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Si uno visita una escuela o universidad en la actualidad, es un hecho que se
encontrard a lo menos con una computadora de esas que se denominan “de nueva
generacién”, pero también se encontrard con una computadora conectada a la fibra
6ptica. Los docentes empleardn el correo electrénico y la @ formard parte del alfa-
beto usual. Los estudiantes participardn en chats y serdn varios lo que tendrén sus
propias paginas web. Los antivirus formarén parte de los intercambios entre los estu-
diantes, parecidos al intercambio de estampillas en los que participamos en décadas
anteriores. En sintesis, la vida cotidiana de las instituciones educativas y su cultura
organizacional de algin modo ha cambiado.

En las instituciones educativas el pizarrén coexiste con la computadora como
medio didictico, en lo que podriamos denominar desarrollo desigual y combinado.
Unos docentes permanecerdn haciendo un uso intensivo de éste; otros vivirdn co-
nectados a PowerPoint; unos habran integrado la tecnologia a la instruccidn; otros
quisieran hacerlo pero no saben c6mo; y otros pensardn que se trata de elegir una
ruta que no llevard a nada, porque las prioridades son otras. Unos serdn iconoclas-
tas, otros integrados.

En la mayoria de los casos, el pizarrén se ha sustituido por una imagen pro-
yectada, sin reestructurar el contexto comunicativo del aprendizaje, es decir, no ha
habido una resignificacién de las practicas pedagdgicas como précticas humanas,
que es lo central de una reforma educacional. De esta manera, todos estos elementos
se convierten en simples instrumentos de apoyo y legitimacién de la tradicional co-
municacién verbal.
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Nicholas Negroponte, en su libro Ser Digital, nos describe que los estudiantes
pasan horas en sus dormitorios, hasta altas horas de la noche, metidos en Internet, y
piden pizza para comer mientras se sumergen en el ciberespacio.

Esto ha llevado a sefialar que la tan de moda “vida digitalizada” estd poniendo
en riesgo nuestra vida “humanizada”. Aunque suene exagerado, pienso que si nos

descuidamos y nos dejamos absorber por la tecnologia, nos hard “desconectarnos”
mads de las personas, mientras mas nos conectamos a la red.

Por otra parte, nuestro gasto personal una vez mds se ha desagregado y un
nuevo item ha pasado a consumir nuestros siempre escasos recursos. Pero mds rele-
vante ain, nuestras mentes y almas viven “ciertas incertidumbres”. ;Qué seguridad
tendremos de usar este tipo de tecnologia para estimular y favorecer el aprendizaje?
Algunos claman por evidencias empiricas: datos, informacién, resultados. Otros no
saben qué esperar de ellos. Otros quisieran saber cémo reestructurar la administra-
cién de los procesos de aprendizaje. Otros, habiendo adaptado la tecnologia, quisie-
ran colaborar. Para ellos esta claro que es materia de una necesidad mds que de una
opcién. Finalmente, otros estdn preocupados y quisieran redisefiar la innovacién o
lisa y llanamente reemplazarla por otra.

La informacién jamds se encontré tan mimada como en nuestros dias. El pa-
pel que juega en el desarrollo de la praxis social conforma una de las sefias de iden-
tidad mds interesantes de nuestro tiempo. Pero no seriamos del todo realistas si no
viéramos la otra cara de la moneda. Contemplar solo las (innegables) ventajas de
este asunto seria tener una visién parcelada de la realidad.

Las innovaciones tecnoldgicas aplicadas a la educacién nos introducen a una
serie de paradojas: distribucién de capital cultural (Bourdieu) versus nuevos fosos
culturales (Negroponte); difusién de estereotipos (Alonso y Matilla) versus se des-
hacen estereotipos (Greenfield); se modelizan comportamientos (Chomsky y
Ramonet) versus los medios dicen “la verdad”; hiperestimulacién versus conoci-
miento fragmentado (Postman); y la hipercomunicacién versus el aislamiento.

Estas paradojas afectan las percepciones de los docentes y sus procesos de
toma de decisiones. En este tipo de situacion las pricticas reflexivas representan una
herramienta (til para las conversaciones de las comunidades educativas.

No todo el mundo cree que la tecnologia es una necesidad para el desarrollo
de las actividades educativas o que los estudiantes tienen que ser letrados en tecno-
logfa. Clifford Stoll (1999) explica en High Tech Heretic, que las computadoras no
pertenecen al aula porque sofocan la naturaleza humana y desperdician recursos
humanos. Neil Postman (1995) argumenta que muchos de nosotros tendemos a con-
fundir la innovacidn tecnoldgica con el progreso humano. La tecnologia pertenece a
las instituciones educativas, dice Postman, pero tiene que ser discutida en relacién
con el cambio cultural. La tecnologia necesariamente modifica el enfoque de las
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experiencias de aula, y puede desafiar la esencia de la ensefianza y el propdsito de la
institucién educativa (Cuban 1992)".

Para Postman, existen cinco ideas que pueden sefialarse con respecto al cam-
bio tecnolégico. Una primera idea es que la cultura siempre paga un precio por la
tecnologia. Una segunda es que siempre hay ganadores y perdedores con el cambio
tecnolégico. Una tercera, que cada tecnologia tiene una filosofia que se expresa en
como la tecnologia hace que las personas usen su mente, en qué hace hacer con
nuestros cuerpos, en cémo codifica el mundo, en qué aspectos descarta de nuestras
emociones ¢ intelecto. Una cuarta idea es que el cambio es aditivo; es ecoldgico, y
una quinta, que nuestro entusiasmo por la tecnologia puede transformarse en una
forma de idolatria, y nuestra idea de su beneficio puede ser un absoluto falso.

En este contexto, sefiala este autor, la mejor manera de ver la tecnologia es
como un intruso extrafio, para recordar que la tecnologia no es parte del plan de Dios
sino un producto de la creatividad humana, y que su capacidad para el bien o el mal
descansa enteramente en la conciencia humana de qué hace por nosotros y a noso-
tros2.

Disponer de tecnologia no es una respuesta simple; disponer de una computa-
dora en el aula no garantiza absolutamente nada. La introduccién de la tecnologia no
mejorard o cambiard la calidad de la educacién que ocurre en el aula, salvo que los
docentes y los lideres educacionales sean capaces de evaluar e integrar su uso al
curriculo.

Dada la simplicidad de las soluciones tecnolégicas, y la complejidad de los
problemas que enfrentan las instituciones educativas, uno puede preguntarse en qué
medida estas dltimas pueden ser reducidas a problemas de corte tecnolégico. Y se
puede agregar la siguiente interrogante: ;hasta qué punto los remedios tecnolégicos
pueden servir para enfrentar los problemas educativos sin primero remover las cau-
sas del problema? No obstante, si bien la tecnologia no podra reemplazar la respues-
ta que no es tecnoldgica sino cultural y social, la tecnologia puede proveer una ma-
yor amplitud de apreciaciones, para hacer que los problemas intratables sean menos
intratables.

Cuando se introduce una innovacién es importante considerar la pregunta
(quién adopta qué? en el contexto innovador. Hay que considerar los sistemas mul-
tiples que potencialmente pueden obstaculizar o facilitar la innovacién (Markee
1997)3. La posibilidad de abrir un didlogo con los principales agentes que operaran
la innovacion, esto es, docentes y estudiantes, se considera una accién necesaria y
fundamental.

A través de las practicas reflexivas se pueden identificar las ideas y las orien-

taciones de los miembros de los grupos de trabajo de las instituciones cuando se
abordan las decisiones asociadas a las tecnologias. Si consideramos a los docentes
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como expertos que deben juzgar determinadas situaciones pedagégicas asociadas a
la introduccién de innovaciones basadas en las nuevas tecnologias, es pertinente
sefialar que como tales, establecen criterios que aplican a las situaciones y emplean
conceptos que tienen significado para los miembros de la cultura, y conceptos que
tienen significados para las personas externas.

Para lograr una comprensién de un artefacto, en este caso los dispositivos de
las nuevas tecnologias, uno necesita examinarlo detenidamente, hacer inferencias y
crear una explicacién que hard que la experiencia sea entendible. Surgirdn explica-
ciones asociadas a las interacciones simbdlicas, instrumentos de mediacion,
modelamiento, etc.

Cuando se sefialan los puntos de vista, se requiere categorizarlos en orden a
identificar las perspectivas en juego, esto permitird no solo conocer la comunidad de
opiniones sino también las disonancias*, por ejemplo, los enfoques conductistas frente
a los enfoques cognitivistas asociados a los dispositivos tecnolégicos y al aprendi-
zaje.

Las practicas reflexivas de los docentes permiten sefialar que la tecnologia no
garantiza el aprendizaje como tampoco lo hace la presencia de una biblioteca con
numerosos libros, salvo que estén bien definidas las dimensiones pedagégicas aso-
ciadas al uso de la tecnologfa, como por ejemplo, un mayor énfasis en los métodos
productivos (aprender a pensar, buscar soluciones, intercambiar ideas, experiencias,
etc.) que en los métodos reproductivos (explicaciones, ilustraciones, ejecucion
reproductiva, etc.).

Sin duda, no estamos ante la postura del modelo de la racionalidad tedrica
clasica que construye conceptos para el “control de la realidad” y para estandarizar
predicciones. Tampoco estamos ante la preeminencia de la racionalidad instrumen-
tal que solo persigue metédicamente un fin préctico. Nuestra perspectiva se asocia
primordialmente a una racionalidad (precisamente) hermenéutica que busca la cohe-
rencia de las practicas educativas construyendo interpretaciones, cotejando sentidos
¢ interviniendo en los textos y en los contextos de los actores (que son disefios,
problemas, instrumentos, materialidades, imaginarios, identidades, intereses, pode-
rios, capacidades, promesas, propGsitos (“meta”), objetivacién (produccién de obje-
tivos) y validacion de los resultados.

Por lo tanto, la actuacién del docente es una sucesion de juicios de valor (in-
terpretaciones) dentro de un campo de relaciones (el proyecto tecnoldgico y su con-
texto), donde no hay otra forma de trabajar sino conversando. Desde este punto de
vista no hay intervencién profesional objetiva, siempre es textualmente polémica,
paradGjica, sujeta a las interpretaciones de los otros, es decir, a la negociacion cultu-
ral (desde otra perspectiva, se ha sefialado que un proyecto es un didlogo de saberes).
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La investigacién ha mostrado que las personas elaboran juicios sobre la base
de sus puntos de referencia (Sherif and Hovland 1961)°. Estos autores los ven como
constructos internos, basados en la experiencia pasada. Estos puntos de referencia
estdn siempre presentes e influyen en la manera como una persona responde a los
mensajes. Consecuentemente, cualquier explicacion de los juicios de los docentes
necesita tener en consideracién no solo como manejan las expectativas, sino tam-
bién los esquemas de su habitus®.

Por habitus Bourdieu entiende el conjunto de esquemas generativos a partir
de los cuales los sujetos perciben el mundo y actian en €l. Estos esquemas generativos
estdn socialmente estructurados: han sido conformados a lo largo de la historia de
cada sujeto y suponen la interiorizacién de la estructura social, del campo concreto
de relaciones sociales en el que el agente social se ha conformado como tal.

“El habitus se define como un sistema de disposiciones durables y transferibles —
estructuras estructuradas predispuestas a funcionar como estructuras estruc-
turantes— que integran todas las experiencias pasadas y funciona en cada momen-
to como matriz estructurante de las percepciones, las apreciaciones y las acciones
de los agentes cara a una coyuntura o acontecimiento y que €l contribuye a produ-
cir” (Bourdieu 1972: 178)".

El habitus formard un conjunto de esquemas practicos de percepcién —divi-
si6n del mundo en categorias—, apreciacién —distincion entre lo bello y lo feo, lo
adecuado y lo inadecuado, lo que vale la pena y lo que no vale la pena— y evaluacién
—distincién entre lo bueno y lo malo— a partir de los cuales se generardn las practicas
—las “elecciones”— de los agentes educativos.

Por consiguiente, disponer de tecnologia no es una respuesta simple, disponer
de una computadora en el aula no garantiza absolutamente nada. El impacto de la
tecnologia depende directamente de los docentes y de los lideres educacionales, de
su capacidad para evaluar e integrar el uso de la tecnologia al curriculo.

Una visién a lo que ocurre en la sociedad contempordnea nos permite sugerir
que en la actualidad se requiere una educacién que enfatice la historia, el modo
cientifico de pensar, el uso disciplinado del lenguaje, un conocimiento amplio de las
artes y la religion. Es una educacién como un excelente correctivo a la antihistoria.
Entonces, tendremos que preguntarnos una y otra vez sobre cudl es el papel de las
nuevas tecnologias en los procesos de resignificacién cultural derivados de las nece-
sidades del ser humano hoy y en el futuro.

Uno se puede preguntar si las tecnologias han significado beneficios para los
estudiantes. Esta pregunta es dificil de responder y casi imposible de medir sin consi-
derar el cuadro general de la tecnologia en la sociedad. Pero si sabemos que los do-
centes y los estudiantes ingresan al aula con experiencia tecnolégica previa y puntos
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de vista personalizados sobre la tecnologfa, y todo esto puede ser examinado. Por
ejemplo, uno tiene que considerar :

1. Si el enfoque es sobre el aprendizaje con tecnologfa, y no sobre la tecnologia.
2. Si se enfatiza el contenido y la pedagogia, y no solamente los artefactos.

3. Si existe un presupuesto que haga las soluciones tecnoldgicas consistentes:
actualizables y mejoradas.

4. Sise asegura la igualdad de acceso.
5. Si se inicia con un programa significativo de investigacién experimental.

Por otra parte, se sabe que el uso de la tecnologia en el aula depende necesa-
riamente de la habilidad del docente para integrarla. Una de las razones de por qué
muchos docentes no integran la tecnologfa es su falta de experiencia previa en el uso
de este tipo de herramientas de productividad. Se ha descubierto que cuando los
docentes no tienen confianza en la tecnologia, la ignoran. Por otra parte, los docen-
tes que no estan bien informados o simplemente no estdn informados, son sobrepa-
sados por la tecnologfa.

De esta manera, el éxito o fracaso del cambio educativo dependerd, segun
Fullan (1991)3, de lo que los profesores piensan y hacen. As{ de simple y complejo.
Se sabe de los procesos que sufren las culturas educativas existentes para acomodar
las innovaciones a sus practicas.

Si se piensa el progreso educativo desde el punto de vista cultural y no desde
la gesti6n, el cambio cultural tendré lugar si se facilitan las condiciones y los contex-
tos para que puedan desarrollarse las nuevas modalidades de trabajo con la tecnolo-
gfa, acorde con los cambios buscados. Cuando la gramdtica de las instituciones edu-
cativas ha permanecido bastante estable a través del tiempo, los cambios son difi-
ciles.

El concepto de gramatica de las culturas educativas estd ligado estrechamente
al de “cultura organizativa”, como conjunto de creencias, précticas, normas y reglas
que conforman el entramado de la institucién educativa; ademds del sistema relacional
dentro de ella, entendido como la manera cémo hacemos las cosas y no relaciona-
mos los unos con los otros.

De modo similar a la forma en que la gramética organiza el significado de la
lengua, la gramética de la instituci6n organiza el trabajo educativo. Ambas gramdti-
cas no requieren de una explicitacion expresa para funcionar, sino que promueven
estructuras subyacentes. Estableciendo un paralelismo con la gramdtica de Chomsky,
la existencia de usos universales lingiifsticos comunes a todas las instituciones edu-
cativas hace que exista una estructura organizativa profunda que posibilita a cual-
quier docente la capacidad de reproducirla. Como sefialé anteriormente, en las
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instituciones educativas hay un “habitus”, al decir de Bourdieu, mds alld de las
propias normas que estarfan pautando ciertos principios generales orientadores de
las propias précticas, que dan lugar a que los actores actien segin sus percepciones,
representaciones y estructuras cognitivas.

Desde este punto de vista, no vaya a estar ocurriendo que docentes del siglo
XX, educan estudiantes del siglo XXI, con metodologias del siglo XX.

Finalmente, es necesario sefialar que el excesivo entusiasmo con los disposi-
tivos de la modernidad nos estd llevando a una dispersién de nuestras propuestas
educativas que puede alterar la identidad de nuestros proyectos educativos.

Romerg y Price (1983)° diferencian entre innovaciones menores e innovacio-
nes radicales. Las primeras se disefian para mejorar la ensefianza, y no suponen
cambios a nivel de valores y tradiciones asociadas con la cultura educacional (por
ejemplo, utilizar en matemdticas las calculadoras). Las innovaciones radicales son
aquellas que se disefian para cambiar las tradiciones culturales de las instituciones
educativas y se perciben por los docentes como tales. Y este es el caso de las précti-
cas pedagdgicas basadas en las nuevas tecnologias. Este tltimo tipo de innovacio-
nes, por ser culturales, requieren que se transformen en actos de conciencia, pero es
dificil lograrlo cuando existe una sobrecarga semantica y de praxis.

Lo que caracteriza con mayor fuerza la situacién actual de los sistemas educa-
tivos, respecto de situaciones previas, es la multiplicidad y variedad de innovaciones
o cambios que simultdneamente se pretenden introducir en las instituciones educati-
vas siendo las nuevas tecnologfas uno de ellos.

Se estd produciendo lo que Hopkins, Ainscow y West (1994)'° denominan
una sobrecarga de innovaciones; pareciera ser que los encargados de las politicas
institucionales perciben que si un cambio no estd teniendo ningin impacto aparen-
te, entonces habria que afiadir un segundo cambio y después un tercero y asi suce-
sivamente.

En la actualidad se requiere concentrar los esfuerzos educativos en aquellos
problemas. No hay que olvidar lo que mencion6 Henry David Thoreau “todas nues-
tras invenciones son medios mejorados para fines no mejorados”.
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