JAVIER CORREDOR
JORGE MAHECHA"
ANA Lucia TrRuJiLLO™

REFORMA ESCOLAR Y FORMACION DOCENTE EN
E-LEARNING:
EL CHOQUE DE LAS TRADICIONES

/ Resumen \

Este articulo revisa el papel que el choque de tradiciones y la competencia entre diversas fuentes de legitimidad
puede tener en el éxito o fracaso de los procesos de formacién docente y reforma escolar en e-learning. Mediante
un estudio cualitativo, este articulo muestra como practicas que son legitimas para el Ministerio de Educacién no
coinciden necesariamente con practicas que tienen alta legitimidad a nivel regional. En particular, se revisa la manera
en que programas de formacién docente en e-learning, disefiados en colaboracién con el Ministerio de Educacion
Nacional, pierden rapidamente legitimidad frente a los actores encargados de financiar proyectos en los departamen-
tos. Adicionalmente, el estudio muestra que existe una tension entre una légica pedagdgica y una logica tecnologica
en los procesos de formacion docente y reforma escolar en e-learning. Esta tension hace que los resultados de la
investigacion basica en cognicién tengan dificultades para impactar las practicas de formacién en las regiones.
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REFORMA ESCOLAR Y FORMAGAO DOCENTE EM E-LEARNING: O CHOQUE DAS
TRADIGOES

Resumo

Este estudo explora as fontes de legitimidade sob os quais os programas de formagao de professores do e-learning
tém que atuar. Tendo por base dados qualitativos procedentes de quatro regides da Coldmbia, a analise dos resulta-
dos sugerem que as instituicdes regionais responsaveis dos programas de formagao de professores respondem as
formas de legitimidade aceitas em suas regiées. Contudo, ditas formas de legitimidade competem com os objetivos
da reforma, da maneira em que foram planejados no nivel nacional. A legitimidade no nivel regional (estado/provin-
cia/departamento) provém das tradi¢cdes e das perspectivas populares da pedagogia e do e-learning, as quais ndo
coincidem com as perspectivas promovidas pelos responsaveis politicos no nivel nacional. Esta competigdo entre
fontes de legitimidade regionais e nacionais faz com que a reforma educacional seja ineficaz. Para exemplificar este
conflito, este estudo revé e compara duas tradigbes a respeito do e-learning: a primeira, concentra-se nos aspectos
tecnolégicos dos computadores, e a segunda, foca-se nos aspectos pedagogicos relacionados aos Ambientes Virtuais

k de Aprendizagem (AVAS). /
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distribuida.

TRADITIONS

Abstract

/Palavras-Chaves: Ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), E-learning; Formagéo de professores, Cognigéo\

SCHOOL REFORM AND TEACHER EDUCATION IN E-LEARNING: THE CLASH OF

Using qualitative data from four regions of Colombia, this study explores the sources of legitimacy which teacher
education programs in e-learning have to respond. Results suggest that regional institutions in charge of teacher edu-
cation programs respond to forms of legitimacy that are accepted in their regions, but not necessarily coincides with
practices which have high legitimacy at national level. Legitimacy at the regional level (State/Province/Department)
comes from traditions and folk perspectives of pedagogy and e-learning that do not coincide with the perspectives held
by policy-makers at the national one. This competition between regional and national sources of legitimacy causes that
reforms at the school are not effective. To exemplify this clash of legitimacy sources, this study reviews and compares
two traditions regarding e-learning: one that focuses on the technological aspects of computers and other one that
focuses on the pedagogical aspects of virtual learning environments.

K Key Words: School reform, teachers education, E-Learning, virtual learning environments, Distributed cognition. /

INTRODUCCION

Cuando Larry Cuban (1993) publicé su
articulo “Los computadores se enfrentan
al aula: el aula gana', pocos podian
predecir que éste se convertiria en un
clasico. Sin embargo, hoy nadie duda de
la vigencia de las preguntas alli expre-
sadas. Este texto mostraba que los am-
bientes educativos estaban rezagados
en relacion con otros espacios sociales
en su capacidad para integrar los com-
putadores en sus practicas cotidianas y
cuestionaba la esperanza facil en que
la tecnologia liberaria a la educacion
de sus males més enraizados. En un
intento por explicar el bajo impacto aun
existente de los computadores en la
ensefanza, este articulo revisa un pro-
grama de impacto nacional, planeado y
coordinado por el Ministerio de Educa-
cién, que buscaba crear cinco centros de
formacién docente y reflexion pedagogi-
ca en cuatro regiones del pais?. A partir

1 El titulo original del articulo era “Com-
puters meet classroom: classroom wins”.
Lo que este titulo sugiere es que, a pesar
del encuentro entre computadores y
aula, las aulas imponen sus practicas
en vez de modificarlas.

2 Este estudio fue realizado gracias a la
financiacién otorgada por la Fundacién
Empresarios por la Educacion y el Mi-
nisterio de Educacion a Jorge Mahecha
como coordinador del proyecto en el

de estas experiencias, este articulo re-
visa el posible papel de las tradiciones
regionales en el éxito o fracaso de los
computadores como herramientas de
transformacion pedagdgica.

RELEVANCIAY RETOS DEL
ESTUDIO DE LA REFORMA EN
E-LEARNING

Las transformaciones tecnoldgicas ocu-
rridas en los ultimos veinte afios han
ampliado las posibilidades de acceso y
difusion de informacion a nivel global, al
mismo tiempo que han creado urgentes
necesidades sociales a nivel local. Para
responder a éstas, los encargados de
la politica publica han respondido con
agresivos programas sociales y edu-
cativos que buscan proveer la infra-
estructura necesaria y capacitar a los
ciudadanos con habilidades informaticas
basicas. Particularmente importantes
en este espectro de programas son los
programas de reforma escolar y for-
macion docente en e-learning, ya que
éstos median entre la adquisiciéon de
infraestructura y dotacion basica y los

Centro de Investigacion y Formacién en
Educacion, (CIFE), de la Universidad de
los Andes.

efectos reales sobre las competencias
tecnolégicas de los estudiantes. Dada
la naturaleza experimental y la presion
politica por resultados positivos, ha sido
siempre dificil establecer protocolos
de evaluacion claros para este tipo de
programas, o mas aun identificar los de-
terminantes de éxito para la formacion
docente en e-learning.

Este articulo describe la evaluacion de
un proyecto de formacién de docentes
en e-learning y nuevas tecnologias para
el aprendizaje. Mediante un analisis
cualitativo, este estudio propone que los
programas de formacion docente en e-
learning ejemplifican un caso de choque
de tradiciones a un nivel pedagdgico y
politico. Los autores se fundamentan en
la teoria institucional para entender los
diferentes niveles y perspectivas que
interactuan en los procesos de reforma
escolar. Para ejemplificar como el cho-
que de tradiciones a un nivel pedagdgico
obstaculiza la aprehensioén de resultados
provenientes de la investigacion basica,
este articulo describe la dificultad que
la cognicién distribuida® y sus conse-

3 Cognicion distribuida se refiere aqui a
las perspectivas que en la cognicién
contemporanea propenden a la inclusion
de los recursos fisicos y socioculturales
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cuencias para el e-learning en cuanto
al impacto en las practicas y el discurso
docente.

LAS LIMITACIONES DE LA
REFORMA ESCOLAR

La reforma escolar, entendida en un sen-
tido amplio, incluye todas las acciones
disefiadas y propuestas por los niveles
administrativos y politicos del sistema
educativo dirigidos a modificar positiva-
mente las condiciones y resultados de
los procesos educativos. En este senti-
do, la reforma escolar incluye acciones a
diferentes niveles, desde la publicacién
de estandares y mapas de ruta para el
sistema educativo hasta los procesos de
formacién docente y evaluacién escolar.
Dicho de otro modo, la reforma escolar
se refiere al conjunto de acciones que
buscan traducir la vision contenida en la
politica publica en cambios efectivos en
las practicas de aula.

Una vision candida de la reforma esco-
lar supone que las politicas educativas
impactan las practicas de aula tal como
han sido pensadas en los altos circu-
los de decisiéon. Mas auln, esta vision
supone que las propuestas educativas
llegan a las aulas tal y como han sido
desarrolladas en los centros de inves-
tigacion. En esta vision, la ruta de de-
sarrollo de la reforma escolar va de los
centros de investigaciéon a los centros
de decisién y de alli a las practicas de
aula. Sin embargo, esta vision olvida
que en el proceso de transformacion
educativa participan multiples procesos
mediacionales e interactuan diferentes
actores que, en muchos casos, difieren
en sus perspectivas frente a la realidad
educativa (Light, Money, Heinze, Brun-
ner, Wexlar, Mandinach y Fasca, 2005).
Para responder a esta dificultad, ha sido
frecuente intentar elaborar curriculos a
prueba de maestros (Bautista, 1999 y

en la descripcion de los procesos de
razonamiento. No debe confundirse
con procesamiento distribuido, que es
una de las denominaciones que se ha
dado al modo de funcionamiento de
las arquitecturas cognitivas que usan
modelos conexionistas.

Diaz, 1997). Esta vision, centrada en la
reforma “desde arriba”, ha mostrado ser
ineficaz para impulsar procesos de cam-
bio pedagdgico, ya que normalmente las
comunidades educativas reaccionan de
maneras que desafian las predicciones
hechas por los reformadores (Berman y
Mclauglin, 1976). Por un lado, en cual-
quier ambiente educativo hay practicas
y creencias preexistentes, diversas cul-
turas escolares, que no necesariamente
coinciden con la visién y los objetivos de
la reformay los reformadores (Hubbard,
Stein y Mehan, 2006); por el otro, las
comunidades educativas resisten acti-
vamente la interferencia e imposicion
vertical de contenidos y metodologias
(Torres, 2000).

Larealidad es que en el proceso de me-
diacion los resultados de investigacion
son redefinidos por las personas encar-
gadas de delimitar la politica publica, por
los actores encargados de llevar dichos
contenidos a los docentes y por los
maestros al momento de implementar
practicas de aula. Este proceso interacti-
vo entre tradicion e innovacion, entre las
practicas existentes y los objetivos de la
reforma es el que en Ultimas define los
resultados de los procesos de reforma
(Halverson, Kelley y Kimball, 2004).

TEORIA INSTITUCIONAL Y
REFORMA ESCOLAR

Una herramienta tedrica que puede ser
util para entender los efectos reales de
los intentos de reforma escolar y forma-
cion docente sobre las practicas de aula
es la teoria institucional (Meyer y Rowan,
1977). La teoria institucional plantea que
las respuestas que las organizaciones,
incluyendo los centro educativos, dan a
los intentos de reforma y a las presiones
provenientes de los sistemas politicos
y administrativos deben ser entendidas
atendiendo a la interaccion entre dos
niveles: el ambiente institucional y el am-
biente técnico. El ambiente institucional
se refiere al nivel formal de definicion
de la organizacién que se asienta en
los niveles politicos y administrativos
y en las relaciones con otras organi-
zaciones o instituciones con las que
interactua la institucion educativa. En
la definicion formal de la estructura de

la escuela se encuentran los productos
institucionalizados, los servicios y los
propositos politicos y educativos tal y
como han sido definidos en la normati-
vidad. La normatividad, sin embargo, se
transmite mediante sistemas simbdlicos
que se instalan espontaneamente en
el contexto social e institucional y que
constituyen fuentes de legitimidad para
las organizaciones. Estos sistemas sim-
bdlicos se convierten en tradiciones y ri-
tuales y son los que en ultimas terminan
validando la existencia y continuidad de
las practicas establecidas en las orga-
nizaciones (Maguire y Uchida, 2000).
El ambiente técnico, por otro lado, se
refiere a la practica pedagogica que se
produce en el aula; es denominado téc-
nico no porque presuponga una practica
mecanica de parte del docente, sino
porque implica un saber hacer relacio-
nado directamente con acciones en un
nivel concreto. El ambiente técnico es
el dia a dia de la practica educativa, es
el proceso de ensefianza y evaluacion
y las acciones concretas de los docen-
tes frente a los dilemas que enfrentan
cotidianamente.

El conflicto que la teoria institucional
presenta es que la legitimidad de la
practica pedagdgica viene de rituales
(“ambiente institucional”) que no tienen
que ver con la ensefianza (“ambiente
técnico”) (Rowan y Miskel, 1999). La
norma convertida en ritual es inefectiva
para modificar las practicas pedagogi-
cas, ya que sus alcances se reducen al
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espacio del “mito y la ceremonia” (Me-
yer y Rowan, 1977). Esto permite, por
ejemplo, que una institucion educativa
pueda ser altamente exitosa en un pro-
ceso de reforma sin tener que modificar
su actividad en el aula, respondiendo a
la reforma con la adopcién publica de
ciertos rituales y postulados formales.
Un concepto basico de la teoria insti-
tucional es la disociacion (decoupling)
(Coburn, 2004 y Firestone, 1985). La
disociacion se produce cuando las
escuelas separan lo que sucede en el
nivel institucional de lo que sucede en
el nivel técnico debido a la presién por
cumplir objetivos multiples y en muchos
casos contradictorios. En otras palabras,
ante la presion por producir resultados
y legitimarse publicamente, los colegios
separan su practica pedagogica de los
rituales con los que se legitiman en su
espacio social e institucional. Segun
Coburn (2004), la teoria institucional, en
su version mas clasica, sostiene que la
disociacion se produce para proteger el
nucleo técnico de escrutinio externo o
para responder a presiones y objetivos
diversos, pero coalescentes. La disocia-
cion sucede, por ejemplo, cuando los
colegios responden a la creacion de es-
tandares de evaluacién o de examenes
de control con practicas que se enfocan
exclusivamente en un entrenamiento
para el test, pero que no modifican los
procesos instruccionales en el aula.
En otro orden del mismo fenémeno, la
disociacion se puede ver en la reciente
tendencia a remplazar modificaciones
reales en las practicas pedagdgicas con
la adopcién de protocolos de calidad
tomados de los procesos industriales;
dichos protocolos de calidad permiten
responder al control estatal y a los pro-
cesos de acreditacion a un nivel simbo-
lico, pero no necesariamente modifican
las practicas de ensefianza. Aunque el
esfuerzo que se encuentra detras de los
intentos de asumir protocolos de calidad
es loable, su efecto sobre las practicas
de aula es incierto; esfuerzos analogos
en el pasado resultaron inefectivos.
Son en particular mal recordados, para
citar so6lo un ejemplo, la codificacion
de objetivos y el uso de parceladores
implementados en el paradigma de la
tecnologia educativa.

¢ Como encaja la teoria institucional y
la idea de la disociacion en el analisis
de la reforma en e-learning? En este
caso, la propuesta concreta es que los
mediadores de la reforma, las universi-
dades encargadas de llevar a cabo los
cursos de formacion docente, deben
responder, por un lado, a las presio-
nes de los centros administrativos y de
decision politica a nivel nacional, pero
también deben responder a los sistemas
de legitimidad existentes en sus regio-
nes. En este doble juego, los procesos
de reforma adscriben su discurso y sus
practicas al sistema de legitimidad que
les produce réditos directos: el sistema
de legitimidad local. Como se vera mas
adelante, la consistencia entre el discur-
so sostenido por la institucion encargada
de llevar a cabo el proceso de formacién
docente, y el discurso dominante a nivel
local* es clave para la supervivencia
de los procesos de reforma. Cuando la
reforma es consistente con el discurso
central-nacional, pero inconsistente
con el discurso local, el proyecto des-
aparece. Esto sucede porque es el am-
biente institucional local el que provee
los recursos a la institucion encargada
de llevar a cabo la formacion docente.
En este sentido, la propuesta de este
estudio se inscribe en la tendencia re-
ciente a revisar la teoria institucional
(Coburn, 2004). En particular, se intenta
aqui revisar la concepcion de ambiente
institucional y de las fuentes de legiti-
midad alli implicadas. En la seccion de
resultados se sugerird que el ambiente
institucional no puede ser considerado
como homogéneo y que, por el contrario,
los actores educativos estan sujetos a
presiones que vienen de diversas orga-
nizaciones sociales.

il :
s

i

4 Discurso local se refiere al discurso
dominante a nivel departamental y mu-
nicipal. Discurso nacional se refiere a
la propuesta pedagdgica en e-learning
como ha sido pensada en entes de
caracter nacional (e. g., Ministerios).

¢PARA QUE REFORMAR?
INVESTIGACION BASICA Y
REFORMA ESCOLAR

Hasta aqui, se ha presentado una vision
de los efectos de la reforma escolar
desde la teoria institucional. Esta vision,
en alguna medida, se construye sobre
el supuesto implicito de que la reforma
educativa va a producir efectos positivos
en los procesos de ensefianza y en la
formacion de los estudiantes resultante
de ésta. Esta idea, sin embargo, pue-
de ser reformulada en términos mas
especificos: se sostiene aqui que la
reforma escolar es positiva para los
procesos educativos porque puede, en
cierta manera, acercar los resultados
de la investigacion basica en psicologia
cognitiva a los procesos de aula. En
afios recientes, la psicologia cognitiva
ha producido resultados sorprendentes
para la comprension de los procesos de
aprendizaje individual y colectivo. Entre
estos descubrimientos se encuentran las
consecuencias de la integracion propo-
sicional a nivel de lectura y aprendizaje
(Johnson-Laird, 1980 y Kintsch, 1988);
la funcién de los esquemas previos en
el desarrollo y la construccién de nue-
vos aprendizajes y, derivado de esto, la
importancia de la representacion de la
tarea y la identificacion de esquemas
adecuados en la resolucion de proble-
mas (Simon y Hayes, 1976 y Perkins y
Salomoén, 1992) y la centralidad de los
procesos colaborativos en el desarrollo
de las capacidades de razonamiento y
lectura (Palinscar y Brown, 1984). Estos
descubrimientos pueden, dadas las con-
diciones adecuadas de implementacion,
modificar el panorama y los procesos
educativos en el aula. Para citar sélo
un ejemplo, la idea de que la integracion
proposicional se produce unicamente
cuando los estudiantes cambian una
representacion literal de las premisas
por una representacion integradora de
éstas, va en contravia de practicas toda-
via extendidas, como la repeticion literal
de textos para generar memoria exacta
de contenidos. En este sentido, una re-
forma educativa fundamentada en datos
y en los resultados de la investigacion
basica seria benéfica para la educacion
en su conjunto.

124

Pedagogia y Saberes N.° 30 2009



Sin embargo, la relacién entre investiga-
cion basica y practicas de aula ha sido
objeto de debate. No es que en general
se considere que los resultados de este
tipo de transferencia de conocimiento
sean negativos para los procesos edu-
cativos, sino que se duda del impacto
real que estas teorias, construidas en
el laboratorio u otros ambientes artificia-
les, puedan tener en el aula. En el lado
optimista de este debate se encuentran
quienes consideran que los principios
derivados de la teoria cognitiva pueden
ser aplicados directamente al disefo
de ambientes educativos (Lovett y Gre-
enhouse, 2000). En el lado esceéptico,
estan quienes se enfocan en las res-
tricciones que previenen una adecuada
transferencia de conocimiento desde
la investigacion basica a los ambien-
tes aplicados. Estos estudios revisan
los factores que generan ruido en la
lectura que los actores en el campo
hacen de los resultados producidos en
la academia; un ejemplo de esta pers-
pectiva son los estudios que muestran
las concepciones que diversos actores
en el campo educativo tienen de lo que
es usar adecuadamente la evidencia
cientifica (Coburn y Talbert, 2006). Exis-
te finalmente un linea moderada, por
decirlo de algun modo, que considera
que una adecuada transferencia de los
descubrimientos producidos en ciencia
basica a los ambientes aplicados pasa
por un proceso interactivo de investiga-
cién en el laboratorio, aplicacion en el
aulay redisefio a partir de la experiencia
en el campo (Klahry Li, 2005). Para en-
tender mejor las implicaciones de estas
tres perspectivas, es necesario mostrar
las consecuencias que la investigacion
basica puede tener para el e-learning®.
En la siguiente seccion, se sefalan las
consecuencias que el desarrollo de

5 En este texto, el término e-learning se
usa en un sentido amplio, que incluye
los diferentes usos que se les dan a las
Tecnologias de Informacion y Comu-
nicacion en contextos educativos. En
este sentido, e-learning se refiere aqui
a practicas diversas, como la educacion
adistancia, la ensefianza hibrida respal-
dada por computador (blended learning),
y la participacion en practicas colectivas
de construccién de conocimiento, como
los foros virtuales.

la cognicién distribuida tiene para la
ensefianza respaldada por las nuevas
Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacion.

COGNICION DISTRIBUIDA EN
E-LEARNING

Uno de los desarrollos con un impac-
to potencial mas alto para el uso de
herramientas tecnoldgicas en el aula
es el desarrollo del la cognicion distri-
buida como un concepto fundamental
en la explicacion del razonamiento en
situaciones naturales. Esta nocion es
entendida aqui en un sentido amplio que
abarca dos perspectivas tedricas cuyas
diferencias van mas alla del alcance de
este texto, pero que estan unificadas
por la idea de que el entendimiento de
los procesos cognitivos tiene que ir mas
alla del individuo para incluir recursos
ambientales y significados culturales.
La primera perspectiva propone que la
unidad de analisis del proceso cognitivo
debe ampliarse para incluir a los equi-
pos de trabajo y sus ambientes de tarea
(Hutchins, 1995); la segunda perspecti-
va, que se ha denominado perspectiva
situada, asume que los procesos cogniti-
vos necesitan ser entendidos en funcion
de los significados sociales y culturales
que rodean las acciones de las personas
y de las comunidades de practica en
las cuales esas acciones se producen
(Greeno, Collins y Resnick, 1996).

Para el e-learning, los desarrollos de
la cognicién distribuida implican que
los estudiantes deben ser educados
y evaluados en ambientes que inclu-
yan y utilicen las caracteristicas de los
ambientes culturales. Esto por ejemplo
implica el uso transversal de evaluacio-
nes con libro abierto y acceso a Internet?
(Herington & Herrington, 1998). Implica
también permitir que los estudiantes
usen recursos informaticos para el
célculo y la realizacion de tareas proce-
durales como calculadoras, programas
estadisticos y sistemas disefiados para
resolver automaticamente ecuaciones
y problemas de algebra (Drijvers y Van

6  OBOW, Open Book, Open Web, por sus
siglas en inglés (Willliams, 2006).

Herwaarden, 2001, Guin y Trouche,
1999 y Heid, 1988) Adicionalmente,
sugiere que tanto profesores como
estudiantes construyan comunidades
de aprendizaje fundamentados en los
recursos informaticos disponibles; por
ejemplo, usando tableros de discusion,
wikies o blogs compartidos para discutir
problemas educativos y tedricos (Ma-
tusov, Hayes y Pluta, 2005 y Schuck,
2003). La cognicion distribuida ensefa
que el aprendizaje y la resolucion de
problemas se ven favorecidos cuando
se distribuye la actividad cognitiva en-
tre el sujeto y los recursos materiales y
socioculturales que lo rodean y, sobre
todo, que sintonizando las practicas
educativas con los recursos —humanos y
materiales— disponibles en los contextos
socioculturales, los estudiantes adquie-
ren herramientas de alta transferencia a
ambientes reales (Greeno et al., 1996).
Por ejemplo, memorizar informacion o
realizar calculos estadisticos a mano no
tiene sentido cuando el ambiente real en
el que se van a utilizar estas habilidades
provee sistemas de busqueda de infor-
macion via Internet y paquetes estadis-
ticos que pueden realizar en segundos
los procedimientos que a los estudiantes
les llevarian dias.

Hasta aqui, se ha planteado que la
teoria institucional puede ser una he-
rramienta para entender los efectos de
los procesos de formacién docente en
e-learning. Se plantea, sin embargo,
que, a diferencia de como se hace en
las versiones tradicionales de la teoria
institucional, el ambiente institucional
que rodea el proceso de reforma en
e-learning en Colombia no puede ser
caracterizado como homogéneo. Dada
la tension entre una tradicién de control
nacional y los procesos de descentra-
lizacion llevados a cabo en los ultimos
veinte afos, los actores encargados de
implementar la reforma deben respon-
der a las presiones de dos ambientes
institucionales cuyas perspectivas no
necesariamente coinciden: el ambiente
institucional nacional y el ambiente ins-
titucional regional. En resumen, se ha
sugerido que los procesos de reforma
escolar pueden ser benéficos para los
actores educativos porque acercan los
resultados de investigacion basica a los
ambiente escolares. Se ha utilizado la
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cognicion distribuida como un ejemplo
de los efectos que pueden tener los re-
sultados de la investigacion basica en
los procesos educativos respaldados
por computador. Ahora, se describe el
método de estudio que permitira ver
coémo los conceptos antes expuestos se
presentan en cinco situaciones de refor-
ma escolar en e-learning en el contexto
colombiano.

CARACTERISTICAS DEL .
PROGRAMA DE FORMACION
DOCENTE

La metodologia utilizada en este estu-
dio esta intrinsecamente relacionada
con las caracteristicas del programa de
formacién docente al que se dirigia la in-
vestigacion. Por esto, antes de pasarala
descripcion de los niveles en los cuales
se recolectaron los datos, es necesario
describir las caracteristicas del progra-
ma Academias TI, al cual se dirigia la
evaluacién presentada en este articulo.
El programa Academias Tl tenia como
objetivo crear centros a nivel regional
que, por un lado, cumplieran funciones
de formacién docente en integracién de
Tic en sus practicas de aulay, por el otro,
sirvieran como espacios de reflexion e

investigacion sobre el quehacer peda-
gogico apoyado por las nuevas tecno-
logias. El programa fue avalado por el
Ministerio de Educacién en convenio con
Microsoft y la Fundacion Empresarios
por la Educacion. La idea era propor-
cionar apoyo economico y logistico a
universidades regionales para que ellas
crearan dichos centros. El programa
proporcionaba una financiacién para la
primera cohorte de docentes formados
y aspiraba a que los centros buscaran
financiacion por medio de las secretarias
departamentales y municipales de edu-
cacion para mantener su continuidad. En
la primera fase del proyecto, se realizd
una convocatoria nacional a partir de la
cual fueron seleccionadas las univer-
sidades que llevarian a cabo la forma-
cion docente en las regiones. Dichas
universidades participaron en diversas
actividades en las que recibieron apoyo
y capacitacion tanto a nivel pedagégico
como tecnoldgico. A partir de ese punto,
las universidades realizaron el proce-
so de implementacién del programa a
nivel regional. Este proceso consistio
inicialmente en la capacitacion de una
cohorte de docentes de primaria, media
y basica que constituyeron la poblacion
beneficiaria del programa. A partir de
alli, las universidades debian buscar
financiacion para darle continuidad al
centro y a los programas de formacion
docente.

METODO

Este estudio utiliz6 una metodologia
cualitativa que organizé la informacion
proveniente de los documentos base
en cinco estudios de caso, uno para
cada uno de los proyectos evaluados a
nivel regional. Estos estudios de caso
presentaban informacién sobre los as-
pectos pedagogicos de los procesos
de formacion docente en cada centro
y sobre los aspectos administrativos
implicados en la coordinacion y gestion
de los proyectos. Dichos estudios fueron
contrastados en diversas dimensiones
tentativas hasta refinar la interpretacion
de los datos en las dimensiones de ana-
lisis que se presentan en la seccién de
resultados. Se puede afirmar, entonces,
que este es un estudio de naturaleza
comparativa, basado en metodologias

de recoleccion y procesamiento de in-
formacion de tipo cualitativo. En lo que
respecta al caracter comparativo de este
estudio, se entiende asi en virtud a una
definicién de este campo de estudio que
incluye investigaciones que organizan
casos diversos en torno a dimensiones
comparables para producir conclusiones
que se extiendan mas alla del caso par-
ticular (Phillips y Schweisfurth, 2006). En
particular, aunque este no es un estudio
internacional, si pretende mediante la
comparacion establecer conclusiones
que, aunque no necesariamente extra-
polables a otros contextos, presenten
utilidad para interpretar situaciones si-
milares en las que existan procesos de
formacion docente en el uso de Tic. Con
respecto a los casos particulares anali-
zados aqui, cada uno de ellos fue exa-
minado usando diversas herramientas
de recoleccion de informacion cualitativa
dirigidas a describir diversos niveles
de actuacion del programa Academias
TI, con el fin de contrastar el programa
pensado con el programa efectiva-
mente ejecutado (Espejo, Schuhmann,
Schwaninger y Bilello, 1996).

Para el analisis del programa pensado
se acudio al analisis de diversas fuentes
de informacién que describian el progra-
ma, su gestion e implementacion a nivel
nacional y regional. Todas las fuentes de
informacion fueron obtenidas en visitas
de campo a las cuatro regiones implica-
das y a las instituciones encargadas de
financiar los programas a nivel nacional
en Bogota. Estos documentos incluian
los convenios marco de actuacién en-
tre las universidades y el Ministerio de
Educacién y, para cada universidad, los
planes de estudio propuestos en cada
uno de los programas. En lo que respec-
ta al analisis del programa ejecutado, se
realizaron entrevistas en profundidad
y grupos focales con diversos actores
del proceso.

La integracién de estas perspectivas
permitié construir un panorama inte-
grado de los diversos enfoques involu-
crados en el desarrollo del programa,
los cuales configuraron los niveles de
analisis nacional y regional de compa-
racion, de manera analoga a como se
establecen categorias emergentes en el
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analisis cualitativo, en particular, en lo
que se conoce como grounded theory
(teoria fundamentada) (Strauss y Cor-
bin, 1998). A nivel nacional, los docu-
mentos recolectados fueron los términos
de referencia de la convocatoria para el
programa, las evaluaciones realizadas
a los actores regionales, y los disefios
curriculares utilizados para formar a los
actores regionales (e. g., las universi-
dades) encargados de llevar a cabo el
proceso de reforma. Asimismo, se reali-
zaron reuniones con los encargados del
programa en el Ministerio de Educacién
y en la entidad financiadora.

Anivel regional, los datos se organizaron
en tres niveles: decision regional, pro-
gramas de formacion docente y bene-
ficiarios. Los documentos recolectados
en el nivel de decision regional fueron
los convenios entre las universidades
encargadas de llevar a cabo el progra-
ma y las secretarias de educacion de
los departamentos y municipios invo-
lucrados. A este nivel, se entrevistaron
los encargados de las areas de nuevas
tecnologia y e-learning en las secreta-
rias de educacion regionales. Para los
programas de formacion docente, se
recolectaron los planes curriculares de
los cursos de formacién docente y ejem-
plos de las actividades (e. g., talleres)
utilizados en las sesiones de trabajo
con los profesores), se realizaron grupos
focales y entrevistas semiestructuradas
con los coordinadores y los instructores—
profesores universitarios encargados de
la formacion de los docentes de basica
y media; adicionalmente, se observaron
sesiones de formacion docente cuan-
do este proceso aun se encontraba
en curso. A nivel de los beneficiarios,
los documentos recolectados fueron
los productos de los talleres y las ac-
tividades disefiadas por los docentes;
se realizaron grupos focales con los
docentes beneficiarios y se realizaron
observaciones de clase.

RESULTADOS

Los resultados que aqui se presentan se
organizan en torno a tres ejes analiticos
construidos a partir de la informacién an-
teriormente descrita. El primero de ellos
se denomina Legitimidad regional versus

legitimidad nacional. Aqui se aborda la
manera en que las fuentes de legitimidad
regionales son centrales para las institucio-
nes encargadas de la formacién docente.
El segundo eje, denominado Légica tecno-
l6gica versus logica pedagdgica, expone
cémo en los procesos de reforma en las
regiones existe una tension latente entre
una visiéon de la reforma vy, por tanto, de
la formacién docente, centrada en lo pu-
ramente tecnoldgico y una visiéon que se
concentra en la modificacién de las prac-
ticas pedagodgicas a partir de la inclusién
de la tecnologia en el aprendizaje formal e
informal. El tercer eje se denominé El es-
pacio fisico de la reformay los limites de la
cognicion distribuida. En esta categoria se
describe el modo en que, debido a la inte-
raccion entre el poder de las instituciones
financiadoras regionales y la prevalencia
de una visién de la reforma centrada en lo
tecnolégico, las propuestas de la cognicién
distribuida no parecen tener impacto en
la mayoria de las regiones incluidas en
este estudio. Finalmente, se realiza una
revision de las implicaciones que estos
resultados tienen para los procesos de
reforma escolar y formacién docente en
e-learning y para los procesos de cambio
pedagdgico en el contexto de las nuevas
tecnologias.

Repensando el ambiente
institucional: Legitimidad regional
versus legitimidad nacional

“Este afio hubo una convocatoria que
comenzo en marzo, inscribimos el pro-
yecto porque tiene que pasar por convo-
catoria para que tenga la disponibilidad
presupuestal, sin embargo los proyec-
tos para la secretaria no pasaron. Me
parece que hubo un desconocimiento
por parte de la secretaria actual de ese
proyecto en relacion con el Ministerio”
(Region 1: entrevista con actor del nivel
formacion docente).

“El inconveniente con la secretaria es
que a veces no hay coherencia entre
las politicas y la difusidon de esas po-
liticas. Por un lado, el Ministerio esta
haciendo un trabajo de implementacion
de nuevas tecnologias, un trabajo en
los departamentos, pero de pronto las
secretarias no tienen la informacién
completa” (Region 2: entrevista con
actor del nivel formacion docente).

En las versiones clasicas de la teoria
institucional, el ambiente institucional
se ha considerado como una fuente
mas o menos homogénea de rituales y
formas de legitimacion que emana de la
definicion formal de la organizacion. Sin
embargo, los resultados de este estudio
muestran que la legitimidad de los pro-
gramas de formacion docente emana de
dos fuentes diferentes. Por un lado, los
programas de formacién docente deben
responder ante los actores nacionales
que definen la politica publica y disefian
iniciativas de impacto nacional como la
estudiada en este proyecto. Por el otro,
los programas de formaciéon docente
también deben construir su legitimidad
frente al nivel de decision regional, en
este caso, las secretarias de educacion
municipales y departamentales que
proveen los recursos econdmicos para
la continuidad de los programas. Esta
doble naturaleza hace que los progra-
mas de formacion docente deban decidir
a cual légica deben adscribirse. En los
cinco casos estudiados, los actores de
los programas de formacién docente
reportaron instancias de negociacion
con los actores encargados de la deci-
sion a nivel regional, como se ve en los
fragmentos sefialados al comienzo de
esta seccion. En los casos en que se
reportd conflicto en esta negociacion,
los programas de formacién docente se
vieron interrumpidos.

Formacion docente: Logica
tecnoloégica versus légica
pedagégica

“Yo creo que lo mas dificil, el caballo
batalla, ha sido siempre que ellos en-
tiendan de que este no es un curso de
herramientas, sino una propuesta clara
de crear ambientes de aprendizaje
mediado por el uso de la tecnologia.
Ellos vienen aca con la idea muy clara
de decir que se van a volver expertos
en Cmap, en wiki y pues ya uno pues
con el trabajo pedagdgico que hace
uno logra desmontarles ese mito [...]"
(Region 3: grupo focal con actor del
nivel formacion docente).

El segundo resultado claro en esta in-
vestigacion es el conflicto existente entre
dos logicas relativas al proceso de for-
macion docente en e-learning: una que
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privilegia el desarrollo de competencias
tecnoldgicas y otra que se concentra
en los aspectos pedagdgicos relativos
al proceso de reforma. Esta tension
es evidente en los cinco procesos de
formacion docente estudiados en este
proyecto: comentarios como el presen-
tado al comienzo de esta seccion fueron
comunes en todas las entrevistas y gru-
pos focales con los actores encargados
de la formacién docente. En cuatro de
los cinco casos estudiados, la vision del
proceso se asociaba en alguna medida
con la utilizaciéon pedagdgica de herra-
mientas interactivas y del trabajo virtual.
Esta integracion incluia la construccion
de espacios virtuales para la reflexion
pedagogica (e. g., Blogs, Wikis), la
construccién de herramientas de aula
usando hipertexto y el desarrollo de
espacios pedagogicos en Internet para
la reflexion sobre diversos temas por
parte de los estudiantes. Sin embargo,
los actores al nivel de los programas
de formacion docente reportaron un
conflicto permanente entre ese intento
de construir una nueva pedagogia de
lo virtual y tradiciones mas amplias a
nivel regional. Esta tension llegaba a su
punto critico cuando los actores al nivel
de decisién regional, en particular en las
secretarias de educacion, desconocian
la relevancia de los programas para la
formacion docente y para los planes
estratégicos del Ministerio.

Los resultados mostraron que la apro-
piacion de una u otra l6gica pedagogica
no depende exclusivamente de las pre-
ferencias en el ambiente institucional re-
gional, sino que también se conecta con
factores estructurales de la organizacion
del proceso de formacién docente. En
particular, es importante que el proceso
de formacion se organice en varios nive-
les sucesivos que incluyan la alfabetiza-
cion tecnoldgica basica, la construccion
de practicas de aulay la reflexion tecno-
I6gica mas amplia. Cuando el proceso
de formacion no esta organizado de esta
manera, los programas, cuyo objetivo es
crear centros de investigacion y reflexion
pedagdgica como el que es objeto de
esta investigacion, deben concentrarse
en la alfabetizacién tecnoldgica basica
y no pueden evolucionar hacia practicas
mas complejas de investigacion y desa-
rrollo pedagadgico.

El espacio fisico de lareformay los
limites de la cognicién distribuida

“Fue muy rico el material, conocimos
muchos sitios web en los que podia-
mos encontrar informacién, portales,
foros, logramos aprender no sélo del
foro de nosotros sino el de cualquier
otra area, pues participabamos con
otros grupos, de otros colegios, de
otras areas diferentes a la de uno
[...]” (Region 4: entrevista con docente
beneficiario).

El tercer punto que se hace evidente
en los resultados de este estudio es la
dificultad que tienen las teorias de cog-
nicién distribuida para impactar en los
procesos de reforma a nivel regional.
En cuatro de los cinco programas de for-
macioén docente se reporto la intencion
de producir procesos de construccion
colectiva de conocimiento usando herra-
mientas virtuales; entre éstos se cuen-
tan el uso de aulas virtuales, tableros
virtuales y buscadores para alimentar y
enriquecer las practicas de construccion
pedagdgica. Sin embargo, sélo uno de
estos programas tuvo continuidad y es-
taba activo al momento de la recoleccién
de datos. En alguna medida, los proble-
mas para darle continuidad a los progra-
mas de formacién docente pueden ser
atribuidos a la distancia existente entre
las practicas de los programas de for-

macion y las prioridades de los actores
encargados de la decisién a nivel regio-
nal. Aunque los programas habian sido
elaborados con el Ministerio, siguiendo
estrictas directrices pedagodgicas, su
importancia y calidad no eran percibidas
en las regiones; cuando el soporte direc-
to del Ministerio se debilitaba debido a
cambios en la agenda y en el personal
que llevaba el seguimiento a los proyec-
tos, los centros de formacion docente
eran percibidos como innecesarios por
los encargados de tomar decisiones en
las regiones.

Implicaciones: sobre como
sintonizar la ensefianza con el
espiritu de la época

Piaget (1970) comentd, en referencia a
la continua sospecha sobre las maqui-
nas de ensefanza desarrolladas en el
paradigma de la tecnologia educativa:

Estas maquinas han desempefiado al
menos un gran servicio para nosotros,
que es el de demostrar mas alla de
toda duda posible el caracter mecanico
de la funcion del maestro de escuela
tal como es concebida por los métodos
tradicionales de ensefanza: si el ideal
de ese método es solamente sonsacar
la repeticion correcta de lo que ha sido
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correctamente transmitido, entonces
no hay siquiera que aclarar que una
maquina puede cumplir correctamente
estas condiciones (p. 77).

Esta opinion es perfectamente aplicable
a los usos de los computadores en la
escuela actual.

El punto de la reforma escolar y de la
formacion docente en e-learning pasa no
s6lo por la apropiacién de la tecnologia
por parte de docentes y estudiantes,
sino por una modificacién profunda de
las practicas de ensefanza. Esta modi-
ficacion requiere, como lo sefalan los
tedricos de la cognicion distribuida y
de la perspectiva situada en psicologia
educativa, construir una educacion ade-
cuada a los contextos socioculturales
y humanos en los que se produce la
actividad y el razonamiento cotidiano
de las personas. Estos elementos, las
afordancias (affordances), propias de
los ambientes culturales de los estu-
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