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En la breve «tradicion» que ha generado la historia del ordenador
en educacion el concepto de «alfabetizacidn informdtica» o de la
literidad (literacy) especifica del ordenador es uno de los mds
claves pero su contenido ha ido cambiando profunda y
progresivamente.

En este articulo se revisan estos cambios y las perspectivas mds
interesantes y actuales en que los usos y la literidad del ordenador
se van perfilando cada vez mds como recursos muy potentes y
flexibles ligados, mds que a un nuevo «alfabeto», a los procesos
mds generales y esenciales del aprendizaje.

LOS ORDENADORES EN LA EDUCACION: PRIMEROS CONCEPTOS
E INICIO DE LA EVOLUCION

Una de las pocas «leyes» razonablemente validas de la disciplina de la comu-
nicacién es que cuando se presenta en sociedad un nuevo tipo de medio, es con
la idea de que cumpla més ficil y eficazmente con las formas de actividad ya
existentes (Winston, 1986). El ordenador no es una excepcién en este sentido.
Cuando en los afios 50, los ordenadores digitales empezaban a penetrar en los
sectores cientificos y técnicos, se vefan como un medio para implementar el apren-
dizaje de tipo programado —modelo de Skinner— basado en el «acondiciona-
miento operante». Y como veremos mds adelante, los impulsos bdsicos de esta
estrategia pedagdgica han perdurado hasta nuestros dias, si bien bajo formas
menos evidentes.

Con los avances de la tecnologia de los ordenadores, y su penetracién en
tantos sectores sociales, los educadores empezaron a preparar a nuevas genera-
ciones de estudiantes para la programacién de tales dispositivos para muchas
aplicaciones: asi nacié el concepto de «computer literacy» —algo como el saber
leer y escribir pero en términos de ordenador—. Escribiendo en los afios 70
en la revista SCIENCE sobre la integracién de los ordenadores en el programa
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de estudios de Dartmouth College, John Nevison apunté que la capacidad de
crear programas de ordenador estaba llegando a formar parte de la base de una
educacién liberal.

En vista del uso generalizado de la habilidad con el ordenador, tendria que haber
un término apropiado para esta habilidad. Deberfa significar un conocimiento de
los rudimentos de la programacién, de la misma forma que el término «literacy» im-
plica el saber leer y escribir. Y sobre su definicién exacta todos tendriamos que estar
de acuerdo.

Es razonable proponer que quien haya escrito un programa de ordenador se llame
«literate» en el uso de los ordenadores. (Nevison, 1976, pig. 401).

Con un concepto algo limitado de «literacy», (el saber leer y escribir), como
un dominio de los sistemas de manipulacién de simbolos, se discutia a finales
de los afios 70 y principios de los 80 sobre cudnto deberfan saber trabajar los
estudiantes con sistemas numéricos hexadecimales y binarios, y cudnto tendrfan
que entender sobre la construccién de maquinas antes de tener una base sdlida
en la dliteracy» de los ordenadores. Quizds el nudo de la cuestién de lo que se
pretendfa con el uso de ordenadores en las escuelas estd en estas palabras atri-
buidas a Arthur Leuhmann:

Quien pretenda ser verdaderamente un entendido en ordenadores ha de saber la co-
sa: —es decir, saber conceptualizar los problemas algoritmicamente, representarlos
en la sintaxis de un lenguaje de ordenador, identificar los fallos conceptuales, y ex-
presar las ideas informaticas con claridad, concisién, y con un cierto grado de orga-
nizacién y legibilidad. (Douglas, 1980, pdg. 18).

Y a todo esto, Seymour Papert (1980) afiadié: «El verdadero conocimiento
de ordenadores no est4 en saber usarlos y usar ideas informéticas. Es saber cun-
do es conveniente hacerlos».

Fue algunos afos después, cuando el impacto de las ventas del Apple IT y
de otros micro-ordenadores ya dejaba huella, que se ve la tendencia a incluir
en estas discusiones no sélo un conocimiento de las aplicaciones de los ordena-
dores sino también de sus implicaciones en la sociedad. Y conviene recordar
que las discusiones sobre estas cuestiones se mantenfan en las revistas cientifi-
cas y de educacién, ignoradas por los medios populares.

En la década de los 80, los términos de la discusién empiezan a cambiar.
En vez de la imagen de una tarjeta perforada como representacién del ordena-
dor, se vefa una pantalla, un teclado y la famosa Apple en colorines. No desapa-
rece el énfasis «tradicional» en la programacién, y en aprender a trabajar con
algoritmos cuantificables, pero con la llegada de los ordenadores personales, con
sus programas preparados para distintas aplicaciones, se modificd el énfasis en-
tre algunos comentadores, educadores e investigadores. En vez de centrarse en
la programacién bésica y en la habilidad de la ingenieria, la idea de literacy»
—el saber— en ordenadores llegé a ser la capacidad de elegir las aplicaciones
adecuadas para los programas existentes, y de modificarlos si fuera necesario
(pero no al nivel del programa original). Y es significativo que las aplicaciones
empezaron entonces a extenderse fuera del 4rea de calculo para incluir el trata-
miento de textos, es decir, hacia actividades literarias tradicionales, pero modi-
ficadas para aprovechar el micro-ordenador como herramienta de trabajo. Con
la adicién del tratamiento de textos a la manipulacién de mimeros, entrd otro
elemento significativo en las discusiones populares sobre la pericia en ordena-
dores: la capacidad de usarlos como instrumentos de comunicacién, comunica-
cién con otras personas y con bancos de datos de muchos tipos.



39

(En la Tabla I se indican los tipos de programas educativos actualmente en
el mercado. Es clarisima la predominacién de las estrategias didécticas tradicio-
nales en el nuevo medio, al lado de un buen nimero de alternativas.)

Bien entrada la década de los 80, la creciente capacidad y la ficil disponibi-
lidad de los ordenadores y de las redes de comunicacién demostraron que la
idea original del ordenador como instrumento de cilculo habfa cambiado. Ya
era, al menos potencialmente, un instrumento para el tratamiento de la infor-
macién, y un medio de ensefianza —dos conceptos que no tienen nada que ver
intrinsecamente con la programacién—. Y al mismo tiempo nacia la idea de que
lo que hay que buscar en el contexto educacional es una «pericia funcional»;
Longstreet y Sorant (1985, pdg. 119) propusieron que esto incluyera «la capaci-
dad de ser flexible, modificando los procedimientos existentes de acuerdo con
las nuevas generaciones de ordenadores y de programas».

LOS ORDENADORES COMO MEDIOS
PARA LA ACTIVIDAD EDUCATIVA

Todos estamos familiarizados con la retérica de aquellos que ven en la en-
trada masiva de los ordenadores en la ensefianza una palanca para la transfor-
macién cualitativa de la educacién, una transformacién que parece urgente ante
la imagen de un pais en crisis debido al bajo nivel y los pobres resultados de
la eduacién. Tales promesas se vienen repitiendo desde hace diez afios o mds,
pero todavia es dificil saber cudnto pueden tener de fundamento; ha aumenta-
do mucho el nimero de ordenadores en las escuelas, pero la densidad media
no pasa de uno por cada 30 alumnos aproximadamente (ver Fig. 1).

En estos momentos, opinamos que esta lentitud en la acogida de los ordena-
dores es providencial mientras persista la mala tendencia de los vendedores de
programas y de los disefiadores de los planes de estudio a intensificar las viejas
précticas. Es reconfortante también que las estadisticas enmascaran unas dife-

TasLa I
Distribucidn del software educativo segtin su caréicter

Porcentaje Nimero
de programas® de programas®

Ejercicios ......covvviiivniiiiiiiiiiiiie, 15 1,107
Pricticas de habilidad ........................... 51 3,708
Tutoriales .......cccoeeveieeieiiiieeeeee, 33 2,447
Demostracién de conceptos ................... 3 216
Desarrollo de conceptos ........cceeevuvncee.. 4 270
Compbrobacién de hipétesis 1 91
Juegos educativos ..........cooeeevieeennne. 19 1,425
Simulaciones ...........ccccoevviiiiiiiiiriaeeneenn. 9 669
Programas de utilidad ......................... 11 807

2 La suma de los programas es mayor que N debido a que algunos programas han sido
asignados a varias categorias a la vez. Por la misma razdn el total de porcentajes es
mayor de 100. Todos los porcentajes se han redondeado 2 la unidad mds préxima.

FUENTE: Oficina de Evaluacién de las Tecnologfas, basado en el anilisis de datos

procedentes del Educational Procucts Information Exchange, julio 1987.
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rencias notables en el nimero y en los usos de los ordenadores en distintos sec-
tores educacionales. En consecuencia, es posible todavia experimentar en un
esfuerzo para vencer lo que Brian Wilson (1986) llama «la ley de la supresidn
de posibilidades» cuando llegan nuevos medios.

En la linea de nuestra actitud general ante el aprendizaje y el desarrollo
(LCHC, 1983), consideramos dos aspectos de este problema. Cada uno de estos
aspectos exige el desarrollo de distintas posibilidades en la tecnologfa de los or-
denadores. El primero se centra en la organizacién de la actividad educacional
en las aulas. El segundo trata de la relacién entre esta actividad y el contexto
mds amplio, del cual el aula es una parte, un componente.

ORGANIZACION DE LOS SISTEMAS DE ACTIVIDAD EN LAS AULAS

Uno de los principios bésicos de la perspectiva socio-histérica es la dualidad
de las actividades especificamente humanas en términos de su objetivo —(el
contenido, las metas)— y de los medios o instrumentos para alcanzar este obje-
tivo. Entonces, con respecto a la ensefianza escolar, hemos de considerar la in-
terdependencia de los medios, el contenido de la ensefianza y la organizacién
social de la actividad.

No queremo detenernos aqui en los puntos de nuestros estudios recientes
de la literatura sobre el uso de ordenadores en la ensefanza escolar (Cole,
Griffin y LCHC, 1987; LCHC, 1989). Estos muestran con una insistencia de-
primente que los ordenadores se estdn usando, en general, para ejercicios repeti-
dos, o bien para ensefiar a programar. En el mejor de los casos, estas practicas-

Ficura 1a Ficura 1b
Escuelas piblicas norteamericanas con al menos un ordena- Niimero de ordenadores por cada 30 all en las escue-
dor por nivel de curos, 1981-87 las piblicas de EEUU, 1983-87
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sélo refuerzan las estructuras existentes; en el peor, agravan las desigualdades,
ya que se usan de manera discriminatoria en la educacién de los estudiantes
de nivel social m4s bajo. Parece que las viejas creencias acerca de las caracterfs-
ticas mentales de las poblaciones en cuestidn, y las estrategias desarrolladas de
acuerdo con tales creencias, se trasladan del aula de papel y lépiz al aula de or-
denadores. Queda ampliamente demostrado que los ordenadores modernos pue-
den ser instrumentos para la creacién de una ensefianza con sentido; la tendencia
a usarlos para reforzar antiguas pricticas dudosas resulta, pues, particularmente
triste.

LA EVOLUCION DE LOS MEDIOS

En los afios 80, se hizo un gran esfuerzo para desarrollar los equipos y los
programas destinados a la ensefianza por ordenador. Al principio de la década,
quizds habria sido posible justificar los programas de ejercicios repetidos; ni la
capacidad de memoria ni la velocidad de las maquinas entonces disponibles per-
mitfa la creacién y el uso de «ambientes» de ordenadores, caracterizados por
la interaccién, asequibles en cuanto a precio, y utilizables por profesores nor-
males en aulas normales. Entonces empezaban a salir programas del tipo de LO-
GO, y otros que parecian juegos inteligentes, relacionados con 4reas del
curriculum.

Esta rdpidad evolucién continua, junto con la preocupacién por los costes,
que no cayeron como se habfa prometido, hace més patente que la calidad de
la instruccién con ordenadores depende de los esfuerzos de unos investigadores
y profesores muy expertos y muy entregados, y también de un complejo sistema
de soporte en la organ1zac1on social de la ensefianza. A juzgar por unos articu-
los recientes (por €j., Papert 1987; Pea, 1987; Weir, 1987), la gente empieza a
sentir el desencanto que viene cuando los programas se implementan fuera de
la comunidad investigadora que los cred.

Otras dificultades han surgido para aquellos profesores que han tratado de
utilizar juegos educativos para fines especificos en sus clases. Necesitaban sufi-
cientes ordenadores para que cada nifio tuviese una experiencia lo bastante densa
para que se notara la diferencia. Esta situacién es bastante excepcional. El pro-
grama tenfa que encajar en el curriculum obligatorio y en el momento adecuado.

Ahora se est elaborando una nueva generacién de programas sofisticados
para la ensefianza, muy distintos de los viejos con ejercicios y repeticiones —(los
trabajos de Di Stessa en fisica, de Greene y sus colegas en lgebra, de Scarda-
malia y Salomon en escritura, y del grupo MITLOGO en una serie de terre-
nos)—. Nos parece que en circunstancias favorables, muchos de estos prototipos
pueden apoyar el aprendizaje activo y explorativo por parte del estudiante. No
nos detenemos aqui en estos ejemplos, excepto para apuntar dos problemas im-
portantes, ain por resolver, que amenazan su utilidad general, al menos a corto
plazo.

Primero, un gran nimero de los prototipos mds prometedores requieren una
infraestructura que estd absolutamente fuera del alcance de la mayoria de los
distritos escolares. Al principio de los afios 80, se podfa ser optimista acerca
de las posibilidades de difusién, ya que los precios de los ordenadores cafan
en picado. Ahora parece que hemos llegado a una curva ascendente, al menos
temporal, que pone los precios altisimos para todos los distritos escolares me-
nos los mds ricos. Es posible que con la potencia de los centros SUN y con la



42

tecnologia de nivel de Macintosh se llegue a una posibilidad de compra como
la que ofrecia el Apple II, pero no lo vemos a corto plazo.

En segundo lugar, se nota una falta generalizada de investigacién de lo que
se viene consiguiendo con los ordenadores. En algunos casos, como en el de
la escritura, parece que hay lo que Salomon llama algin «residuo cognitivo.
En las investigaciones que hemos hecho nosotros, sin embargo, no se ha encon-
trato transferencia alguna de competencia, ni siguiera a problemas aparentemente
idénticos.

¢REGLAMENTACION O DESCENTRALIZACION?

Es alentador que algunos de los expertos en el desarrollo de programas ha-
yan llegado a la conclusién, que es consistente, ademds, con el enfoque socio-
histérico, de que la implementacién de nuevos tipos de actividad educativa en
las escuelas ha de incluir la construccién de hibitos que no vienen inevitable
o automdticamente por la mera existencia de los medios tecnolégicos. A pesar
de esta apreciacién de la necesidad de una nueva cultura en este sentido, la fas-
cinacién por las soluciones tecnolégicas es muy fuerte todavia.

Una buena ilustracién de las caracteristicas de la actitud socio-histérica en
el tema de los ordenadores en la actividad educativa se encuentra en el contras-
te entre las dos maneras de implementar las Redes Locales (un sistema de enla-
ces de ordenadores); una de ellas se basa en el sistema de mando militar, con
un control central, mientras que la otra pretende utilizar la tecnologia como uno
de los hilos en un proceso de tejer nuevamente la actividad educacional.

Una de las estrategias en el uso de una red de ordenadores es la de crear
un sistema de aprendizaje integrado, que abarca un buen segmento del curricu-
lum. Normalmente esto significa la conexién de los ordenadores a una red con-
trolada por un ordenador central de archivo. De hecho, el sistema materializa
y confirma la antigua prictica en el aula, dirigiendo el trabajo del estudiante.
Los planes de estudio se orientan hacia la consolidacién de las habilidades ad-
quiridas, y se adaptan a tests normalizados. En palabras de un informe OTA
(1988, pag. 124), estos sistemas «conceden menos flexibilidad que otros elemen-
tos, tales como los procesadores de texto y programas de ensefianza individual
que pueden ser aplicados por los profesores a determinadas etapas del curricu-
lum». Y son caros. Segiin el informe OTA, un solo aula con 20-25 ordenadores
cuesta méds de 100.000 ddlares.

Muy distinto es el procedimiento de Denis Newman y sus colegas en su tra-
tamiento de las Redes Locales. En vez de suponer un currfculum pre-establecido
y progresivo, controlado y centralizado por el profesor, ellos modelaron su siste-
ma en los nuevos modos de trabajo de los adultos. Los problemas no son esta-
blecidos de antemano y los ordenadores se emplean para crear, analizar y
comunicar informacién. En vez de controles desde arriba, se pone el énfasis
en la capacidad de la red de ordenadores para distribuir la responsabilidad, al
tiempo que coordina el trabajo en equipo y un reparto eficaz del mismo. (New-
man, 1990; Newman, Goldman, Brienne, Jackson y Magzamen, 1989).

El currfculum de Newman et a/ (1989) se centré en las ciencias de la Tierra.
El ndclero de su Red Local lo constitufa un banco de datos al que se le adiciond
un procesador de textos y un «correo electrénico». Se alentaba la colaboracién,
permitiendo a los usuarios —profesores y alumnos— ocupar espacios de traba-
jo en la Red, a veces por parejas de alumnos o por grupos con un interés en
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comin. De todos modos, cada participante tenfa su propio espacio y se anima-
ba a todos a compartir datos y a preparar los trabajos escritos en colaboracién.

Como consecuencia de esta novedad de descentralizacién, se produjeron va-
rios cambios en la organizacién de las actividades en las aulas. Estas desborda-
ban de un aula a otro, e incluso a horas que no eran lectivas. Los grupos que
se formaban en el aula de ciencias se volvian a formar en las clases de temas
sociales donde profesores y alumnos usaban estas facilidades espontdneamente.
Aparecfan nuevas formas de cooperacién, y todo el colegio se vio sumergido
en actividades cientificas por la facilidad de acceso a los bancos de datos de
interés comidn. Unas aulas parecian unirse a otras ya que los alumnos llevaban
sus trabajos para terminarlos por su cuenta y propia iniciativa. Durante el curso,
iban incorporandose nuevos elementos en la forma de organizar el trabajo, y
surgfan nuevas formas de didlogo entre profesores y alumnos.

Naturalmente estos cambios fueron un reto para los disefiadores del siste-
ma; el descubrimiento de nuevos objetivos implicaba demandas sorprendentes.
Pero el aspecto positivo de los retos es que se generaban «desde abajo», lo que
ayuda a crear nuevos procesos de disefio con una contribucién importante por
parte de los profesores y alumnos.

FOMENTAR LA INTERACCION ENTRE LAS AULAS Y OTRAS ESFERAS

De acuerdo con nuestra teorfa, el desarrollo viene, en parte, de la buena
comunicacién entre las interacciones dentro del aula y con las otras interaccio-
nes entre el aula y todo el ambiente del que forma parte (Cole, Griffin y LCHC,
1987; LCHC, 1983). Debemos, considerar estas dltimas —las interacciones en-
tre el aula y los otros contextos— que pueden ser apoyadas por las nuevas tec-
nologfas de la informacidn.

Los estudios de la utilizacién de telecomunicaciones como una parte esen-
cial de la actividad educativa revelan siempre que ofrecen magnificas oportuni-
dades a los alumnos, con tal de que haya una buena organizacién. Los alumnos
pueden reflexionar sobre su propio aprendizaje, pueden usar la escritura tanto
para comunicar como para pensar y pueden crear contextos sociales que no sean
meros ambientes pasivos para el estudio sino terrenos para la solucién delibera-
da y reflexiva de los problemas (LCHC, 1989; Levin et 4/, 1983; Riel, 1986).

Al mismo tiempo, los entusiastas de la ensefianza mediante sistemas de tele-
comunicacién tienden a repetir los errores de aquellos que pusieron su fe en
la tecnologfa en el aula. Piensan que el acceso por telecomunicacion a otras per-
sonas, otros ambientes —(el aula, el banco de datos, etc.)— es suficiente para
mejorar la ensefianza en el aula. Esto no es cierto. (Cole, Griffin, t LCHC, 1987;
Riel, 1986). Al igual que en el aula, las actividades en grupo han dado resultado
cuando provocan la colaboracién entre los alumnos y ademds un nuevo rol de
los profesores. Para conseguirlo, el sistema ha de apoyar al profesor/monitor, ha
de permitir a los alumnos comunicarse con detalle acerca de problemas a resol-
ver en grupo y al mismo tiempo ha de ofrecer la misma oportunidad a los profe-
sores. (Katz, McSwiney y Stroud, 1987; Riel, 1988). Muchas actividades
curriculares han dado buen resultado formando parte de una actividad compar-
tida por el sistema de telecomunicacién entre otros temas, actos culturales, ané-
lisis comparativos de las noticias importantes en los perodicos locales,
observaciones del cometa Halley, proteccién de los rios y problemas sociales lo-
cales que interesan mucho a los alumnos.
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Un aspecto muy importante de las actividades organizadas a distancia es que
el tiempo no es un factor real. (Black, Levin, Mehan y Quinn, 1983; Scollon,
1983). Como no se espera una respuesta normal hasta dentro de 24 horas o mis,
los participantes pueden recurrir a otras fuentes de consulta, buscando datos,
preguntando a otras personas mis expertas en un idioma, probando la reaccién
de un compaiiero o del profesor, etc. Como el tiempo no urge, los problemas
de traduccién se suavizan e incluso pueden ser una buena experiencia de apren-
dizaje.

En cuanto a la interaccién con los profesores, la telecomunicacién les brin-
da la oportunidad de comparar sus experiencias con las de otros profesores y
de obtener informacién especifica. Evidentemente, estas ventajas benefician mds
a aquellos que se sentian mds aislados, por estar en una escuela pequeiia
—(«Soy el Gnico profesor de quimica en mi escuela»)— o porque tenfan cursos
superiores y carecian del apoyo de sus colegas por su falta de experiencia.

Una de las mayores dificultades para el desarrollo del empleo de sistemas
de telecomunicacién en la ensefianza es el paso de los prototipos locales a una
implementacién a gran escala. Al igual que en el caso de los ordenadores en
la aulas, estd el problema del costo. Pero también hay dificultades totalmente
nuevas en la posibilidad de tener un gran nimero de usuarios participando en
espacios de discusién que en un sentido son aulas. Hay poca investigacién en
esta cuestidn, pero existen varios proyectos de una aplicacidn a gran escala (ver
LCHC, 1989, o Riel, 1988).

Desde el otofio de 1989 venimos observando uno de estos proyectos en lo
que llamamos una «evaluacién pro-activa». El proyecto es la «Red Global Edu-
cativa de Apple» que tiene varios aspectos interesantes. Por ejemplo, participan
escuelas de muchos paises, actualmente en mds de doce idiomas. Se basa en
la tecnologfa de Macintosh que ofrece imédgenes dindmicas y ambientes de pro-
gramacién adelantada. Podemos citar dos ejemplos de las actividades en esta
red para dar una idea de lo que puede conseguirse con la telecomunicacién al
emplear el ordenador como instrumento en un esfuerzo colectivo.

En la Escuela Marigold de grado elemental, en Victoria, B.C. (Canadd), existe
un «Gremio de aprendizaje global». Los alumnos adscritos a este programa es-
tén pricticamente «absueltos» de la asistencia a clase. Tienen acceso libre a un
Centro Apple y a la Red de Educacién Global. Pueden trabajar continuamente
con otros alumnos de la Red. A finales de marzo, a los alumnos de 7.° —los
originales— se uni4 un grupo de 6.° (conocidos como «aprendices») para traba-
jar bajo la tutela de los primeros. Tres alumnos en Viena han solicitado ser ad-
mitidos en este aula sin niveles de estudio y sin limitacién de nimeros. Y ahora,
como parte de su curso, unos universitarios en Marion, Ohio, han asumido el
papel de monitores mayores del «Aula Global», ayudando a los alumnos a for-
mular preguntas y descubrir las respuestas en varias 4reas, ecoldgicas y otras.

Otro ejemplo de cémo las Redes vuelven algo «transparentes» no sélo los
ordenadores sino también las paredes de las aulas es la creacién de cuentos en
colaboracién entre las escuelas en otros continentes. Por ejemplo, una escuela
en Finlandia ofrecié una serie de posibles finales para cuentos escritos por ni-
fios en los EEUU, y otra escuela de eduacién primaria en el Canad4 puso termi-
naciones para rimas creadas por nifios en Arizona, en Espafia y en Noruega.
El papel de un auditorio lejano en los escritos de los alumnos se vio reflejado
en la produccién de una antologfa de poemas de Lucy Hodgson, escritos en el
Canadé y publicados ahora en tres paises. Los esquimales de Baffin Island pu-
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dieron expresar su preocupacién con el conflicto por motivos ecolégicos sobre
la forma tradicional de su pueblo de ganarse la vida cazando focas y pescando
ballenas; contaron otra preocupacién referente a su cultura, ya que se habia re-
ducido el tiempo de radio en su idioma, y se quejaron de los malentendidos
en general con respecto a su cultura.

Al igual que en anteriores proyectos de Redes, el futuro del «Aula Global»
es incierto. Como otras corporaciones que entran en el mercado de las teleco-
municaciones en la educacién con fines comerciales, no se sabe todavia si tales
sistemas podran hacerse accesibles y al mismo tiempo ganar dinero. Volveremos
sobre este punto antes de terminar.
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FUERA DEL COLEGIO: OPORTUNIDADES COLECTIVAS
PARA NUEVAS ACTIVIDADES EDUCATIVAS
A TRAVES DE LOS ORDENADORES

Hasta aqui hemos considerado la reorganiazacién de las actividades en las
aulas y algunos sistemas de apoyo a los maestros, hechos posibles por las nuevas
tecnologias de ordenador y de telecomunicacién. Pero no podemos olvidar que
las actividades educativas no se limitan a la escuela o a los deberes escolares.
En los dltimos afios, nuestro grupo de investigacién viene creando nuevas for-
mas de educacién por medio de ordenadores y telecomunicacién en aquellos
centros —bibliotecas, organizaciones de jévenes, etc.— adonde acuden los ni-
fios al salir de la escuela. Tales actividades son ftiles, no sélo por derecho pro-
pio sino porque pueden servir de modelos de planes de estudio centrados en
actividades, planes que serfan adoptados luego por las escuelas.

La Fig. 2 presenta la estructura del nuevo sistema de actividad educativa
que hemos experimentado, vista desde uno de los apuntes.

Unos investigadores en cuatro lugares: el 4rea de San Diego, Nueva Orleans,
Chicago y Mosct, construyeron sistemas de actividad paralelos en centros di-
versos —clubs de jévenes, guarderias, bibliotecas e incluso escuelas—. La acti-
vidad varfa entre uno y otro centro, de acuerdo con las condiciones locales. En
San Diego y en Nueva Otleans, los sistemas forman parte de los cursos univer-
sitarios, dando oportunidad para pricticas. En Chicago y en Moscd, los adultos
en los centros son investigadores y graduados.

Lo que tienen en comin es una «metifora» compartida (un mundo de aven-
tura lleno de actividades del tipo de juego y gobernado por un Brujo olvidadi-
20), y un compromiso por parte de todos los participantes —nifios e
investigadores— en todos los sitios, de colaborar en el intento de superar las
pruebas impuestas por el Brujo.

Los nifios pasan por el laberinto de actividades, cumpliendo los mandatos
del Brujo. Uno de los rasgos comunes a todas estas tareas es que para pasar de
una a otra mds dificil, los nifios tienen que escribir al Brujo o a otro participan-
te para comunicarle los detalles de la estrategia que empled, o la informacién
que obtuvo, en el curso del juego. Tal como se ve en la Fig. 3, los nifios pueden
actuar, si asf lo prefieren, con un minimo de esfuerzo, pero en este caso no con-
siguen mds que dar vueltas. En cambio, cuanto més se esfuerce, mayor serd la
libertad de eleccién y de movimiento.

Este tipo de actividad se estd extendiendo ahora, no sélo a los centros de
ocio de San Diego sino a las escuelas locales. Es un medio flexible para introdu-
cir a los nifios en el uso de los ordenadores al tiempo que se dedican a solucio-
nar problemas y aprender las formas de comunicacién en tareas que les encantan.
Igualmente se ha establecido en la universidad de San Diego para que los estu-
diantes adquieran experiencia directa del trabajo con nifios. La combinacién de
los trabajos formales de la docencia y de las practicas con ordenador en la reso-
lucién de problemas ha mejorado el trabajo académico, tanto en las escuelas co-
mo en la universidad. En los demds centros del proyecto Brujo, los beneficios
han sido andlogos; en algunos de estas colectividades, se han dedicado sus pro-
pios recursos para mantener y ampliar las actividades.




47

CONCLUSIONES

En nuestra opinién, no cabe la menor duda sobre la utilidad del ordenador
para la creacién, en condiciones adecuadas, de un excelente ambiente educacio-
nal en las escuelas. Y cuando se suma a este medio en el aula el potencial de
una red de ordenadores por telecomunicacién, ah{ estd el medio para conseguir
la meta, tan largamente sofiada por los educadores progresistas, de acabar con
la frontera entre la educacién formal y los demds aspectos de la vida de la co-
munidad.

No pensamos, naturalmente, que la extensién de la tecnologia del ordena-
dor garantice este resultado. Hemos tratado de resaltar el hecho de que la tec-
nologia, en el mejor de los casos, no puede hacer més que favorecer la puesta
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en practica de unos principios pedagdgicos aceptados hace mucho tiempo. En
el peor de los casos, cuando la tecnologfa se aplica a la intensificacién de practi-
cas docentes basadas en el control centralizado, y en un currfculum por piezas
sueltas que han de aprenderse una tras otra, existe el peligro de un distancia-
miento todavia mds grave entre los privilegiados en el sistema educativo y los
demds. Y a largo plazo, esto seria un peligro para la salud piblica de este pafs.
Estas tendencias nocivas se estdn agravando gracias a la subordinacién de los
objetivos educacionales a los intereses comerciales. Los ordenadores y los pro-
gramas flexibles y sencillos de la década de los 80, que prometian hacerse ase-
quibles a todo el mundo, se sustituyen por instrumentos muy caros, fuera del
alcanze de la mayoria de las comunidades y de sus nifios. Y la privatizacién
de las compaiifas telefénicas significa la desaparicién paulatina de los servicios
en aquellas comunidades que obtendrian mayores beneficios de unas redes de
telecomunicacion; estas redes acabarfan con el aislamiento de los barrios po-
bres en el sentido de comunicacién.

Si miramos atrés, es dificil ser optimista sobre las posibilidades de conse-
guir nuevas formas de actividad educativa por medio de la tecnologia de los
ordenadores. El Presidente de la AERA, Larry Cuban, lo resumié muy bien
en el afio 1986, hablando de anteriores «revoluciones» tecnoldgicas.

Sin negar las posibilidades de transformacién existentes en los ordenado-
res, Cuban dice que al menos en las primeras etapas, la introduccién de las tec-
nologias de ordenador en las aulas repite el modelo de la adopcién de las peliculas
y de la radio, dos medios que se pregonaron en los mismos términos en que
se anuncian ahora las posibilidades transformadoras de los ordenadores.

Consideremos, por ejemplo, este pérrafo:

El objetivo central y dominante de la educacién (por ordenador) es el de introducir
el mundo el las aulas, el traer a todos los servicios de los mejores ensefiantes... Lle-
garé la hora en que (el ordenador) ser4 tan corriente en el aula como la pizarra. La
instruccién (por ordenador) se integrard en la vida escolar como un medio normal

de ensefianza (Cuban, 1986, pig. 19).

Se encuentran tantas apreciaciones de este tipo con respecto a los ordenado-
res, que es saludable detenerse un momento para reflexionar sobre este parrafo
que se escribié en el afio 1932 y que el medio en cuestién fue la radio.

Por lo tanto, si queremos afirmar que el dinero gastado en defensa se desti-
ne al desarrollo de tecnologfas educacionales en los centros educativos y comu-
nitarios (y no a otras muchas 4reas de la vida que reclaman mds dinero),
tendremos que presentar pruebas fehacientes de que nuestras visiones sean algo
mds que un reflejo de pricticas sociales profundamente arraigadas que no van
a cambiar mucho por nuestras intervenciones.
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