicio.

Como plantean Arthur, Waring, Coe, & Hedges (2012, p. 168), se tuvo en cuenta un “in-
formed consent”, de caracter verbal, es decir, que los participantes supieron en todo mo-
mento que se llevaba a cabo una investigacion y que ésta tenia unos procesos, de los que
se esperaban unos logros determinados. Hubo consentimiento informado, explicado y so-
cializado; contacto previo con los participantes informando la actividad y los métodos, y
atencion y respeto por los tiempos al momento de recoger la informacion (Garcia, 2017).

En la mayoria de los casos, profesores o directivos ofrecieron informacion institucional —
incluyendo materiales alusivos al uso pedagogico de las TIC—, y sugirieron dirigirse a los
sitios WEB de las escuelas para ampliar o comprender determinadas tematicas. Con los pro-
fesores y tutores se recogid informacion para verificar usos, logros y actividades, abordando
propuestas, énfasis, logros y debilidades, entre otros aspectos. Igualmente, durante la labor
de campo, algunos profesores solicitaron colaboracion en clase para ciertas labores. En las
escuelas se cumplieron ejercicios previamente acordados con los profesores de Grado 5 —
mencionados anteriormente— en los que el investigador actudé como organizador e impulsor,
siempre en compafia de algun docente de la institucion. Igualmente, en Salgar, la presencia
en clase no se limitd a observar pues se interactud con los nifos y se trabajoé con el profesor
en actividades de caracter colaborativo y en el ambito digital en el aula.

Para la recoleccion general de la informacion se elaboraron guias por actividad, practica
y proceso, reuniéndose datos que posibilitaron cumplir a cabalidad con la interpretacion
y el andlisis (ver Anexos 2, 3 y 4). En la recoleccion de datos fue esencial una contem-
placion desde fuera, como simple observador, y desde dentro, con involucramiento y en

algunos casos participacion (Ruiz Olabuénaga, 2014).

En cada una de las escuelas, algunas visitadas en tres y otras en cuatro oportunidades, hubo
entrevistas en profundidad con docentes y rectores, y didlogos con estudiantes y padres de
familia, como complemento a la observacion. Cuando se vio la necesidad, se utilizaron los
grupos focales de discusion para comprender el alcance de ciertos aspectos, como ocurrid
en Restrepo, Meta. Alli el tema del didlogo entre docentes se centré en como entendia el

°  En Salgar a través del Programa Antioquia Digital. En Aguadas, con el Programa Escuela Virtual. En Restrepo

directamente con la rectora.
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profesorado de Grado 5 y de Informatica la transversalidad de las tecnologias digitales y
cudl era su articulacion con los propositos de la escuela; igualmente, se reunieron estudian-
tes de otros grados con los que se toco el tema de las posibilidades de utilizacion de lo digi-
tal en la escuela y sus posibles avances y ventajas. Con los estudiantes de Grados 5y 6 de
la misma Institucion se llevo a cabo una conversacion para comprender algunas practicas y
su manera de aproximarse a las mismas, usando las TIC. Para todo ello, se prepararon cues-
tionarios, retroalimentados por saberes recogidos en los pilotos europeos y colombianos.

EnlaTabla 5 es factible revisar el tipo de materiales recogidos y las acciones realizadas en cada
territorio lo que incluye, entre otros, las notas y diarios de campo sobre el cotidiano escolar y
las actividades institucionales —‘conjunto de notas, fichas y documentos relativos a la visita”
(Ruiz Olabuénaga, 2014, p. 198)—; las entrevistas en profundidad, los grupos de discusion, ac-
tividades externas y conversaciones con la comunidad y los documentos y materiales, algunos
institucionales y otros producidos en el aula generalmente por los estudiantes y en labor con-
junta con los profesores. De otro lado, es interesante anotar que la comunidad educativa pidio al
investigador, una vez finalizada la investigacion, compartir los resultados del trabajo como otra

manera de retroalimentar y ayudar a mejorar la calidad educativa de cada Centro.

Tabla 5 Acciones realizadas en las escuelas-estudio de caso

Actividad Numero

Entrevistas 44
Grupos focales 6
Ejercicios en el aula 58
Materiales audiovisuales 8
Materiales de audio

Observaciones en clase 58
Materiales fotograficos 10
Materiales impresos 9
Materiales en Internet (paginas...) 3

Fuente: Elaboracion propia.

Cada estudio tiene arraigo local y fue realizado in-situ y mientras transcurria la vida
diaria (Borgnakke, 2012a). Abarc6 la observacion detallada y proxima a los hechos en la
busqueda de fendémenos recurrentes, nticleos de interés y patrones, observacion de casos
y actividades concretas, y una mirada al mundo cotidiano de la escuela, el territorio y
los contextos (Ruiz Olabuénaga, 2014), incluyendo contactos con entornos familiares y
comunitarios. El ejercicio de observacion fue estructurado y de interaccion social (Ruiz
Olabuénaga, 2014), teniendo en cuenta actividades y procesos de aprendizaje, y analizan-

do las interacciones, entendidas como intercambio reciproco de acciones significativas.

De otra parte, es caracteristico del presente trabajo un observador interesado permanente-
mente por el aprendizaje, que aprovecha la oportunidad de aprender acerca de la manera
como se llevan a cabo acciones y procesos. En el desarrollo de la labor, comprende un

121



universo y retoma y aplica un saber que enriquece propuestas concretas para realizar ac-
ciones apropiadas en el marco especifico de la investigacion, cuya repercusion debe llegar
hasta las mismas escuelas estudiadas. Reinterpretando a Haste (2001, p. 94), es lograr una
interaccion efectiva “and agency in relation to a world (and) effectiveness not only in per-
formance, but in the interpretation of context and meaning”, para garantizar informacion

sobre la escuela basada en acciones apropiadas, concretas y oportunas.

En definitiva, se trata de un trabajo pluralista de investigacion (Ruiz Olabuénaga, 2014) en el
que se utilizan fuentes representativas (la comunidad educativa y representantes de la institu-
cionalidad), y que se enriquece y contrasta desde las primeras etapas del trabajo, agregandole
precision al objeto de estudio, diversidad a los puntos de vista, fiabilidad y confiabilidad. Su
objeto, tal como lo formula Ludvigsen (2012), es descubrir qué cuenta como conocimiento, en
esta oportunidad relacionado con los intereses, metas y desarrollo personal de los estudiantes y
de instituciones interesadas en los dispositivos digitales y en los retos y planteamientos propios
del siglo XXI. Es decir, construir -mas que descubrir—un conocimiento claro y solido que po-
sibilite mejoramientos (Sabariego, 2010), y que ayude desde lo analitico a facilitar como “des-
cubrir la estructura especifica de lo que ocurre en la realidad” (Ruiz Olabuénaga, 2014, p. 23).

5.3. Proceso de analisis

Con el fin de ubicar particularmente el &mbito en el que se llevaron a cabo las busquedas
investigativas, se adapto el esquema planteado por Karen Borgnakke (2012a), denominado
rutinas escolares y la vida en el salon de clase, correspondiente a la Figura 5.3. Se entiende sa-
16n de clase como el lugar en el que se realiza un proceso orientado al educando para facilitar
su aprendizaje y para construir conocimiento interactivo... Un proceso en el cual intervienen
activamente profesores y alumnos para construir conocimiento (Millan & Sancho, 1995).

Herramientas
TIC

. . Enfocados en
Medios sociales

integrados en...
Escuela El objeto de
aprendizaje

Relaciones de interaccién y estrategias para

Ensefiar... Y aprender para el Siglo XXI

e \\\ El aprendiz

Formas y estrategias para aprender - método

/ @ \ ~ Los dispositivos

El grupo de aprendizaje

El contexto y la situacion

Figura 5.3. Rutinas escolares y la vida en el salén de clase

Fuente: Elaboracion propia, a partir de Borgnakke (2012a).
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Gracias a la propuesta de Borgnakke, con ¢l se explica la manera como las tecnologias
digitales y las capacidades para el siglo XXI estan relacionadas con cuatro componentes ba-
sicos de las rutinas escolares y el aula: escuela, profesor, estudiante y contexto. El presente
trabajo enfatiza su interés en lo que se refiere al estudiante y agrega una reflexion sobre el

componente de familia-comunidad educativa y tecnologias digitales en cada territorio.

De este modo, el asunto estudiado se mueve entonces desde el aprendizaje directo con el
profesor hasta el aula y en el aprendizaje de y con los estudiantes. Es importante anotar que,
en las experiencias abordadas, el proceso de aprendizaje con el uso de lo digital traspasa la
frontera del salon de clase y llega en varias ocasiones a los espacios externos al aula en la
misma escuela o fuera de ella (accioén propia de los modelos con los que trabaja la institu-
cion educativa). Se asume pues el planteamiento de Gilomen (citado por Rychen & Hersh,
2001) cuando afirma que al conceptualizar competencias y al considerar su desarrollo, se
debe tener en cuenta explicitamente el medio en el que operan los individuos. Es factible
afirmar entonces que hubo una interaccion social con la escuela y sus integrantes, la comu-

nidad y el territorio, que vincul6 la vida dentro y fuera del aula (Medina, 2006).

5.3.1. Qué, como, trayectoria, dinamica y resultados

Para entender la manera como se ha organizado el anélisis (en los tres estudios de caso),
utilizo el concepto de cartografia propuesto por McDougall, Readman & Wilkinson
(2018) cuando los autores hablan de los caminos para comprender geografias de activi-
dades, en este caso en la escuela, el aula y con las TIC. También retomo la propuesta de
Hanks (1991, p. 15) al afirmar que “meaning, understanding, and learning are all defined
relative to actional contexts”; y la comprension del aprendizaje propuesta por Lave y
Wenger (1991, p. 114) “with respect to a practice as a whole, with its multiplicity of rela-

tions —both within the community and with the world at large”.

De esta manera, lo que se ha llamado Cartografia de la trayectoria pedagogica (ver Figura
5.4.) se piensa teniendo en cuenta tres subsistemas cartograficos con sus correspondientes
instancias, que finalmente permiten definir y descubrir los productos del aprendizaje.

En primer lugar, esta la Cartografia de la practica, que recoge las actividades realizadas en el
aula, los instrumentos tecnologicos digitales utilizados, los espacios de aprendizaje utilizados
(salon de clase, espacio externo) y la labor a veces individual, en pareja y grupal. Entendien-
do la participacion “as a way of learning —of both absorbing and being absorbed in the culture
of practice... (and the) learners as full practitioners” (Lave and Wenger, 1991, p. 95).

Un segundo componente es la Cartografia del proceso, que recoge acciones hechas en el
aula y en determinadas ocasiones en el entorno (dependiendo en general del modelo). En

esta instancia se tienen en cuenta usos y estrategias de aula con las TIC, lo que ayuda a

123



responder como se ha realizado el aprendizaje, siempre en relacion con el qué (expresado

como se dijo en la Cartografia de la practica).

iadas para desempey;;
ropiad arse
s ap en
208

Cartografia
de la trayectoria
pedagégica

. nO
Dispositivos T8¢

Figura 5.4. Cartografia de la trayectoria pedagdgica

La interaccion de los tres subsistemas cartograficos —De la practica, Del proceso y De los productos de aprendizaje—, con
sus manifestaciones propias y particulares, permite definir y descubrir las capacidades apropiadas por los estudiantes.
Fuente: Elaboracion propia.

Una vez recogidos los distintos elementos que componen estas dos primeras geografias recorri-
das y teniendo como parametro la Taxonomia de Bloom para la era digital (ver Tabla 6 sobre las
caracteristicas del proceso cognitivo expresadas en verbos), se lleva a cabo una conexion entre
lo observado y las competencias mostradas por el estudiantado, que se plasman en capacida-
des/verbos. Estos ultimos han sido agrupados en alguna de las cinco categorias elegidas luego
de una revision pormenorizada de las capacidades demandadas para desempeniarse en el siglo
XXI). Estas son: Técnicas-instrumentales; De desarrollo y crecimiento personal; De Investi-
gacion; De innovacion y creatividad; De comunicacion, colaboracion y nocion de globalidad.

Mediante estas cartografias es posible decir, recogiendo el planteamiento de Lave y Wen-
ger (1991, p. 122), que el saber (expresado en capacidades) se situa “en las relaciones en-

tre practicantes, sus practicas, los artefactos usados en esas practicas y la organizacion...
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de unas comunidades de practica”. De estas forman parte los estudiantes, los docentes y la
familia, quienes buscan garantizar jovenes activos capaces de desarrollar un aprendizaje
significativo para desenvolverse en el siglo XX (ver Figura 5.5.). A su vez, se posibilita
la estructuracion de una comunidad de aprendizaje que permite la construccion de cono-
cimiento colectivo y la produccion de nuevos sentidos, practicas y subjetividades; con
ello ademés se promueven reinterpretaciones del territorio, un hecho fundamental para
habitantes enfrentados a un mundo globalizado.

Participacion

Aplicabilidad Construyen capacidades

- Técnicas instrumentales
- De desarrollo y crecimiento personal
- De investigaion

- De innovacion y creatividad

ESTUDIANTES - De comunicacion y globalidad

Motivacion

Entretenimiento
y aprendizaje

Espacios
- Abiertos
- Cerrados

Comunidad de
Aprendizaje y TIC
Computador fijo, tableta,
celular, portatil, tableros
inteligentes, video proyector,
aplicativos y blog, correo
electrénico, multimedial,
mediatico

‘/—- los estudiantes

. % al proceso d
Perfeccionan nuevas *, aprendizaj
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Mutua
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Figura 5.5. Comunidad de aprendizaje y dinamica de la Cartografia de la trayectoria pedagogica

Esta Figura muestra las distintas relaciones que se dan en el proceso de la Cartografia de la trayectoria pedagdgica,
interpretadas a partir de tres variables: Comunicacion (fluye), En construccién (avanza) y Tension (por remediar). Resulta
importante destacar que este andlisis parte de la observacion, pasa por la descripcion y llega a la identificacion de pro-
ductos de aprendizaje en el caso de los estudiantes. Usando lo planteado por Hugues & Acedo (2015), en la trasescena
estan los modelos (Escuela Nueva, Escuela Digital y Trabajo por Proyecto), los instrumentos de observacion (en donde se
compilan las respuestas de los estudiantes) y la observaciéon misma. Se destaca lo que el estudiante aprende, el profesor
puede perfeccionar y la familia empieza a asumir sobre sus capacidades para desempefarse en el siglo XXI.

Fuente: Elaboracion propia.
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Este proceso para comprender geografias comienza pues en las actividades e incluye la obser-
vacion, el ensamblaje y el andlisis, 1o que nos lleva a delinear un mapa de conexiones entre la
actividad (el qué) y el proceso (el como) y su resultado, expresado en los productos de apren-

dizaje. Es en otra palabras: “schooling as an activity system” (Lave & Wenger, 1991, p. 54).

Asi se estructura un esquema que permite comprender la dindmica y ordenar las capacida-
des demostradas y apropiadas para el siglo XXI entre los estudiantes de Grado 5, de Pri-
maria, desde el uso de las tecnologias digitales de informacion y comunicacion en el aula.

Se entiende el proceso como la comprension y el seguimiento de un conjunto de activi-
dades mutuamente relacionadas que, al interactuar juntas, simultdnea o sucesivamente se
convierten en aprendizajes, productos, resultados u objetivos educativos. Una compren-
sion del mismo hace visible la logica en uso y posibilita conocer como se crea la expe-
riencia. Es un movimiento del qué (la actividad) al como (el proceso), que fija su atencién
en la manera en que es practicada la practica —como accion propuesta—, de qué forma se
vuelve una practica, como se relaciona con otras practicas y qué efectos se dan al poner

en practica dicha préctica, en relacion con los usos digitales (Landri, 2012).

Como parte esencial de la seleccion de secuencias significativas se han auscultado las rutas (de
ensefianza y) aprendizaje usando las TIC, contando con las acciones en aula y las herramien-
tas utilizadas. Igualmente se han considerado las maneras de organizar y manejar espacios de

aprendizaje. De acuerdo con Basye, Grant, Hausman & Johnston (2015, p. 27) se distinguen:

1. Lugares en los que los estudiantes estan como pares mientras los observa el profesor;

2. Espacios con pequefios grupos bajo la supervision del profesor con acceso a las
tecnologias;

3. Area con grupos grandes con vista a presentaciones en pantalla;
4. Area con grupos grandes en la que se ven unos y otros para las discusiones;

5. Espacios individuales bajo la observacion del profesor en los que los estudiantes com-
pletan tranquilamente el trabajo personal.

Finalmente, y dado el caracter de estas experiencias en la ruralidad, se agregaron dos
espacios de aprendizaje mas: Espacios fisicos fuera del aula (en entornos abiertos de la
escuela y con labor individual, en pareja o grupal), y Espacios de uso de la virtualidad

fuera del aula, generalmente centrados en lo que ocurre en el hogar.

Asimismo, en el Esquema de agrupacion de informacion para el andlisis —separado para cada
estudio de caso— se procura hacer visibles las relaciones entre las acciones, la propuesta pe-
dagogica, el modelo de la escuela (Escuela Nueva y Escuela Digital para Salgar y Aguadas,

y Trabajo por Proyecto en Restrepo), y los procesos. En ello se han tenido en cuenta situa-
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ciones de enseflanza y aprendizaje combinado y ‘online y offline’, propias de la ruralidad:

comunes en el método Escuela Nueva y también utilizadas en el Trabajo por proyecto.

El Esquema de agrupacion de informacion para el analisis estd constituido por:

a. Cartografia —como representacion y proyeccion— de la trayectoria pedagogica.
b. Cartografia de la practica.
c. Cartografia del proceso.

d. Cartografia de los productos de aprendizaje/Resultados/Capacidades.

En los Anexos 6, 7 y 8 (que muestran los subsistemas y el Esquema de agrupacion de in-
formacion recogida para el analisis) se puede apreciar la informacion agrupada para cada

uno de los casos de estudio y para las distintas actividades.

En la recopilacion y agrupacion de elementos se han revisado los productos digitales y no
digitales elaborados y recopilados en las escuelas. Son también materiales esenciales para la
labor analitica: las entrevistas semi-estructuradas, los grupos focales de discusion, las notas de
observacion de la actividad ordinaria en clase, y los trabajos realizados por los estudiantes y
la escuela, y compartidos por los profesores o rectores. Ademas, resultan fundamentales tres
ejercicios de percepcion, comprension y uso de diversas tecnologias digitales —uno en cada
escuela— acordados en conjunto y previamente con la institucién educativa, su direccion y su

profesorado, y llevados a cabo con estudiantes de Grado 5 sin la presencia del profesor.

Ahora bien, para el analisis y seleccion de capacidades desarrolladas por los estudiantes
de Grado 5 (descritas en la Cartografia de aprendizajes que forma parte del Esquema de
agrupacion de informacion recogida para el analisis, Anexos 6, 7 y 8), se tuvo como punto
de partida y referente la Taxonomia de Benjamin Bloom de 1956'° (dimension cognitiva),
ajustada por Lorin Anderson en 2001 y adaptada al mundo de lo digital por Churches en
2009. Bloom se convierte en un aliado esencial para identificar qué tipo de proceso cog-
nitivo se realiza, y para conocer ademads niveles asociados al proceso cognitivo (recordar,

comprender y aplicar; y en un nivel mas avanzado: analizar, crear y evaluar)'.

10" La idea de establecer un sistema de clasificacion de habilidades, comprendido dentro de un marco teérico, surgio

en una reunion informal al finalizar la Convencién de la Asociacion Norteamericana de Psicologia, reunida en
Boston (EE.UU) en 1948... El proceso estuvo liderado por Benjamin Bloom, Doctor en Educacion de la Univer-
sidad de Chicago (EE.UU). Se formulé una Taxonomia de Dominios del Aprendizaje, desde entonces conocida
como Taxonomia de Bloom, que puede entenderse como “Los Objetivos del Proceso de Aprendizaje”. Esto quiere
decir que después de realizar un proceso de aprendizaje, el estudiante debe haber adquirido nuevas habilidades
y conocimientos. http://eduteka.icesi.edu.co/pdfdir/TaxonomiaBloomCuadro.pdf, y http://www.eduteka.org/Taxo-
nomiaBloomCuadro.php3y http://www.eduteka.org/TaxonomiaBloomCuadro.php3

Ambrose et al (2017) explican que el aprendizaje y el conocimiento pueden operar en multiples niveles: desde la
habilidad para recordar el hecho, concepto o teoria (conocimiento declarativo) hasta saber como aplicarlo (conoci-
miento operativo), saber cuando aplicarlo (conocimiento contextual), saber por qué es adecuado en una situacion
particular (conocimiento conceptual).
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Asi, pues, se ha hecho uso de la Taxonomia de Bloom para la era digital: de pensar
de memoria a crear, 2016, una guia fundamental que se presenta en la Tabla 6. En
el modelo de Bloom —en el que se expresan originariamente habilidades de pensa-
miento—, cada una de las seis categorias estd representada por distintas acciones de
conocimiento (producto de la interaccion con las TIC), que Churches (2009) identifi-
ca como verbos propios de la era digital (y que pueden equipararse con capacidades
apropiadas para el siglo XXI).

Tabla 6 De pensar de memoria a crear. Taxonomia de Benjamin Bloom de 1956,
adaptada por Churches (2009) para lo digital.

Recordar Comprender Aplicar Analizar Evaluar Crear

Abrir - Cerrar Anotar Compartir informa-  Atribuir Comentar Codificar y
cion, ideas programar
Agregar Asociar Completar Comparar Comprobar Construir
Buscar en Google Categorizar Editar Diferenciar Debatir Dibujar
Buscar, Explorar Clasificar Ejecutar Encontrar, descubrir  Detectar Disefiar
Describir Comentar Examinar Enlazar Discriminar Formular
Elegir (sitios favoritos) Construccién colaborativa  Explicar Estructurar Experimentar ~ Generar
Guardar Construir significado, dar llustrar Integrar Justificar, Idear
sentido argumentar
Identificar Contrastar Implementar Recombinar, reu- Monitorear Narrar historias
tilizar
Insertar Deducir Jugar Separar Participar en Planear
redes
Localizar Describir Operar Validar Probar Producir
Marcar Explicar Presentar, usar di- Publicar Producir multi-
ferentes formatos medial

Organizar, ordenar llustrar, ejemplificar Recopilar Reelaborar Proyectar
Participar en la red social  Inferir Relatar Revisar Transmitir
Pegar - Copiar, Borrar Interactuar Resolver

Reconocer Intercambiar Tomar decisiones
Recuperar Interpretar Usar
Resaltar Listar Usar informacion

Seguir instrucciones

Mostrar y contar

Preguntar
Recolectar
Resumir

Seleccionar

Fuente: http://www.eduteka.org/TaxonomiaBloomCuadro.php3, La taxonomia de Bloom y sus actualizaciones.

Tener un conjunto de acciones, verbos o actividades identificadas para las seis cate-
gorias que nos recuerdan la manera como se adquieren los conocimientos (recordar,
comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear), ofrecié la posibilidad de establecer
una relacion con habilidades demandadas en el siglo XXI (al utilizar dispositivos

digitales en la escuela).

128



Para el caso especifico de esta investigacion —centrada en Grado 5, Primaria— las ca-

pacidades que se distinguirdn en el andlisis fueron condensadas en cinco grupos, los

cuales se desagregan a continuacion y constituyen las categorias basicas para el analisis

de logros en este estudio.

a.

C.

€.

Técnicas—Instrumentales. Proveer oportunidades para desarrollar habilidades; selec-
cion, busqueda y eleccion. Encontrar, organizar, guardar, recolectar, manipular y reuti-
lizar contenidos. Seleccionar, usar y combinar software para cumplir con determinados
objetivos. Despertar una conciencia sobre acciones y consecuencias del uso de las TIC.
Se trata de nuevas dimensiones de la alfabetizacion.

De desarrollo y crecimiento personal. Saber ser. Hacer aflorar las experiencias pro-
pias. Impulsar la autonomia, la autoestima y la confianza. Motivar la responsabilidad,
el liderazgo y la construccion de una cultura civica y de sociedad. Disfrutar la accion de
explorar y de usar las tecnologias. Personas cooperativas y colaborativas con sentido de
los humano y de la vida en sociedad.

De Investigacion. Resolucion de problemas y toma de decisiones. Hacerse preguntas.
Capacidad de eleccion y evaluacion para desarrollar proyectos, trabajos e ideas, y com-
partirlos. Buscar de manera efectiva, evaluando el contenido y apreciando los resulta-

dos. Usar lo que se aprende y lograr metas.

De Innovacién y creatividad. Interaccion, conocimiento y comprension a través de ex-
periencias para darle sentido a lo que se aprende. Para transformar y situarse de manera

diferente frente a los saberes.

De Comunicacion, nocion de Globalidad y colaboracion. Intercambiar informacion
e ideas efectivamente. Entender las redes de comunicacion como Internet y como éstas
pueden ofrecer servicios multiples. Usar la informacion. Utilizar diversos medios digi-
tales. Construir comunidad colaborando e interactuando con otros. Reconocer los usos

de las tecnologias digitales mas alla de la escuela. Interconectarse!'.

De otra parte, cuando se trata de sintetizar aquello que se destaca en las actividades

de los tres casos en estudio —frente al uso de las TIC en el aula—, bien cabe traer

a este andlisis la categorizacion planteada por Michel Stevenson (2009, citado por

Churches, 2009). El autor se plantea el tema del conocimiento en el &mbito digital en

torno a tres estadios:

Fueron referentes centrales para la seleccion: Turvey, Potter, Allen & Sharp (2014), ISTE (2007), Beaucham
(2012), Voogt & Knezek (2008), Mouza & Lavigne (2013), Anderson (2008), Clarke, Dede & Dieterle (2008),
Partnership for 21st Century Skills (2004), Robinson (2015) y los reportes de varios aflos de Assessment and
Teaching of 21st Century Skills (ATC21S). Estos ultimos distinguen cuatro elementos que permearon especial-
mente la labor desarrollada: “Ways of thinking (creativity, critical thinking, problem-solving, decision-making
and learning); Ways of working (communication and collaboration); Tools for working (information and commu-
nications technology and information literacy), and Skills for living in the world (citizenship, life and career, and
personal and social responsibility)” (http://www.atc21s.org/).
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1. Adquisicion de conocimiento (recordar — comprender)
2. Profundizacion de conocimiento (aplicar — analizar)

3. Creacion de conocimiento (evaluar — crear)

En cada escuela tenida en cuenta para los estudios de caso, es factible sefalar un determi-
nado énfasis (generalmente, en estrecha relacion con el método de ensefianza) y en todas

es posible descubrir un estadio y un objetivo que les son comunes.

5.3.2. Laldgica de manejo de los datos

Una revision de los materiales recogidos fue actividad previa a la codificacion y la con-

ceptualizacion. Se efectuaron acciones como:

a. El analisis de textos, interpretando el contenido de documentos para buscar el sen-
tido latente o soterrado. Como lo explica Ruiz Olabuénaga (2014), generalmente se
encuentran temas, ideas o sujetos que pueden ser interpretados, y se hace un analisis de
contenido. “El texto contiene informacion que se refiere al contenido mismo; al autor;
al destinatario; a codigos y canales... Se lleva a cabo una lectura multiple... de campo,
texto y lector” (Ruiz Olabuénaga, 2014, pp. 192-185).

b. La revision de relatos o narrativas, que permite entender como ordenan y cuentan sus
experiencias (o creencias) los actores sociales. Se observa de qué manera se organizan,
cudles son sus convenciones y normas, y cuales son las explicaciones de sentido (Coffey
& Atkinson, 2003). Con la narrativa es posible explorar lo que se dijo en los datos y
como se dijo. El relato es usado por actores sociales para producir construcciones posi-
bles y coherentes del mundo social (Coffey & Atkinson, 2003).

¢. Una mirada desde las metaforas y los simbolos al lenguaje simbdlico, en diadlogos,
composiciones, analogias, similes y demas (Ruiz Olabuénaga, 2014, y Coffey & Atkin-
son, 2003) realizados por nifios y nifias. Metaforas y simbolos son usos del lenguaje y
expresion de mads cosas: indicadores, sintomas, indices, sindromes. Se trata de datos y
significados para ser inferidos, que cobran sentido y pueden ser captados dentro de un
contexto. “La esencia de la metafora es comprender y experimentar una clase de cosas en
términos de otra” (Lakoff & Johnson, 1980, citados por Coffey & Atkinson, 2003, p. 5).

Las metaforas son un uso figurativo del idioma, un rasgo generalizado en una cultura o en
el pensamiento y discurso de un individuo, que se logra por medio de la comparacion o
analogia. .. (A su vez) un mecanismo de representacion por medio del cual se puede apren-
der un significado (Coffey & Atkinson, 2003, p. 101). Como lo dicen Coffey & Atkinson

(2003), para el analisis del resultado, interesa de la metafora su funcion y significado.
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d. Revision de exposiciones y textos no escritos, que hoy se identifican como expre-
siones contemporaneas asociadas a los documentos que han puesto a disposicion las
nuevas tecnologias. Son sindnimo de multiplicidad de lecturas, contenidos expresivos e
instrumentales, sentidos diferentes. Un mismo texto contiene variados significados y en
¢l “hay datos y significados que pueden inferirse y que se refieren a la persona del autor,
del lector, de las conclusiones de produccion del texto, de la sociedad en que aquellos
viven” (Ruiz Olabuénaga, 2014, p. 308).

La labor se realiz6 a partir de los datos buscados y encontrados en el terreno, con la teoria
fundamentada como referencia (Corbin & Strauss, 2007; Glaser & Strauss, 1967, citados
por Yin, 2014, p. 138): “A way of working with data in order to generate and develop
ideas... (In grounded theorizing) the theory (is) developed out of data analysis, and data
collection guided by emergent theory” (Hammersley & Atkinson, 2007, pp. 158-159).

La informacién fue recopilada, agrupada y codificada. Tal como lo explican Coffey &
Atkinson (2003), con la codificacion es posible organizar y condensar la informacion en
unidades analizables, que se traducen en categorias y conceptos. En el caso que nos ocu-
pa, se identificaron temas y dimensiones relevantes en un proceso de codificacion abierta
(Ruiz Olabuénaga, 2014). “La codificacién es una manera de relacionar los datos con
las ideas acerca de ellos... (en ella) los codigos representan el vinculo decisivo entre los
datos brutos, la materia textual y los conceptos teodricos...” (Coffey & Atkinson, 2003, p.
32, citando ademas a Seidel & Kelle, 1995).

De otro lado, “categorizar es una manera de comenzar a leer y a pensar sobre los datos de
un modo organizado y sistematico” (Coffey & Atkinson, 2003, p. 38). La categorizacién
ofrece modos de interactuar con los datos y de pensar acerca de ellos, y los datos se con-

vierten en un sistema que revela comportamientos.

Los conceptos se construyeron con referencia a los marcos teoéricos y la fundamentacion,
las preguntas de investigacion, el material previo y los datos mismos (Coffey & Atkin-
son, 2003). Se agruparon pues segmentos directamente relacionados con la pregunta de
investigacion, e igualmente se identificaron y reordenaron los datos, lo que abrié campo
a distintas posibilidades analiticas y niveles de interpretacion (Coffey & Atkinson, 2003).
Con el fin de completar la informacion se sigui6 un procedimiento inductivo de descrip-
ciones significativas, con representacion en conceptos o abstracciones, y se conectaron

las categorias para encontrar asociaciones.

La trayectoria completa de agrupacion incluyo6 organizar los datos, categorizar, concep-
tualizar, usar los conceptos para agrupar, interpretar, comprender, analizar, sumar y en-
contrar lineas, asimismo retratar la situacion y retroalimentar (a instituciones educativas
y familias). Las observaciones de campo y el resultado del analisis de los materiales se

fueron agrupando en cada cuadro, segun escuela, acciones, tematicas y procesos.
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En sintesis, se describe y explica una realidad y el significado de una accién, enmarcada
en un territorio. Se compara y se descubren relaciones/acciones para concluir, proponer y

hacer prospectiva, seialando capacidades.

Ahora bien, siguiendo lineamientos planteados por Borgnakke (2015) cuando se refiere a
una labor de caracter etnografico y el dia a dia de la escuela, se definieron tres subsistemas

para el proceso de conceptualizacion, interpretacion y analisis.

5.3.3. Organizacion de los datos

A continuacion se explica la organizacion de los datos recogidos de manera esquematica.
La dindmica del proceso de adquisicion de capacidades, como Cartografia de la trayecto-
ria pedagodgica, se puede comprender en la Figura 5.4., incluida previamente.

Los tres subsistemas elegidos fueron:

a) Cartografia de la practica, b) Cartografia del proceso y ¢) Cartografia de los productos
de aprendizaje, como sintesis de la Cartografia de la trayectoria pedagodgica. Retomando
la propuesta de Borgnakke (2015), las unidades analizables se describieron, distribuyeron

y agruparon tal como se aprecia en la Tabla 7.

Tabla 7 Cartografia de la trayectoria pedagdgica

Cartografia de la practica Cartografia del proceso Cartografia del aprendizaje / capacidades
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Fuente: Elaboracion propia.

Para comprender de manera mas clara como se van agrupando las informaciones, se pre-
senta un ejemplo de una actividad realizada el 6 de abril de 2015 en la Escuela Guaco, de
Aguadas, Caldas.

El profesor propone a sus estudiantes utilizar las tecnologias digitales para explicar
en qué consiste la elaboracion del sombrero aguaderio. El trabajo se centra en una

actividad artesanal propia de este territorio, reconocida en el pais y en varias partes
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del exterior. Laura, Camila y Estefania desarrollan una presentacion en PowerPoint,
eligen una plantilla de las opciones que el aplicativo les ofrece y desarrollan el conte-
nido en cuatro diapositivas. En ellas —trabajadas por algo mas de una hora— explican
como reconocer la calidad del sombrero, de donde sale la materia prima y quiénes
ejecutan esa labor. Es interesante ver que la ilustracion sugiere un sombrero, que no es

una representacion, una copia exacta del que se encuentra en el poblado.

De otra parte, la descripcion de la practica permite saber que usan la Barra de Herra-
mientas y el PowerPoint y que insertan dos ilustraciones prediseniadas. Es un trabajo
de aportes individuales y de construccion y explicacion conjuntas. Y es este ultimo
elemento el que permite en primera instancia relacionar la manera como se realiza
la actividad de utilizacion de dispositivos digitales con el método pedagdgico. Asi po-
dremos afirmar que, el uso de las tecnologias digitales encaja en su relacion con los
presupuestos de los modelos Escuela Nueva y Escuela Virtual. Aun mas, los textos
incluidos han sido copiados de un cuaderno, de una manera muy tradicional pero a la

vez de utilidad en la practica de la escritura, indicando una practica combinada.

Asimismo, el proceso ha incluido labor conjunta, relacion con el entorno, comprension,
estructuracion de conocimientos, labor de sintesis, dialogo y presentacion, abrir y cerrar
el programa; buscar (en Google), identificar, reconocer, elegir, copiar, pegar, guardar,

resumir, bosquejar, usar informacion, insertar y trabajar y dialogar con los otros.

El ejemplo nos muestra diversos componentes de la llamada Cartografia de la practica
(ver Tabla 8) compuesta por: a) Actividad (de aula propuesta), b) Dispositivos tecnologi-
cos (utilizados para la misma), ¢) Descripcion de la practica (realizada en la actividad), d)
Relacion con el Método (elegido por la escuela respectiva), y €) Espacios de aprendizaje.

Tabla 8 Cartografia de la practica

Actividad Dispositivos tecnolégicos  Descripcion de practicas Espacios de aprendizaje

Observacion de clase y
ejercicios en los que inte-
racttan las tecnologias, los
estudiantes y el profesor, y
que producen efectos y se
traducen en acciones.

Responde al “QUE"; lo que se da en la practica.

Ejercicio Tecnologias aplicadas Caracteristicas Relacion Escuela Nueva

Fuente: Elaboracion propia.

En el caso de la Cartografia del proceso se describen estrategias y usos, y se registra el
paso del qué al como se realiza la practica. A continuacion, una descripcion del ejercicio
hecho en el Centro Educativo Rural Ciro Mendia, de Salgar, el 2 de septiembre de 2014,
en torno a la actividad Creacion de energia:
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Cuando llegan los estudiantes utilizan un portatil por pareja. En la TV del aula se
proyectan multiples programas. Se conectan y miran lo que se va a aprender: energia.
Enseguida el profesor los saca del salon al patio de juegos y divide al grupo en dos. Les
pide formar un circuito eléctrico; unos hacen de cable, otros de bombillo y el ultimo de
enchufe. Unos conos ayudan a la organizacion. El profesor les pone obstaculos y hace
preguntas. Enseguida les pide que construyan un circuito con 5 bombillos. Un nifio es
fuente de energia, otros deciden ser tomacorriente, cable, cinco bombillos y dos bate-

rias. El profesor continua las instrucciones. Rien.

Cuando él lo considera prudente —generalmente con el ejercicio finalizado y explica-
do— los invita a hacer un simulacro en el portatil respectivo, que debe servir para saber

si el circuito funciona. Algunos lo logran.

Antes de finalizar el ejercicio, el profesor presenta un video sobre la historia de la
electricidad, y empieza hablando de la oscuridad; llegan a evaluar la importancia
del agua y de los alimentos. Cuando termina el video les pide que abran el portatil,
encuentren un programa que les permita aproximarse a un simulador de un circuito.
En el SmartTV da indicaciones de como pueden construirlo, hasta llegar a prender los
bombillos. Usa el tablero y pinta el circuito deseado. El ejercicio se va haciendo mas
complejo: a algunos les funciona y a otros no. Usan un aplicativo cuyo simbolo es un
cocodrilo (hace parte de la implementacion oficial de la escuela), que funciona de ma-
nera adecuada. Para realizar la labor, el profesor asiste uno a uno a cada estudiante. A
los que si les prende el circuito, se emocionan. Unas baterias funcionan mejor. El reto
es encontrar las que iluminan mejor la pantalla. Deben usar y calibrar la resistencia y
la potencia. El profesor pregunta: “;Cudntas baterias se necesitan para que alumbre
bien?”. El ejercicio continua al dia siguiente con preguntas como: “;Qué es un bom-
billo? ;Como esta conformado?, ;Quién lo invento?”. Ademas les pregunta “;qué es
un circuito en serie, paralelo y mixto?”. Después, los estudiantes dibujan el bombillo
en Paint con todas sus partes y deben guardarlo en un archivo. Es la practica, la com-

prension y el uso de lo digital traducidos en una aplicacion practica sobre la energia.

Como el objetivo central de este trabajo es describir y analizar las capacidades que de-
sarrollan los nifios y nifias de las escuelas rurales cursando Grado 5 al usar dispositivos
digitales en clase —lo que representa una posibilidad para desempenarse de manera mas
adecuada en un mundo demandante como lo es el del siglo XXI—, el tltimo componente
del Esquema de agrupacion de informacion para el analisis es lo que se ha llamado Car-
tografia de los productos de aprendizaje/Capacidades (ver Tabla 9).

En ¢l se pueden apreciar las cinco capacidades para el siglo XXI elegidas por esta inves-
tigacion: 1) Técnicas digitales; 2) De desarrollo y crecimiento personal; 3) Para la inves-
tigacion; 4) De creatividad e innovacion y, finalmente, 5) De comunicacion, colaboracion
y nocion de globalidad.
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Tabla 9 Cartografia del aprendizaje / Capacidades

De Comunicacion. Co-
laboracion. Nocion de
globalidad

Técnicas - De desarrollo y
Instrumentales crecimiento personal

De Innovacion

De Investigacion y Creatividad

Fuente: Elaboracion propia.

Para cada una de ellas, parafraseando a Bloom, se han explicitado verbos y acciones de
la era digital, como producto de la observacion in situ, del andlisis de materiales y del
seguimiento de la trayectoria pedagdgica de cada escuela. Se han desmembrado segun
lugar (ver Anexos 6, 7y 8).

Un ejemplo destacado sobre como se expresan las capacidades digitales es el de Restrepo
y la clase de Matematicas, el 18 de mayo de 2015:

La actividad se inicia con la necesidad de elaborar una circunferencia y construir a
partir de ella hexagonos, pentagonos y octagonos. Se realiza grupalmente, previamen-
te ha sido trabajada en un papel. La profesora sugiere que salgan al campo deportivo
a pintar la circunferencia en el piso. Los alumnos sacan tizas, sus celulares y graban
imdgenes y voces, y utilizan un libreto improvisado. También hay una camara y table-
tas. En el Juan Amarillo, como llaman al colegio, no hay misterio con el uso de los
dispositivos digitales, algo que también se pudo comprobar luego del grupo focal con

estudiantes de Grados 5 y 6.

Al volver al salon, hacen uso del tablero digital, los portatiles, la camara de video, el
celular y las memorias USB. Con las tabletas toman fotografias y hasta graban toda
la exposicion. Buscan en Internet y en Wikipedia e integran los medios. Se labora den-
tro y fuera del salon y usan elementos de la pedagogia tradicional y medios digitales.
Trabajan en equipo y un delegado o delegada expone. Son claras las manifestaciones
de desarrollo de competencias técnicas digitales, de crecimiento personal; para la
investigacion, de creatividad y, finalmente, de comunicacion y nocion de globalidad.
Con el fin de hacer seguimiento, la profesora utiliza un gran formato en el que anota

las competencias desarrolladas por cada uno de los nifios y nifias de Grados 5 y 6.

Ahora bien, como se ha explicado a lo largo de este texto, en el ambito rural es funda-
mental auscultar y detallar ademas lo que ocurre en los hogares, especificamente, con la
presencia y uso de las tecnologias digitales entre padres y madres e hijos y en su relacion
con la escuela. De ahi la importancia del material recogido en entrevistas personales se-
mi-estructuradas, cuyas respuestas se han agrupado bajo el esquema que aparece en las
Tablas 10, 11 y 12.
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Tabla 10 Tecnologias digitales en el entorno familiar / Territorio y escuela

Cémo mejora, lo  Qué apren-

Tres lugares ., Cuél es la im- Importancia de
Lugar/ 9 Como se . P Lo bueno bueno de tener  den con el
. destacados . portanciade la escuela en
item comunica - N del profesor computadores en computador
de la zona comunicar el territorio
la escuela en la escuela

Fuente: Elaboracién propia.

Como ejemplos de sus creencias y percepciones: “La escuela es el lugar mas importante
del territorio”, manifiesta una madre de Salgar:

El profesor es muy buen educador, tiene muchos proyectos, les ensefia para un futuro,
a sacarlos adelante, para una mejor vida. Me encanta la educacion alla, aprenden

mucho... y a él le importa tener esas herramientas (digitales).

Tabla 11 Tecnologias digitales en el entorno familiar / Los hijos

. . ué
Qué es Qué Q
. . . — ocurre
distinto Qué . Qué le . Qué mas hay cree que L.
Cual Con cudl . Qué mejora con las .
del aparatos . gusta de relacionado  buscan Qué
prefieren aprenden " con compu- tecn.yla .
mundo enla . tener los X conTICen la los hijos 2 cambia
- hijos mas tador relacién
escolar  vivienda aparatos casa con las
con los
hoy tecn. o
hijos

Fuente: Elaboracion propia.
Sirve para comprender su mundo estas respuestas de una madre de Restrepo:

Hoy los nifios se comunican entre ellos y con la familia por chat... Era mejor la interre-
lacién entre las personas antes. Eramos felices cuando llegaba el domingo, porque nos
encontrabamos en el pueblo con gente conocida. En la escuela cantabamos coplas y nos
reiamos y jugabamos baloncesto. Hablabamos mas, nos interesabamos mds por los demds.
Los nifios de ahora estan mas encerrados. No quitan la mirada del computador. Antes los
nifios llegaban mas a consultar en libros. De todas maneras donde se tiene que pagar el

Internet, 40 mil pesos o 25 mil pesos mensual, es casi como estar comprandose un libro.

Como complemento a su afirmacién, baste recordar que en todas las casas hay moéviles y
que los muchachos tienen el propio.

Tabla 12 Tecnologias digitales en el entorno familiar /Tecnologias, escuela y padres

Tecnologia y
la relacion Qué cambia  Reglas en casa
con la escuela

Qué aparatos Padres y

. Vision a futuro  Notas
hay en la escuela  tecnologias

Fuente: Elaboracion propia.

“Hasta la cunada va a lo de Internet a la escuela (en el Kiosko Digital)”, dice un padre.
“Los nifios les ensefian a los padres... A nosotros nos tocd el estudio y casi no nos dieron
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tecnologia... A veces toca que suspendan lo de los computadores para hacer otras cosas”,
segun palabras de una madre de Aguadas.

Las respuestas de padres y madres de familia para cada zona se pueden leer en los Anexos
9,10y 11, y en algunos casos incluyen observaciones de estudiantes y profesores.

Para cerrar el presente capitulo, cabe recordar que un ultimo paso del analisis, requisito
adoptado para garantizar la validez de la labor, fue relacionar lo observado, sintetizado
y agrupado con los principios de la fundamentacion tedrica (ver Capitulos 2,3y 4) y en
relacion con el enriquecimiento del saber con las TIC. Esta etapa fue decisiva para poder
describir los hallazgos en cada uno de los tres casos estudiados.

Asi pues, la interpretacion se entendid como “transformacion de los datos codificados en datos
significativos” (Coffey & Atkinson, 2003, pp. 55 y sigs), y el andlisis como una aproximacion
sistematica en la buisqueda de cuestiones pertinentes y determinantes. Mediante este ultimo, se
procurd saber lo que hay detras de la practica educativa teniendo en cuenta las especificidades
de los lugares en los cuales emergen y se consolidan dichas practicas (Landri, 2012) y desen-

tranar estructuras de significacion, determinando alcances (Ruiz Olabuénaga, 2014).

En una sociedad de jovenes que habitan lo virtual (Serres, 2012) y partiendo del proyecto
educativo planteado para la respectiva Institucion, se procuré comprender el proceso de apren-
dizaje observando las acciones, para centrar el objeto de interés investigativo en lo que hacen
los aprendices (Borgnakke, 2012a) y en los resultados de diversas actividades con TIC, que
finalmente se expresan en capacidades. En la Figura 5.6., se sintetizan diversos componentes
del devenir escolar (en este caso de las instituciones rurales) tenidos en cuenta, hasta llegar a
las capacidades particulares y a destacar lo que Borgankke (2012b) llama Tercer espacio de
aprendizaje (situado), producto de los usos digitales, tradicionales y no digitales en el aula.

Partiendo de principios epistemologicos ya expuestos, a lo largo del analisis estuvieron en
el horizonte tres campos referentes: 1) La necesidad de repensar la escuela y la educacion
para el siglo XXI; 2) La escuela y el siglo XXI y 3) Las capacidades de los estudiantes y
el siglo XXI, con énfasis en lo rural. Como lo plantean Coffey & Atkinson (2003) esta es
una manera (adecuada) de representar y reconstruir los mundos y los actores sociales, las
escenas (en la escuela, el aula y su entorno) y la accidn social (en el contexto).

Estamos ante un proceso de construccion, fruto de la confrontacion de la propuesta tedrica
inicial y de los hallazgos; una construccion gradual que revisa y compara —gracias al uso
de distintas metodologias de recoleccion de informacion— de manera continua y constante.
Asimismo, esta labor permite iniciar la comprobacion del principio segin el cual la suma de
los aprendizajes —como actividades, practicas y procesos que se traducen en habilidades y
capacidades—y la distincion de las particularidades de los contextos, facilita trazar caminos

para el mejoramiento de la educacion rural y de las condiciones de las comunidades que alli
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habitan. De ahi que el Capitulo 9 esté dedicado a una lectura transversal de los casos pro-

curando destacar ensefianzas compartidas —desde las cuatro escuelas— para el ambito rural.

Métodos

Por proyecto

Escuela Nueva (tradicional) \

Escuela Nueva (Digital)

Lineamientos pedagdgicos - PEl | ——>

Criterios y Practicas

(Relacion con el Proyecto

Acciones y procesos Educativo Institucional)

Relacion con dispositivos
Organizacion/ Procedimientos
Tipo de relacionamientos / Roles

N\

Formas de aprender - Alfabetizacion digital (Qué hacer)
en el aula, - Enriquecer el saber, el conocimiento con la

productos y resultados utilizacion de las TIC (Como y para qué)

/

Técnicas — Instrumentales, de desarrollo y crecimiento personal, de investigacion,
de innovacion y creatividad y de comunicacion, nocion de globalidad y colaboracion

/ N\

Hallazgos por caso
Enfasis y relaciones segin método

Tercer espacio de aprendizaje

Figura 5.6. Elementos estructurales de una actividad de aprendizaje intencionado en clase con las TIC

Fuente: Elaboracion propia.

En sintesis, con el fin de presentar los resultados de la investigacion y articularlos al
planteamiento teodrico y la propuesta metodologica, el analisis se lleva a cabo utilizando
las cinco capacidades para el siglo XXI propuestas: 1) Técnicas-instrumentales; 2) de
desarrollo y crecimiento personal; 3) de investigacion; 4) de innovacion y creatividad, y
5) de comunicacion, colaboracion y nocion de globalidad.

Asi, en cada escuela y en cada caso es posible identificar habilidades propias para cada
una de las cinco categorias, que se manifiestan luego de analizar en conjunto las accio-
nes, las practicas y los procesos propios de la actividad pedagogica cotidiana. En ello, la
observacion en el aula y fuera de ella, asi como de los didlogos con rectores, maestros y

estudiantes desempenan un papel fundamental.

En el siguiente capitulo se muestran las acciones, practicas y resultados de aprendizaje a partir del
estudio de caso en la zona de Aguadas, Caldas, Colombia, especificamente en las instituciones de

Guaco y Leticia-El Edén.
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Capitulo 6

Aguadas, Caldas, Colombia

En este capitulo presento el estudio de caso de la zona de Aguadas, en donde se tuvieron
en cuenta dos escuelas de una agrupacion mayor y que corresponden a las sedes Guaco y
Leticia-El Edén. Como decidi hacerlo para cada uno de los tres estudios, doy una mirada al
territorio —texto estructurado a partir de entrevistas y busquedas documentales—, y destaco par-
ticularidades historicas, geograficas, econdmicas o sociales y lineas en lo digital, que a su vez
permiten entender ciertas dindmicas y énfasis curriculares de las instituciones. Para cada sede
presento el Proyecto Educativo Instituc