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RESUMEN

En los Gltimos afios, un gran nimero de sistemas educativos,
siguiendo las recomendaciones de las organizaciones internacio-
nales, han introducido un mayor énfasis en las competencias en
curriculos tradicionalmente basados en las materias curriculares.
Este movimiento, mas alla de lo que cualquier documento puede
tratar, no parece encontrar su camino en la préactica escolar
cotidiana con facilidad o con resultados instantaneos. Este trabajo
explora encuentros y desencuentros entre la politica y la practica
en relacién con un marco curricular basado en competencias.
Nos referimos en primer lugar a las nociones relativas al trata-
miento de la informacién y la competencia digital, sostenidas por
las organizaciones internacionales y de los Ministerios de Educa-
cién espariol y catalan, y a sus implicaciones para la ensefianza.
A continuacién, a partir de las evidencias recogidas, a través de
las observaciones de clase, las entrevistas a estudiantes y profe-
sores, y los documentos analizados en un estudio de caso, confi-
guramos cuatro escenarios de ensefianza y aprendizaje en los
que se utilizan regularmente las TIC. El desarrollo del tratamiento
de la informacién y la competencia digital por parte de los estu-
diantes es una de las habilidades basicas previstas en el curricu-
lo; sin embargo, nuestro estudio muestra que el bagaje del profe-
sorado, la cultura educativa y docente del centro y su organiza-
cién deberian cambiar en profundidad para fomentar esta compe-
tencia.

PALABRAS CLAVE: TRATAMIENTO DE LA INFORMACION,

USOS EDUCATIVOS DE LA TECNOLOGIA, ESCUELA
SECUNDARIA, METODOS DE ENSENANZA, POLITICA
EDUCATIVA, COMPETENCIA DIGITAL, COMPETENCIA
TRANSVERSAL

1 INTRODUCCION

En este trabajo se muestra parte de los procesos y resultados de
un proyecto de investigacion que examina las continuidades y
discontinuidades entre las exigencias de la politica educativa y la
préctica docente. La finalidad de este estudio era analizar como
los centros de secundarias se enfrentaban a la necesidad
impuesta de pasar de un plan de estudios tradicionalmente
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centrado en las materias disciplinares a uno basado en
competencias. En linea con diferentes estudios sobre el curriculo
y la reforma de la educacion (Fullan, 1999; Sarason, 1990;
Thomson, 2014; Wentland, 2015, entre otros), este trabajo
muestra que los institutos no aplican las politicas reguladoras de
manera directa e inmediata. Por el contrario, entre las directrices
de una politica y su implementacion hay un camino largo y
sinuoso; un recorrido extenso marcado por los antecedentes del
profesorado, sus visiones educativas, el acceso al desarrollo
profesional y la cultura docente y organizativa del centro. La
principal aportacién de nuestro trabajo consiste en sefialar no
que los centros fracasen en la aplicacion de la politica educativa,
sino que los politicos no tienen en cuenta los requisitos minimos
para un cambio de magnitud considerable.

1.1  Educacion basada en competencias y la
competencia digital

En los Ultimos afios, un gran nimero de sistemas educativos,
siguiendo las recomendaciones de las organizaciones
internacionales como la OCDE y la Comision Europea, han
puesto el énfasis en las competencias, en un curriculo
tradicionalmente basado en las materias (Krumsvik, 2011). Esta
corriente va mas alla de lo que cualquier documento puede
especificar y no encuentra su camino en la practica escolar
cotidiana con facilidad o con resultados instantaneos.

Para el Proyecto DeCeSo de la OCDE (2002), queda patente
que la nocién de competencia implica varias dimensiones,
comenzando por (1) la capacidad de utilizar una amplia variedad
de herramientas; (2) interactuar con otros en grupos
heterogéneos; y (3) asumir la responsabilidad de la propia vida 'y
actuar de forma auténoma. La Comisién Europea (CE, 2006')
define las ocho competencias clave entendidas como una
combinacion de conocimientos, habilidades y actitudes,
necesarias para lograr el crecimiento personal, la ciudadania
activa, la cohesién social y la empleabilidad en una sociedad del
conocimiento, una de ellas es la competencia digital.

La recomendacion de la CE sugiere que:

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico
de las Tecnologias de la Sociedad de la Informacion
(TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicacion. Se
sustenta en las competencias basicas de utilizacion de
lasTIC: el uso de ordenadores para gestionar evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar
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informacién, comunicarse y participar en redes de
colaboracidn a través de Internet (CE, 2007, p. 7).

Distintos estudios (Calvani, Fini, Ranieri, & Picci, 2012,
Somyurek & Coskun, 2013) cuestionan la tesis de que las
jovenes generaciones seran “nativos” digitalmente competentes
en unas escuelas que aseguraran la competencia digital basica de
todos sus alumnos (Gansmo, 2009). Sin embargo, diversos
autores (Janssen, Stoyanov, Ferrari, Punie & Pannekeet, 2013,
Krumsvik, 2011) coinciden en que, a pesar de que la
competencia digital se puede definir de forma concisa, sus
dimensiones son menos evidentes en términos practicos y
dificiles de transferir al contexto de educacion. De hecho,
Ferrari, Punie y Redecker (2012) han identificado hasta quince
marcos de referencia para acercarse a la competencia digital.
Hatlevik y Christophersen (2013) sefialan la existencia de
diferentes conceptos en torno al uso de las herramientas digitales
tales como la competencia digital, la alfabetizacion digital y
mediatica, la destreza digital, los conocimientos de Internet,
entre otros. Pero, segln estos autores, la competencia digital y la
alfabetizacion digital reflejan el cambio gradual de los conceptos
que han evolucionado desde la simple utilizacion de
herramientas digitales a la comprension y reflexion critica de los
estudiantes. Del mismo modo, Mills (2010) denomina a la
tendencia a prestar “una mayor atenciéon hacia las nuevas
practicas de alfabetizacion en los medios digitales a través de
una variedad de contextos sociales” (p. 246) como giro digital.
En cualquier caso, para ser coherentes con el contexto de nuestro
estudio, la perspectiva adoptada en nuestro caso ha sido la
establecida por el Ministerio de Educacion espafiol en el Real
Decreto 1631/2006.

Para los legisladores, el tratamiento de la informacién y la
competencia digital consiste en tener la capacidad de buscar,
obtener, manejar y comunicar informacion, para transformarla
en conocimiento. Incorpora diferentes habilidades, que van
desde el acceso a la informacidn hasta su transmision a través de
diversos medios de comunicacion una vez procesada, incluyendo
el uso de las TIC como herramienta esencial para el
autoaprendizaje y la comunicacion. Se asocia con la busqueda,
seleccion, registro y tratamiento o analisis de la informacion
mediante diversas técnicas y estrategias para acceder a ella
segin la fuente y el soporte utilizado (oral, impreso, visual,
digital o multimedia). Se requiere un dominio basico de
lenguajes especificos (textual, numérico, iconico, visual, grafico
y de audio) y orientaciones para la decodificacién, la
transferencia y la aplicacion del conocimiento en diferentes
situaciones y contextos.

La competencia digital implica hacer uso habitual de los
recursos tecnolégicos disponibles para resolver problemas reales
con eficiencia. Al mismo tiempo, permite la evaluacion y
seleccion de nuevas fuentes de informacion e innovaciones
tecnoldgicas a medida que aparecen, en términos de su utilidad,
para acometer tareas u objetivos especificos.

En otras palabras, el tratamiento de la informacién y la
competencia digital implica ser auténomo, eficiente,
responsable, critico y reflexivo en la seleccion, el procesamiento
y el uso de la informacién y sus fuentes, asi como en la
utilizacion de diferentes herramientas tecnoldgicas. También
implica tener una actitud critica y reflexiva que permita la
evaluacion de la informacion disponible contrastandola, si es
necesario, y respetando las normas de conducta socialmente
acordadas para regular el uso de la informacion y sus fuentes en
los distintos medios.

Para el Departament d’Ensenyamnet de Catalufia, la
implementacién de esta competencia curricular transversal
implica:

El desarrollo de metodologias de trabajo que ayuden a
los estudiantes a convertirse en personas auténomas,
eficientes, responsables, criticas y reflexivas en la
seleccion, tratamiento y uso de la informacion y de sus
fuentes, en diferentes soportes y tecnologias. Las
actitudes criticas y reflexivas también deben ser
fortalecidas en la evaluacion de la informacién
disponible, la comprobacién cuando sea necesario,
respetando las normas de conducta socialmente
acordadas con el fin de regular el uso de la
informacion. (Departamento de Educacion, 2010, p.
26).

Para ello, las directrices emitidas al comienzo de cada afio
escolar para la organizacién y funcionamiento de los centros
catalanes establece que las TIC deben: (1) ser utilizadas para
organizar, aplicar y mostrar diferentes tipos de informacion, (2)
convertirse en una herramienta relevante para la ensefianza y el
aprendizaje, (3) facilitar la interaccion de los estudiantes con los
objetos matematicos y (4) ser utilizadas para producir mdsica y
combinar sonidos e imagenes.

Siendo coherentes con el objetivo contextual de nuestra
investigacion, asumimos este marco para analizar la aplicacion
del tratamiento de la informacién y la competencia digital en el
&mbito educativo.

2 MATERIAL Y METODOS

Este trabajo se basa en un estudio de caso llevado a cabo en un
instituto de ensefianza secundaria en el marco del proyecto de
investigacion Politicas y practicas en torno las TIC en la
ensefianza obligatoria: Implicaciones para la innovacion y
mejora. El objetivo principal de este proyecto era describir,
analizar, interpretar y evaluar las visiones tecnoldgicas y
educativas que sustentan la politica educativa sobre el uso de las
TIC en la ensefianza, el grado de aplicacion de dicha politica, y
su capacidad para fomentar la transformacion y la mejora de la
educacion. Como se dijo anteriormente, este articulo examina las
posibilidades y los limites a los que se enfrenta un centro de
secundaria que pretende desarrollar una de las ocho
competencias obligatorias, el tratamiento de la informacion y
competencia digital, en el curriculo tradicional, es decir,
disciplinar. Este instituto de secundaria contaba con experiencia
en el uso de las TIC y se eligi6 precisamente por ser uno de los
centros publicos de la region en la que se llevé a cabo el
proyecto, mejor equipado para implementar politicas
relacionadas con las TIC.

El estudio de caso se desarrollé durante un afio escolar. El
trabajo de campo consistio en visitas repetidas a la escuela
llevadas a cabo por tres investigadores, ademas de un técnico de
apoyo a la investigacion, que realizaron diferentes tareas de
estudio de forma conjunta. La informacién requerida se recogio
a través de los siguientes métodos:

Analisis de documento: informe de evaluacién externa de
Projecte_ad@; pagina web de la escuela; materiales de
ensefianza; crédito de sintesis tercero de ESO; proyectos de
investigacion de cuarto de ESO.

Observacion. Varias observaciones de las siguientes materias:
Fisica, segundo de bachillerato. Matematicas, cuarto de
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ESO. Inglés, primero de ESO. Habilidades matematicas
bésicas, segundo de ESO. Habilidades basicas de catalan,
segundo de ESO. Cultura clasica, cuarto de ESO. Biologia,
primero de ESO. Ciencias para el Mundo Contemporaneo,
primero de bachillerato. Tecnologia, segundo de ESO.
Informatica (disefio web), cuarto de ESO, asignatura
optativa. Historia del Arte, segundo de bachillerato,
asignatura optativa. Geografia, segundo de bachillerato,
asignatura optativa. Informatica (edicion digital de video),
cuarto de ESO, asignatura optativa.

Entrevistas: director y coordinador TIC (cuatro en total); todo
el profesorado cuyas clases fueron observadas (trece en
total); grupos de discusién con estudiantes (cuatro, con 24
alumnos en total).

El criterio para la seleccion de estas asignaturas se baso en el
criterio del director y la coordinadora TIC al ser asignaturas
impartidas por docentes que utilizaban las TIC en su préctica
docente cotidiana. Los otros profesores usaban las TIC para la
preparacion de las clases, pero dificilmente con los estudiantes.

El trabajo de campo nos ha permitido elaborar una vision
global de las condiciones en las que se encuentra el centro a la
hora de implementar un curriculo basado en competencias (de
Bruijn & Leeman, 2011). La informacion recogida se analiz6
mediante el enfoque de la Teoria Fundamentada (Charmaz,
2008; Glaser, 1992, 2001; Glaser & Strauss, 1967; Saldafia,
2013; Strauss & Corbin, 1990), lo que significa que el analisis se
inicié sin una definicion previa de las categorias de andlisis.
Construimos las categorias de analisis a partir de la codificacion
de los documentos, entrevistas y observaciones y la construccion
de estas categorias nos ofrecio diferentes focos de analisis. Uno
de ellos fueron los escenarios de ensefianza y aprendizaje.
Nuestra nocion de escenario refiere a una metéfora teatral.
Concebimos el escenario como un collage sindptico de un
acontecimiento 0 como una serie de acciones y eventos que han
sido planeados previamente.

Esta metafora ha permitido identificar cuatro contextos
distintos, entendidos como eventos bastante consistentes y una
serie de acciones planeadas por los profesores en funcion de sus:

Ideas acerca de lo que significan la ensefianza y aprendizaje.

Nociones de conocimiento académico, de como tienen que ser
gestionadas las aulas y cémo el trabajo de los estudiantes
tiene que ser evaluado.

Puntos de vista sobre el papel de las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

Formas de interpretar la politica educativa.
En los cuatro escenarios, que se enumeran a continuacion, se
encuentran practicas de ensefianza que transitan desde una

nocion mas restrictiva a una mas compleja del tratamiento de la
informacion y una competencia digital mas.

La preeminencia de la herramienta: la ensefianza y el
aprendizaje de las TIC

Ensefiar y aprender con TIC: énfasis en la ejercitacion

Ensefiar (presentar) con TIC: el docente como actor principal

Aprender con y a través de las TIC: los estudiantes son los
principales actores

Nuestra decisién metodoldgica de generacion de escenarios
sindpticos nos permitid la integracion de documentos,
entrevistas y observaciones para formar imagenes de conjunto.

Sin embargo, somos conscientes de que esta integracion puede
causar la pérdida de algunos detalles o conducir a
sobregeneralizaciones. No vemos los cuatro escenarios como la
Unica posibilidad de analisis, ni tampoco pensamos en ellos
como categorias cerradas para cada clase. Por el contrario, los
vemos como una manera de presentar la realidad del aula y los
puntos de vista de profesorado y estudiantes.

3 RESULTADOS Y DISCUSION

Hemos llevado a cabo este estudio de caso en un centro de
secundaria reconocido por la comunidad educativa y la
Administracion como uno de los primeros en adoptar las TIC en
la ensefianza y el aprendizaje. Alberga cerca de 350 estudiantes
de clase media-baja y media, con una tasa de inmigracion baja y
se encuentra en una ciudad fronteriza con Barcelona.

La infraestructura tecnolégica del centro refleja las
dificultades economicas de la politica educativa de los ultimos
afios. Sin embargo, tanto los profesores como los estudiantes
consideran que tienen un buen equipo que se adapta a sus
necesidades. En este contexto, la mayoria de los profesores no
coinciden con el interés y el entusiasmo del director y la
coordinadora de TIC de promover el uso educativo de estas
tecnologias en todas las areas del curriculo. A pesar de que el
tratamiento de la informacion y la competencia digital es parte
del curriculo obligatorio y deben ser ensefiados como una
actividad transversal, solamente quince de treinta y ocho
profesores utilizan las TIC en sus clases.

A partir de los andlisis de la informacion recogida, se puede
afirmar que el curriculo y el calendario siguen las indicaciones
del Departamento de Educacion practicamente al pie de la letra.
El curriculo refleja claramente la discusion tedrica mencionada.
Sin embargo, la falta de definicion contextual de lo que implica
la ensefilanza y el aprendizaje de las ocho competencias
promulgadas en el curriculo oficial tradicionalmente basado en
materias disciplinares, genera una estructura en la que las
asignaturas y las competencias, en lugar de interactuar, se
superponen.

El director y la coordinador de TIC reconocen que uno de los
limites institucionales para el desarrollo de competencias, pero
sobre todo el tratamiento de la informacién y la competencia
digital, es la clase de una hora de duracién (en realidad cincuenta
y cinco minutos). El curriculo basado en las asignaturas y el
horario fragmentado promueven una visién del conocimiento
entre los estudiantes y los profesores que Bernstein (1971) acufié
como un tipo de coleccion (o disciplina). Esta forma de concebir
el curriculo solo parece ofrecer a los estudiantes dos momentos
en los que son capaces de acercarse a una vision del
conocimiento que es menos factual y declarativa y que tiende a
la repeticion y la aplicaciéon de formulas. Nos referimos al
crédito de sintesis que se lleva a cabo al final del tercero de ESO
y el proyecto de investigacion que se efectlia en el cuarto.

3.1 Laimplementacion del tratamiento de la
informacion y competencia digital: cuatro
escenarios

Los primeros tres escenarios antes mencionados comparten
constantemente la misma disposicion espacial del aula
tradicional, en la que el profesor y los alumnos tienen acceso a
un ordenador. Individualmente o en grupos (de dos o tres), los
estudiantes estadn sentados delante de un ordenador o de un
escritorio. Los ordenadores y las mesas estan dispuestos en filas
y columnas frente a la pizarra o pantalla y la mesa o equipo del
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profesor. Solo en uno de los temas, donde los estudiantes
tuvieron que analizar los usos técnicos editores de video
gratuito, hicieron algo diferente y los estudiantes se sentaron en
semicirculo. En estos tres escenarios también identificamos
ideas similares sobre la ensefianza y el aprendizaje, el
conocimiento académico, la evaluacion, el papel de las TIC y la
manera de interpretar la politica educativa.

3.1.1. La preeminencia de la herramienta: la
ensefianza y el aprendizaje de las TIC

En este escenario compuesto por las asignaturas de Tecnologia,
Informatica (disefio web), Informética (edicion de video digital)
y Biologia, el objetivo principal parece ser el dominio de las
aplicaciones informaticas y las herramientas de Internet. Todas
las sesiones de clase se centraron en el uso de un software
determinado y la actividad principal fue aprender a usarlo. Por
ejemplo, la aplicacion OpenOffice.org (OOI) para producir
presentaciones multimedia, o la edicion de video gratuito, un
editor web, un navegador, etc. Los siguientes parrafos nos
muestran ejemplos de las actividades mas frecuentes realizadas
en diferentes clases observadas.

En la clase de Tecnologia, los estudiantes —en grupos de dos o
tres— hicieron una presentacion OOl con el contenido de la
primera unidad del programa de la asignatura (una wiki para
otras unidades y asi sucesivamente). Todas las presentaciones
tenian la misma informacion tomada de las mismas fuentes (el
libro de texto y el profesor), la Unica diferencia entre ellas era el
color de fondo, el tipo de letra, y los efectos de la presentacion.

En una de las asignaturas de Informatica se centraron en el
disefio de paginas web, una tarea tipica consistia en ensefiar a los
estudiantes las funciones de un editor web: como formatear el
texto, cambiar los colores, etc. Esta actividad no estaba
conectada con contenido curricular alguno. La otra asignatura
optativa de Informatica (edicion de video digital) estaba centrada
mas en el estudiante. Los estudiantes tenian que analizar las
caracteristicas del software de edicioén de video gratuito que se
encuentra en Internet. A pesar de que la actividad se centraba en
el estudio de una herramienta, se pidi6 a los estudiantes discutir
sus caracteristicas y evaluar criticamente los pros y los contras
del software seleccionado.

El profesor de Biologia centraba la utilizacion de los
ordenadores en el uso del navegador. Hacia hincapié en la
importancia de contrastar la informacion, ser critico y nunca
cortar y pegar de forma automatica. Como se menciono, la
adquisicion de esta aptitud es uno de los fines del tratamiento de
la informacion y la competencia digital. Sin embargo, la
profesora no les ensefiaba como lograr este objetivo. Ademas,
los estudiantes no encontraban estas actividades particularmente
interesantes.

En la clase tradicional, el profesor nos da mas
informacion y por eso aprendamos mas sobre Ciencias
Naturales. Ir a la sala de ordenadores es mas divertido
y entretenido, pero no aprendemos demasiado
(Estudiante F).

Las précticas de los alumnos realizadas en este escenario
parecen consistentes con los puntos de vista de muchos de los
profesores entrevistados que estan convencidos de que las TIC
solo pueden ser usadas si ellos y los estudiantes tienen un buen
dominio técnico. El enfoque centrado en los aspectos técnicos de
las TIC parece descuidar el potencial de procesamiento de la
informacion de estas tecnologias para mejorar la atencion de los

alumnos y el interés por los temas que estudian. El uso de las
TIC en este contexto parece aportar pocas diferencias con
respecto al proceso de ensefianza y el aprendizaje tradicional, en
la propia representacion del conocimiento y el sistema de
evaluacion. En realidad, confrontan a los estudiantes con tareas
de baja demanda cognitiva tales como recordar y aplicar la
informacién previamente proporcionada. A pesar de que las
sesiones observadas en dos asignaturas estaban relacionadas con
el contenido curricular disciplinar (Tecnologia y Biologia), el
uso de las TIC no parecia significar una contribucion especifica
para la mejora de su aprendizaje. Las nociones pedagdgicas
subyacentes a este contexto dificultaban la integracion de los
diferentes tipos de aprendizaje, asi como la promocion de los
conocimientos transversales recomendada para un curriculo
basado en competencias.

Solo en una de las asignaturas consideradas en este escenario
los estudiantes expresaron sus ideas y buscaron soluciones
diferentes. El docente promovid un aprendizaje mas global y una
comprension mas intuitiva del objeto de estudio, lo que
implicaba, por un lado, una actividad mas prolongada y el
control del proceso por parte del alumno, por lo que era posible
“experimentar” una idea y desarrollarla en un sentido orientado
a la resolucién de problemas (Kemmis, Atkin, & Wright, 1977).
Por otro lado, se permitia que los estudiantes aplicaran sus
conocimientos y habilidades de manera més efectiva.

3.1.2. Laensefianza y el aprendizaje con TIC: énfasis
en la ejercitacion

En este escenario, situamos las asignaturas que utilizan las
TIC para ensefiar contenido curricular: Competencias basica de
catalan y Matematicas. En todos ellos la ensefianza estaba:

centrada en el profesor
basada en una noci6n declarativa y factual del conocimiento
descontextualizada, des problematizada y acritica

orientada hacia lo que se conoce, en lugar de alentar a ir mas
alla de la informacion dada (Bruner, 1973; Vuolevi & Van
Lange, 2010)

En ambas asignaturas, las TIC se utilizaban para hacer
ejercicios que implicaban reconocer, recordar y aplicar
conocimiento disciplinar. Sin embargo, la profesora de catalan
utiliza las TIC para conectar el aprendizaje de los estudiantes
dentro y fuera de la escuela. Por ejemplo, se utilizaba el editor
de Google Apps para escribir un resumen de las historias que se
leian (a veces los estudiantes también desarrollaban las suyas
propias) para ser compartidas con el profesor. No obstante, una
vez que las tareas se terminaban, tenian que contestar a una serie
de preguntas de respuesta Unica.

El profesor de matematicas utilizaba ordenadores para que los
estudiantes hicieran ejercicios preparados por él, que les dejaba
en una aplicacion online llamada Toomates". También utilizaban
otra llamada GeoGebra™. El profesor de matematicas afirmaba
que las listas de actividades que figuraban en su repositorio eran
tareas de ejercitacion y practica, pero que eran muy buenas para
que los estudiantes asimilaran lo explicado en el aula. Estaba
convencido de que los estudiantes aprenden méas de esta manera,
ya que pueden hacer cosas y es mejor para ellos que escuchar
todo el tiempo. Sin embargo, muchos de los estudiantes
entrevistados no compartian esta opinién y eran bastante criticos
con esta forma de usar los ordenadores.
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La asignatura de Competencias bésica de catalan se encuadra
en la “Competencia Audiovisual y Linguistica”, lo que requiere
de aprendizaje “para comunicarse de forma oral (hablar,
escuchar y expresarse), a través del trabajo por escrito y de los
lenguajes audiovisuales, utilizando el propio cuerpo y las
comunicaciones tecnologias (competencia digital)
“(Departament d’Educacio, 2010, p. 20). Sin embargo, las
actividades de aprendizaje propuestas en general llevaron a los
estudiantes a tareas de tipo descriptivo y memoristico. Solo
cuando se les pidid que inventaran sus propias historias y las
compartieran con la profesora a través del Google Apps fue
posible discernir un nivel mas sofisticado de desarrollo de
competencias.

En Mateméticas, el uso del ordenador como una maquina para
hacer ejercicios tampoco parece contribuir al desarrollo de la
competencia digital de los estudiantes. Sin embargo, en ambos
casos, eran los docentes los que parecian mejorar el tratamiento
de la informacién y la competencia digital ya que, seglin sus
propias palabras, pasaban horas preparando los ejercicios para
que fueran realizados por los estudiantes. En este sentido hemos
de ser conscientes de que el conocimiento y las habilidades
necesarias para la produccion de material didactico o de
ensefianza digital no son los mismos que los conocimientos y
habilidades necesarias para su uso, como tampoco lo son los
mismos los procesos de aprendizaje de quienes los desarrollan y
de los que los usan (Sancho, 2010).

3.1.3. La ensefianza (o presentacion) con TIC: el
docente como actor principal

Las capacidades audiovisuales de los ordenadores permiten su
utilizacién con fines esencialmente expositivos. Una parte de los
docentes que participaron en el estudio utilizaba el ordenador y
un proyector de la misma manera que otros muchos utilizarian la
pizarra. Obviamente, la sustitucion de la pizarra por un
ordenador conectado a Internet ofrece muchas mas
posibilidades; el profesor puede mostrar facilmente textos,
imagenes, videos y otros recursos disponibles en Internet. Los
estudiantes también pueden mostrar sus trabajos y proyectos en
la clase. Sin embargo, el uso de las TIC como pizarra electronica
estaba centrado en el docente. Cada utilizacion estaba en
sintonia con los intereses y objetivos propios del docente.
Podemos decir que en todos los casos, la interaccion con los
estudiantes era similar a la de una clase en la que el profesor
utiliza la pizarra para explicar y transmitir informacion. Solo en
dos de las asignaturas estudiadas (Conocimientos basicos de
Matematicas y Fisica) el uso de las TIC como pizarra era
complementado con la utilizacién del ordenador por los
estudiantes realizar ejercicios o resolver problemas.

En Historia del Arte, Fisica, y Ciencias para el Mundo
Contemporéneo, el uso de un proyector con acceso a Internet
constituia una ventana al mundo, una apertura que permitia a los
estudiantes visitar un museo, acceder a recursos multimedia
creados o seleccionados por el profesor sobre temas distintos (la
gripe asiatica, la teoria de la evolucion, etc.) y también para
explorar un concepto tan abstracto como el de la energia
potencial gravitatoria a través de un video de YouTube.

En asignaturas como Geografia y Cultura Clésica, las TIC les
permitieron comparar la informacién, mientras que los docentes
advertian continuamente a los estudiantes —sin ofrecer ningin
criterio para hacerlo- de la necesidad de contrastar el contenido
ofrecido por sitios como Wikipedia. En la asignatura de Inglés,
se utilizaba el proyector para corregir las deberes y para

familiarizarse con recursos web que les ayudaran a mejorar su
pronunciacion.

El uso de las TIC que caracteriza este escenario fortalece
considerablemente la cultura organizativa y simbélica de la de la
escuela basada en la creencia de que “ensefar es decir, aprender
es escuchar, y el conocimiento es lo que estd en los libros”
(Cuba 1993, p. 27), 0 en la actualidad, en lo que se puede
encontrar en Internet. De hecho, para los estudiantes, parecen
tener las mismas limitaciones que las clases expositivas.

Lo que no veo bhien es que ponga el proyector y
empiece a explicar todo [...] y que nosotros tengamos
que copiarlo. Eso no es aprender. Estamos copiando de
un proyector porque el profesor dice que cuando
escribe en la pizarra no le escuchamos (Estudiante E).

En el contexto de este articulo, este escenario no fomenta el
desarrollo del procesamiento de la informacion y la competencia
digital. La adquisicion y el desarrollo de esta competencia
requieren de la participacion de los estudiantes en experiencias
de aprendizaje auténticas, en las que el uso de las TIC
desempefie un papel fundamental en la promocién de la
comprension y la resolucidn de problemas.

3.1.4. Aprender con y a través de las TIC: los
estudiantes son los principales actores

Durante nuestra estancia en el centro, no pudimos observar
ninguna sesion de las dedicadas al crédito de sintesis de tercero
de ESO, ni al proyecto de investigacion cuarto, a pesar del
considerable papel de las TIC en el proceso de aprendizaje. Sin
embargo, ya que estos proyectos estaban disponibles en la web
del instituto, tuvimos la oportunidad de analizarlos. También
entrevistamos algunos de los estudiantes y profesores
implicados.

Estas dos actividades representan para los estudiantes espacios
del curriculo prescrito, en los que se pueden aproximar a
visiones del conocimiento menos factuales, declarativas y
orientadas a la repeticion y la aplicacion de formulas, al tiempo
que posibilitan realizar tareas con a una nocidbn mas
multidisciplinar y significativa del conocimiento y del
aprendizaje del estudiante. Estos dos espacios curriculares se
configuran también como entornos privilegiados para el
desarrollo de diferentes competencias y en particular el
tratamiento de la informacion y la competencia digital.

El crédito de sintesis de tercero de ESO se titulaba
“Descubriendo Barcelona”. Para su realizacién, todos los
estudiantes por grupos llevaban a cabo una actividad dirigida a:

Desarrollar competencias complejas y comprobar qué
se han conseguido, y en qué medida, que los
estudiantes hayan integrado las competencias basicas,
adquiridas partir de los contenidos tratados en las
diferentes materias, para la aplicacion y resolucion de
cuestiones y problemas de la vida practica
(Departament d’Educaci6, 2010, p. 251).

Para cumplir estos objetivos, se les pidi6 a los estudiantes
disefiar una ruta por Barcelona para descubrir los aspectos
culturales, sociales y artisticos de la ciudad, asi como para
aprender a moverse por ella. Los docentes les proporcionaron
unas pautas basicas, que tuvieron que desarrollar en su proyecto
de grupo. Una vez que cada grupo recogi6 y analiz6 los datos,
disefiaron y pusieron en marcha un blog para presentar su trabajo
y los resultados.’
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El desarrollo de este proyecto llevé a los estudiantes a buscar
informacion diversificada sobre las rutas turisticas de la ciudad,
al uso de diferentes estrategias, modos y lenguajes para recoger
informacion (fotos, entrevistas en diferentes idiomas: catalan,
castellano, inglés, video, dibujos...), y a la presentacion no
convencional de los resultados de su trabajo. La obligacién de
exponer su trabajo en un blog hizo que se enfrentaran a una serie
de situaciones desconocidas a resolver mientras avanzaba el
proyecto, relacionadas con la forma de analizar y presentar la
informacion digital. En las entrevistas, los estudiantes dijeron
que este trabajo consigui6 que dominaran herramientas digitales
que eran desconocidas para ellos. A pesar de que inicialmente
estaban preocupados por el poco control que tenian de estos
medios de comunicacién, globalmente la evaluacion de su
aprendizaje en esta actividad fue altamente positiva.

Otro ejemplo de este escenario es el proyecto de investigacion
de cuarto de ESO. Hay que hacerlo en un grupo y debe ser un
“conjunto de actividades de descubrimiento desarrolladas por los
estudiantes en torno a un tema elegido y delimitado, en parte,
por ellos mismos bajo la orientacion del profesorado”
(Departament d’Educaci6 2010, p. 251).

Doce grupos de entre dos y cinco estudiantes emprendieron
proyectos de investigacion sobre temas tales como: pandillas
urbanas, bullying, el género en el mundo de la cultura, las
acciones bursatiles, animales en peligro de extincion, la
publicacion en la web, energias alternativas, el tabaco, etc.

Estos temas generalmente provienen de los propios intereses
de los estudiantes, con las ventajas e inconvenientes que ello
supone. El aspecto positivo fue la motivacion de los estudiantes
para involucrarse en las tareas, con la orientacion del docente,
para pasar de lo conocido a lo desconocido y obtener una
comprension mas profunda. Mientras que el negativo se refiere
al hecho de que en los temas que ya conocian, les resulté mas
dificil profundizar y parecian incapaces de cuestionar sus
creencias y convicciones anteriores, lo que se reflejo en la
entrevista con el grupo de estudiantes.

Pensar en proyectos de investigacién como un proceso de
recopilacion de formacidn sobre un tema sin ningiin marco para
la resolucion de problemas, pueden llegar a tener tan poco
sentido para los estudiantes como los  contenidos
descontextualizados de las diferentes materias curriculares. Los
estudiantes sabian que no estaban haciendo una auténtica
investigacion. Sin embargo, los proyectos los llevaron a buscar y
ordenar informacion en Internet y en otros medios, a elaborar
analisis quimicos, analizar encuestas, etc. También tenian que
mostrar un dominio de herramientas informéticas especificas
con el fin de ser capaces de presentar sus resultados a través de
un blog que incluyera diferentes tipos de informacion (texto,
imagen, audio, etc.)"".

La interaccion de los estudiantes con las TIC en este escenario
les ayudd a realizar una reconstruccion completa del tema objeto
de estudio que no dependia del reconocimiento y la aplicacion
de un texto especifico. En el mejor de los casos, y dado que se
trataba de una actividad prolongada, los estudiantes podian
lograr una reconstruccién global o una comprensidn intuitiva del
tema de estudio, en la medida en que el control del proceso se
centraba mas en el estudiante que en el texto. Por otra parte, los
estudiantes pudieron explorar ideas y desarrollar sus capacidades
de resolucién de problemas (Kemmis, Atkin, & Wright, 1977).

Este escenario facilitd el uso de distintas fuentes de caracter
multidisciplinar. Los estudiantes no tenian que cefiirse a un tema
determinado, sino que tuvieron que navegar a través del

conocimiento interdisciplinar relevante. También les permitié un
andlisis mas profundo de la informacion, una actitud mas critica
y la posibilidad de no s6lo de manipular sino también de generar
conocimiento, un uso diversificado de distintos dispositivos y un
mayor compromiso y dedicacion a la tarea.

Por ultimo, este escenario parece el mas adecuado para el
desarrollo del tratamiento de informacién transversal y
metodolégico y la competencia digital (Departament
d’Educacid, 2010). Todos los proyectos analizados tenian una
tabla de contenido que segmentaba el trabajo en diversas areas
de informacién. Sin embargo, el principal problema estriba en la
forma de ayudar a los estudiantes a pasaran de copiar y pegar a
buscar, registrar, analizar, comparar e interpretar. En un mundo
cada vez mas mediado por la tecnologia digital, se trata de una
cuestion clave, no solo para el desarrollo del tratamiento de la
informacién y la competencia digital, sino para toda experiencia
de aprendizaje. Sin lugar a dudas este es un nuevo reto y
altamente exigente para la educacién contemporanea.

4 CONCLUSIONES Y LIMITACIONES

Los procesos y los resultados que se muestran en este trabajo
tienen las fortalezas y debilidades de los estudios de caso. Este
tipo de estudios son capaces de ofrecer una vision rica y
profunda de los desafios reales conocidos por los centros, pero
no pueden pretender generalizar sus conclusiones a todos los
sistemas educativos. Sin embargo, partimos de que las
reflexiones que surgen de nuestra investigacion y sus
conclusiones representan una contribucion importante para la
educacion y para fomentar un didlogo entre las partes
interesadas.

Una caracteristica constante en la historia reciente de la
educacion ha sido la tendencia a legislar lo que debe suceder en
los centros, sin tener en cuenta lo que esta sucediendo y como la
inercia cultural puede hacer que los cambios impuestos sean
dificiles de implementar (Sancho y Alonso, 2012). El curriculo
en competencias superpuesto sobre el enfoque disciplinar
tradicional constituye el episodio penultimo de esta situacion.
Las sociedades democraticas y el mundo de los negocios exigen
que las personas sepan mas comos, dondes, por qués, para qués
y de qués, que solo qués, ademas de esperar una mayor
predisposicidn para afrontar nuevos contextos y situaciones. El
problema es que la cultura de los centros se ha construido sobre
metéforas disciplinares. En este contexto, introducir una serie de
actividades transversales que implican: (1) El reconocimiento de
la capacidad de ser del estudiante, (2) la capacidad para hacer
frente a situaciones no muy bien definidas, (3) la capacidad para
posicionarse criticamente frente a la informacion, y (4) el
reconocimiento de la posibilidad de llegar a diferentes
conclusiones; en curriculo fragmentado, disciplinar 'y
desproblematizado, no es en absoluto una tarea facil. De los
cuatro escenarios que emergen en nuestra investigacion, solo el
cuarto posibilita situaciones que realmente permiten vy
promueven el tratamiento de la informacion y la competencia
digital que, como hemos sefialado, también con limitaciones.

Esta investigacion ha puesto de manifiesto como una instituto
con una tradicion reconocida en el uso educativo de las TIC trata
de la necesidad de pasar de un sistema de ensefianza centrado en
la transmision y la repeticion a otro fundamentado en la
capacidad de arriesgarse y adquirir una conciencia critica.
Aunque nuestra investigacion no tenia como objetivo explicar lo
que se necesita para realizar este cambio, como sefialaron el
director, la coordinadora TIC y algunos de los profesores

65



Sancho Gil, J. M.; Padilla Petry, P. / New Approaches in Educational Research 5(1) 2016. 60-66

entrevistados, el curriculo, los horarios y las estructuras
espaciales del centro han de tenerse en cuenta cuando se trata de
promover un curriculo orientado al desarrollo de competencias.
Sin embargo, también resulta importante considerar las creencias
que sustentan los modelos de ensefianza puestos en practica por
muchos profesores

La adquisicion y desarrollo del tratamiento de la informacion
y la competencia digital parecen ocurrir de una mejor manera,
como hemos visto en esta investigacion, cuando se rompe el
curriculo disciplinar y se abordan tanto las disciplinas como los
problemas de investigacion, cuando se reconoce la autoria de los
estudiantes, cuando las tecnologias digitales no se utilizan para
aplicar y repetir, sino para buscar, pensar, elaborar, crear y
recrear.
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