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Las tecnologias para la
innovacion y la practica docente

CARLOS MARCELO

Universidad de Sevilla

INTRODUCCION

Si hay algo que caracteriza hoy dia a nuestra sociedad, seguramente sea el
cambio. Vivimos en una sociedad en la que el cambio forma parte de nuestra vida
cotidiana. Hemos cambiado nuestra manera de relacionarnos, de comunicarnos, de
trabajar, de comprar, de informarnos, de aprender. Los cambios que se han producido
en nuestras sociedades en las ultimas décadas, dirigidos principalmente por la
imparable expansién de las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién
han generado nuevas maneras de entender la forma como las personas se sitdan en
la sociedad, en relacién a si mismas y a los demids (Vaillant; Marcelo, 2012).

La mayoria de las ocupaciones, de una u otra forma, en mayor o menor
medida, se han visto modificadas por la utilizacién de las nuevas tecnologias:
diagndsticos médicos realizados a miles de kilémetros; disefio de productos
realizados en distintos continentes; compras de moda en tiendas virtuales; taxis
con GPS son sélo algunos ejemplos de cémo estos cambios han afectado a la vida
cotidiana.

Pero los cambios no han venido sélo por el uso de aparatos tecnolégicos.
Podemos afirmar que vamos avanzando hacia una sociedad en red que busca formas
de organizacién mds flexibles, horizontales y eficientes. Una sociedad en la que el
acceso a la informacién y en su caso al conocimiento se realiza a través de circuitos
mis abiertos, accesibles y democréticos de lo que eran hasta hace algunos afios. Ya
resulta un lugar comun destacar la importancia del conocimiento y la innovacién
en nuestra sociedad. La actual crisis econémica que el mundo estd sufriendo y
que en Espafa particularmente estamos padeciendo, nos ha mostrado, como en el
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cuento del rey desnudo, que las sociedades que mejor se adaptaron a las condiciones
actuales son aquéllas que han sabido invertir en el conocimiento individual de
sus ciudadanos, pero también en la capacidad de sus organizaciones para generar
compartir distribuir y rentabilizar el conocimiento para ayudar no sélo a resolver
problemas actuales sino a prevenir los futuros.

Los cambios que muchos de los paises de la Organisation for Economic
Co-Operation and Development (OECD) han experimentado, como venimos
diciendo, han supuesto una rapida transformacién desde una sociedad industrial a
una economia del conocimiento. La economia del conocimiento estd basada en la
produccién y distribucién del conocimiento y la informacién. Asi, en la economia
del conocimiento los trabajadores no son ya operarios sino, en términos de Sawyer
(2008), “analistas simbdlicos” que manipulan simbolos en lugar de maquinas y
que crean artefactos conceptuales en lugar de objetos fisicos. En el trabajo de este
analista simbdlico, la creatividad y la capacidad de innovacién forman parte de las
competencias necesarias para su desarrollo profesional.

David Hargreaves (2008) planteaba recientemente que la economia
informacional en red impacta a los individuos fundamentalmente en tres
dimensiones:

* mejora la capacidad de hacer mis cosas y de hacerlas por uno mismo;

* optimiza la posibilidad de lograr mds resultados en colaboracién con
otros en ambientes dispersos, sin estar limitados a estructuras jerdrquicas
tradicionales;

* incrementa la facultad de las personas para hacer mis en organizaciones
formales.

De esta forma, la importancia del funcionamiento en red reside en que
aumenta la eficacia y el protagonismo de las acciones sociales individuales y
colectivas: “[...] la economia de la informacién en red [...] aporta a la produccién
orientada al mercado un nuevo marco de produccién radicalmente descentralizado
[...]” (idem, mi traduccién). Asi, desde el punto de vista de Hargreaves, el aspecto
mids destacado de la nueva economia de la informacién es que abre la posibilidad de
nuevas formas de organizacién de la produccién: completamente descentralizada,
colaborativa, sin propiedad, basada en compartir recursos y resultados entre una
amplia variedad de personas distribuidas geogrificamente.

Un pilar fundamental para el éxito o el fracaso de una persona, de una regién
o de un pais de la sociedad del conocimiento reside en la educacién. Si avanzamos
hacia una sociedad de la informacién y el conocimiento, son las instituciones
educativas las que deberian actuar como faros, como modelos en el proceso de
educar a los nuevos ciudadanos y de reeducar o desarrollar a las personas a lo largo
de toda la vida. La institucién escolar asi como la universidad se han convertido
en punto de mira, para lo bueno y para lo malo, de una sociedad que espera que
sus sistemas educativos contribuyan a promover ciudadanos educados para el siglo
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XXI. Pero algo nos dice que una cosa son los deseos y otra la realidad. Que el
sistema educativo, junto con el sistema judicial, estd lejos de adaptarse tanto en su
estructura como en su contenido a las necesidades actuales. Utilizando otro “lugar
comun” podemos decir que tenemos escuelas del siglo XIX, con docentes del siglo
XX, para alumnos del siglo XXI.

Se ha venido afirmando que existe un modelo estindar de escuela originada
en el siglo XIX y que ha continuado a lo largo del siglo XX y se caracteriza por los
siguientes supuestos que nunca se han comprobado cientificamente:

* El conocimiento es una coleccién de hechos acerca del mundo y de
procedimientos sobre c6mo resolver problemas.

* Los objetivos de la escuela son conseguir que estos hechos y procedimientos
se traspasen a la mente de los alumnos. Se considera que una persona
estd educada cuando posee una amplia coleccién de estos hechos y
procedimientos.

* Los profesores conocen estos hechos y procedimientos y su trabajo consiste
en transmitirlos a los estudiantes.

* Los hechos y procedimientos mds simples deben aprenderse en primer lugar
y poco a poco se van presentando los hechos y procedimientos més complejos.
La definicién de simplicidad y complejidad y las formas de secuenciar el
material viene determinada por los profesores y por los libros de texto.

* La forma de verificar el éxito de la escuela es a través de los exdmenes
de los estudiantes para ver cudntos de estos hechos y procedimientos han

adquirido (Sawyer, 2008).

Estas caracteristicas enunciadas por Sawyer (idem) no difieren mucho de las
que, en 1994, Tyack y Tobin denominaron como “la gramdtica de la escuela”. Y en aquel
articulo ya se referian a la gramdtica como a las estructuras y normas que organizan el
trabajo en la escuela: pricticas organizativas estandarizadas de divisién del tiempo y
del espacio, de clasificacién de los estudiantes y su distribucién en las aulas, asi como
la segmentacién del conocimiento en asignaturas. Estos autores en aquella época
afirmaban que la gramitica de la escuela ha perdurado tanto porque, en realidad, es
un producto histérico de grupos concretos, con intereses y valores particulares.

Sin embargo, no serfamos justos si no reconociéramos los ingentes esfuerzos
que se han venido realizando tanto desde los organismos internacionales como por
los gobiernos nacionales asi como por docentes individuales y escuelas por cambiar de
forma radical el szatus quo actual de las escuelas. Sin embargo, el informe de la OECD
(2001, p. 187-188, mi traduccién) titulado Schooling for tomorrow planted lo siguiente:

[...] en tltima instancia, las reformas se han tropezado con un muro, o mas
bien un limite, mds alld del que parece imposible seguir avanzando, lo que lleva
a cada vez mayor numero de directores y educadores a preguntarse si la escuela
no necesita ser reformada sino que debe ser reinventada [...]
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¢Por qué los cambios e innovaciones en las escuelas tienen tan poco impacto
en la mejora de la calidad del aprendizaje de los alumnos? ;Cudles son los motivos
por los que, a pesar de las grandes inversiones econémicas y humanas, nuestras
escuelas y aulas siguen funcionando con esquemas que en otros dmbitos sociales o
profesionales considerariamos obsoletos?

Uno de los autores que mds ha estudiado los procesos de cambio en las
instituciones educativas es Andy Hargreaves.

Para Hargreaves (2002, p. 189, mi traduccién),

[...] el cambio educativo a menudo ha fracasado debido a que los esfuerzos
de cambio individual generalmente estin muy mal disefiados. Las metas del
cambio pueden ser poco realistas o poco claras de forma que los profesores
no llegan a alcanzar lo que se espera de ellos. Los que llevan a cabo los
cambios pueden tener poca credibilidad, sus razones pueden ser politicamente
sospechosas; las intenciones relacionadas con la mejora de los alumnos pueden
ser también dudosas. Y por ultimo a veces el cambio también puede parecer
demasiado complejo de forma que sobrecarga a los profesores requiriéndoles
trabajar en demasiado frentes a la vez.

De esta forma, la literatura sobre los procesos de cambio nos ha ido
ensefiando que las innovaciones pueden surgir dentro de la escuela o desde fuera
de ella, pero para que se mantengan es necesario que se den algunas condiciones
ya que la innovacién puede surgir con cierta facilidad, pero la falta de recursos,
la desilusién, las crisis internas en los equipos, la falta de reconocimiento son
amenazas continuas para su sostenibilidad. Como también afirmaba Hargreaves
(idem, p. 190, mi traduccién), “[...] en la mente y la memoria de los profesores, el
fracaso del cambio se convierte en un fenémeno acumulativo. La memoria de los
cambios fracasados crean los profesores un cinismo acerca de los cambios futuros”.

¢Qué podemos decir de la innovacién que ha supuesto la integracién de las
tecnologias en nuestras aulas? El informe que el afio pasado la Universitat Oberta
de Catalunya (UOC) realizé en colaboracién con Telef6nica presentaba unos datos
preocupantes. En ese informe se afirma que el 28,5% de los profesores no usan las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) y que el 30% de profesores
hace un uso ocasional (menos de una vez al mes). El 41,5% restante de los
profesores manifiesta que hace un uso regular y sistemdtico de las TIC en sus aulas,
aunque con grados de intensidad muy diferentes.

Entre las razones que los profesores sefialan por las que nunca utilizan
tecnologias, el estudio muestra que las mds importantes son: no tener acceso a la
tecnologia necesaria, no poseer las competencias TIC necesarias, percibir que no es
util para su asignatura, y no ser una prioridad para su centro educativo.

Por otra parte los profesores que hacen uso de las tecnologias en su ensefianza,
seglin este informe, las utilizan para transmitir contenidos: como apoyo a la
exposicion oral (78,7%), para presentar contenido mediante un sistema multimedia
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o hipermedia (62,3%), y para realizar demostraciones que permitan simular
determinados escenarios (44,5%) (Sigalés ez al., 2008).

¢Por qué ocurre lo anterior? ;Por qué después de miles de acciones formativas
que las distintas instituciones de formacién continua de docentes han venido
desarrollando en los tltimos afios nos seguimos encontrando con el hecho de
que el profesorado integra poco las tecnologias en sus procesos de ensefianza?
Los resultados del anterior informe son congruentes con informes realizados en
otros paises que nos muestran la dificultad que estin teniendo las tecnologias para
integrarse en el quehacer habitual de los docentes. ;Cudles son las condiciones que
facilitan o dificultan esta integracién? Para responder esta pregunta vamos a utilizar
el modelo desarrollado por Zhao ez al. (2002), que plantea que las condiciones para
comprender el proceso de implantacién de una innovacién, en nuestro caso las TIC
en el aula, tienen que ver con tres dimensiones bidsicas: el profesional que innova
es decir el docente, la propia innovacién y en tercer lugar con el contexto en el cual
la innovacién surge o se implementa.

EL INNOVADOR (Docente)

* Conocimiento de las tecnologias y sus condiciones

* Compatibilidad tecno-pedagégica

* Conocimiento de la cultura social y organizativa
de la escuela

i NN

LA INNOVACION

EL CONTEXTO

* Distancia con cultura D
profesional —

* Distancia con recursos

* Distancia con pricticas actuales

* Infraestructura tecnolégica
* Recursos humanos
* Cultura organizativa

Y

Implementacién de proyectos tecnolégicos en el aula

Figura 1 - Condiciones para las innovaciones tecnolégicas en el aula.
Fuente: Zhao ez al., 2002, p. 490, mi traduccién.
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EL DOCENTE COMO INNOVADOR

La innovacién necesita de innovadores. Necesita de personas que se ilusionen,
que se identifiquen y se comprometan con un proyecto que introduzca un cambio
en sus practicas habituales. Algunos informes internacionales han venido a centrarse
y a destacar el importante papel que el profesorado juega en relacién con las
posibilidades de aprendizaje de los estudiantes. Ya desde su titulo, el informe que la
OECD (2005) publicé nos llama la atencién: Zeachers matter: attracting, developing
and retaining effective teachers. En dicho titulo se afirma que los profesores cuentan;
que importan para ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza que reciben los
estudiantes. En este informe se sefala que:

Existe actualmente un volumen considerable de investigacién que indica que
la calidad de los profesores y de su ensefianza es el factor mds importante
para explicar los resultados de los estudiantes. Existen también considerables
evidencias de que los profesores varian en su eficacia. Las diferencias entre los
resultados de los estudiantes a veces son mayores dentro de la propia escuela
que entre escuelas. La ensefianza es un trabajo exigente, y no es posible para
cualquiera ser un profesor eficaz y mantener esta eficacia a lo largo del tiempo.
(idem, p. 12, mi traduccién)

El informe deja en evidencia una creciente preocupacién internacional con
relacién al profesorado, en cuanto a cémo convertir la docencia una profesién atractiva,
acerca de cémo mantener en la ensefianza a los mejores profesores y cémo conseguir
que los profesores sigan aprendiendo a lo largo de toda su carrera (Vaillant; Marcelo,
2012).

Y en este punto hemos de volver la mirada hacia los docentes que no son
vasos vacios y cuyo conocimiento, experiencia, creencias y biografia personal y
profesional influyen en la forma como se implican en cualquier innovacién. ;Qué
podemos decir de los docentes en relacién con las tecnologias?

Uno de los aspectos que la investigacién que desarrollaron Zhao e# al. puso
en evidencia es el hecho de que las creencias de los docentes influyen de manera
determinante la utilizacién de las tecnologias en su aula. Como hemos comentado
anteriormente, los profesores no son “vasos vacios” cuando se implican en una
innovacién. Tienen ya ideas y creencias muy asentadas sobre qué es ensefiar y
aprender (Marcelo; Vaillant, 2009). Se entiende que las “creencias” son como
preconceptos o premisas que las personas poseen acerca de lo que consideran
verdadero. Las creencias, a diferencia del conocimiento proposicional, no requieren
una condicién de verdad contrastada y cumplen dos funciones bdsicas en el proceso
de aprender a ensefiar. En primer lugar las creencias influyen en la forma como
aprenden los profesores; y en segundo lugar las creencias influyen en los procesos
de cambio que los profesores puedan protagonizar (Richardson, 1996).

Pajares (1992) sintetiz6 los resultados de la investigacion de las creencias de
los profesores enunciando los siguientes principios:
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* Las creencias se forman en edad temprana y tienden a perpetuarse,
superando contradicciones causadas por la razén, el tiempo, la escuela o la
experiencia.

* Los individuos desarrollan un sistema de representaciones que estructura
todas las creencias adquiridas a lo largo del proceso de transmisién cultural.

* Los sistemas de creencias tienen una funcién adaptativa al ayudar a los
individuos a definir y comprender el mundo y a si mismos.

* Conocimiento y creencias estdn interrelacionados, pero el caricter afectivo,
evaluativo y episédico de las creencias se convierten en un filtro a través del
cual todo nuevo fenémeno se interpreta.

* Las subestructuras de creencias —como lo son las creencias educativas — se
deben comprender en términos de sus conexiones con las demds creencias
del sistema.

* Debido a su naturaleza y origen, algunas creencias son mds indiscutibles
que otras.

* Cuanto mds antigua sea una creencia, mds dificil es cambiarla: las nuevas
creencias son mds vulnerables al cambio.

* El cambio de creencias en los adultos es un fenémeno muy raro. Los
individuos tienden a mantener creencias basadas en conocimiento
incompleto o incorrecto.

* Las creencias son instrumentales al definir tareas y al seleccionar los
instrumentos cognitivos con los cuales interpretar, planificar, y tomar
decisiones en relacién a estas tareas; por lo tanto, juegan un papel crucial al
definir la conducta, organizar el conocimiento y la informacién.

Por todo lo anterior podemos afirmar que un elemento clave que facilita
o dificulta la implicacién de un docente en un proyecto de innovacién con
tecnologias es la compatibilidad entre las creencias pedagégicas de los docentes
y la tecnologia. Los estudios sobre las creencias de los docentes han mostrado
que los profesores que son mds reflexivos y conscientes de sus propias creencias
pedagégicas, generalmente, son mas adaptativos y flexibles. Asi, se comprueba que la
implementacién con éxito de tecnologias en el aula es més probable que se produzca
cuando los profesores suelen reflexionar acerca de su ensefianza y de los objetivos
que persiguen. Por lo tanto, cuando las creencias pedagdgicas son consistentes con
las tecnologias los profesores se esfuerzan por utilizarlas para conseguir resultados
positivos (Martin, 2009).

Junto con las creencias de los docentes, la literatura ha venido desarrollando
investigacién sobre lo que se ha denominado el conocimiento profesional docente.
Diferentes autores han venido a confirmar que los profesores desarrollamos
conocimiento préctico, fruto de nuestra reflexién sobre la experiencia de ensefianza
alo largo de los afios (Marcelo, 2002).

Uno de los aportes que conserva vigencia para comprender el conocimiento
de los profesores es el desarrollado por Grossman (1990), posteriormente modificado
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por Morine-Dershimer y Todd (2003). Estos autores incorporan los hallazgos de
la investigacién mds recientes tal como aparece en la Figura 2.

Procedimientos de
evaluacion de resultados

Fines educativos,
Conocimiento propésitos y valores Conocimiento del

pedagdgico curriculum

Conocimiento
didactico del
contenido

Conocimiento de
los alumnos y del
aprendizaje L

Y
A

Conocimiento del
Y contenido

Conocimiento de
contextos especificos

Conocimiento de
contextos educativos
generales

Figura 2 - Tipos de conocimiento.
Fuente: Morine-Dershimer y Todd, 2003, p. 22, mi traduccién.

En primer lugar se destaca que los profesores poseen un conocimiento
pedagdgico general, relacionado con la ensefianza, con sus principios generales,
con el aprendizaje y los estudiantes, asi como con el tiempo de aprendizaje
académico, el tiempo de espera, la ensefianza en pequefios grupos y la gestién de
clase. También incluye el conocimiento sobre técnicas didacticas, estructura de las
clases, planificacién de la ensefianza, teorias del desarrollo humano, procesos
de planificacién curricular, evaluacién, cultura social e influencias del contexto
en la ensefianza, historia y filosofia de la educacidn, y los aspectos legales de la
educacion.

Junto al conocimiento pedagdgico, los profesores han de poseer conocimiento
de la materia que ensefian. Dominar la asignatura que ensefiamos, tener un manejo
fluido de la disciplina que impartimos, es una zona ineludible del oficio docente.
Al respecto, sefiala Buchmann (1984, p. 37, mi traduccién) que: “conocer algo
nos permite ensefarlo; y conocer un contenido con profundidad significa estar
mentalmente organizado y bien preparado para ensefiarlo de una forma general”.
Cuando el docente no posee conocimientos adecuados de la estructura de la
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disciplina que estd ensefiando, puede representar erréneamente el contenido a los
estudiantes. El conocimiento que los maestros y profesores poseen del contenido
a ensefiar también influye en el qué y el cémo ensena.

Shulman recalcaba la necesidad de que los profesores construyeran puentes
entre el significado del contenido curricular y la construccién realizada por los
estudiantes de ese mismo significado. Este prestigioso investigador afirma que:

[...] los profesores llevan a cabo esta hazafia de honestidad intelectual mediante
una comprensién profunda, flexible y abierta del contenido; comprendiendo
las dificultades mds probables que tendrdn los estudiantes con estas ideas [...];
comprendiendo las variaciones de los métodos y modelos de ensefianza para
ayudar a los estudiantes en su construccién del conocimiento; y estando abierto a
revisar sus objetivos, planes y procedimientos en la medida en que se desarrolla la
interaccién con los estudiantes. Este tipo de comprensién no es exclusivamente
técnica, ni solamente reflexiva. No es sélo el conocimiento del contenido, ni el
dominio genérico de métodos de ensefianza. Es una mezcla de todo lo anterior, y
es principalmente pedagégico. (Shulman, 1992, mi traduccién)

El conocimiento didactico del contenido se vincula con la forma como los
profesores consideran que hay que ayudar a los estudiantes a comprender un
determinado contenido. Incluye las formas de representar y formular el contenido
para hacerlo comprensible a los demis, asi como un conocimiento sobre lo que
hace ficil o dificil aprender: concepciones y preconcepciones que los estudiantes
de diferentes edades y procedencias traen con ellos acerca de los contenidos que
aprenden (Borko; Putnam, 1996). De acuerdo con Magnusson, Krajcik y Borko
(2003), el conocimiento didactico del contenido incluye la forma de organizar
los contenidos, los problemas que emergen, y la adaptacién a los estudiantes con
diversidad de intereses y habilidades.

Pues bien, dentro de este esquema de categorias que nos permiten comprender
cudles son los elementos que tienen en cuenta los docentes ahora ensefiar: ;dénde
queda el conocimiento tecnolégico? Hasta ahora las tecnologias han venido
siendo un elemento afiadido pero externo al conocimiento profesional docente.
Tradicionalmente los docentes han venido utilizando tecnologias: la pizarra, los
mapas, el microscopio, las figuras geométricas de madera etc. Eran tecnologias
caracterizadas por su estabilidad (no cambiaban o cambiaban poco a lo largo de los
afios), su transparencia (el docente se habia coémo funcionaban estas tecnologias)
y por su especificidad (cada una servia para un objetivo concreto) (Koehler;
Mishra, 2008). Sin embargo, las nuevas tecnologias resultan algo mds complejas
de comprender y utilizar. Son tecnologias:

*  Versitiles, se pueden utilizar de diferentes formas y con diferentes objetivos.
Asi, un ordenador puede ser una herramienta para la comunicacion, para el
disefio y construccion, para la indagacion, la expresion artistica etc.
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* Inestables, ya que cambian con mucha rapidez. Esta inestabilidad se pone
de manifiesto en que el conocimiento requerido para aprender a utilizar
tecnologias digitales nunca se para, puesto que la tecnologia cambia
continuamente. La inestabilidad de las tecnologias digitales requieren que
los profesores estén continuamente aprendiendo lo que puede suponer
ambigiliedad y frustracién.

*  Opacas en su funcionamiento interno; ¢quién sabe lo que pasa dentro del
disco duro de un ordenador?

En la Figura 3 reflejamos la situacién que bien puede representar la relacién
que hoy dia percibimos entre el conocimiento de la materia que los profesores
ensefian, el conocimiento pedagégico, el conocimiento didictico del contenido y
las tecnologias (Mishra; Koehler, 2006). Aunque podamos encontrar en cualquier
colegio experiencias innovadoras de insercién de las tecnologias en las diferentes
dreas del curriculum, lo general es que el uso que se hace de las tecnologias es un
uso tangencial y no integrado en la prictica cotidiana de los docentes

Conocimiento didéctico del contenido

Contenido Pedagogia

Tecnologias

Figura 3 - Situacion de las tecnologias en relacién con el conocimiento didactico del contenido.
Fuente: Mishra y Koehler, 2006, p. 1.024, mi traduccién.

¢Cémo podemos superar el divorcio que en la actualidad observamos entre
tecnologias y practicas de ensefianza? Diferentes equipos de investigacién vienen
trabajando en lo que han dado en llamar conocimiento tecno-pedagdgico del
contenido. Editado por el Committee on Innovation Technology de la American
Associate of Colleges for Teacher Education (AACTE), el planteamiento que hacen
autores como Mishra y Koehler es que, si queremos verdaderamente integrar las
tecnologias en el curriculum, pero también en las creencias y précticas docentes, hemos
de buscar los puentes, los vinculos con los otros conocimientos que los docentes ya
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poseen. ;Cudl es la novedad que plantean estos autores y sobre la cual nos parece
relevante ahondar? Es el hecho de que la calidad de la ensefianza ya no sélo depende
del dominio del conocimiento didéctico del contenido que los profesores posean.
Las tecnologias deben de integrarse y dialogar tanto con el contenido que se ensefie
cémo con la didictica y pedagogia de ese contenido. EI modelo que se presenta a
continuacién viene a reflejar la idea de estos autores (Koehler; Mishra, 2008).

Conocimiento pedagégico
del contenido

Contenido Pedagogia

Conocimiento
tecno-pedagdgico

Conocimiento
tecno—pedagéfico
del contenido

Tecnologias

Conocimiento tecnolégico
del contenido

Figura 4 — Conocimiento tecno-pedagégico del contenido.
Fuente: Mishra y Koehler, 2006, p. 1.025, mi traduccién.

El conocimiento tecnoldgico es el conocimiento acerca de los estindares
de la tecnologia, como los libros, las pizarras o las tecnologias mds avanzadas
como internet. Para el profesorado este conocimiento supone la necesidad de
adquirir competencia para la gestién de una determinada tecnologia. En el caso
de las tecnologias digitales, supone el conocimiento sobre los sistemas operativos,
capacidad para utilizar procesador de textos, hojas de cdlculo, navegadores, correo
electrénico.

El conocimiento tecnolégico del contenido tiene que ver con la forma como
las nuevas tecnologias estd transformando el propio contenido del cual el profesor es
un especialista. Se refiere a cémo el uso de las tecnologias puede ayudarnos a resolver
problemas o a comprender mejor determinados contenidos. Sea el ejemplo de cé6mo
Google Earth ha ayudado a una mejor comprensién de la geografia. El conocimiento
tecno-pedagdgico tiene que ver con el conocimiento acerca de la existencia de los
componentes y capacidades diferentes de las tecnologias cuando se utilizan en la
ensefianza y el aprendizaje y, por lo tanto, incluye la forma como la ensefianza cambia
con el uso de las tecnologias. Se refiere al conocimiento sobre herramientas para crear
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representaciones (mapas conceptuales), confeccionar evaluaciones (Hot-Potatoes),
debates, estrategias de investigacién como Webquest etc.

Por ultimo el conocimiento tecno-pedagégico del contenido se considera que
es un conocimiento diferente del conocimiento del contenido o de la tecnologia
que cualquier experto puede tener, y también diferente del conocimiento pedagégico
general que comparten los profesores en diferentes asignaturas. El conocimiento
tecno-pedagodgico del contenido es la base para una buena ensefianza con tecnologias y
requiere una comprension de la representacién de conceptos usando tecnologias, técnicas
pedagdgicas que utilizan tecnologias de forma creativa para ensefiar el contenido, el
conocimiento de las dificultades del aprendizaje y la forma como las tecnologias pueden
ayudar a redirigir algunos problemas que los estudiantes encuentran; incluye también
el conocimiento acerca de las ideas previas y teorias cientificas de los estudiantes; el
conocimiento de c6mo las tecnologias pueden ser utilizadas para construir a partir del

conocimiento ya existente (Mishra; Koehler, 2006; Koehler; Mishra, 2008).

El conocimiento tecno-pedagégico del contenido representa un tipo de
conocimiento que es central en el trabajo de los profesores con tecnologias.
Este conocimiento generalmente no lo poseen los expertos en contenidos o
tecnélogos que saben bien poco el contenido o de la pedagogia, ni tampoco
por los profesores que no conocen muy bien cémo funcionan las tecnologias.

(Mishra; Koehler, 2006, p. 1.029, mi traduccién)

Como hemos visto, la innovacién educativa no puede entenderse sin tener
en cuenta a los docentes que las piensan y las implantan. Y las investigaciones
nos dicen que los procesos de implantacién de innovacién no son lineales, sino
que intervienen aspectos poco visibles pero importantes como son las creencias
pedagdgicas y el conocimiento préictico de los profesores.

LOS ALUMNOS Y LAS INNOVACIONES TECNOLOGICAS

Hemos venido asumiendo que los docentes, independientemente del nivel
educativo al que nos refiramos, desarrollan procesos de innovacién docente con el
objetivo de mejorar la calidad de los aprendizajes de los alumnos. Son los alumnos
los destinatarios tltimos de cualquier iniciativa de mejora en la docencia. Pero no
podemos esperar que los alumnos sean cémplices o aliados incondicionales en los
procesos de innovacién docente. En muchas ocasiones las innovaciones fracasan
precisamente porque los alumnos se vuelven resistentes a ellas. Bien por falta de
explicacién de los objetivos y practicas innovadoras, bien por las consecuencias
que estas innovaciones tienen para su carga de trabajo, los alumnos pueden ser
resistentes al cambio.

El reciente informe de la OECD (2012), en relacién con los estudiantes y sus
preferencias con respecto de las innovaciones y los cambios en las formas de ensefiar y
aprender, viene a mostrar que existen grandes discrepancias entre lo que los docentes
consideran que interesa o preocupa a los alumnos y lo que ellos realmente prefieren.
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Figura 5 — Porcentaje de disparidad entre las percepciones de estudiantes universitarios en relacién con las
caracteristicas de su propio aprendizaje y las de los profesores.
Fuente: OECD, 2012, p. 116.

En la Figura 5 se viene a mostrar cémo existen altas discrepancias entre
las preferencias de docentes y alumnos en relacién con algunos aspectos de la
enseflanza. Por ejemplo, los profesores piensan que a los alumnos les gusta el
“aprender haciendo”, asi como una ensefianza mds visual, mientras que para los
alumnos esto es poco importante. Sin embargo, los alumnos prefieren situaciones
sociales e interactivas, asi como actividades simultdneas, cosa que desde el punto
de vista de los docentes resulta menos necesario.

Por otra parte, existiria la creencia de que los alumnos aceptan y estin muy
motivados para utilizar las innovaciones tecnolégicas en sus procesos de aprendizaje.
Sin embargo, los resultados de las investigaciones nos muestran que no es asi
siempre. Por ejemplo, los alumnos:

* Aceptan aplicaciones informadticas que mejoren el acceso a recursos
(programas, apuntes, documentos) o los que mejoran su productividad
(bases de datos online, bibliotecas digitales...).

* Defiendenelusodetecnologiasy muestran clara preferencia porlaformacién
presencial, con el profesor o el tutor en lugar de por la comunicacién
mediada por el computador.

* No queda claro si los alumnos desean que se utilicen sus tecnologias con
unos objetivos diferentes a los que ellos las utilizan.

* Las expectativas de los estudiantes sobre los métodos de ensefianza se
basan mds en experiencias formales previas que en sus experiencias en el
uso de las tecnologias en contextos informales.
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LA INNOVACION CON TECNOLOGIAS

Siguiendo con el modelo de Zhao ez al. (2002), una segunda condicién que
influye en el éxito de cualquier proyecto de innovacién, sea o no con tecnologias,
es la propia innovacién que se pretende llevar a cabo, asi como los procesos se
generan desde su origen a la implementacion. ;Qué decir de la innovacién como
responsabilidad del docente? Diferentes autores a lo largo de los afios han aportado
sus ideas para conceptualizar los procesos de cambio en educacién. Mat Miles (apud
Nicholls, 1983, p. 2, mi traduccién) dio una definicién de innovacién en 1964:

Generalmente hablando, parece 1til definir la innovacién como un cambio
deliberado, nuevo, especifico que se piensa que va a ser mds eficaz para conseguir
los objetivos de un sistema... parece razonable considerar que las innovaciones
se planifican en lugar de que ocurren por azar. El elemento de novedad puede
venir dado por una recombinacién de partes o por una forma cualitativamente
diferente de lo que se hace.

Para Hord (1987, mi traduccién), la innovacién es un término amplio y a
la vez limitado:

La innovacién puede referirse a cualquier cosa que es nueva para un individuo
dentro del sistema; y lo que es innovacién para una persona puede no serlo
para otra en la misma escuela. Asi, la innovacion puede incluir no sélo cambios
curriculares, sino también nuevo procesos, productos, ideas, o incluso personas.
Nuevos procedimientos de atencién, nuevos libros de textos, o incluso un nuevo
director puede legitimamente considerarse como una innovacién educativa.

También Nicholls (1983, p. 4, mi traduccién) nos aporta su definicién: “Una
innovacién es una idea, objeto, o practica percibida como nueva por un individuo
o individuos, que intenta introducir mejoras en relacién a objetivos deseados, que
por naturales tiene una fundamentacién, y que se planifica y delibera”.

La innovacién es un concepto pero también un proceso. Un proceso que se
da en el dia a dia de toda escuela. Todo docente en cualquier momento de su carrera
profesional ha intentado llevar a la practica alguna idea, alguna nueva metodologia o
procedimiento. Muchos docentes en nuestro pais presentan proyectos de innovacién
educativa que son financiados con sus respectivas comunidades auténomas. En un
estudio que nos encargé el Centro de Investigacién y Documentacién Educativa
(CIDE) (Marcelo; Mayor; Gallego, 2010), analizamos la situacién de la innovacién
educativa en Espafia y encontramos que un gran nimero de profesores y escuelas
venian desarrollando proyecto de innovacién. En esta investigacién enviamos
cuestionarios a profesores que estaban participando en proyectos de innovacién,
asi como a agentes externos (inspectores, asesores, orientadores); realizamos 16
grupos de discusién en diferentes comunidades auténomas de Espaia, y por
ultimo analizamos ocho estudios de caso de otros tantos proyectos de innovacién.
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Recibimos 933 cuestionarios correspondientes a proyectos de innovacién educativa
en centros de la totalidad del estado espafiol.

Por otra parte, nos ha interesado analizar la innovacién como un proceso.
En la Figura 6 que aparece a continuacién, hemos sintetizado las diferentes fases
por las que atraviesa un proceso de innovacién. Como ya sabemos, la innovacién no
surge en el vacio. Surge y se desarrolla en un contexto educativo que da sentido y
acogida a cualquier nueva idea, prictica o procedimiento. El contexto interno (tipo
de centro, historia innovadora del centro, caracteristicas de la escuela), asi como el
contexto externo a la escuela, influye para explicar por qué algunas innovaciones
tienen mds éxito que otras, por qué algunas innovaciones son mds sostenibles
que otras. Sobre el contexto volveremos mas adelante, porque configura la tercera
dimensién de anilisis.

| El ciclo de la innovacién educativa |

( Contexto:

A
K L interno y externo J \
sl

Ciclo de

transformaciones

k (. J

l Asesoramiento '

Figura 6 — El ciclo de la innovacién educativa.
Fuente propia

Una dimensién importante en todo proyecto de innovacién tiene que ver con
su origen: cémo surgié la idea del proyecto, de quién, cémo se materializa, quiénes
participan, en qué grado, qué acogida tiene en el centro... El origen de cualquier
innovacién tiene que ver con la existencia de problemas diagnosticados y que
requieran una solucién asi como la existencia de una masa critica de conocimiento
desarrollado y que puede ser aplicado a los problemas realmente identificados
(Aguerrondo, 2008).

Desde un enfoque de proceso, nos interesa conocer el disefio y desarrollo de
los proyectos de innovacién. En este punto resulta imprescindible analizar datos
acerca del contenido concreto del proyecto: objetivos, secuenciacién del trabajo,
relacién con la prictica, qué evolucién han tenido, dénde se encuentran actualmente,
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qué dicen los profesores que no participan, cémo funciona el grupo, la distribucién
de tareas reuniones, organizacién interna...
)

Evidentemente uno de los problemas de la innovacién con tecnologias tiene
que ver con que al decidir el contenido de la innovacién, éste sean las tecnologias y no
los procesos de ensenanza y aprendizaje de determinados contenidos o competencias.
Alrespecto Zhao ez al. (2002) plantean que las posibilidades de éxito en la introduccién
de un contenido innovador relacionado con tecnologias dependen de lo que denomina
distancia y dependencia. La distancia se refiere a tres dimensiones: distancia con la
cultura escolar, es decir, el grado en que una innovacién se acerca o aleja de los valores,
creencias pedagdgicas y practicas dominantes en una escuela; distancia con las practicas
docentes actuales asi como distancia respecto a los recursos tecnolégicos disponibles,
es decir, a la cantidad de nueva tecnologia sardware, software, conectividad, accesorios,
que se necesitan para llevar a cabo con éxito una innovacién.

En segundo lugar la dependencia tiene que ver con dos aspectos: dependencia
de otros o el grado en el que la innovacién requiere la cooperacién, participacién o
apoyo de personas diferentes a los que llevan a cabo el proyecto de innovacién y la
dependencia de recursos tecnolégicos: grado en que la innovacién requiere del uso
de recursos tecnoldgicos que estén mds alld del control de los profesores.

El contenido sobre el cual se innova es un aspecto crucial por varias razones. En
primer lugar porque la relevancia del contenido va a determinar el grado de implicacién

e los docentes en el desarrollo e implementacién de la innovacién. En segundo lugar
de los docent 1d 11 pl t del En segundo lug;
porque no innovamos por innovar. Se innova porque se quiere mejorar las condiciones
de aprendizaje de los alumnos. Y en este punto tenemos que hacer una reflexion critica,
puesto que, como afirman Bereiter y Scardamalia (2008, p. 68, mi traduccion):

Por supuesto existen innovaciones en educacién, pero ni los profesionales ni el
publico en general miran a la investigacién para producir estas innovaciones. En
su lugar se espera que surjan a partir de précticas imaginativas o por elementos
externos como las compaiias de tecnologia.

¢De dénde pues han de surgir los contenidos de la innovacién? Sawyer
(2006), editor del Zhe Cambridge handbook of learning sciences, plantea la necesidad de
que las innovaciones educativas se lleven a cabo aprendiendo de los resultados de las
investigaciones sobre lo que se ha dado en llamar ciencias del aprendizaje. En su
articulo destaca algunos principios que pueden servir de base para el desarrollo de
la innovacién educativa basada en conocimiento validado. Son los siguientes:

* La importancia de una comprensién conceptual profunda: los estudios
cientificos sobre los trabajadores del conocimiento demuestran que el
conocimiento experto incluye hechos y procedimientos que el modelo estindar
de escuela generalmente transmite a los alumnos. Sin embargo, estos estudios
también demuestran que la adquisicién de estos hechos y procedimientos no
es suficiente para preparar a una persona para que actiie como un trabajador del

Revista Brasileira de Educacédo v. 18 n.52 jan.-mar. 2013



Las tecnologias para la innovacion y la practica docente

conocimiento. Los conocimientos actuales s6lo son utiles cuando la persona
conoce en qué situacién aplicarlos y cémo modificarlos cuando se trata de una
nueva situacién. El modelo estindar de escuela produce un tipo de aprendizaje
que es muy dificil de utilizar fuera de las aulas.

* Centrarse en el aprendizaje ademds de la ensefianza: los cientificos del
aprendizaje prestan especial atencién a la necesidad de entender cémo
aprenden los alumnos. Desde Piaget se conoce que los nifios poseen
diferentes estructuras de conocimiento especificas de su edad. Y no es
tanto la cantidad de conocimiento que poseen sino que su conocimiento
es cualitativamente diferente. Se ha contrastado la necesidad de que los
ambientes de aprendizaje tengan en cuenta lo que los alumnos ya saben.

*  Construir sobre el conocimiento previo: uno de los descubrimientos mds
importantes que ha guiado las ciencias del aprendizaje, segin Sawyer, es que el
aprendizaje siempre tiene lugar a partir de un conocimiento previo, ya que los
alumnos no entran en el aula como vasos vacios esperando ser completados.

*  Reflexion: las ciencias del aprendizaje han descubierto que cuando los alumnos
analizan y articulan su propio conocimiento, aprenden de manera mds eficiente.

* Aprendizaje andamiado: el andamiaje es la ayuda que se presta al alumno
basdndose en sus propias necesidades de aprendizaje para conseguir sus metas.

En la misma linea, Jonassen ez a/. (2002) (Figura 7) han planteado que un
ambiente de aprendizaje innovador con tecnologias deberia asumir algunos de los
siguientes principios:

Activo/
Manipulativo
Constructivo/
Intencional Reflexivo
Context.ualizado/ Colaborativo
Complejo

Figura 7 - Cinco atributos del aprendizaje significativo.
Fuente: Jonassen ez al., 2002.
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El aprendizaje es activo: los alumnos no son sujetos que esperan para
aprender sino que aprenden implicindose en tareas o actividades
significativas que les llevan a indagar, formularse preguntas, recopilar
informacién, reflexionar etc.

El aprendizaje es constructivo: 1a actividad es una condicién necesaria pero
no suficiente para que se produzca el aprendizaje. Para que el alumno
aprenda debe ser capaz de relacionar e integrar las nuevas experiencias que
estd llevando a cabo. Que el alumno construya esquemas conceptuales
que le ayuden a entender lo que va aprendiendo. Y para ello, se requiere que
los ambientes de aprendizaje promuevan ocasiones en las que los alumnos
deban de reflexionar y pensar sobre lo que estin aprendiendo.

El aprendizaje es intencional: cuando los alumnos se implican en
actividades resulta necesario que conozcan cudl es la meta de tal actividad.
Los alumnos aprenden mejor cuando conocen el qué y para qué de lo que
estdn haciendo. La actividad por si misma no conduce a aprendizaje si no
hay reflexién e integracién de lo que se estd aprendiendo.

El aprendizaje es cooperativo: la experiencia de aprendizaje informal de
las personas nos ensefia que generalmente aprendemos algo mediante
la observacién, la conversacién, la prictica, y suele ocurrir que estas
actividades no se realizan en solitario sino en colaboracién. Los ambientes
de aprendizaje constructivistas ponen a los alumnos en situaciones en las
cuales deben de compartir con otros, conversar en torno a un problema o
dilema y desarrollar conjuntamente una solucién.

Las tareas de aprendizaje deben ser auténticas: uno de los aspectos
criticables de la ensefianza tradicional es que simplifica en demasia las
ideas y procesos de manera que ensefia a los alumnos un conocimiento
demasiado alejado de la realidad. Al alejar el conocimiento de su uso
cotidiano (véase los casos de matemdticas o ciencias) los alumnos
aprenden conceptos abstractos que en ningin momento aplican en su
vida cotidiana. Y no los aplican porque no se les han creado ocasiones
para que comprendan que el “conocimiento escolar” sirve para la vida
diaria. Un ambiente de aprendizaje constructivista deberia de crear tareas
auténticas, es decir, tareas realistas que fueran similares a las que los
alumnos deberian de realizar en su trabajo cotidiano.

Pero junto al contenido propio de la innovacién, los proyectos de innovacién
evolucionan a través de una serie de etapas y procesos que denominamos ciclo de
transformaciones. En este proceso participan no sélo el profesorado implicado en
el proyecto, también los docentes que no participan, el alumnado, las familias. ..
Y paralelo a este proceso de disefio e implementacién de la innovacién educativa,
situamos el asesoramiento recibido por los docentes a lo largo de todo el proceso de
innovacién educativa. Cuando una innovacién estd en marcha pueden ocurrir tres
procesos diferentes: consolidacién, burocratizacién y/o interrupcién. La consolidacién
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se produce cuando la innovacién avanza de acuerdo con un plan y obtiene los resultados
deseados consiguiendo resolver los problemas actuales. Supone un proceso continuo de
indagacién, monitorizacién y evaluacién que implica trabajo en equipo a lo largo de la
propuesta original enriquecida con procesos de puesta en practica (Aguerrondo, 2008).

La burocratizacién ocurre cuando la puesta en marcha de la innovacién
modifica su idea original para convertirse en un proceso reducido y limitado que
muestra que la innovacién formalmente existe pero no es real o no logra modificar
las précticas tradicionales. Por dltimo la interrupcién ocurre cuando se tomé una
decisién formal de que la experiencia innovadora deje de funcionar. En algunos
casos ocurre después de un proceso largo de burocratizacién.

El dltimo componente de nuestro modelo es el que denominamos resultados.
Nos interesa en este punto conocer cudles son los resultados o efectos de la
innovacién tanto en el alumnado, en los profesores o en el propio centro.

EL CONTEXTO DE LA INNOVACION

En el modelo de proceso que hemos comentado anteriormente, el contexto,
tanto interno como externo a la escuela, influye de forma determinante en cada una
de las fases por las que atraviesa una innovacién. El contexto externo incluye no s6lo
en entorno préximo a la escuela (aspectos culturales, sociales, familiares, econémicos)
sino el discurso imperante en la sociedad en general. Asi, escuelas situadas en contextos
socio-econémicos y culturalmente desfavorecidos pueden influir favorablemente en
los profesores que en ellas trabajan, motivindoles a implementar innovaciones que
contribuyan a mejorar el ambiente educativo en el centro y en las aulas.

La influencia del contexto externo resulta determinante en el inicio de
innovaciones. El contexto también tiene relacién con los discursos imperantes y
hoy en dia el discurso de las tecnologias tiene hegemonia, ya sea por el efecto de los
medios de comunicacién o por el hecho de que los propios alumnos son usuarios
de tecnologia (nativos digitales).

Pero junto al contexto externo, hemos de prestar atencién al contexto interno
de la escuela, a su clima, cultura, liderazgo relaciones etc. Y aqui constatamos que
la innovacién ha de surgir y se integra dentro de un grupo humano en el que los
procesos de liderazgo resultan cruciales (Muijs; Harris, 2003). El liderazgo no tiene
que ir asociado a la direccién escolar sino estar distribuido entre aquellos docentes con
mayor implicacién y capacidad de crear un ambiente favorable hacia la innovacién.

En el estudio al que anteriormente hemos hecho referencia, en el que
estudiamos proyectos de innovacién educativa en Espafa, encontramos que existen
algunas dimensiones del contexto tanto externo como interno de la escuela que
ayudan a que las innovaciones sean sostenibles:

*  Un elevado nimero de docentes implicados en la innovacién.
* Una atencién por las necesidades sentidas en el centro escolar.
*  Un liderazgo claro, impulsor de la innovacién e integrador.

* Apoyo y reconocimiento externo.

Revista Brasileira de Educacao  v.18 n.52 jan.-mar. 2013 43



Carlos Marcelo

44

Pero lo que caracteriza a los proyectos de innovacién es la existencia de una
cultura organizativa en la que los valores de la iniciativa, la implicacién, la autonomia
responsable, la comunicacién, la colaboracidn, el respeto a las ideas, la permanencia
de ciertas tradiciones, forman parte del pensamiento e identidad colectiva.

SOSTENIBILIDAD DEL CAMBIO EDUCATIVO

Uno de los problemas permanentes en la innovacién educativa es su escasa
sostenibilidad. Los proyectos de innovacién educativa en las escuelas tienen una vida
corta. Existen multiples amenazas que lastran las posibilidades de continuidad de estos
cambios. Bien porque los lideres del cambio dejen la escuela, porque se agoten los
recursos, porque otros profesores interfieran y hagan fracasar el cambio, por la intensidad
del trabajo que puede suponer organizar la ensefianza de forma diferente etc.

En el caso de las innovaciones que incorporan tecnologias, como hemos visto,
corren un riesgo afiadido silo que se desea es ir mds alld de entender las tecnologias
como recursos complementarios al modelo de ensefianza tradicional.

En general, en relacién con la innovacién educativa, el problema no son sus
primeras etapas de iniciacién y experimentacién. El problema reside en la fase de
institucionalizacién, es decir aquélla en la que lo nuevo deja de serlo y se integra en
la cultura, creencias y précticas docentes. Por ello, algunos tedricos e investigadores
del cambio educativo han aplicado el concepto de sostenibilidad (Fullan, 2006). La
sostenibilidad, desde el punto de vista de Hargreaves y Fink (2000, p. 32, mi traduccién),
“tiene que ver con la forma en que una iniciativa particular puede desarrollarse sin
comprometer el desarrollo de otras en el ambiente que la rodea ahora y en el futuro”.

Y para que las innovaciones y el cambio sean sostenibles estos autores han
acufiado algunos principios que creemos de interés, porque vienen a corroborar
mucho de lo que hemos ido analizando a lo largo de este articulo. Asi, los cambios
deberian tener:

*  Profundidad: las innovaciones deberian promover un aprendizaje
profundo y duradero en los alumnos, que vaya mucho mids alld de la mera
memorizacién o estudio de contenidos superficiales. Esto es algo que ya
han apuntado también desde la investigacién en las ciencias del aprendizaje.

*  Longitud: los cambios y las innovaciones deben tener una continuidad en
el tiempo, es decir promueven y cuidan su propia historia, integrando a los
nuevos miembros y modificando continuamente la innovacién para que
siga viva. Y aqui la figura del lider juega un papel crucial.

*  Anchura: en los procesos de cambio se van difuminando e intentan que
participen cuantas mds personas mejor, de forma que se distribuya el
conocimiento adquirido.

*  Justicia:1ainnovaciony el cambio no atenta ni perjudica intencionadamente
a nadie.
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*  Diversidad: las innovaciones fomentan y respetan la diversidad de ideas y
précticas y estdn en contra de procedimientos estandarizados y lineales.

*  Recursos: los cambios cuidan de los recursos tanto materiales como
personales de que disponen, cuidando a las personas, reconociendo su
esfuerzo y exigiendo en funcién de sus posibilidades.

*  Conservacion: los centros innovadores mantienen y defienden su propia
historia y biografia institucional, manteniendo su identidad y mirando
hacia su desarrollo presente y futuro.

Estos principios que Hargreaves y Fink (2006) han enunciado vienen a
apoyar la idea que hemos defendido a lo largo de este articulo y es que la innovacién
es un proceso que hay que entenderlo alo largo del tiempo, que implica a personas,
pero que debe dirigirse a mejorar la calidad del aprendizaje de los alumnos.
Podemos concluir que para que la escuela siga siendo un espacio de innovacién
(con tecnologias) necesitamos renovar el compromiso con un aprendizaje de calidad
en los alumnos. Y para ello debemos atrevernos a revisar tanto los contenidos
curriculares que configuran el curriculum escolar como los propios procesos de
ensefianza y aprendizaje vigentes en nuestras escuelas e institutos. Y ello supone
un serio trabajo para los profesores como profesionales de la educacion.
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Si hay algo que caracteriza hoy dia a nuestra sociedad, seguramente sea el cambio.

Vivimos en una sociedad en la que el cambio forma parte de nuestra vida cotidiana. Hemos
cambiado nuestra manera de relacionarnos, de comunicarnos, de trabajar, de comprar, de
informarnos, de aprender. Pero los cambios no han venido sélo por el uso de aparatos
tecnolégicos. Podemos afirmar que vamos avanzando hacia una sociedad en red que busca
formas de organizacién mas flexibles, horizontales y eficientes. Una sociedad en la que el
acceso a la informacién y; en su caso, al conocimiento se realiza a través de circuitos mas
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abiertos, accesibles y democriticos de lo que eran posibles hasta hace algunos afios. En
este articulo analizamos la escuela como un espacio de innovacién con tecnologias. Para
ello, nos centramos en tres elementos de andlisis: las personas que innovan, los contextos
de la innovacién y las propias innovaciones educativas.

Palabras clave: nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién;
desarrollo profesional; conocimiento profesional; formacién de profesores.

Technologies for innovation and teaching practice

If there is anything that characterizes our society today certainly is change. We live
in a society where change is part of our daily lives. We have changed our way of relating,
communicating, working, shopping, to inform, to learn. But the changes have not come just
for the use of technological devices. We can say that we are moving towards a networked
society seeking more flexible ways of organizing, horizontal and efficient. A society in which
access to appropriate information and knowledge is through circuit more open, accessible
and democratic than it was possible until recently. In this paper we analyze the school as a
kind of technology innovation. 1o do this we focus on three elements of analysis: people who
innovate, the contexts of innovation and educational innovations themselves.

Keywords: educational innovation; profesional development; profesional
knowledge; teacher education.

Tecnologias para a inovacao e a pratica docente

Se hd alguma coisa que caracteriza a nossa sociedade hoje, provavelmente, ¢ a
mudanga. Vivemos em uma sociedade em que a mudanga € parte da nossa vida didria.
Nos mudamos a forma como podemos interagir, comunicar, trabalhar, comprar, informar,
aprender. Mas as mudancas ndo vieram apenas pelo uso de dispositivos tecnoldgicos.
Podemos dizer que caminhamos para uma sociedade em rede que estd procurando formas
de organizagdo mais flexiveis, horizontais e eficientes. Uma sociedade na qual o acesso &
informagdo e adequado conbecimento se dd através de circuitos mais abertos, acessiveis e
democrdticos do que era possivel até poucos anos atrds. Neste artigo, analisamos a escola
como uma inovagdo da tecnologia espacial. Para tanto, nos concentramos em trés elementos
de andlise: pessoas que inovarem, contextos de inovagdo e inovagoes educacionais proprias.

Palavras-chave: novas tecnologias de informagio e comunicagio; desenvolvimento
profissional; conhecimento profissional; formagdo de professores.
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