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Cuadro 26 | Analisis global de la actitud hacia el uso | 389-390
pedagégico de TIC (22 aplicacion del
instrumento)

Cuadro 27 | Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una 393
muestra (22 aplicacion del instrumento)

Cuadro 28 | Esquema semantico Toépico N°1 Nivel de 428
conocimiento en el uso de TIC

Cuadro 29 | Esquema semantico Tdopico N°2 Uso de TIC como 434
contenido pedagdgico a aprender

Cuadro 30 | Esquema semantico Topico N°3 Uso de TIC como 439

estrategia pedagdgica complementaria
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RESUMEN

Desde el afio 1990 el Ministerio de Educacion de Chile
implementa un proceso de Reforma Educacional, siendo una de las
prioridades de esta innovacién pedagdgica la incorporacidon de la
informatica educativa en establecimientos educacionales de
ensefianza basica y educacién media del pais. Durante mas de una
década esta tarea la ha realizado la Red Educacional Enlaces;
teniendo como una de sus metas principales el de proveer de
conexion a Internet a la totalidad de establecimientos, sean estos
urbanos, marginales y de sectores rurales, que se encuentran
alejados de los centros urbanos. En este sentido, surge el proyecto
“Escuelas Rurales Conectadas”, cuyo principal objetivo se orientd a
Fortalecer el trabajo de escuelas rurales que inician su proceso de

conectividad a Internet.

A partir de este contexto, se realizé un estudio en los
establecimientos que iniciaron su participacién en el proyecto
“Escuelas Rurales Conectadas” durante el ano 2005, para
determinar la actitud que manifiestan los docentes hacia el uso
pedagdgico de TIC. Esta investigaciéon se realizd entre los afos
2005 y 2007.

Respecto de la utilizacién de TIC en el ambito educativo, en
el estudio se pudo establecer que los profesores manifiestan una
actitud favorable hacia la utilizacion del computador como
estrategia pedagodgica complementaria, sin embargo, la actitud
hacia la utilizacion de Internet en el ambito educativo se observa
desfavorable, a lo cual se asocian factores tales como los
problemas de conectividad, la falta de planificacién, la situacion

deficiente que presenta la infraestructura tecnoldgica y la falta de



voluntad e interés, los cuales han influido de manera negativa en la
actitud favorable que debieran tener los profesores para incorporar
el Internet como recurso pedagdgico. Por lo tanto, se establece que
no se han incorporado de manera global las herramientas
tecnoldgicas en el ambito educativo, ya que los profesores no han

podido usarlas y hacerlas parte de sus planificaciones curriculares.



ABSTRACT

Since 1990, the Ministry of Education of Chile implements an
educational reform process. One of the priorities of this pedagogical
innovation is the incorporation of computer education in basic and
secondary schools in the country. For over a decade this task has
made by the educational network “Enlaces”. One of its main aims is
to provide internet access to all schools, whether they are urban,
marginal and rural sectors, which are far from urban centers. For
this reason is developed the project "Escuelas Rurales Conectadas".
Its main objective is improved the work of rural schools that are

beginning their internet connection process.

From this context, a study was carried out in the schools
from the project "Escuelas Rurales Conectadas" to determine the
attitude that teachers shown to the pedagogical use of ICT. This
schools began their participation in the project during 2005.This

research was carried out between 2005 and 2007.

Related to the use of ICT in education, the study could
establish that teachers demonstrate a favorable attitude towards
the use of computers as an additional teaching strategy. However,
their attitude towards the wuse of internet in education is
unfavorable. It is associated with connection problems, lack of
planning, poor technological infrastructure and lack of will and
interest, which have affected in a negative way teachers attitude to
include Internet as a pedagogical resource. In consequence, this
study indicates that technological tools have not been incorporated
in @ complete way in education, because teachers have not been

able to use and include them into their curricular planning






CAPITULO 1

Contexto de la

Investigacion






1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

1.1 Introduccion

La ultima década ha sido decisiva en la introduccion de las
TIC (Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion) en el
mundo de la educacion. El objetivo ha pasado de ser “aprender
informatica” a “aprender utilizando las herramientas informaticas”
en un contexto en que las TIC actian como elemento de
tratamiento y manipulacion de contenidos, e incluso de

procedimientos (Sanabria, 2005: 118).

Cuando se habla de TIC se hace referencia a un cimulo de
herramientas digitales, de recursos, de opciones, de programas,
etc., que encuentran su vehiculo de acceso o su entorno de trabajo

en un ordenador o computadora.

Ademas, estas tecnologias estan en evolucidon constante y
acelerada, tanto en nimero como en complejidad. Con el término
recurso TIC existe la posibilidad de referirse, por ejemplo, a sitios
Web, al correo electréonico, a navegadores y buscadores de
informacion digital en Internet, a los Weblogs, a los Webquests, a
las listas de debate virtuales, a las plataformas de teleformacion, a
los diversos programas de ordenador que ayudan al docente y al

alumno, en el proceso de ensefianza y aprendizaje

En la actualidad, producto de grandes esfuerzos, tanto
publicos como privados, se han logrado incorporar las TIC hacia los
sectores que se encontraban marginados geograficamente,

especialmente en los sectores rurales, esto debido a los beneficios,



tanto para profesores como para alumnos, que trae consigo la

incorporaciéon de estos recursos con intencionalidad pedagodgica.

Es precisamente en este contexto donde se enmarca el
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”, cuyo desarrollo ha
permitido que, inicialmente, 130 establecimientos rurales
pertenecientes al centro Zonal Sur Austral hayan tenido Ia

posibilidad de acceder a la conectividad de Internet.

Por lo tanto, resulta relevante llevar a cabo estudios que
permitan indagar y evaluar el uso pedagdgico que los docentes
realizan de las TIC, sobre todo, cuando se ha tenido la oportunidad
de acceder a ellos, para asi, comprobar y evaluar el uso efectivo
que se realiza de éstos, ya que, la utilizacion e incorporacion
sistematica de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje es
un paso fundamental para generar efectos positivos en dicho

proceso.

Debido a esto, en la presente investigacién se pretende
abordar lo anteriormente planteado a partir del estudio de la
actitud que manifiestan los docentes encargados de la Red
Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur

Austral.

En ese sentido, se llevo a cabo el estudio de la actitud de los
docentes de manera longitudinal, es decir, en dos momentos
distintos a lo largo del tiempo, para asi indagar si se observa una
evolucion positiva en la actitud de los docentes hacia el uso

pedagdgico de TIC.



1.2 Delimitacion del problema de investigacion

Segun lo planteado por diversas investigaciones (Aguaded vy
Cabero, 2002; Area 2006; ) que han abordado el tema de la
incorporaciéon de las TIC en el ambito educativo, existe un
consenso en resaltar la importancia que dan los docentes a la
integracién de ellas en los procesos de ensefianza-aprendizaje, lo
cual permite obtener beneficios para el desempefio de su practica
como: la resolucion de problemas concretos relacionados con los
contenidos de su asignatura y la ayuda didactica para impartir las

clases.

Sin embargo, el problema radica en el gran porcentaje de
docentes que no tienen el conocimiento ni el dominio de estos
recursos tecnoldgicos. En este mismo sentido, una de las razones
que se maneja para que no se formen los docentes en el uso e
incorporacién de las TiC, es la carencia de estos recursos en las
escuelas y en las aulas. Es decir, se establece una relacion entre el
déficit en la cobertura de los recursos tecnolégicos con el bajo nivel

de uso que presentan los docentes.

Por otro lado, es importante remarcar que los principales
aspectos didacticos que se mejorarian mediante la formacion
continua relacionada con la incorporacion de las TIC, serian las
relacionadas con la diversificacion de los medios y recursos a
utilizar en el aula, el conocimiento de aplicaciones y posibilidades
didacticas para las diversas asignaturas y el centrar los procesos de
enseflanza en los estilos de aprendizaje de los alumnos, los
anteriores aspectos se relacionan principalmente con la planeacién

del proceso ensenanza-aprendizaje y la incorporacion de las TIC.



Asi, las principales herramientas informaticas que son
consideradas como importantes para su utilizacion en la modalidad
presencial en las diferentes asignaturas, son la aplicacion
informatica especifica para cada area y asignatura, la utilizacion de
la biblioteca virtual y la busqueda en Internet de temas

relacionados con los contenidos de las asignaturas.

En este sentido, los docentes consideran que la incorporacion
de las TICs en las practicas pedagdgicas ha significado un cambio
positivo en los procesos de ensefianza y aprendizaje, sobre todo en
el aprovechamiento que los alumnos realizan de estos recursos,
por lo cual, se considera conveniente reafirmar la formacién en el
uso e incorporaciéon de las tecnologias de la informatica y la

comunicacién en el proceso educativo.

Por otra parte, de acuerdo a lo que plantean los autores
Rosas, Cox y Saragoni (2002), la dificultad principal que presentan
los programas nacionales de incorporacion de computadores a las

Escuelas, es el de la transferencia tecnoldgica a los profesores.

Ello, a pesar de los probados efectos positivos del uso de
computadores sobre variados aspectos del quehacer escolar, y a
pesar que casi sin excepcidén los alumnos han sido entusiastas
usuarios de los computadores, presionando a sus profesores para
usarlos; se ha observado que, por lo general, son sélo algunos
profesores en cada escuela, los que se interesan por trabajar y
profundizar mas con estas tecnologias. La mayoria de los docentes,
en cambio, hace un uso relativamente escaso y breve de dichas

herramientas.
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Por ejemplo, en Estados Unidos, el 70% de los profesores cae
en las categorias de escépticos o de “tardios” en la adopcidén de
nuevas tecnologias, algunos porque han recibido poco apoyo, pocas
oportunidades y equipamiento insuficiente; otros conscientemente

se resisten (Mackenzie, 1999).

En esta perspectiva, segin Mackenzie (1999), estos
“adoptadores tardios” tienen poca tolerancia al cambio y no estan
muy dispuestos a variar comportamientos vigentes a menos que

existan evidencias de que los esfuerzos van a conseguir resultados.

Exigen un producto completo y acabado antes de aceptar la
idea, una solucién total que sea amigable, completa y con buen
fundamento; son pragmaticos, conservadores y no tienen paciencia
para aceptar ideas a medio hacer, tecnologias o esquemas que no

han sido testeados ni probados.

Entre las razones mas frecuentemente utilizadas por los
docentes para explicar el escaso uso que realizan de las
herramientas = computacionales, figuran la escasez de
computadores, la falta de tiempo y el sentirse intimidados ante las
notorias destrezas de sus alumnos en el uso de estos equipos
(Hepp, 1999).

En este sentido, diversos autores han estudiado las
resistencias de los docentes frente a la tecnologia, concordando
todos ellos en que en general, los educadores del sistema escolar
chileno tienen horarios de trabajo sobrecargados, exigencias
pedagdgicas y administrativas muy variadas, debiendo muchos de

ellos desempefiar dos empleos para obtener salarios satisfactorios.

11



Es por ello que, al menos inicialmente, la introduccion de la
tecnologia en la escuela, al agregar nuevos requerimientos de

tiempo, suele generar resistencia (Nunez, 1996).

Por otro lado, se agrega como causas de las resistencias de
los docentes, la frustracion en el aprendizaje de como usar el
computador, la pobreza de las aplicaciones de software, la falta de
credibilidad de los profesores con respecto a que el computador ha
de producir algun resultado en el aprendizaje, el ver al computador
como un competidor en cuanto a la atencion de los alumnos y
como un riesgo en términos de la inversion de tiempo y esfuerzo
que implica; el miedo a perder el control o a quedar mal frente a la
clase y las resistencias a asumir los nuevos roles que implica la

incorporaciéon de esta tecnologia (Rosas et al., 2002).

Sin embargo, y a pesar lo mencionado anteriormente, los
estudios comprueban que la proporcion de profesores que
mantienen una actitud reticente frente a la introduccion de la
informatica en la escuela disminuye cuando perciben resultados
positivos, cambiando sus temores y resistencias iniciales por una

abierta y entusiasta adopcién de la innovacion (Rosas et al., 2002).

De esta manera, y considerando lo anteriormente planteado,
resulta relevante el poder indagar acerca de la intencionalidad que
manifiestan los docentes de asumir una conducta orientada al uso
pedagdgico de las TIC, sobre todo, en contextos en los cuales se
han producido transferencias importantes de recursos tecnoldgicos

hacia los establecimientos del pais.
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Mas aun, si se considera que en el marco del Proyecto
Escuelas Rurales conectadas se ha realizado la incorporacién de
establecimientos rurales a la red de Internet, resulta gravitante
evaluar el uso pedagdgico que los docentes han realizado de las

TIC luego de haberse incorporado a los servicios que brinda la red.

Es precisamente en los establecimientos incorporados al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” donde se ha pretendido
llevar a cabo la presente investigacidon, en la cual se realizara el
estudio de la actitud que manifiestan los docentes hacia el uso
pedagdgico de TIC en dos momentos en el tiempo, para asi

verificar si se observan cambios positivos en ésta.

De esta manera, se ha realizado la siguiente pregunta de

investigacion:

¢Existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes encargados de la
Red Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral, durante los afos 2005 y 20077

1.3 Justificacion

La globalizacidn de la sociedad y las tecnologias de Ila
informacidn y comunicacion se han potenciado mutuamente,
permitiendo que millones de personas se conviertan en usuarios de
recursos informaticos. En nuestro pais, con la implementacién de la
Reforma Educacional y de la Red Educacional Enlaces en la década
recién pasada, las tecnologias de informacién y comunicacion

llegaron a las escuelas urbanas y rurales. Aquello generd que

13



muchos profesores participaran de la capacitacion entregada por
Enlaces y que, en definitiva, comenzaran a incorporar el

computador e Internet en sus practicas pedagdgicas.

Por lo tanto, Internet y las tecnologias de informacion y
comunicacién (TIC), se han convertido en herramientas que forman
parte del quehacer pedagdgico de la mayoria de los profesores de
nuestro pais; sin embargo, la situacion geogréafica de muchas
escuelas de nuestra Zona Sur impedia generar un proceso de
conectividad para que dispusieran de la totalidad de servicios que

contempla Internet.

El interés nace en las enormes potencialidades pedagdgicas
que ofrece la red Internet como nuevo recurso para la educacion;
esto, debido a que la configuracién global de las sociedades
actuales, cada dia obliga a las personas a interactuar con
herramientas multimediales y a acceder a informaciones vy
conocimientos disponibles en todo el mundo, lo que le da a
Internet caracteristicas muy particulares y potentes en términos de

recurso para el conocimiento.

Teniendo en cuenta lo anterior, el centro de interés de este
proyecto de investigacion apunta a determinar si los docentes
manifiestan una intencionalidad de conducta favorable hacia la
utilizacion pedagdgica de TIC, y asi, poder visualizar un uso
efectivo de los recursos tecnoldgicos, especialmente de Internet,
por parte de los docentes de los establecimientos de sectores
rurales que pertenecen al Proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”,

llevado a cabo por el Centro Zonal Sur Austral.
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Estudios con problemas de investigacion semejantes al que
se plantea deben ser tarea comun en la investigacién trans-
disciplinaria actual de la educacion en sus mas diversos ambitos -
capacitacion  laboral, educacién primaria, secundaria o
universitaria, educacion de personas adultas, etc.-, y esto porque
en medio de toda la discusion estd siempre presente un elemento
central que se debe reiterar como el tema-eje esencial de la
educacidn actual: écdmo se estd llevando a cabo la integracion de
las nuevas tecnologias de la informacidon en las diversas areas del

quehacer pedagdgico?.

1.4 OBJETIVOS DE INVESTIGACION

1.4.1 Objetivo General

Determinar la evolucién de la actitud hacia el uso pedagdgico
de TIC que manifiestan los docentes encargados de la Red
Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral, durante los anos 2005 y 2007.

1.4.2. Objetivos Especificos

e Establecer la actitud hacia el uso del computador como
estrategia pedagdgica complementaria que sefalan los
docentes encargados de la Red Educacional Enlaces de los
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas

Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.
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Identificar la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria que manifiestan los docentes
encargados de la Red Educacional Enlaces de Ilos
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas

Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.

Determinar la actitud hacia el uso de Internet como
contenido pedagdgico a aprender que expresan los docentes
encargados de la Red Educacional Enlaces de Ilos
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas

Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.

Identificar los factores que influyen en la actitud hacia el uso
de TIC que manifiestan los docentes encargados de la Red
Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur

Austral.



CAPITULO 2

Bases Teoricas de la

Investigacion
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2.1. Rol de la educacion en la sociedad del conocimiento

Los inicios del tercer milenio se caracterizan por determinar
una sociedad interconectada y altamente tecnologizada; lo que ha
provocado un proceso de globalizacidon que no sélo comprende las
transacciones de bienes y servicios sino que, ademas, de personas,
inversiones, ideas, valores y tecnologias mas alla de las fronteras
de los paises. Este proceso se caracteriza porque supone, una
mayor interrelacion entre las diversas culturas, ademas de una
difusion internacional de estandares de consumo propios de
sociedades industriales y de mercados globales; en términos
metafdricos, el mundo es hoy una “aldea global”, producto de la
utilizacion de un nuevo potencial tecnolégico a través del cual se
estan produciendo profundas transformaciones socio-culturales
(Brinner, 2002).

Estar inmersos en éste proceso de profundos cambios, exige
a los sujetos una serie de habilidades que tienen que ver con el
desarrollo de competencias de uso de las tecnologias de la
informacion y comunicacion; en especial, destrezas de busqueda,
seleccion, procesamiento y analisis de la informacién. Este cambio
estructural de la sociedad, tiene la caracteristica de que todos los
procesos operan como una unidad de tiempo real a escala
planetaria. Ademds con una economia basada en el conocimiento,
reconociéndose a éste como la fuerza que conduce a la

productividad y al desarrollo econdmico.
En este escenario es posible afirmar que, los computadores y

las redes de informacién estan presentes en practicamente todos

los ambitos de la actividad humana y el impacto de los cambios es

19



creciente y acelerado en los campos de la produccién, la cultura,
las relaciones sociales, el entretenimiento, la educacién y la politica
(Flores, 1999). Esto, debido a que la Red Internet ofrece una
variada gama de recursos que se van perfeccionando segun se
logra mayor rapidez en las comunicaciones, debido a que aumenta
la interactividad con los software de productividad y especificos que
circulan en el mercado, y que cada dia mejoran las potencialidades

multimediales que se ofrecen al usuario.

Por lo tanto, la Sociedad del Conocimiento es una sociedad
con capacidad para generar, apropiarse y utilizar el conocimiento
para atender las necesidades de su desarrollo y asi construir su
propio futuro, convirtiendo la creacion y la transferencia del
conocimiento en herramienta de la sociedad para su propio

beneficio.

En la sociedad del conocimiento las comunidades, empresas y
organizaciones avanzan gracias a la difusion, asimilacion,
aplicacion y sistematizacion de conocimientos creados u obtenidos

en el aprendizaje.

El proceso de aprendizaje se potencia en comun, a través de
redes, comunicacion inter e intra-institucional entre comunidades vy
paises. Una sociedad de aprendizaje significa agentes econdmicos
mas competitivos e innovadores; también eleva la calidad de vida a

todo nivel.

En términos generales, las nuevas tendencias estan
relacionadas con tres procesos muy dinamicos y de vasto alcance:
la "Informatizacién" de la sociedad, la Globalizacion y las Nuevas

Tecnologias. El proceso de "informatizacion", se ha constituido, en
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la base técnica del fendmeno de la globalizacién, puesto que ha
posibilitado, por primera vez en la historia, superar las distancias y
la dispersidén geografica, para poner en contacto grupos sociales de
todo el mundo a un mismo tiempo. La Informatica, Ila
Microelectrénica, la Biotecnologia, los Nuevos Materiales y la
Quimica Fina, se hacen parte de las Nuevas Tecnologias, las cuales
se han constituido en nuevos paradigmas cientifico-tecnoldgicos,

que ofrecen nuevas oportunidades técnicas y econdmicas.

Se puede sefalar que una Sociedad del Conocimiento se
caracteriza, entre otras, por la conversion del Conocimiento en
factor critico para el desarrollo productivo y social y por el
fortalecimiento de los procesos de Aprendizaje Social como medio
de asegurar la apropiacién del conocimiento y su transformacion en

resultados utiles, en donde la Educacién juega el papel central.

Dentro de las prioridades del pais esta la educacidon, para
tales efectos se han considerado sus logros y rendimientos; para
generar un marco para el aprendizaje que considere la inclusién e
igualdad, los valores y la ciudadania; ademds del aprendizaje
durante toda la vida. En este contexto, la escuela, como uno de los
principales agentes educativos, debe atender estas demandas

sociales que desde distintos ambitos se realizan.

Es dificil no sentir vértigo en una sociedad en crecimiento
constante y que genera grandes cantidades de informacion, a esto
se une la recuperacion de gran parte del acervo producido en
épocas anteriores, y a todo ello las herramientas para organizarlo y
ordenarlo. Todo pasa a formato digital; todo acaba formando parte
de la Web: todo estd al alcance de la mano. Unas como

informaciones abiertas, accesibles a cualquiera; otras, de acceso
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restringido. Pero la masa total es ingente: medio billon de paginas
web, segun los ultimos datos; es decir: quinientos mil millones de

paginas de informacion al otro lado de la pantalla.

En este sentido, algunos autores sefialan que la sociedad del
conocimiento no es algo que exista actualmente, plantean que es
mas bien una etapa evolutiva hacia la que se dirige la humanidad
una etapa posterior a la actual era de la informacidén, y hacia la que
se llegard por medio de las oportunidades que representan los
medios y la humanizacion de las sociedades actuales, afirmando
gue mientras la informacion sélo siga siendo una masa de datos
indiferenciados entonces seguiremos estando en una sociedad de la
informacion, y no habremos evolucionado hacia lo que seran las
sociedades del conocimiento que se alcanzaria cuando todos los
habitantes del mundo gocen de una igualdad de oportunidades en
el ambito de la educacion que permita tratar la informacion
disponible con discernimiento y espiritu critico, analizarla,
seleccionar sus distintos elementos e incorporar los que estimen

mas interesantes a una base de conocimientos.

La sociedad de la informacion es entonces el punto de partida
para el conocimiento. La sociedad de la informacion es el resultado
de la economia de la informacién multiplicada por la cultura de la
informacion, la misma que comprende una ciudadania multilingle,
una actitud abierta a la tecnologia, una legislacion de apoyo, costes
adecuados de acceso, infraestructuras y regulaciones alcanzadas

por consenso.
La sociedad del conocimiento implica vivir en tiempos de

cambios profundos, acelerados y continuos; en que mucho de lo

conocido dejé de ser Util. Esta situacion implica incesante
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adaptacion, en donde la informacidon deviene preponderante,
convirtiéndose en la principal materia prima para elaborar con ella

el conocimiento.

Asistimos a una revolucién que tiene su epicentro en el saber
y que tiene dos grandes protagonistas: el desarrollo de las
Tecnologias de Informacion y Comunicacién (TIC) que modifica los
procesos productivos de todos los sectores de actividad; vy, las
nuevas organizaciones y redes de relacion entre organizaciones,
por donde, dicha informacion circula sin descanso dando lugar a un
mundo interconectado con una economia mundial con capacidad de

funcionar en tiempo real a escala planetaria.

En la base de la economia del conocimiento se encuentran

cuatro factores estrechamente interrelacionados:

a) La difusidon de las nuevas tecnologias de la informacién y las
comunicaciones (TIC);

b) la tercerizacion progresiva de las sociedades;

c) la internacionalizacién de la economia; v,

d) el aumento y extension de la educaciéon, saberes vy

conocimiento.

Este nuevo contexto viene a tensionar el sistema educativo,
que en esta situacion, exige revisar la Gestion Educativa. Se hace
urgente la necesidad de realizar profundas transformaciones en los
sistemas educativos actuales para poder enfrentar los desafios de
este nuevo tipo de sociedad. Para poder convivir en una sociedad
gue vive una transformacién o cambio permanente, que exige de
los ciudadanos, principalmente, una actitud de adaptaciéon, dado

que, "el valor de las sociedades actuales esta directamente
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relacionado con el nivel de formacion de sus ciudadanos, y de la
capacidad de innovacion y emprendimientos que éstos posean”.
(Marcelo, 2001: 1)

Por otra parte,conocimientos tienen fecha de caducidad,
entonces, habra que procurar que los ciudadanos y profesionales
actualicen permanentemente, como el cambio, sus competencias,
es decir, la sociedad esta exigiendo una constante actividad de
formacién y aprendizaje. La preocupacion es, entonces, qué nuevo
tipo de competencias docentes se requiere en esta nueva relacion
formadora que contribuya eficazmente a la adquisicion o
construccion de las multiples y variadas competencias que

realmente necesita la nueva ciudadania y a lo que tiene derecho.

Si bien existe un replanteamiento de la educacion, de los
contenidos y de la forma como ensefiarlo, pero en la practica, esto
ése lleva a efecto? Y, si se hace écOmo se hace? La resistencia al
cambio; la variedad de conflictos sociales de los actores que la
integran; la dificultad que presenta la incorporacion de las nuevas
tecnologias de la informacion que esta misma sociedad del
conocimiento produce en el sentido de percibir el aporte
significativo de ésta al proceso educativo y, mas particularmente,

como una importante innovaciéon dentro de los modelos didacticos.

En consecuencia, la escuela y sus actores deben liderar una
nueva actitud de compromiso con la innovacidon en las relaciones
humanas o de interaccion social que permitan a las futuras
generaciones adaptarse a los cambios que le afectardn o, en
algunas ocasiones, también producirlos, para mejorar su calidad de

vida en estas nuevas condiciones socioculturales.
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El diagndstico que sustenta la Reforma Educacional Chilena,
establece que la formacion inicial del profesorado, es obsoleta vy,
por ende, la ensefianza impartida no responde a las necesidades de
la sociedad. Para enfrentar esta situacion se implementaron
diversas programas de formacion continua impulsadas por el
Ministerio de Educacion de este pais, con el propodsito de
reprofesionalizar la profesion docente; por ejemplo, los programas
de perfeccionamiento fundamental para los docentes de aula y los
de gestidn para los docentes directivos e integrantes de las
unidades técnico pedagdgicas de las escuelas, ademas de pasantias

al extranjero y posteriormente dentro del mismo pais.

Por otro lado, la nueva economia, en donde todo se observa
con flexibilidad, provoca el no pensar en un trabajo para toda la
vida; tampoco se puede pensar que todo el conocimiento lo posee
una sola fuente, obliga a la escuela a flexibilizarse, para poder
ensefar a los alumnos a vivir en una sociedad cambiante; ademas
de reconocer la necesidad del otro y que también se puede aportar
a otros, emergiendo asi la necesidad de creaciones de redes de
apoyo y colaboracién, de un trabajo en equipo. El profesor, a la
vez, debe responder a una multifuncionalidad lo que conduce a

aprender continuamente nuevas habilidades y conocimientos.

Existe consenso en la actualidad, de contar con una
ciudadania con una formacion de base, fundamentada en la
flexibilidad y adaptacion al cambio. Esto significa dotar a las
personas de autonomia personal, capacidad de comunicacién,
conocimiento de los procesos de resolucion de problemas, manejo
de la informacidon, entre otras y, esta formacién debe ser
proporcionada por el sistema educativo obligatorio y, por supuesto,

por los educadores que forman parte de él.
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Los cambios que se estan produciendo en la sociedad inciden
en la necesidad de una redefinicion del trabajo del profesor y de su
desarrollo profesional; lo que obliga a cambiar el rol del profesor de
transmisor de conocimientos a guia, creador de ambientes de
aprendizajes complejos, implicando a sus alumnos en Ila
construccidon de sus propios aprendizajes; es decir, un igual en la
tarea de aprender tomando la metafora de Salomoén, citada en
Carlos Marcelo (2002: 14) “de solista de una flauta al frente de una
audiencia poco respetuosa, al de un disefiador, un guia turistico, un

director de orquesta”.

El programa de la UNESCO, Aprender para el Siglo XXI,
coordinado por Delors (1996), se senalan cuatro pilares para la
educacion del futuro: aprender a conocer, aprender a actuar,
aprender a vivir juntos y aprender a ser. En este sentido se puede
afirmar que, las escuelas democraticas no pueden existir sin el
liderazgo de educadores que proporcionen a los estudiantes
experiencias de aprendizaje que promuevan la forma de vida

democratica”.

A la educacion en la sociedad actual se le presenta un gran
reto en cuanto a la calidad, puesto que ello implica nuevas
organizaciones para centros educativos con nuevas necesidades.
Nuevos tiempos-nuevas necesidades-nuevas organizaciones que
respondan a un contexto complejo y cambiante, con cambios
profundos y vertiginosos, en donde existen grandes diferencias

grandes dificultades y aun excesivas medidas administrativas.
Por otra parte las instituciones educativas tienen poco

reconocimiento social y a la vez un alto nivel de presién externa y

de manera interna poseen grandes dificultades, con una direccion
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compleja, una coordinacién insuficiente y en algunos casos

desorientadas y con metas de supervivencia.

A pesar de lo anterior, es conveniente reconocer que toda
organizacién, todo centro educativo, en este caso, tiene un
potencial, tanto organizativo como humano, de mejora, de
experiencia. La pregunta es como abordar estas organizaciones.
Algunos autores plantean algunas lineas de actuacién, como:
modelo de planificacion integral, el centro como unidad basica de
mejora, comunidades de aprendizaje, ciudades educadoras,
organizacion formal y no formal, tipologia de grupos, micro politica
en las instituciones educativas, tecnologias de la informacion y
comunicacién, participacion, cultura. Por lo tanto la calidad
depende basicamente de las personas; de la colaboracion, del
trabajo en equipo, la participacion, el compromiso, la implicacidon
voluntaria, la formacion de las personas, el estimulo del desarrollo
y crecimiento; todos, elementos gestionables y viables de

realizacion.

De esta manera, segun las palabras de Murillo (2003), se
estd tomando conciencia, cada vez mas, de la necesidad de formar
a las nuevas generaciones para la sociedad de la informacion y de
la comunicacion, lo cual requiere una forma distinta de pensar
sobre el curriculo, las instituciones educativas, la ensefianza y el
papel de los profesores en la educacién. Al mismo tiempo, se
empieza a reconocer también la necesidad de revalorizar Ia
consideracion social del profesorado, el reconocimiento de su tarea
y la importancia de su funcidn. Si la sociedad industrial se basaba
en la produccidn material, y los grupos que poseian los medios de
produccién eran los que conseguian los beneficios, la sociedad de la

informacidon (Castells, 1999) se centra en la forma como se
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organiza, se codifica y se transmite el conocimiento. Las personas
gue no dominan las habilidades que imponen los grupos mas
privilegiados, son las que corren el riesgo de quedar excluidas de
los diferentes ambitos de la sociedad actual. La educacion, al
proporcionar el acceso a los medios de informacién y de produccién
se estd convirtiendo en un elemento clave que dota de
oportunidades, y contribuye a la equidad, o bien que agudiza
situaciones de exclusion. La educacion como sistema de
comunicacién abierto, influye y se deja influir por el medio social y
tecnolégico en el que se encuentra inmerso. La ciencia y la
tecnologia, por su parte, exigen respuestas para las necesidades
gue se presentan, siendo el fin de la educacién formar a las

personas para capacitarlas en la sociedad en la que se desarrollan.

En este sentido, la sociedad del conocimiento y la era de la
informacion plantean retos muy grandes a los educadores, esto
debido a que a partir del desarrollo de las tecnologias de la
informacion y del conocimiento se genera la proliferacion de la
informacion y el traspaso de las barreras espacio temporales para
acceder al saber. Ademas, esto genera un cambio de paradigma, el
cual impacta en el ambito de la educacidn, ya que se debe formar
para el cambio y para la excelencia, a partir de un contexto que
contempla que la educacion ya no como esfuerzo centrado en
preparar nifos para cuando sean grandes, sino en ayudar a lo largo
de toda la vida a las personas a participar activamente en el
proceso de construir una sociedad en cambio constante; es decir,

se impone una visién antropoldgica que oriente la accién educativa.
Debido a esto, educarse en la era del conocimiento trae

consigo la oportunidad de aprender contemplando variadas

oportunidades para informarse y comunicarse, incluyendo también
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contextos ludicos que implican modos experimentales o modos
exploratorios, como el que resulta de los medios interactivos a que

estan acostumbradas cada vez mas las nuevas generaciones.

En este contexto, la sociedad del conocimiento y la era de la
informacion estan siendo detonantes del cambio en el sistema
educativo. Sin embargo, los educadores deben cumplir un rol
importante a partir del aprovechamiento de las oportunidades que
brindan las nuevas tecnologias de informaciéon y comunicaciones,
para asi, crear ambientes de aprendizajes que, sin descartar el
paradigma transmisor y unidireccional, otorguen la importancia que
deberian tener al paradigma experiencial, inquisitivo y colaborativo,
dentro del ambiente de aprendizaje que sean excitantes,

placenteros, entretenidos, no amenazantes , es decir, Iudicos.

A pesar de las posibilidades que brindan las TIC para mejorar
los procesos de ensefanza y aprendizaje, existen algunos

educadores que siguen aferrados a los viejos modelos.

Si bien son diversos los conocimientos que deben desarrollar
los educadores para asumir las exigencias de afrontar la educacién
en el contexto de la sociedad del conocimiento, también se debe
poner la atencion hacia aquellos que deben aprender, mas aun
cuando no estan en consonancia con los modos de aprender en una

sociedad en la era del conocimiento.

En este sentido, se debe asumir el camino de transicién de un
aprendizaje mayormente centrado en el docente hacia uno
centrado en el alumno, debido a que éste puede crear un entorno
de aprendizaje mas interactivo y mas motivador tanto para los

alumnos como para los propios docentes. Por lo tanto, el rol del
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profesor dejaréa de ser Unicamente el de transmisor de
conocimiento para convertirse en un facilitador y orientador del
conocimiento y, en un participante del proceso de aprendizaje

junto con el estudiante.

Sin embargo, este nuevo rol no disminuye la importancia del
docente, pero requiere de nuevos conocimientos y habilidades. Los
alumnos serdn mas responsables de su propio aprendizaje en la
medida en que busquen, encuentren, sinteticen y compartan su
conocimiento con otros compafieros. Las TIC constituyen una
herramienta poderosa para apoyar este cambio y para facilitar el
surgimiento de nuevos roles en docentes y alumnos (UNESCO,
2004).

De esta manera, el nuevo paradigma exige que la educacion
adopte nuevas formas de concebir el proceso de ensefianza, por lo
cual exige un cambio hacia un aprendizaje centrado en el alumno.
Esto significa una transformacién en el rol de la educacion, ya que
debe tener la capacidad de educar para la sociedad del

conocimiento.

Por lo tanto, tienen que saber integrar las tecnologias de la
informacion y la comunicacién en los procesos de ensefianza vy
aprendizaje, no sélo para el beneficio de los docentes, es decir, no
solamente para enriquecer la labor que éstos llevan a cabo, sino
también para el beneficio de los alumnos, los cuales contaran con
conocimientos que estén acorde con las exigencias de la sociedad

actual.

Ademads, se debe tener presente que la educacién en la

sociedad del conocimiento exige mucho mas que asegurar acceso a
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computadores e informacion para todos; ya que significa también,
repensar las instituciones educativas y el rol de cada uno de sus

medios a su disposicion.

De esta manera, al integrar las TIC en la educacién, se debe
tener claro que son medios y no fines, es decir, son facilitadores de
aprendizajes, una nueva fuente de conocimiento, por lo cual, su
importancia radica en que constituyen herramientas y materiales
de construccién que facilitan el aprendizaje y generan el desarrollo
de habilidades que permiten potenciar las distintas maneras de
aprender, las cuales estan acorde con el nuevo paradigma
(Sanchez, 2001).

2.2. Politicas de incorporacion de las TIC en el Sistema

Educativo

2.2.1. Educacion y TIC en el contexto latinoamericano

Al hacer una aproximacidn o referencia a un proceso de
disefio de politicas educativas de parte del sistema gubernamental
de determinada republica, se deben comprender la necesidad del
sistema politico de trabajar sobre la base de ciertas premisas
morales y éticas, con el fin de materializarlas en formas de
distribucién de recursos para diversos ambitos de la vida moderna,
sobre todo en aquellas naciones que todavia poseen a grandes
sectores de su poblacidon excluida de ciertos modos urbano-

modernos de vida.
A esto apunta la Reforma Latinoamericana de la educacién.

Por ejemplo, desde un punto de vista cultural, en América Latina es

muy importante el trabajo de la educacién basica, sobre todo en
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las zonas rurales de los distintos paises, y la manera en que se
incorpora en lo rural-tradicional, (desde lo urbano-moderno), la
tecnologia y los insumos materiales necesarios para una educacion

publica gratuita.

Esto significa que si en un pais determinado existe una
“reforma” en un ambito tan relevante como la educacién publica, lo
mas probable es que en muchos otros paises de la zona se den
situaciones similares. Por eso se habla de una “Reforma Educativa
de América Latina”. Al respecto, Martinic (2001, citado en Rivera

2004:18), senala lo siguiente:

"(...) en este movimiento reformista han existido "“dos
generaciones”. La primera de ellas se ha dirigido a reorganizar la
gestion, financiamiento y acceso al sistema. La segunda ha
abordado los problemas que afectan la calidad de sus procesos y
resultados. Ahora, a comienzos del siglo XXI, estamos en los inicios
de una “tercera generacion” de reforma centrada en la efectividad
de las escuelas; en la conectividad de los mismos con todo tipo de
redes, tanto al interior como al exterior del sistema educativo; en
un nuevo tipo de relacion con las nuevas tecnologias, entre otras
caracteristicas.”

Por otro lado, Rivera (2004:19) plantea que

“las reformas de los ochenta en América Latina, estuvieron
centradas en la descentralizacion de los sistemas publicos,
transfiriendo recursos y responsabilidades a las regiones y
provincias. Este tipo de reforma ha sido denominada, por los
encargados de las politicas educativas, como un modelo de
"gestion hacia afuera” a través del cual el Estado y el gobierno
central transfirieron al sector privado lo que puede ser privatizado
y a las regiones, provincias y comunas la gestién y administracion
de gran parte de los servicios educativos tradicionalmente
centralizados”.

Como deja en claro Martinic (2001), en lo que se refiere al
proceso de Reforma Educativa en América Latina, a una generacién
le correspondid organizar el acceso al sistema educativo, a una

segunda el mejorar la calidad de lo construido y a una tercera el
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integrar al entorno mas complejo el sistema educativo, resolviendo
el dilema de las nuevas tecnologias. Las prioridades del sistema
educativo particularmente, como se ve, son tales en cuanto existen
ciertas propiedades o caracteristicas socio-politicas en el contexto
de vida que se aprecia en el momento, y el cambio de las mismas
prioridades a través del tiempo es algo que se puede apreciar muy
claramente con el paso de las décadas. Y los esfuerzos para lograr
aquellos objetivos no lo deben realizar sélo quienes disefan las
politicas, sino que también -y sobre todo- los principales
involucrados: alumnos y profesores. Esto se plasma, légicamente,

en los contenidos curriculares.

Por otro lado, y segun como lo sefala Rivera (2004), los afos
80 en América Latina son el contexto en que se realiza lo que se
conoce en diversos paises del area como el proceso de
“regionalizacién”, donde un proceso de descentralizacion de
algunos sistemas publicos y coordenadas: en términos concretos,
se cambia la relacién interna de los paises -pensemos en Chile-
entre el centro metropolitano y la periferia regional, se cambian
formalmente los nombres y limites de las regiones y provincias,
como lo apunta muy bien Boisier (2000), entre muchos otros
aspectos mas.

En Chile, durante los afios ochenta, estaban en el poder los
militares, también lo estaban en paises como Brasil, Argentina vy
Uruguay, y lo estuvieron por bastantes anos. Las tendencias de
aquellos hombres de guerra, figuras principales en la politica
latinoamericana ya desde el siglo XVIII, encarnada en ese entonces
en la figura del caudillo: por lo tanto, una forma de hacer politica
nacional-, asi como los gobiernos que instalaban -familiares vy

amigos, principalmente, procedian con experimentos autoritario-
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fascistoides de represion en términos casi absolutos respecto a la

magnitud del poder que poseian.

Ya para el siglo XX, desde el punto de vista econdmico, estos
regimenes procedieron a aceptar y divulgar en politicas de
gobierno ideologias de la teoria econdmica en boga en los afios 70
y 80, esto es, la ideologia neoliberal de la Escuela de Chicago sobre
todo, aunque no hay que olvidar tampoco, como lo sefala Dos
Santos (1972), que el marxismo-leninismo y las mas avanzadas
ideas comunistas de la Europa eslava no se quedaban atras en esta
materia, teniendo tal vez en el continente su mayor esplendor con
la “Via Democratica Chilena al Socialismo” encabezada por
Salvador Allende en 1970, disputandose codo a codo ambas
ideologias el terreno del poder ejecutivo particularmente en el
continente, tampoco hay que olvidar que en algunos paises de la

misma Africa habian tomado para esos afios la via socialista.

Al respecto, tal y como lo deja en claro el gran historiador
peruano Luis Alberto Sanchez en su gran trilogia (1944), la historia
politica de la América Hispanica demuestra, en un estudio
minucioso de los hechos politicos de los diversos Estados Naciones
del continente, que los militares siempre han sido los principales
actores del ejercicio politico en el aparataje estatal, siendo los
precursores de los ideales nacionales que empezaron con el espiritu
emancipatorio de las nuevas naciones occidentales a finales del
siglo XVIII, con la inspiracion, primero, de la constitucién politica
de los Estados Unidos de Norteamérica en el afio 1776 y de la
revolucion francesa de 1789, y que terminaron con la
“independencia” de las naciones como un hecho ya consumado en
las décadas de la segunda mitad del XIX. Antes, siglos XVI y XVII

sobre todo, la figura importante de la politica era el religioso,
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luego, sobre todo en las primeras décadas del siglo XX, con el
impulso particular del ejemplo de la Revolucion Mexicana, lo fue el

“pueblo”.

Como se ve, los caracteres politicos desde el punto de vista
del ejercicio del poder del aparato gubernamental en las naciones
latinas de la década de los afios 80 son el fiel reflejo de toda una
tradicion anclada estructuralmente en la identidad continental. Una
forma es verlo asi: sobre todo, desde el punto de vista de las
irregularidades y corrupciones tipicas de la sucesién del poder
entre unos y otros: lo claro es que siempre son las élites sociales y
politicas las que se hacen del poder, con la excepcidn
ejemplificadora, se insiste, del proceso popular mexicano. Por eso,
desde ese punto de vista, y aunque se haya “descentralizado”
mucho el poder y la capacidad de decisidon y autonomia de las
regiones, las constantes politico-culturales se mantienen y afectan
a los ambitos que, por historia, como lo es la educacion publica y

gratuita, se deben encarar con el aparato estatal moderno.

Asi las cosas, en los anos 90 ya la preocupacion tipica por los
insumos en el tema de lo educativo-publico se reemplaza por la
necesidad de centrar el proceso en otros aspectos. “Esta nueva
década constata un nuevo énfasis en las politicas educativas y se
da origen a las reformas de “segunda generacién”. Se da el caso
“hacia adentro”. Es decir, hacia los modos de gestién y evaluacion
del sistema; a los procesos pedagdgicos y contenidos culturales
que se transmiten en la escuela.” (Martinic, 2001, citado en Rivera,
2004:20).

De esta manera, segun lo plantea el autor, se promueven

politicas que otorgan mayor autonomia y poder a los directores; se
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llevan a cabo cambios tanto en el curriculum como en las practicas
pedagdgicas; se diseflan sistemas de incentivos para maestros
segun desempefio y realizan mayores inversiones en
infraestructura, textos y otros insumos, especialmente en las

escuelas mas pobres de las regiones.

Con esto, Martinic (2001, citado en Rivera, 2004:20).) senala
gue, en definitiva, la descentralizacién de la educacidon implica
potenciar la gestion local de las escuelas. Dentro del proceso de
reforma latinoamericana se ven problematicas singulares a trabajar

como las siguientes:

1) mejorar sustancialmente la infraestructura de los centros

escolares publicos,

2) entregar gratuitamente los textos escolares de las

diversas materias,

3) realizar innovaciones en general en el ambito educativo -
curricular, formas de trabajo tanto dentro como fuera del
aula, innovacion e inversidon en los procesos de
ensefianza-aprendizaje de tecnologias de la comunicacion,

etc.-, entre muchas otras mas.

No obstante, se tiende a creer actualmente que los trabajos
de las formas de planificacion politica-reformulatoria de los
procesos educativos publicos que se han llevado a cabo en los
paises latinoamericanos sobre todo en las cuatro Ultimas décadas,
mas que en la calidad de la ensefianza, han centrado su interés en

la cantidad de ensefanza. Esto se refleja muy claro en Chile.
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En lineas generales, si se centra la mirada sobre los grandes
problemas de la educacién en América Latina, veremos, como
sefalan Castillo y Cohen (2005:3), que “siguen siendo los mismos
gue se presentan a nivel mundial -esto es, incluidos los paises del
“primer mundo”-: problemas de cobertura a la ensefanza publica,
calidad de la ensefianza critica, altos niveles de alumnado repetidor
-sobre todo en los primeros niveles de ensefanza primaria o

basica- y altos niveles de desercién escolar”.

A este respecto, Roman (2002), sefala que algo se ha hecho
respecto a la disminucidon del analfabetismo y al aumento de la
escolaridad basica de los nifios de la region, que ya se aproxima al
90% de la poblacidon susceptible de serlo, esto es, menores en

edad escolar.

En este sentido, una vez descrito el contexto que caracterizo
la época de reformas educativas a nivel latinoamericano, y que
propicid un escenario favorable para generar la incorporacién de las
TIC en los procesos de ensenanza-aprendizaje como elementos
innovadores; a continuacion, se pasara a describir la situacion que
caracteriza la manera en que se han incorporado las TIC en
Ameérica Latina, para lo cual, se utilizara como literatura base, la
investigacidon realizada por Sunkel (2006), a partir de la cual se

pueden presentar los siguientes datos:
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Grafico 1

A partir del grafico precedente, Sunkel (2006) sefiala que en
términos del nUmero de computadores instalados en las escuelas
se observan diferencias significativas. Uruguay vy Chile se
encuentran en una posicién de avanzada: 78,8% de las escuelas
uruguayas y 76% de las chilenas disponen de mas de 11
computadores, lo que permite la habilitacién de laboratorios de

informatica y su integracién en las practicas pedagdgicas.

Por otro lado, Argentina y México se encuentran en una
posicion intermedia: 58,1% de las escuelas argentinas y 57,7% de
las mexicanas disponen de mas de 11 computadores. Por ultimo,
Brasil se encuentra en una posicién mas rezagada: 32.6% disponen
de mas de 11 computadores y una alta proporcién de escuelas

(31%) tienen una baja dotacién de computadores (de 2 a 10).
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En palabras, (Sunkel, 2006) el acceso a Internet es clave
para la formacion de redes escolares y la participacién en una
comunidad educativa. En efecto, es mediante el acceso a Internet
que los profesores pueden acceder a recursos disponibles en los
portales educativos, intercambiar experiencias, participar en
proyectos con sus colegas y en cursos de capacitacion,
independientemente de su ubicacion geografica. Todo lo cual
necesariamente tiene implicancias para los procesos de ensenanza

- aprendizaje.

En este sentido, la situacion que caracteriza a América Latina
respecto de las escuelas con acceso a Internet se puede observar

en el siguiente grafico que a continuacion se presenta.

AMERICA LATINA EEIPATSES}: ESCUELAS CON ACCESO AINTERNET
SEGUN NUMERO DE COMPUTADORES,” TOTAL PAIS, 2000
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Fuente: PISA database 2000.

' Seincluyen fodos log computadores con acceso a Internet disponibles en un colegio.
*  Enla encuesta de Perl no se informa de escuelas que no tienen acceso a Internet,

*  Los datos de Uruguay provienen de la base de datos del 2003

Grafico 2
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De acuerdo con el grafico precedente, y siguiendo a Sunkel
(2006), el acceso a Internet desde las escuelas es bastante menor
a la disponibilidad de computadores. Chile es el pais en que el
sistema escolar estda mas integrado a la red: sélo el 7,8% de las
escuelas no tiene computadores con conexion a Internet. Le sigue,
a cierta distancia, Uruguay donde la proporcion de colegios sin
acceso a Internet llega casi a un tercio de las escuelas (31,3%). En
los otros paises evaluados por PISA la proporcion de escuelas sin
conectividad es mayor: Argentina (41,7%), Brasil (56,3%) vy
México (60,1%).

Por otro lado, el autor también centra su atencién en el
numero de computadores conectados a Internet, donde sefala que
las diferencias también son significativas. Al respecto, el autor
plantea que si se excluyen las escuelas que sélo tienen 1
computador con conexidén a Internet y se considera en conjunto
aquellas que tienen 2 o0 mas computadores conectados destaca que
Chile encabeza la lista con un 83,7% de las escuelas en esa
situacion. Uruguay ocupa un segundo lugar con un 48,3% con 2 o
mas computadores conectados. Le sigue Argentina (35,5%),
México (25,8%) y Brasil (23,5%.). Es decir, a excepcién de Chile
existe un fuerte rezago en la conectividad de las escuelas,
especialmente si se compara con paises de la OECD. Segun la base
de datos de PISA 2000, el 96,7% de las escuelas suecas y el
88,7% de las escuelas norteamericanas tiene mas de 2

computadores conectados a Internet.
Por su parte, entre los factores que el autor identifica como

aquellos que condicionan el acceso a las TIC desde las escuelas, es

importante considerar dos factores. En primer lugar, la distincidon
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entre escuelas privadas (que es donde asisten los nifios y jovenes

pertenecientes a las familias de mayores ingresos) y publicas.

AMERICA LATINA (6 E’AiSES}: PROMEDIO DE COMPUTADORES
EN ESCUELAS PUBLICAS Y PRIVADAS," TOTAL PAIS, 2000°
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Fuente: PISA database 2000.

Se conzideran fodos los computadores disponibles en un colegio.
Promedio es igual al nimero total de computadores dividido por el nimero tofal de escuelas.
Los datos de Uruguay provienen de [a base de datos del 2003

Grafico 3

A partir del grafico precedente, tomado como los anteriores
de Sunkel (2006), podemos observar que - en todos los paises
considerados - las escuelas privadas tienen un promedio de
computadores mayor al de las escuelas publicas. La brecha es muy
grande en Brasil, donde el promedio de computadores en escuelas
privadas supera casi seis veces el de las publicas. En los restantes

paises la distancia tiende a estrecharse. Chile es donde se ha
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producido una mayor reduccién de la distancia entre escuelas

privadas y publicas: le sigue Argentina, Uruguay y México.

La brecha de conectividad entre escuelas privadas y publicas
es bastante mayor a la de disponibilidad de computadores.
Exceptuando Peru, cuyos datos deben ser tomados con precaucion
como ya se ha sefialado, Chile es el Unico pais donde se ha
producido una significativa reduccién de la brecha de conectividad
entre escuelas privadas y publicas: las primeras tienen en
promedio 13,4 computadores conectados a la red contra 12,2 en
las publicas. Le sigue Argentina donde las escuelas publicas tienen
en promedio casi un tercio de las privadas y Uruguay donde tienen
algo mas de un tercio. La distancia aumenta significativamente en
México (4 contra 20,8) y muy especialmente en Brasil (1,5 contra
16,9).

De acuerdo a los datos que se presentaron anteriormente se
puede construir una visiéon panoramica respecto de los recursos
tecnolégicos que se han incorporado a las escuelas en torno al

contexto de América Latina.

Ahora bien, en el estudio realizado por Sunkel (2006) se
presenta un indicador que permite complementar la informacién
descrita con anterioridad, el cual permite conocer la “densidad
informatica”, es decir, la razéon de alumnos por computador, el cual
es identificado por el autor como un factor que condiciona el uso

gue éstos pueden hacer de los recursos tecnoldgicos.
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AMERICA LATINA (5 PAISES): TASA DE ALUMNOS POR COMPUTADOR, 2000
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Uruguay :| 26,7
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Fuente: PISA database 2000.

Mumero de alumnos (matricula) dividide por nimero de computadores para alumnos.

Grafico 4

Para describir los datos que se presentan en el gréfico
precedente, el autor aclara que se han obtenido considerando la
matricula total de alumnos (esto es, incluye primaria y secundaria)
dividido por el total de computadores disponibles para los
estudiantes (esto es, descontando los computadores de uso

exclusivo para profesores y personal administrativo).

De esta manera, a partir de la informacién graficada, el autor
plantea que Uruguay encabeza la lista con una tasa de 27 alumnos
por computador, le sigue México, Chile, Argentina y a bastante
distancia Brasil (193:1).

La situacién es distinta en paises de la OECD los que se

acercan al ideal de 1 computador por alumno que es el que permite
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un mayor tiempo de uso del recurso tecnoldogico dentro de los
procesos de enseflanza-aprendizaje. Segun la base de datos PISA
2000 la razén de alumnos por computador en Estados Unidos es de
6.8:1, en Suecia de 9.4:1 y en Corea de 8.9:1.

En sintesis, el proceso de informatizacion de las escuelas se
encuentra en pleno desarrollo a contar del afno 2000. Por otra
parte, el computador es un recurso que ya esta instalado en una
gran proporciéon de las escuelas de los distintos paises si bien

existen diferencias en la cantidad del recurso.

Las escuelas privadas tienen un promedio mayor de
computadores al de las escuelas publicas pero la distancia tiende a
estrecharse significativamente en algunos paises. Asimismo, si bien
las escuelas situadas en sectores rurales tienen una menor
disponibilidad de computadores su posicién ha ido mejorando vy el
acceso a este recurso ya no es un fendmeno puramente

metropolitano.

Por otro lado, la conectividad de las escuelas tiene un fuerte
rezago respecto a la disponibilidad de computadores. Con la
excepcion de Chile que en este aspecto representa un caso
especial, la proporcidon de escuelas sin acceso a Internet fluctla
entre 31,3% en Uruguay y 60,1% en México. Los colegios privados
tienen grados de conectividad muy superiores a las escuelas
publicas y, salvo el caso de Chile, no hay indicios de una reduccién
de esta brecha. Asimismo, y de nuevo con la excepcion de Chile, se
mantiene la brecha de conectividad en relacidn a escuelas situadas

en zonas rurales.
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Por JUltimo, destaca que los paises latinoamericanos
mantienen un atraso significativo en términos de la razon de
alumnos por computador respecto a los paises de la OECD.
Uruguay ha obtenido los mayores logros en este aspecto mientras

que Brasil tiene presenta un panorama negativo.

2.2.2. Reforma educacional chilena. Un espacio para la

integracion de las TIC

La Reforma Educativa en Chile responde o0 surge como una
especie de estrategia politica a los convenios internacionales y a los
estandares de calidad exigidos para la manufactura,
comercializacion y distribucién de los insumos que la educacién

requiere para que sea 6ptima.

Los afios ochenta han jugado un papel importante en el
desarrollo educativo y comparte rol con los acontecimientos que,
por supuesto, forman parte de la “historia del sistema” al cual se
hace referencia, la educacion en este caso, y con aquellos que

vinieron posteriormente.

Como sefiala Arellano (2002, citado en Castillo y Cohen,
2005: 2), “no hay que olvidar que gobiernos de paises tan
diferentes -en lo que a cultura se refiere- como lo son Estados
Unidos y Corea fueron, en la década de los ochenta, sinceros en
reconocer que se demostraba por todos lados que existia cierta
necesidad de realizar reformas educacionales profundas, puesto
gue la calidad de la ensefianza -la publica sobre todo- no iba a la

par con los tiempos.”
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De esta manera, se necesitaba con urgencia integrar al los
curriculum educativo, y en la formacién general, la incorporacion,
sobre todo, de las nuevas tecnologias de multimedia.

Asi, en la ciudad tailandesa de Jomtien, en el afio 1990, se
llevd a cabo la Conferencia Mundial sobre la Educacién para todos:
La Satisfaccion de las Necesidades Basicas del Aprendizaje.
Grandes organizaciones trans-nacionales fueron las que
convocaron la conferencia: el PNUD, la UNESCO, la UNICEF vy el

Banco Mundial.

En esta conferencia fue donde se explicitaron las condiciones
deficitarias en que se encontraba no solamente la educacion de la
mayoria de los paises del mundo, sino que el desarrollo social y
econdmico de los mismos por el hecho de no haberle otorgado, en
tiempos pasados, la importancia que requiere la ensefianza y el
aprendizaje, sobre todo el gratuito; en este sentido hay que ser
tajantes: los nifos que son de familias acomodadas de las ciudades
aprenden en ambientes diferentes en calidad, y eso, sin duda,

afecta la socializacidn de los nifios para el futuro.

Fue esa conferencia también el lugar donde se suscribieron
esfuerzos por mejorar la calidad de la educacion basica y se
comprometieron también las voluntades de las personas
competentes para tratar de conseguir los medios Optimos para
atender las mas diversas necesidades que suscitan programas
gubernamentales con el caracter de “Reforma” para atender, sobre
todo, a aquellos nifos y niflas de capas bajas, con altos indices de
exclusiéon social y, por ende, de socializacion deficitaria desde el
punto de vista moderno (saber leer y escribir correctamente,

hablar bien, buena comprensién del medio, etc.).
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Otra cosa que se dejd6 en claro en Jomtien fue algo
importante: los problemas de la educacién y el diagndstico
negativo sobre su funcién en el mundo actual no pertenecen Unica
y exclusivamente -aunque si “sobre todo”- a los paises de la
periferia global -antes se diria, sin tapujos, subdesarrollados-:
también los paises fuertemente industrializados del centro del
sistema-mundo poseen deficiencias graves: existian altos indices
de jovenes en aquellos paises que, llevando doce o mas afos en el
sistema escolar, todavia manejaban de manera insuficiente los
codigos basicos de habilidades y capacidades de comprension. Esto
significa que estaban débilmente capacitados como para ingresar a
un cada vez mas irregular sistema laboral (Castillo y Cohen,
2005:2-3).

Por otro lado, tal y como en la generalidad del continente se
llevan a cabo reformas estructurales en la educacién publica, asi
también ocurre en Chile. Todo esto, rodeado por un contexto
internacional que, en base a sus organizaciones politicas globales
pertinentes, suscitaron propuestas a nivel internacional con el fin
de que los diversos paises fueran integrando en sus sistemas

politicos respectivos la necesidad de las Reformas Educativas.

En si, la Reforma Educacional chilena se comienza a gestar
en la década de los anos noventa, junto con el advenimiento de la
democracia, por lo que se inicid de inmediato un Programa de
Mejoramiento de la Calidad y la Equidad en la Educacion (MECE),
del Ministerio de Educacion. Esto ocurria entre los afios de 1992 vy
1997.

Luego, y debido a las enormes demandas de la educacion

basica y media, se transformd en la Reforma Educativa Chilena -
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asi, lisa y llanamente-, y tendria como sustento el focalizar los
esfuerzos y orientaciones en la calidad, la equidad, la participacion,
la descentralizacion y la eficiencia de la educacion chilena.

En otras palabras, en base a los sustentos valdéricos que
guiaban las propuestas que se hacian a nivel mundial. Las politicas
de equidad y modernidad en el plano educativo han de ser un
conjunto de conocimientos y destrezas necesarias para participar
en la vida publica y desenvolverse productivamente en la sociedad
moderna (CEPAL & UNESCO, 1992).

Por otra parte, Cox (1997) sefiala que el quiebre que se dio
en el proceso politico chileno entre los militares que habian
asumido el poder en el afio 1973 y el Pacto de Partidos por la
Concertacién -en ese momento, compuesto por todos aquellos anti-
pinochetistas, hoy, dejando fuera al Partido Comunista y al Partido
Humanista-, implica que ya para la década de los afios 90 el
interés, mas que por los insumos a suministrar a un sistema
educativo emergente -preocupacién de los economistas
neoliberales y militares del mismo corte ideoldgico-, giraba ya en

torno a la “calidad” de la educacion.

Luego, como el mismo autor sefala, la “equidad” -slogan del
gobierno de Ricardo Lagos- se entenderia como el proveer a la
nacion de un sistema publico de ensefanza que aspirara a la
distribucién de la educacidn desde el punto de vista de la
homogeneidad -esto es, desde el punto de vista de la “igualdad de
oportunidades”, como sefialaba el mensaje del tercer gobierno de
la Concertacion- y a una sensibilidad por las diferencias tanto
sociales como culturales que posee cualquier nacion moderna,

pertenezca ésta al centro o a la periferia.
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Dentro de esto, la idea légica es tratar de integrar mas a los
sectores populares y excluidos de manera relativa -o absoluta, ya
gue, como lo sefialan Garcia-Huidobro & Cox, (1999:7).

"...un nifio o nifia pobre llega a la escuela menos
provisto culturalmente que un nifio proveniente de un
medio social mas acomodado y necesita, por lo tanto,
mas apoyo para aprender aquello que la escuela debe

ensefarle.”

Asi, en los afios noventa emerge cierta forma de
revalorizacion de la educacién en el pais de parte del aparataje
politico dirigente. Como sefialan los autores antes sefialados
(Rivera, 2004:23), luego de 25 afios de una educacion “cerrada” en
el pais, se reconoce la importancia de la transicidn clara desde una
sociedad industrial a otra del conocimiento, donde la educacién, sin
duda, es el elemento central, ya que la educacién se debe
considerar y revalorizar como una “fuente de desarrollo” de las
naciones. Con esto, el objetivo de la Reforma Educacional de Chile

se centra, sobre todo, en:

1) mejorar la calidad de los aprendizajes de los
alumnos,
2) mejorar la equidad de la distribucion de los recursos

necesarios para todo proceso modernizador en

cualquier esfera y

3) ampliar tanto cuantitativa como cualitativamente
las posibilidades de acceso a la educacién gratuita a
los sectores mas pobres de la poblacion nacional,

interesandose mas por las realidades de muchas
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En el

personas que viven en diversos grados de exclusidn

social.

mismo plano nacional, Cox (2003) sefiala las

caracteristicas que a su juicio son algunas de las principales que

deben presentar el curriculum en la educacién chilena de cara a la

presente situacién del aumento del conocimiento como eje central

para la actual era de la informacion, contexto al cual se enfrenta la

Reforma:

50

1)

2)

3)

optimizar el curriculum de manera que éste se haga
mas flexible, puesto que lo que se requiere, mas
que obtener conocimientos rigidos y muchas veces
anticuados, de lo que se trata es que los alumnos

aprendan a resolver situaciones problematicas;

mejorar de forma sustancial los métodos de
ensefanza de los profesores con el fin de mejorar
también las formas de adaptacién de todos los
actores involucrados al medio cada vez mas
complejo y cambiante que es la sociedad moderna

diferenciada;

realizar un esfuerzo consciente y colectivo para
lograr el paso desde el rigido “enciclopedismo
ilustrado” viejo-europeo a las nuevas formas mucho
mas dindamicas de trabajo, sobre todo en lo que dice
relacion a las nuevas tecnologias de la informatica
que se presentan como facilitadores para los

procesos de ensefianza-aprendizaje;



4) lograr metas desde el punto de vista de las formas
de ensefianza de los alumnos: aprender a
aprender”, “aprender a pensar”’, “aprender a
resolver problemas”, etc.

Desde el punto de vista del Gobierno Central, el MINEDUC
(Ministerio de Educacion) sefala que “la Reforma busca producir
cambios pero manteniendo en pie las tradiciones que forman parte
de la identidad nacional”. Asi, a juicio de este mismo organismo,
algunos de estos elementos identitario-nacionales que formarian
parte de la tradicion del pais y que quiere mantener en pie la
Reforma, son (Rivera, 2004: 26-28):

a) Otorgar Justicia Social en la educacidon publica de la nacidn.

Como ya se dijo, la Reforma Educativa en Chile, desde la
Optica del sistema politico-gubernamental y sus distintos sectores
administrativos, se debe hacer cargo de la justicia social o “equidad
en educaciéon”, desde el punto de vista de la practica escolar donde
deben ingresar cada vez -idealmente- grandes grupos de
compatriotas que no tienen las posibilidades de pagar una
educacién privilegiada en establecimientos particular -lo ideal para
los neoliberales de la época inmediatamente anterior a la
Concertacioén, dicho sea de paso-, por lo que pueden tener acceso a

ésta de manera gratuita.

Es importante, en este plano, sefalar que uno de los
objetivos primordiales de la Reforma Educacional en Chile, desde el
punto de vista de la equidad social en educacidn, es la Jornada
Escolar Completa, “... que deja de ser un privilegio de la educacion
privada”. También es importante sefialar, desde este punto de vista

de la equidad social, la educacion rural también tendria posibilidad
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de ingresar al uso de las tecnologias de la informacién, con el fin
de facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje de los menores

de zonas mas alejadas a centros urbanos regionales o provinciales.

b) Insistir en la educacion como una funcion publica.

Esto se plantea dentro de un contexto de régimen
“descentralizado”, con un rol activo en la educacién publica del
aparato estatal. Es en este principio donde se plantea con mayor
intensidad la diferencia en el plano ideoldgico y valdérico de los
gobiernos de la Concertacién en relacidon al gobierno militar, donde
se retoman, inclusive, formas discursivas y planificadoras desde el
punto de vista de la relacién aparato gubernamental/educacién
publica muy similares a aquellas que no so6lo se habian apreciado
en el gobierno socialista en los tiempos de la Unidad Popular
(1970-1973), sino que inclusive mas atrads en el siglo XX, en
aquellas premisas valdricas de los tiempos del Frente Popular, por
los afios de 1934 y 1940 aproximadamente. En las tres épocas, en
todo caso, la respuesta se basa en el deseo de evitar regimenes de
tipo autoritario (Vitale, 1998).

c) Insistir en una educacion "“integral” y en una pedagogia para el

aprendizaje.

Segun el ejemplo de Chile y su educacion, muchas de las
formas practicas de ejecucion de la educacion se basa en formas
tradicionales de estudio que implican, por ejemplo, el uso de la
memoria con poca reflexion sobre los procesos, materias poco
renovadas desde el punto de vista de los curriculum, el uso poco
frecuente de materiales tecnoldgicos actuales para facilitar la

ensefanza, etc. Desde este punto de vista, debe senalarse que la
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Reforma busca, como ya se ha sefalado, crear y reproducir
procesos de ensefianza-aprendizaje de forma que éstos se hagan
criticos, reflexivos y con una alta dosis de auto-aprendizaje y de
aprendizaje activo en pos de la resolucién efectiva de problemas vy
situaciones complicadas. Una mejora en esta materia implica,

desde luego, el flexibilizar el curriculum.

d) Insistir en una educacion para la vida.

Con este principio, la Reforma busca insistir en la necesidad
de que, en el plano nacional, la educacion deje se ser un tesoro
sOlo de algunos grupos privilegiados con la modernidad, sino que
de la totalidad de la poblaciéon. Con esto, la educacion se
transforma, en el vector de la era de la informacion y del
conocimiento, una educacidon que permitira a muchas personas salir
de los cordones de exclusion social y ascender verticalmente en la
jerarquia de los estatus socio-econémicos que privilegian a ciertos

grupos. Una educacidén para la vida, en otros términos.

e) Insistir en una educacion para la ciudadania.

Con este principio, la Reforma busca mantener cierta
identidad nacional e integracidon socio-cultural del pais, sobre todo
desde el punto de vista moderno de la formacidn de buenos
ciudadanos para el futuro. Esto no solamente implica que los
alumnos que deban formarse tendran que tener una capacidad de
pensamiento critico-refllexiva en su vida cotidiana, sino que
también una formacién humanista integrada desde el punto de
vista de los principios de la democracia, de las buenas costumbres
ciudadanas respecto al sistema politico: capacidad de voto

“maduro” y consciente, conocimiento de los derechos y deberes
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basicos desde el punto de vista de la relacién del ciudadano con las
Fuerzas Armadas (Defensa Nacional), conocimiento sobre las
posibilidades de atencién en diversas materias basicas para la vida
-salud, educacion, previsién, entre otros.

Como se ve, siempre en el plano politico-administrativo y en
los Programas de Reformas -en fin, en el trabajo de los politicos-
existen de por medio valores y “maximas” que inspiran la labor de
planificacion y que quedan plasmadas en los distintos beneficios
gue se le otorgan a las familias de capas bajas y media-bajas sobre
todo.

Por otra parte, ya para el afio 1990, el SIMCE (Sistema de
medicion de la calidad de la Educacién), arrojo resultados
irrefutables respecto a lo que es una realidad: la cantidad y calidad
de los aprendizajes en aquellos menores que estudian en escuelas
particulares son mucho mayores a la de aquellos menores de
escuelas publicas. Por légica, este panorama se agudizaba en las
humildes escuelas de las zonas rurales del pais y a ellas se tenia

que dirigir el trabajo.

2.2.3. Integracion de tecnologias de informacion vy

comunicacion en el sistema educacional

Si hacemos referencia a la importancia que en el plano
educativo han tenido las Reformas Educativas en América Latina y
Chile en las ultimas tres o cuatro décadas, siempre hay que
entender la importancia que esto tiene en el plano internacional-
mundial sobre el tema desde el punto de vista de los actores que

en ellos actuan.
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Es bien sabido que todo Estado moderno de la sociedad
actual debe entrafiar en su seno, como esencia del cambio social,
un proceso de modernizacion. Esto, hoy, se empieza a dar
claramente en el plano de la integracidn que se hace en la gestién
publica de las nuevas tecnologias de la comunicacién de la era de

la informacidén. Revisidon de algunos hechos al respecto.

Resulta pertinente comenzar a precisar la nocién de
“Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion”, puesto que su
importancia radica en que no es un fendmeno delimitado a cierta
esfera de la sociedad moderna: estd presente en todos las ambitos
de la vida cotidiana del ser humano moderno y en todas las
sociedades modernas , si es que por éstas entendemos a los
Estados Nacionales que surgieron a partir del proceso europeo
antiguo -particularmente en los tiempos de Carlomagno y los
Carolingios por el siglo IX de la época cristiana, pasando desde el
conjunto del Sistema de Estados al Sistema de Estados Cristianos,
para terminar en el Sistema de Estados Europeos Civilizados
(Truyol i Serra, 1974)-, pasando igualmente por el surgimiento de
los mismos Estados en América entre los siglos XVIII y XIX
particularmente, considerando la “descolonizacion” de los paises
africanos luego de terminada la segunda gran masacre de la época
de los ensayos fascistas en el siglo XX, para pasar a la irrupcién de
los “tigres asiaticos” -sobre todo China, Japoén, Corea del Sur y

Taiwan-, esto ya claramente desde la década de los anos 50.

Naturalmente, dentro de las republicas actuales, sobre todo
en areas tradicionales-periféricas del mundo actual, todavia existen
grupos culturales tradicionales -como muchos campesinos- 0

contemporaneos -marginados, sectores populares, etc.- que no
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tienen el acceso a las diversas tecnologias que se han creado para

la sociedad actual.

Hay que decir que la nocion de “TIC” es, como muchas, una
nocidon pluridimensional, puesto que son bastantes los adelantos
tecnoldgicos y los inventos que ha creado la sociedad moderna
industrial y post-industrial y que se pueden incluir, perfectamente,
dentro de la categoria de “TIC”. Por lo tanto, no es facil la tarea, y
como tal, tampoco es labor de un solo hombre o mujer. Es un
ambito complejo el que nos presentan las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion al momento de sefialar cual es una
y cual es otra y qué efecto o consecuencias tienen para las

relaciones sociales en la modernidad.

Inclusive, es perfectamente factible, todavia, el considerar
que los mismos medios de transporte son una especie de medio de
comunicacién -o “pseudo-medio”-, en el sentido de que hasta hace
bastante poco tiempo -situémonos, por ejemplo, entre los siglos
XII y XV para el Asia mongola y desde el XV hasta el XVIII para
Europa y América- el caballo era el medio mas rapido para
transportarse desde un punto hasta otro en cualquier geografia del
planeta que conociera el medio -los antiguos imperios americanos
no lo conocieron hasta la llegada de los espafoles, pese a que
luego integraron su uso, como los mapuches en el Cono Sur, con
resultados muchas veces fatidicos para los occidentales-: el
hombre no se podia transportar de forma mas rapida de lo que

este animal lo hacia (Bottomore, 1975:76).
Esta afirmacion, también desde un plano cultural respecto a

los medios de transporte, puede tener validez para otras culturas

que usaban otros animales para el transporte -el perro para el
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trineo en los esquimales tanto del Artico americano (sector de
Bering y Bahia Hudson) como del Siberiano, el camello y el mismo

caballo para los egipcios o el burro para las tribus de Babilonia.

Asi, hasta hace poco, el medio de transporte era también un
medio de comunicacion. Y si la sociedad moderna pasa a ser tal,
como lo sefiala Giddens (1984), es, entre otras cosas mas, porque
hay cierta separacidon entre los medios de transporte y los medios
de comunicacién de la sociedad -como siempre, en proceso de
modernizacion y cambio social creciente-: al momento de cambiar
y diferenciarse ambas creaciones tecnoldgico-culturales de la
sociedad moderna industrial, cambian las relaciones sociales de la
modernidad desde el punto de vista de la nocién del tiempo-

espacio, de la constitucion de la sociedad.

Desde el punto de vista de la informacidon, los medios de
transportes también pueden influir en la misma y en |la
comunicacién, puesto que permite una movilidad espacio-temporal
de los cuerpos mucho mas rapida, por lo que muchos encuentros
sociales que antes eran impensados -mas bien, remitidos a la
comunidad presencial de interaccién social-, ahora se pueden
inducir -y de hecho la sociedad global los induce-, rebasando las
limitaciones geograficas desde el punto de vista de la interaccién
social no Unicamente fuera de la comunidad presencial, sino que
fuera de los paises y de los continentes; antes, ciudadanos
cualquier pais en el siglo XVII o XVIII, por decir algo, podian de
hecho comunicarse e interactuar realizando suculentos viajes por la
geografia del planeta o a través de cartas; hoy, basta con levantar
un teléfono con servicio de larga distancia o basta sentarse en el

computador que tiene Internet y servicio de e-mail.
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Como datos ilustrativos en materia de descubrimientos en el
campo de las tecnologias informacionales y de las comunicaciones,
tenemos que en el afio 1794, en plena revolucién francesa, se
desarrolld el telégrafo Optico. En 1876 Graham Bell logré la
transmisién a distancia de la voz a través del teléfono. En 1906 se
logra la comunicacidn inalambrica mediante la radio. En la década
de los cincuenta se inicid la transferencia de imagenes que llegaban
a los hogares con la T.V. En 1946, dos ingenieros desarrollaron el
primer ordenador digital electrénico, el cual era enorme -pesaba 30
toneladas y ocupaba 450 metros cuadrados de superficie-, por lo
quedd obsoleto rapidamente. En 1957 -plena guerra fria- la Union
Soviética puso en orbita el primer satélite artificial. Cuatro afios
mas tarde, en 1961, los Estados Unidos desarrollaron un sistema
para determinar la posicidén “del enemigo” basandose en un satélite

llamado Global Positioning Sistem (GPS).

A fines de los afos cincuenta, los mismos Estados Unidos de
Norteamérica encarga a unos cientificos el crear un sistema de
comunicaciones que, ante cualquier ataque, mantuviera la
informacion en el resto de los puntos no afectados. El proyecto fue
llevado por la agencia internacional ARPA (Advanced Research
Projects Agency), quien lo bautizé en un primer instante como
ARPANET, antecesor del actual Internet. Por su parte, en 1979 los
paises nérdicos ya comenzaron a disponer de los sistemas de
telefonia mévil (Roldan, 2005:32).

Las palabras que nos otorga Roldan respecto a las TIC nos

alertan de varios aspectos importantes.

Desde un punto de vista formal, podemos considerar a las

I\\

TIC como el “(...) conjunto de procesos y productos derivados de
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las nuevas herramientas (hardware y software), soportes de la
informacion y canales de comunicaciéon relacionados con el
almacenamiento, procesamiento y transmision digitalizados de la
informacion.” (Roldan, 2005:32).

Mas, la definicion no se debe delimitar solamente desde un

plano técnico si se quiere captar ésta en su integridad.

También se sabe que las TIC entran a formar parte de los
aspectos cotidianos mas leves del ser humano moderno -de los
integrados socialmente, por lo menos-, estan presentes por
doquier, e incluso los mismos ambitos rurales interactian muchas
veces con este tipo de tecnologias. Las mismas tecnologias
permiten cierto tipo de relaciones sociales de la modernidad actual,
relaciones que la caracteriza en comparaciéon con otras formas

histéricas de organizaciones sociales, avanzadas o simples.

De otra cosa que nos alerta Roldan es de algo muy cierto y
que esta relacionado con las tecnologias de la informacion y la
comunicacién, a saber: por lo general, estas invenciones -y esto es
algo no menor- provienen de -o se crean en- paises con altos
indices de industrializacion y desarrollo material de la vida,
sociedades que ya pasan de satisfacer las necesidades de la gran
mayoria de sus ciudadanos y ya “miran para otro lado” -pasan,
como decia Beck (1991), de la sociedad de lo escaso a la sociedad
de la abundancia-, pudiendo invertir dinero y capitales en
investigacién cientifica y en tecnologia, haciéndose pioneros en lo
que es materia tecnoldgica. Lo mismo pasd en los siglos XVIII y
XIX con la invencidon de los medios de transporte modernos y, en
general, todo el aparataje industrial y el desarrollo del movimiento
obrero consecuente que tanta relevancia ha tenido para el destino

de la sociedad actual.
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Esto permite, por otro lado, darnos cuenta que, si bien es
cierto que este proceso de invencion tecnoldgica aparece en los
sistemas cientificos de las sociedades centrales -hoy, tal vez los
ejemplos mas medulares son el Japon y Corea del Sur, entre otros
de ese sector del lejano Oriente-, no es menos verdad el hecho de
gue, inevitablemente, la periferia global también accederd a
importar a sus sistemas parciales integrados y complejos

tecnologia “de punta”.

Las actuales tecnologias de la comunicacion y la informacion
poseen, sin lugar a dudas, ciertas ventajas en el plano de la
inclusién/exclusidon de los servicios informaticos en comparacion a
otros componentes de la sociedad. Es importante decir que las TIC
han logrado romper las diferencias culturales de las sociedades
actuales, desde el punto de vista de que el servicio es mucho mas
“democratico” y puede formar parte del mosaico cotidiano de vida
moderna mucho mas rapido y con mucha mas equidad social a lo
que lo son otros inventos tecnoldgicos que han revolucionado la

sociedad tanto como las TIC y lo que son otros proceso sociales.

Por ejemplo, desde el punto de vista econdmico en el
contexto del sistema-mundo actual, una sociedad periférica, por
ejemplo, todavia con una estructura social “hibrida”, “ambigua”,
muchas veces “semitradicional”, en fin, “mestiza”, es muy dificil
que llegue a equiparar a otra central desde el punto de vista de los
insumos que ésta importe y exporta. El rol nunca va a ser el
mismo, ya que una va a importar tecnologia -exportando productos
primarios- y la otra va a exportar tecnologia -importando materia

prima (Cardoso y Faletto, 1971).
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Por lo menos para Latinoamérica, el panorama desde el
punto de vista del nivel estdandar de vida de la poblacion en
comparacion a los paises mas industrializados es todavia pesimista.
Tal vez las potencias Asiaticas han roto este circulo vicioso, y han
pasado de ser, en el transcurso de algunos siglos -y con mucho
ingenio-, unas economias productoras de insumos primarios -con
estructuras semi-serviles todavia- a otras exportadoras netas de

tecnologia de punta.

Desde el lado politico, asi como en el econdmico, también es
dificil equiparar los procesos y tratar de entender la politica desde
una sola visién: la iluminista. Es dificil pensar que, por ejemplo, los
paises de la Europa Occidental o los Estados Unidos de
Norteamérica tienen que tener los mismos procesos politicos y las
mismas formas de gobernabilidad que Latinoamérica, Africa o
Medio-Oriente, donde la irregularidad del poder politico es muy
activa. Esto es otro aspecto donde las diferencias serian

“irreconciliables” desde el punto del sistema-mundo.

De acuerdo al plano cultural, también vemos cosas
importantes. Existe una notable diferencia en la composicién étnica
de las diversas naciones del mundo, inclusive dentro de un mismo
continente. Por lo tanto, pensar la modernidad como algo
inherentemente global desde el punto de vista de que los procesos
que se han desarrollado en sociedades modernas de tipo ilustrada
se tienen que desarrollar en otras de la periferia mundial es, por

decirlo menos, algo limitante.
La modernidad y la democracia liberal se basan en la premisa

de que toda nacién o pueblo -incluso se confunden estos términos-

puede lograr una eficiencia politica, pero siempre en base a
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elementos de urbanidad tales como el saber leer, el tener luz y
agua, el medir determinados indices de crecimiento econdmico,
etc., que se deben insertar -isea como seal!- en regiones con
amplisimas zonas de vida rural. El proyecto moderno es algo
netamente urbano, y también, como la economia y la politica, en la
esfera cultural se manifiesta claramente un “choque” que hay que

afrontar.

Lo bueno de todo esto, y a lo mismo apuntaban los
comentarios anteriores, es lo siguiente: con las tecnologias de la
comunicacién y la informacion, las barreras historicas o “brechas”
gue quedaban demostradas en los aspectos econémicos, politicos y
culturales se tienden a borrar o, por lo menos, tienden a disminuir
muy claramente. Esto, en el sentido de que el introducir las
mismas, indistintamente si se trata de sociedades desarrolladas-
centrales o subdesarrolladas-periféricas, a la vida de muchas de las

distintas naciones, se ha logrado con ciertas cuotas de éxito.

En otras palabras, los inventos actuales de las TIC entran con
mayor facilidad a la vida de las personas que lo que, en épocas
anteriores, han sido otros inventos -como el televisor por ejemplo-
tan revolucionarios como las TIC, en su momento, pero que
demuestran un menor caracter de “democratizacién”, si es que se
permite el uso de este término que rebasa los meros limites de la

politica formal.

Los estudios de ciencia, tecnologia y sociedad (CTS) han
mostrado las profundas interrelaciones entre los avances
cientificos, las innovaciones tecnoldgicas y el cambio social. Las TIC

son un ejemplo candnico al respecto, pues plantean el reto del

62



desarrollo de la sociedad de la informacién y del conocimiento en

todo el mundo.

Los paises iberoamericanos no son una excepcion, y aunque
no han sido pioneros en estas tecnologias, si estan afrontando a
ritmo acelerado el desafio, que numerosos autores comparan con
las grandes revoluciones técnicas de la historia de la humanidad.
Segun Echeverria (2001):

"En el Cono Sur, en Brasil, en México y también al otro
lado del Atlantico, en Espafa y Portugal, los gobiernos, las
administraciones, las empresas, las universidades, los medios de
comunicacion y, en general, los principales agentes sociales,
informatizan sus actividades, crean infraestructuras y redes de
banda ancha, abren paginas Web en Internet, fomentan el
comercio electrénico y comienzan a desarrollar nuevas formas de
educaciéon y formacion no presenciales, a distancia, virtuales.

Seria suicida negarse a introducir las TIC en los mas diversos

ambitos de la vida social”, (Echeverria, 2001:1).

El parrafo de Echeverria resume muy bien lo que se quiere
decir, en el sentido de que una pluralidad de naciones a nivel
mundial y a nivel continental -en fin, los diversos Estados- se abren
a las nuevas formas de comunicacidon globales que se permiten
gracias a las TIC, por lo que se hace practicamente inevitable su
uso y, como senala Echeverria en el parrafo anterior, “seria suicida
negarse a introducir las TIC en los mas diversos ambitos de la vida

III
.

socCia

Esto estad bien, pero icuidado!: se deben respetar aquellos

ambientes étnicos-tradicionales que la sociedad mundial nos
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proporciona desde su seno todavia hoy. Existen muchas personas
que viven relativa o definitivamente alejadas de las nuevas
tecnologias de la informacion, y en vez de estar girando todo el dia
en torno a las llamadas del celular o sentado frente a un
computador metido en Internet -como lo estd el hombre urbano-
moderno contemporaneo-, prefieren arar la tierra o cuidar sus
animales, cultivar la miel o descansar, simplemente, sentado en

I\\

una silla de una gran casa campesina respirando el “éaire puro?” y

no el smog tan tipico de las ciudades.

De esta manera, faltd senalar que se deben introducir las TIC
en los mas diversos ambitos de la vida social, pero de la sociedad
moderna o de aquellas zonas que, si fueron tradicionales en su
momento, ya no lo son. Pero se le puede insistir a un jefe de
cualquiera de las tribus indigenas del Sudan de Sur, por ejemplo -
el Sudan que no es un pais, sino que un conglomerado de tribus de
altos y delgados africanos semi-ndmades que emplean como medio
generalizado de intercambio las mujeres y las vacas-, a que
integren el computador a sus vidas puesto que no lo requieren, no
lo conocen no desean conocerlo- y viven tranquilamente desnudos,
con un sistema familiar basado en el patriarcado poligamico -pero
donde las mujeres no pueden tener otros hombres- vy
constituyendo, sobre todo con el trabajo de los menores y de las
vacas, una “cultura del estiércol”, donde los menores deben
recoger la bosta de las vacas que salen a beber en las aguas del
gran Nilo, restos que se emplean para tefido y para el alino -o sea,
para el alimento. ¢Por qué llevarles a ellos los procesos

tecnoldgicos de la informatica?

De todas maneras, los ejemplos antropoldogicos como el

mencionado, mas que la regla, en la sociedad mundial actual, son
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la excepcidn. Existen otros ejemplos -como en Sudamérica- donde
se ha visto que si es buena esa integracion. El trabajo de las
capacitaciones que se realizan en base a programas de gobierno,
las nuevas formas de Informatica Educativa -ya comentada
anteriormente- y el mejoramiento de la Gestidn Publica desde el
punto de vista de la modernizacion del Estado, pueden ser
consideradas como tales. Es evidente que son, en todo caso, solo

ejemplos.

Actualmente, se puede observar que la educacién, como los
demas sistemas parciales de la sociedad compleja diferenciada
actual, no es solamente una de las parcialidades sistémicas que
realiza inputs de tecnologia informatica para su organizacién -tal
como los juzgados, los parlamentos, en fin, las distintas formas
burocratico-urbanas actuales-, sino una de las que mas provecho
puede sacar del buen empleo de las tecnologias de la informacion,
a fin de mantener sus premisas de funcionamiento y objetivos:
socializar, transferir local y nacionalmente la cultura, formar,

evaluar, etc.

También, desde el lado de la educacion, el tema de la
tecnologia de la informacion debe ser encarado de tal manera que,
desde lo politico, el sistema educativo -el estatal sobre todo- logre
construir, a fin de cuentas, una socializacion del menor o del joven
en relacién con las nuevas tecnologias. Nunca hay que olvidar que
es la educacion, sin temor al equivoco, donde los gobiernos
latinoamericanos mas hincapié hacen respecto a cierta igualdad
social: si una sociedad es igualitaria se debe de manifestar, sobre
todo, con el trato y ensefianza que se les ofrece a aquellos jovenes
y nifios, tanto del campo como la ciudad, que, si o si, deben

educarse al estilo moderno. Pensemos, por ejemplo, lo que esto
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significa para aquellos menores que provienen de ambientes
rituales tradicionales (indigenas). A esto apunta la Informatica

Educativa.

De acuerdo a lo que plantea Sanchez (1992:9), “hace
aproximadamente cuatro décadas nacié lo que hoy conocemos
como Informatica Educativa, disciplina que estudia el uso, efectos y
consecuencias de las tecnologias de la informacidon en el proceso

educativo.”

En este sentido, el autor sefiala que uno de los propdsitos de
la Informatica Educativa es “acercar al aprendiz al conocimiento y
manejo de modernas herramientas tecnolégicas como el
computador, de estudiar como estas tecnologias pueden contribuir
a potenciar y expandir la mente de los aprendices, de manera que
sus aprendizajes sean mas significativos y creativos.” (Sanchez
1992:9),

De esta manera, se puede establecer que "“consiste en
analizar de qué manera puede la educacion participar en el proceso
de transferencia de las tecnologias de la informacién, procurando
acercar la educacién formal al mundo informatico y contribuir al
mejoramiento cualitativo de la informacion (...) no es posible
mejorar la calidad de la educacion a espaldas del desarrollo de la
ciencia y la tecnologia, al margen de la realidad sociocultural.”
(Sanchez, 1992:9).

Ademas, si se advierte que, como senala Sanchez (1999a), la
tecnologia ayuda y ensefia a aprender -en fin, ayuda a mejorar la
productividad de las acciones del dia a dia-, cabe preguntarse por

el qué tan efectivos son los insumos tecnoldgicos de la informacion
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actuales en los demas sistemas parciales y en qué medida ayudan
-u obstaculizan- a que el sistema cumpla sus objetivos racionales
para los que fue diferenciado. Si mejora la calidad de los procesos
de ensefianza-aprendizaje en los centros escolares mediante el uso
de la informatica, ¢mejoraran entonces, por ejemplo, la vigilancia
p

que una gran casa comercial realiza de sus clientes “morosos

principalmente?.

En otras palabras, esto lleva a sefalar algo claro y sin
muchos rodeos: al preguntarse por la mejora de la educacién
publica de determinada nacion y en determinado periodo histérico -
incluso el actual-, asi como por las ventajas casi sublimes de la
adelantada computadora y del casi increible micro-chips, hay que
buscar las respuestas no solamente en lo que ocurre en la relacién
alumno-computador dentro del aula o cualquier otro ambiente
educativo formal, sino que en las otras muchas construcciones de
“sistemidad” de la compleja sociedad actual donde también la
tecnologia en general, y la de la informacion en particular, tiene y

tendra amplia cabida.

Asi, los planificadores de los programas y politicas educativas
de gobierno debieran incluir, en su perspectiva del disefio de la
inclusion al registro curricular de los establecimientos
educacionales de las mismas tecnologias de la informacion, tanto
para las zonas urbanas como rurales, una nociéon de centro escolar
como un “todo”, vale decir, un todo que es tal en cuanto logra
relacionarse mas o menos equilibradamente con su entorno socio-
cultural mas complejo, donde existen otras formas organizacionales
de sistemidad -como los tribunales por ejemplo- que también
deben solucionar el problema de la importacién de insumos

tecnoldgicos.
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Esto llevaria en la practica, l6gicamente, a establecer formas
de curriculos flexibles que permitan, sobre todo a aquellos grupos
de capas mas bien bajas, tener acceso a la informatica, por lo
menos, en el ambito educativo, pero no hacer depender el mismo

curriculo Unica y exclusivamente de la tecnologia informatica.

De acuerdo a lo que plantea Sanchez (1992:97), “(...) existe
consenso entre los especialistas en que es el microcomputador el
que tiene que adaptarse al curriculo y no este Ultimo al
microcomputador. El fin Ultimo es mejorar y optimizar la educacién
a través de la incorporacién de algunos medios instruccionales que
hacen la tarea del docente mas eficiente y eficaz, por lo que no es
pertinente transformar y hacer apresurados cambios radicales en la
educacién solo en torno a una herramienta tecnoldgica, como es el

microcomputador.”

Para Dockstader (1999) integrar curricularmente las TIC es
utilizarlas eficiente y efectivamente en areas de contenido general
para permitir que los alumnos aprendan cémo aplicar habilidades
computacionales en formas significativas. Es incorporar las TIC de
manera que facilite el aprendizaje de los alumnos. Es usar software
para que los alumnos aprendan a usar los computadores
flexiblemente, con un propédsito especifico y creativamente”. Este
autor también sefala que integrar curricularmente las TIC, es
“hacer que el curriculo oriente el uso de las TIC y no que las TIC

orienten al curriculo” (Dockstader, 1999: 74)-
Algunos autores, como Escudero (1995) consideran que

cuando se integran las TIC en el curriculo se producen

interacciones mutuas. Y sefala que una pertinente integracion

68



curricular de las TIC implica una influencia de ambos: el curriculum
y las TIC. Ello incluye un proceso complejo de acomodacion y
asimilacion entre ambos, donde el curriculo ejerce sobre las TIC
operaciones de reconstruccion.

Segun Gross (200: 40) “utilizar las TIC de forma habitual en
las aulas para tareas variadas como escribir, obtener informacién,
experimentar, simular, comunicarse, aprender un idioma,
disefar....todo ello en forma natural, invisible..... va mas alla del
mero uso instrumental de la herramienta y se sitla en el propio

nivel de innovacion del sistema educativo”-

En el ambito de la investigacion en TIC en Chile, Sanchez
(1992) nos dice que el estudio de los efectos en la utilizacion de los
microcomputadores en el proceso de ensefanza-aprendizaje ha
despertado el interés de muchos estudios en los ultimos afios. Asi,
“diversos estudios sistematicos han demostrado que los
computadores ayudan a que los aprendices aprendan. Las
evidencias indican que los aprendices aprenden mas rapidamente
cuando son expuestos a situaciones de instruccion basada o
asistida por computador, que cuando son sometidos a situaciones

de aprendizaje tradicional.” (Sanchez, 1992: 101).

Seguln Sanchez (1999a, 1999b y 1999c), es importante la
relacién entre computador y curriculo. Desde el punto de vista de
la planificacion de las mallas curriculares o de los programas
educacionales para la ensenanza publica y el uso masificado de las
tecnologias de la informacion en los ambientes educativos, se ve
que desde hace tiempo se viene solicitando y hablando sobre la
construccidon “democratica” de los programas de ensefanza, tarea
gue, donde mas, se debe realizar esencialmente en los centros

escolares y, importante es decirlo, con la participacion mas o
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menos critica y reflexiva de todos los actores involucrados, desde
los alumnos y educadores de los establecimientos educacionales -y
los funcionarios no-educadores que lo mantienen-, pasando por los
padres y apoderados de los alumnos y llegando hasta las

autoridades regionales o nacionales involucradas en el tema.

Para Merrill et al. (1996: 6) la integracidon de las TIC en el curriculo
implica una “combinacién de las TIC y procedimientos de

A\Y

ensefianza tradicional para producir aprendizaje”, “ actitud mas
que nada”, voluntad para combinar tecnologia y ensefianza en una
experiencia productiva que mueve al aprendiz a un nuevo

entendimiento.

Desde esta perspectiva, un “curriculo flexible” es aquel que
puede emplear, en lo que nos toca, las tecnologias informaticas de
manera que ayude a ese proceso educativo-democratizador. No
obstante, una cosa son las palabras y otras, a veces muy
diferentes, los hechos.

A\

Esto hay que tenerlo claro: estd bien senalar que “el
curriculum no debe adaptarse al computador” (Sanchez, 1999a)
sino todo lo contrario. Pero tampoco es errado afirmar, con toda
claridad, que muchas veces, en los hechos practicos que dejan las
experiencias educativas de todos los alumnos que han crecido
usando en su vida cotidiana el computador y la informatica, si,
efectivamente, se terminan adaptando los procesos de ensefanza-
aprendizaje a las maquinas.

En las carreras universitarias del area social, por ejemplo -
para qué hablar de las ingenierias-, es muy comun tener
experiencias desagradables al no poder desarrollar una clase de

metodologia de la investigacién social, por ejemplo, producto de
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que el desperfecto de los computadores mismos o los cortes de luz

en una mafiana -muy temprano- impidieron su uso correcto.

Otras veces, por ejemplo, sucede que clases completas no se
pueden realizar porque al profesor le robaron su computador
personal desde su propia oficina, artefacto donde no sélo tenia la
clase que correspondia al dia puntual, sino que toda la materia y la
bibliografia del semestre. Si el profesor es precavido ha guardado
todos sus archivos en otro computador o en un disco compacto,
pero {qué hay del que no realizd esa accion precavida y le sucedid

l[o mismo?

La tecnologia y su empleo en los distintos ambitos de la vida
diaria de la sociedad moderna, y la educacidon en lo particular,
tienen sus riesgos, tal y como lo demuestran los ejemplos

mencionados.

Definitivamente, hay que ir a la par con los tiempos y la
educacién no estd ajena a ello. La insercidn de las nuevas
tecnologias de la informacion a los procesos de ensefianza-

aprendizaje en muchos paises, dan clara cuenta de ello.

Desde un punto de vista socioldgico, vemos que la
problematica que debe trabajar la Informatica Educativa implica
que existe en lo educativo moderno, claramente, una especie de
“choque de época” en lo que a recursos e implementacién de la
ensefanza se refiere, puesto que, por un lado, se insertan a la
ensefanza nuevas formas tecnoldgicas masivas de la informacion -
el computador, los programas o software educativos y el Internet
sobre todo-, pero por otro lado, como bien lo sefala Foucault

(1975), en la sociedad moderna el modelo de la educacién todavia
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funciona bajo los lineamientos desarrollados durante la época
clasica: la figura del pandptico -una vigilancia central que observa
a las celdas, salas de clase o salas de enfermos, logrando un

encausamiento de la conducta.

A cierta tradicion de los centros escolares -como, por
ejemplo, la tipica forma en que se organiza la distribucién de los
cuerpos de los alumnos en la sala de clases, mirando de frente al
profesor-, se le agregan aspectos tecnoldgicos sumamente
importantes, tal como lo es el computador (una camara que
registre todo el salén y toda la clase es otro). A aquellos que
guieren cambiar “radicalmente” la educacién, hay que decirles que

no basta Unica y exclusivamente insertar mas y mas tecnologia.

Esta situacidon paraddjica de muchos de los centros escolares
actuales no es algo oculto: esta ahi. Desde un punto de vista
politico, se sabe que muchos gobiernos en muchos paises tratan,
efectivamente, de distribuir e incentivar, sobre todo entre aquellas
capas sociales mas excluidas de los beneficios de la modernidad, el
uso de las tecnologias de la comunicacién. En amplios sectores de
muchos paises latinoamericanos, por ejemplo, el tema de la
informatica educativa esta orientada, por un tema de composicion
étnica del continente, a llegar con tecnologia de la informacién a
esos amplios sectores rurales de la sociedad multicultural, trabajo

que es, de por si, muy complejo y muy relativo.

Hay que sefialar enfaticamente que la llegada de los
componentes urbanos de vida moderna -como lo es hoy el
computador- estad directamente vinculado a que debe lograr,
aungue sea en su mas minima expresion, formar parte de la vida

cotidiana de culturas no capitalistas actuales, pero que muy
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rapidamente pasan a aceptar caracteres modernos -dinero, salud
basica, educacion, luz y agua, economia monetaria, etc.-. Con las

tecnologias de la comunicacion pasa algo similar.

2.2.4. Proyecto “Enlaces” en el sistema educacional

chileno

En el marco de la reforma educacional que el pais esta
desarrollando, especificamente en el sector de los programas de
Mejoramiento de la Ensefianza Basica y Media, se encuentra el
componente Enlaces, proyecto que pretende incorporar nuevos
recursos y mejoras en el sistema educativo con el objetivo de
mejorar la calidad y equidad del sistema educativo chileno a través
del uso de la informatica educativa y de todas las herramientas que

en ella podemos encontrar.

En esta sociedad global cambiante, Enlaces se constituye
como una propuesta cuyos desafios para los proximos afos
superan el mero cumplimiento de la cobertura pensada
inicialmente, debido a que la integracion de las tecnologias de la
comunicacién a las practicas pedagogicas es una de las principales
tareas de la Red, y al mismo tiempo uno de los objetivos
reconocidos como transversal en el nuevo curriculum de la cultura
escolar chilena. Ademas, estas nuevas tecnologias informaticas
poseen diferentes y variados recursos educativos que los
profesores pueden utilizar con miras a la transformacién de sus

practicas pedagogicas (Hepp, 1999).
La incorporacién de las nuevas tecnologias de la informacion

y comunicacién en el sistema educativo chileno, acerca el mundo

digital a los nifos y nifas del pais, aquello significa que los
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profesores deben manejar las herramientas informaticas, de tal
forma que puedan usarlas y hacerlas parte de sus planificaciones
curriculares, debido a que si los docentes no dominan el uso de las
tecnologias, dificilmente podran lograr que los alumnos accedan a
la sociedad del conocimiento desde el aula, desperdiciando las
posibilidades educativas que le ofrece la supercarretera de la
informacion en cuanto a herramientas para el desarrollo de la
ensefanza y aprendizaje de los alumnos, las cuales se centran en
tres utilidades importantes, a saber: comunicacion, investigacion, y

transferencia de informacion.

El uso de las nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacién, posibilita a los establecimientos educacionales ir
mas alld de lo contenido en la biblioteca, por lo tanto, los
profesores pueden disefar actividades de aprendizaje para
interactuar con informaciones de caracter nacional e internacional

(Romagnoli, Femenias y Conte, 1999).

El proyecto “Enlaces” nace en el ano 1992 -se desarrolla
primeramente en Santiago-, y busca “(...) el acceso equitativo a
las nuevas tecnologias de la comunicacién, a través de la
integracion constante y mas o menos completa de redes de
computadoras en los establecimientos educacionales del pais.”
(Castillo y Cohen, 2005:14).

Esto significa que lo que se quiere en grandes términos es
gue tanto los estudiantes de las escuelas basicas urbanas como las
rurales integren en el curriculum las nuevas tecnologias de la
informacion, con el claro propdsito de contribuir a los procesos de

enseflanza-aprendizaje.
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Desde la perspectiva de los insumos computacionales, la Red
Enlaces quiere proveer a los establecimientos educacionales
publicos del pais la infraestructura adecuada desde el punto de

vista de la informatica.

Pero la preocupacion central del Proyecto Enlaces ha estado
orientada hacia los profesores y a fortalecer y apoyar su rol en la
enseflanza. Asi, las principales estrategias implementadas han

sido:

e Proceso de acompafiamiento y asesoria técnico-pedagdgica

hacia los colegios, el que ha incluido:

- Capacitacién de los profesores en uso de TIC: proceso
de dos afos dirigido a 20 profesores en cada
establecimiento.

- Soporte técnico en terreno al equipamiento recibido.

- Entrega de orientaciones metodoldgicas sobre el uso
de TIC en la docencia y de gestidn para la organizacién
y administracion de los recursos tecnoldgicos en cada

establecimiento.

e Provisidon de recursos informaticos: entrega de
computadores (3, 6 0 9, segun la matricula del colegio) e

impresoras todas en red local.
e Entrega de recursos didacticos: principalmente diversos

productos de software (educativos y de productividad) y

productos en Internet (sitios web educativos).
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e Facilitacion del acceso a Internet: a través de un acuerdo
con Telefénica, desde 1998 y en forma gradual, todas las
escuelas urbanas podrian conectarse a Internet en forma

gratuita.

También, se ha pretendido lograr lo siguiente:

1) aumentar la dotacidon de recursos digitales -software

educativos, Internet-,

2) promover el uso de estos recursos digitales en el
contexto de los procesos de aprendizaje -a través de

materiales de apoyo adecuados- y

3) capacitar convenientemente a los docentes y directivos
de los establecimientos académicos en lo que es el uso

y la evaluacién educativa de estos nuevos insumos.

Es importante sefalar que, luego de empezar en la capital del
pais, se traslada a la IX Regién como una especie de “proyecto
piloto”, hasta el aho 1995 donde pasa a ser un Programa. Como
sefala el encargado zonal del Programa Enlaces Rural del IIE, a
partir de esa experiencia, el Ministerio decide desarrollar esta idea
a lo largo del pais, apoyandose en seis universidades, las que en su

momento se denominaron Centros Zonales.

También es significativo establecer que, en los origenes del
programa Enlaces, la idea era llevar tres, cuatro o nueve
computadoras -es relativo, de acuerdo al tamafio de la escuela- a
los centros escolares de zonas urbanas, afiadiendo obviamente un

tipo de capacitacién adecuada a los docentes, cosa de que pudieran
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aprender los elementos basicos del computador para una adecuada
integraciéon de la Informatica Educativa. Es importante resaltar algo
que es relevante: lo que se le solicitaba a las escuelas beneficiadas
era una “Sala de Computacién”. Con esto rompe tajantemente
Enlaces Rural, puesto que las escuelas rurales se basan en clases

multigrados.

A su vez, Sunkel (2006) sefiala que la introduccion de las TIC
en la educacién publica chilena se inicia de manera sistematica a
partir de 1994, cuando el programa Enlaces pasa a ser uno de los
componentes centrales del Programa MECE, del Ministerio de
Educacidn. En este sentido, el proyecto Enlaces “tuvo como
propdsito general el establecimiento de una red escolar de
comunicaciones mediante computadores entre alumnos vy
profesores de liceos, y de estos con el mundo externo, y el criterio
rector de que la sola inversion en infraestructura informatica no
basta para provocar cambios significativos en la calidad de la
educacion”. (Cox, 2001:9).

De esta manera, el establecimiento de la red escolar
pretendia crear una infraestructura que diera la posibilidad, tanto a
alumnos, como a profesores conectarse mediante proyectos,
intercambiar experiencias educativas y reducir el aislamiento de

A\

muchas escuelas. Ademas, “el uso de la red tiene vastas
implicancias sobre la calidad y equidad de la educacién escolar del
pais, al poner a disposicién de las escuelas y liceos, tecnologia de
redes de informatica, que les abre el acceso al conocimiento y la
informacion del resto del mundo, redefiniendo drasticamente los
limites de lo que es posible hacer y trabajar curricular y
pedagdgicamente en el contexto escolar; y posibilitando acceder a

los mismos recursos de informacién y de intercambio cultural,
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independiente de ubicacidon geogréafica o social, al conjunto de la
matricula”. (Cox; 2001:10).

Complementariamente a la creacidn de la red escolar Enlaces
ha enfocado su quehacer hacia dos objetivos: por un lado, utilizar
computadores e Internet como medios para apoyar los
aprendizajes - en las areas mas necesitadas del curriculum y en
aquellas para las que resulta especialmente relevante - y, por otro,
preparar a los jovenes en las competencias basicas de manejo de

estas tecnologias.

Desde el punto de vista de la cobertura Enlaces comienza su
expansidon nacional a partir de 1995. De una red de 120 escuelas
creada en la fase experimental, la meta para el afio 2000 fue
abarcar el 100% de la educacion media y el 50% de la educacion

basica.

Por otro lado, en la medida que Enlaces fue completando la
cobertura de escuelas urbanas, inicid exploraciones sobre el uso de
TIC en escuelas rurales. En el dmbito rural, el desafio de introducir
las TIC era mayor: habia escasa experiencia nacional y extranjera
al respecto y muchas de ellas contaban con energia eléctrica
inestable y sin posibilidades de lineas de comunicacién para

transmisidon de datos (Sunkel, 2006).

Otro elemento que se debia considerar al momento de
incorporar las TIC era que una importante cantidad de estas
escuelas rurales son unidocentes y multigrado y también muchas
consisten en wuna sola sala de clases y estdn aisladas

geograficamente”. (Hepp; 2005:440).
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Por otro lado, las estrategias mencionadas y descritas con
anterioridad, han sido apoyadas y aplicadas por una Red de
Asistencia Técnica de Enlaces (RATE) compuesta por cerca de 30

universidades y casi con 1.000 capacitadores a lo largo del pais.

Se han llevado a cabo diversas evaluaciones, las cuales se
han realizado en torno al Proyecto Enlaces, y han sido abordadas

desde diferentes dimensiones del Proyecto.

Principalmente, estas evaluaciones han estado focalizadas en

la transferencia y apropiaciéon de los recursos TIC.

Al respecto, los principales resultados indican que en relacion
a la transferencia de recursos, los resultados han sido los

siguientes (Rosende, 2003):

- Un 74% de escuelas basicas y un 93% de liceos ya
estan incorporados, cubriendo con esto un 97% de la

matricula del pais.

- Un 67% de los profesores capacitados en aspectos

basicos del manejo de los recursos de TIC.

- Chile destaca internacionalmente en la provisién de
software educativo y tiene un nivel aceptable de

diversidad de software.
Otras dimensiones abordadas por las evaluaciones han sido la

Apropiacién de los recursos TIC por parte de los principales

usuarios (profesores y alumnos).
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Sin embargo, debido a la complejidad de los factores
asociados a la apropiacién de nuevos recursos por parte de los
profesores, esto cual aun es un tema pendiente en cuanto a su

logro.

Pero, algunas de las evaluaciones realizadas han arrojado los

siguientes resultados (Rosende, 2003):

- Los laboratorios estan siendo utilizados y hay

evidencia de practicas de ensefianza innovadoras.

- Se valora su uso como un agente vinculado a procesos

de innovacion y cambio.

- Se observan altas expectativas respecto de las
habilidades TIC de los estudiantes.

Por otro lado, una tercera dimensiéon aun no explorada con
claridad y decisién, se refiere al impacto de las TIC en el
aprendizaje, la cual no ha podido ser abordada en profundidad, por
lo cual, no resulta posible presentar logros que describan fielmente
la realidad o situacién de ésta. Ademads, debido a que esta
dimension no esta totalmente lograda, la medicidon del impacto en

los aprendizajes debera ser una tarea posterior.

A modo de resumen, la educacién chilena cuenta con un
programa de insercion de TIC en escuelas desde hace mas de diez
afos, el cual ha sido muy exitoso en cuanto a la transferencia de
tecnologia, logrando una cobertura casi total a pesar de las dificiles

condiciones geograficas y los limitados recursos econdmicos.
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Sin embargo, persiste la tarea de avanzar mas en el logro de
una apropiacion mas efectiva de las TIC entre los usuarios,
especialmente los profesores. “Sélo asi podriamos intentar medir o
evaluar el impacto de estos recursos en el aprendizaje de nuestros
alumnos.” (Rosende, 2003:50).

2.2.4.1. La labor del Centro Zonal Sur Austral de la Red

Educacional Enlaces.

Con los antecedentes presentados en las secciones
anteriores, ahora se sefalan algunos aspectos basicos e
importantes sobre la labor del Centro Zonal Sur Austral de la Red

Enlaces, desde el contexto de la Reforma Educativa.

Los “Centros Zonales”, como ya se dijo, son los ambitos de
las universidades que trabajan en el Programa Enlaces Rural.
Componen una Red de Asistencia Técnica (RATE) que posee el
Ministerio de Educacidén, con el cual éste busca desarrollar la

Informatica Educativa en los distintos niveles.

El Instituto de Informatica Educativa (IIE) surge dentro de la
Universidad de La Frontera con el fin de darle espacio al Centro
Zonal Sur Austral (CZSA), ademas de poder desarrollar otras
iniciativas que el Ministerio queria llevar a cabo fuera de Enlaces,
donde se abarcan otras experiencias y otros ambitos de la

Informatica Educativa.

Se estd haciendo, a este respecto por ejemplo, el Enlaces en
Red, que es la iniciativa mas nueva del Ministerio y que es un
Programa donde se mantiene una relaciéon con las escuelas que ya

han pasado por la capacitacién de Enlaces tradicional o Enlaces
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Rural, haciéndose cargo por esto el Ministerio de esas escuelas
apoyandolas con iniciativas y con asistencia técnica computacional
basica, cosa de que el soporte tecnoldgico nuca falte en aquellas
escuelas cuyos docentes ya poseen ciertos niveles de pedagogia
con la informatica -muy pocos, se entendera-, asi como introducir
en el ambito a todos aquellos docentes que nunca han trabajado

con un computador.

Otra iniciativa es el Enlaces y Comunidad, que busca en
definitiva que esta columna vertebral de escuelas con tecnologia
informatica sea, también, de entera disponibilidad de los padres y
de cualquier otro actor de la comunidad vecinal, de manera que
cada establecimiento que tenga computadoras donados por Enlaces
pueda darle un espacio a estos importantes actores de la

comunidad.

Total escuelas atendidas por el Centro Zonal Sur Austral e

integradas a Enlaces Rural durante el aiio 2005.

DISTANCIA
Area Regién | Aislada Cercana Especial Lejana | Total
Aysén XI
., 0 0 0 3 3
Region
Chiloé- X
) 21 13 19 48 101
Palena Region
EDU- IX
47 33 0 61 141
UFRO Region
IIE IX
) 46 42 0 61 149
Region
Malleco IX
) 12 8 0 34 54
Region
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DISTANCIA
Area Region | Aislada Cercana Especial Lejana | Total
PUC- IX
) 8 31 0 34 73
Villarrica | Region
UACH- X
) 28 24 0 75 127
P.Montt Region
UACH- X
) 113 0 0 31 144
Valdivia Region
U. Los X
. 30 15 2 35 82
Lagos Region
U.
XII
Magalla N 1 2 1 1 5
Region
nes
Total
306 168 25 380 879
General

Tabla 1: Instituto de Informatica Educativa (UFRO), 2005.

El cuadro nos entrega valiosa informacién en torno a la forma
en que se organiza el CZSA de la Red Enlaces, en base a la
Universidad principal de la region. Observamos que, segun los
datos entregados por el IIE, hasta el primer semestre del presente
afo 2005 existe un total de 879 escuelas rurales a cargo del Centro
Zonal Sur Austral de la Red Enlaces y para su Programa de Enlaces
Rural, dividido en 10 areas estratégicas, cada una a cargo de cierta
cantidad de escuelas rurales que van desde Malleco hasta
Magallanes (IX Regidén-XII Regidon): en estas dos regiones se
concentra mas del 60 % de las escuelas rurales del pais. Si le
agregamos a esto la Region del Bio Bio, seria mas del 80 % de las
escuelas del pais. Por esto, al CZSA le corresponde atender a mas

del 50 % de las escuelas rurales del pais. Todo esto, como se ve,

83




con el apoyo de 5 universidades adscritas al Consejo de Rectores

de las Universidades Chilenas.

Se ve también en el cuadro, desde el punto de vista
cuantitativo, algo que es claro: la mayoria de las escuelas rurales
estan en las regiones IX y X, donde la primera posee un total de
417 a la fecha -un 47,4 % del total de centros del CZSA- vy la
segunda 454 escuelas, lo que representa al 51,5 % del total CZSA.
Entre las regiones de Aysén y Magallanes solamente aparecen 8
escuelas, lo que representa Unicamente al 0,9 %. La geografia no
permite otra cosa. La densidad poblacional en las regiones
australes es infinitamente menor que en las otras de mas al norte,
por lo que existirdn menos escuelas y éstas estaran mas aisladas
producto de la misma lejania. Digamoslo claro: estan enclavadas

en el confin del mundo, en plena pampa patagdnica.

Por otra parte, es importante aclarar las categorias de
“distancia” con las que se agrupan las escuelas rurales en el

Programa Enlaces.

1) una escuela cercana es una escuela que queda
practicamente en la ciudad, donde no hay mayores
problemas de acceso, donde se puede llegar en
locomocion colectiva, donde no es necesario tener un
vehiculo para llegar y a la cual se le debe dedicar por
lo general poco tiempo para llegar a esa escuela. Se
aprecia en el cuadro que a esta categoria
corresponden 168 establecimientos educacionales, lo
que corresponde a un 19 % del total de centros
atendidos hasta el primer semestre del presente afio
por el CZSA;
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2)

3)

4)

esperar los

una escuela lejana ya implica, por ejemplo, un tipo de
locomocion interurbana y donde el tiempo a emplear y
las distancias a recorrer estda a menos de dos horas ida
y vuelta. Segun lo que muestran los datos, 380
establecimientos rurales atendidos por el CZSA
corresponderian a esta categoria, lo que equivale al
43,2% del total;

una escuela aislada ya es una escuela que esta sobre
las dos horas de locomocidon -ida y vuelta- y que ya
tiene ciertas dificultades para llegar al sector:
pensemos que pasa una micro hasta cierto lugar y
haya que caminar, o cruzar un puente, que se tenga
que llegar en bote, etc. A su vez, el cuadro muestra
que del total de escuelas atendidas por el CZSA, 306
estarian en esta categoria, lo que equivale a un 34,8

%;y

las escuelas especiales por su parte, son aquellas que
superan ya completamente el traslado de dos horas y
mas para llegar al centro escolar, situacién que se
supera con creces en las pequefas escuelitas que

guedarian mas de un dia o semanas.

Son éstas escuelas las que en su gran mayoria estan en islas
-las pocas de la XI y XII Regiones, mas algunas de la X Regién

Sur-, donde a veces se puede ir y no se puede volver, teniendo que

facilitadores y técnicos las condiciones climaticas que

permitan el realizar el viaje -muchas veces se debe hacer el

traslado por avioneta. Segun la cobertura del CZSA, 25
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establecimientos escolares rurales estarian formando parte de esta
categoria, lo que equivale a un 2.8%. A pesar de lo bajo del
porcentaje, el lector no tiene que pensar que no es problema

trabajar con estas escuelas.

Hay que tener presente al menos dos cosas. Primero, que
mientras mas aislados los centros escolares, por légica, el trabajo
de apoyo es mucho mas costoso, y segundo, que el tema se mide
en tiempo y no en kildbmetros. Por ejemplo, en la IX Region
tenemos escuelas que si, efectivamente, estan a no mas de 50 Km.
de un centro urbano relativamente importante, pero la dificultad
para llegar alli no requiere del tiempo que se emplea en recorrer 50
Km. -en vehiculo, aproximadamente una hora o menos-, sino que

mucho mas.

Logicamente, que esto ya no tiene tanta validez para las
escuelas de las dos regiones australes del pais, pero si para las
escuelas de las regiones de La Araucania y Los Lagos, donde se

concentran la mayoria de las escuelas rurales del pais.

Es aqui donde es importante el recalcar, por un lado, la
importancia de la naturaleza del continente y del territorio en la
parte Sur Austral ya desde la altura de la Isla Grande de Chiloé
hasta el sur, puesto que es lo que dificulta la labor de comunicacién
y capacitacién, mas alld de la lejania propiamente tal. Por otro
lado, tampoco hay que dejar de recalcar que estas dificultades no
solamente se le presentan a los encargados del CZSA, sino que a

los mismos actores principales.

Los docentes y alumnos -sobre todo estos ultimos-, no

solamente deben quedarse en régimen de internado de lunes a
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viernes para llegar al colegio el domingo por la noche -régimen
similar al de los internados en las ciudades y similar a lo que se ve
en la zona del Alto Bio Bio también-, sino que, lisa y llanamente,
caminan horas y horas, tanto de ida como de vuelta, para poder
asistir a sus clases. Es la forma en que se presenta la escolaridad
rural en muchas zonas de paises de la periferia cultural del mundo

actual. Esforzado, por decirlo menos.

Asi, no se ve por ahora la posibilidad de que se extienda en
uno o dos afos el funcionamiento del Programa Enlaces Rural, y
esto por una razén de nivel técnico: luego de terminar el tercer afo
en Enlaces Rural, las escuelas ya capacitadas pasan a otro tipo de
servicios: ya se menciond el Enlaces en Red. Este programa,
l6gicamente, busca otras cosas, ya que da una oferta de asistencia
sobre una plataforma ya existente en el centro escolar, tanto desde
el punto de vista del soporte computacional, como desde el lado
del conocimiento que el docente tenga en materia de Informatica

Educativa.

2.2.5. Educacion Rural y TIC

En los ultimos anos se ha observado que, tanto en el mundo
rural como en el urbano se han ido acercando a partir de diversos
elementos y factores que han generado ciertas penetraciones

culturales y una fuerte diversificacién urbana (Sepulveda, 1999a).

En este sentido, las tecnologias han llegado con una mayor
profundidad a los sectores rurales. Ademas, los jévenes han
emigrado a las ciudades mientras que los viejos han optado por

permanecer en los campos.
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En Chile cerca del 16% de la poblacién nacional (mas de
2.000.000 de personas) esta representado por familias que habitan
en sectores rurales distribuidos a lo largo de todo el pais. Sus
sistemas de produccidon son variados y estdn asociados a
particulares formas de vida comunitaria, dependiendo del entorno
geografico y de las raices étnicas de la poblacién dominante (San
Miguel, 1999).

Ademas, el autor (San Miguel, 1999) sefiala que los indices
de pobreza asociados a este grupo son preocupantes, ya que, de
acuerdo a la encuesta Casen (1989) un 26% de los hogares rurales

esta ubicado bajo la linea de la pobreza.

Por otra parte, al realizar una comparacién con las familias
pobres de sectores urbanos, estas familias tienden a ser mas
numerosas, se caracterizan por presentar una menor cantidad de
anos de escolaridad promedio (6,2 afos), y ademas, presentan un
menor y peor acceso a los servicios generales (salud y educacion).
Otra desventaja en que se encuentra el grupo rural corresponde a

su aun marcado aislamiento del resto del mundo.

De acuerdo a lo que plantea Sepulveda (1999), las
desigualdades del mundo rural serian hoy mayores que a mediados
del siglo pasado. Sin embargo, estas desigualdades, mas que con
el origen de su clase, dicen relacion con la disponibilidad de un

fondo de conocimientos que relativiza la ruralidad.

Esto, tal vez, hace que las poblaciones rurales tradicionales
se articulen con los sectores modernos de la sociedad global de
manera problematica, y en algunos casos incluso traumatica, ya

que dependen basicamente de sus saberes tradicionales para
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afrontar los problemas de la subsistencia junto con los desafios que

les impone una sociedad cada dia mas compleja.

Ademas, desde la perspectiva general de las cifras, el mundo
rural se caracteriza por tener altos indices de pobreza, un fuerte
aislamiento y una amplia diversidad cultural y econdmica. Esta
precariedad produce grandes desigualdades sociales en el
desarrollo de estas comunidades, especialmente en la educacién de

los nifios y jovenes del sector.

En el contexto latinoamericano, Chile es de los pocos paises
donde, cualquiera sea el nivel de ingreso o la situacion
socioecondmica del hogar, la inmensa mayoria de los nifios y
jovenes asiste y completa la ensefianza basica y asiste a la
ensefanza secundaria (MINEDUC, 2000).

Esto indica que en las Uultimas décadas, Chile ha avanzado de
manera positiva en torno a la situacién educacional, dando
prioridad a las necesidades educativas que presentan las escuelas
ubicadas en sectores rurales y de alta vulnerabilidad social
aplicando programas especiales focalizados y contextualizados a
esa realidad (Carnoy, 2004).

Sin embargo, la situacion de la poblacion rural continta con
menores indices de acceso a una Educacién de Calidad, y que
ademas, sea pertinente y participativa. Los contenidos culturales
no siempre compatibilizan con la légica de los sectores rurales, y
éstos no estan dirigidos a satisfacer las necesidades de aprendizaje

particulares de estos sectores (Sepulveda, 1995).
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Ademas, el promedio de escolaridad de la poblaciéon rural,
pese a los aumentos de la ultima década, continla expresando una
baja calidad de la educacibn y mostrando una profunda

desigualdad respecto de los promedios urbanos (Williamson, 1999).

Con lo descrito anteriormente, es posible afirmar que en la
educacidon rural chilena actual se estan produciendo cambios. Al
respecto, hoy en dia las escuelas rurales se observan mas activas y
auténomas, todo lo cual ha provocado mejores resultados en el
rendimiento escolar de sus alumnos, como también un aumento de
la autoestima y profesionalizacion de los maestros. En este sentido,
se podria establecer que en el sector de la educacién rural se esta
llevando a cabo un proceso de innovacién educativa (Rosende,
2003).

Al respecto, y considerando lo planteado en el parrafo
anterior, Hinostroza (1999), senala que las escuelas representan
realidades muy diferentes, y que por lo tanto el éxito en un
proceso de innovacion es incierto. Sin embargo, reconoce que hay

ciertas condiciones que predisponen al éxito, como las siguientes:

e Implementar la innovacion en la sala de clases y compartirla
con los colegas. Esta condiciéon aparece como fundamental, y
desde esta perspectiva vemos como el Microcentro favorece y

promueve ese tipo de acciones entre los docentes rurales.

e La innovacién parte de lo conocido o viejo, y sobre eso se
construye lo nuevo. Esta condicidn se refiere a que la
valoracion y rescate de lo ya existente es una condicion para
comenzar un cambio. En este sentido, es posible sefalar que

el Programa Basica Rural ha considerado la realidad existente
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y a partir de ésta se han realizado las adaptaciones vy

progresos necesarios.

e La importancia de comprender al docente, y su propia
autocomprension respecto a su rol y desempeno. Sin duda,
esta condicion estd asociada a la autoestima y compromiso
de los maestros rurales, lo que se refleja en la satisfaccion de
los profesores rurales frente a su quehacer, y a la valoracién

de su rol por su entorno.

Ahora bien, al hacer un analisis sobre la innovacion educativa
provocada o apoyada por la tecnologia en escuelas rurales, es
necesario reconocer que el conocimiento respecto de este tema es
escaso. Por una parte, son pocas las escuelas que ya tienen
computadores, y por otra, por una insuficiente sistematizacion de

las experiencias existentes (Rosende, 2003).

Sin embargo, cuando los computadores son incorporados a
una escuela, ya hay una expectativa de innovacion y cambio. En
general, estos recursos son visualizados como catalizadores del
proceso de cambio educativo, incluso por los propios profesores.
(Hinostroza, 1999)

La introduccién de los ordenadores en el aula no se realiza de
la misma forma en todas las escuelas, ni todos los profesores y
profesoras los utilizan de la misma manera. Hay estudios (Olson,
1988, citado en Hinostroza, 199) que nos indican que existen dos

formas en que los profesores usan los computadores:

e como un asistente en su misidn de innovar sus estrategias de

ensefanza (Caballo de Troya),
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e y como un instrumento para expresar como les gustaria ser

vistos como profesores.

En ambos casos, y a pesar de que no sean procesos
conscientes en los profesores, hay una intencionalidad de cambio e

innovacion educativa.

Por lo mismo, es posible aventurar que el sector rural
experimenta un cambio muy significativo el hecho de incorporar
computadores en su gestion administrativa y pedagdgica (Rosende,
2003).

Por otro lado, en relacidén con la situacién de los alumnos, los
ninos de las escuelas rurales no son muy diferentes a los nifios de
cualquier otra escuela. Gustan de reir, jugar, hacer travesuras,

moverse libremente, comer dulces, etc.

Pero, la diferencia con los nifios de escuelas urbanas, podria
radicar en que las circunstancias han obligado a la aplicacién de
estrategias de aprendizaje por encima de otras, las que tienden a
desarrollar mayor autonomia, auto-organizacién, autoaprendizaje,
autodeterminacidon y cooperacion en el trabajo escolar. El nifio que
entra al aula multigrado aprende que el profesor no puede estar
siempre a su disposicidén y, por tanto, debe adquirir confianza en si

mismo y seguridad en sus acciones (Boix, 1995).

Asimismo estos nifos, al igual que el resto de la comunidad,
presentan una fuerte identificacidon y sentido de pertenencia con su
escuela, manifestandose en los cuidados por el orden y limpieza del

espacio fisico, evitando el maltrato de materiales didacticos.
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Sin embargo, los nifos de las escuelas rurales multigrado
sufren un aislamiento cultural importante. El acceso a |la
informacion y a otras formas de cultura estd muy lejos o son
practicamente inaccesibles para ellos. Esta situacién afecta su
insercién posterior en la sociedad actual, mas moderna, globalizada
y cambiante que antes. Por otra parte, la mayor parte de los
maestros de zonas rurales deben trabajar con alumnos de varios

grados en la misma sala de clases.

En este sentido, un 56% de las escuelas del pais son
multigrado, ya sea uni, bi, tridocentes. El maestro trabaja en forma
simultdnea con varios cursos en la misma sala. En estos casos no
se deberia usar un método tradicional de ensefanza, pero los
maestros lo usan con resultados deficitarios. En consecuencia, la

ensefanza ofrecida a esos alumnos es muy inadecuada.

Ademas, la escuela ubicada en el ambito rural es una
institucién educativa que tiene como soporte el medio y la cultura
rurales, con una estructura organizativa heterogénea y singular, en
funcidon del tipo de escuela, y con una configuracion pedagdgico-

didactica multidimensional (Boix, 1995).

Por lo tanto, es la institucion donde mejor esta representada
la identidad rural ya que todos los integrantes de la comunidad han
estado ligados a ella, ya sea como alumnos, apoderados,
colaboradores, o porque es en ese espacio fisico donde se
desarrollan diversas actividades propias de la vida rural (misas,
actos publicos, reuniones de centros de madres y de otras
agrupaciones sociales y deportivas, etc.). Incluso, muchos servicios

basicos (agua potable, luz, teléfono, servicios de alcantarillado,
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etc.) han llegado a la comunidad gracias a que han debido ser

implementados en la escuela rural y de ahi extendidos al resto de
la comunidad (Rosende, 2003).

Ahora bien, las escuelas rurales multigrado se encuentran

clasificadas segun

la cantidad de docentes que en ella se

desempenen. Estos docentes atienden a alumnos de diferentes

niveles de escolaridad en una misma aula.

En Chile podemos encontrar cuatro tipos de escuela rurales

multigrado, el siguiente cuadro presenta esta clasificacion:

CLASIFICACION DE ESTABLECIMIENTOS RURALES

Tipos de Escuelas

Cursos

N© de Escuelas

Matricula Total

Unidocente

10, 20, 30, 40,

50 y 6° afo

1.809

22.288

Bidocente

10, 20, 30 afo

40, 50 69 ano

537

12.548

Tridocente

10y 20 afo

39 y 49 ano

50 y 6° ano

279

8.365

Polidocente

10 y 20 afio

30y 49 ano

50 y 6° afo

79 ano

89 ano

6.224

2.136.309

Tabla 2: Datos preparados por Ana Maria Baeza Arévalo.

Departamento de Estudios y Desarrollo Ministerio de Educacion.
(2006)

En estas escuelas las funciones docentes se combinan con las

de gestion y direccion, ya que el Director es normalmente uno de
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los docentes que esta a cargo de alguno de los grupos-nivel. Una
buena organizacién del espacio fisico en la escuela debe permitir el
trabajo de tutoria entre pares, trabajo de rincones, revision del
trabajo auténomo y el uso de los recursos disponibles por parte de

los estudiantes durante la sesion.

Se plantea que el profesor rural debe asegurarse que cada
estudiante utilice el mayor tiempo posible en actividades
productivas para el aprendizaje. Esto no resulta facil, mas aun
cuando se debe proveer de instrucciones y tareas a diversos grupos
nivel. El dar instrucciones claras y oportunas resulta fundamental
sobre todo cuando el profesor no podra estar disponible en forma
inmediata. Los logros en el aprendizaje de los alumnos resultan
mayores cuando pueden terminar su tarea con la menor cantidad
de interrupciones por confusiones o necesidad de ayuda. (Rosende,
2003)

Ahora bien, un aula multigrado se organiza considerando los
siguientes aspectos (Sepulveda, 1995):

|"

a) La organizacion de los alumnos en “grupos nivel” que

trabajan colaborativamente.

b) Los cuadernos de trabajo constituyen el motor en torno
al cual se desarrollan las experiencias de aprendizaje

activas de los nifos.

c) Los rincones de aprendizaje que facilitan la obtencion de
materiales e informacién necesarios para realizar las

actividades sugeridas.
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d)El entorno de la escuela y la comunidad también

constituyen espacios de aprendizaje.

e) La biblioteca de Aula organizada y cuidada por los nifios
aporta informacién adicional y complementaria a los
textos, aportando en el desarrollo de la imaginacion

creadora.

Considerando lo planteado anteriormente, el profesor rural
multigrado cumple diversas funciones, entre las que se cuentan:
ser un facilitador de aprendizajes y una autoridad cultural dentro
de la comunidad, por lo mismo se le consulta su opinién incluso
sobre temas personales o comunitarios (aun cuando el docente no
habite en la comunidad), se le pide consejos y hasta su

autorizacién para decisiones no propiamente educacionales.

De acuerdo a lo que Boix (1995) sefiala, existen cinco
factores que intervienen en la tarea docente del profesor rural
multigrado, y que explican la complejidad de su tarea de

ensefianza, los cuales se mencionan a continuacion:

e Multidimensionalidad: Se refiere a la cantidad de
sucesos y tareas que se llevan a cabo en la sala de
clases rural. Un simple suceso dentro de la sala puede

tener multiples y variadas consecuencias.

e Simultaneidad: Hace referencia al hecho que dentro del
aula multigrado se producen variados acontecimientos
en un mismo periodo de tiempo. Asi, el rol del docente

asume diversas formas de manera simultanea.

96



Inmediatez: Se refiere a la rapidez con que se suceden

los acontecimientos en el aula.

Impresivilidad: Se trata de los acontecimientos
inesperados que ocurren dentro de la sala y que no se
han anticipado en la planificacidon. Estado publico: muy
pocas acciones y acontecimientos pasan desapercibidos
en el aula, tanto las acciones del profesor como de los
alumnos estdan siendo observadas de forma

permanente.

Historia: Se refiere a la acumulacién de experiencias,
normas y rutinas a lo largo de la etapa escolar. Los
estudios demuestran que la falta de programas
académicos especiales para la formacion de los
profesores rurales, mas aun para aquellos que se
desarrollan en aulas multigrado sigue siendo una de las
principales necesidades dentro del perfeccionamiento
docente. Esto provoca que los profesores tengan
dificultades para lograr incluso los objetivos

educacionales mas fundamentales.

A esto, se debe sumar la necesidad de una efectiva
implementacion metodoldgica del curriculum escolar para las

escuelas multigrado.

De esta manera, el profesor rural debe implementar en su
docencia diferentes curriculos, no contando con un cuerpo tedrico
gue apoye esta modalidad de ensefanza ya que no es un area
contemplada en las escuelas de Educacién y el curriculo nacional

esta basado en la necesidad y supuesto que los nifios de un curso
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tienen experiencias y conocimientos similares por estar en la

misma etapa de su desarrollo (Rosende, 2003).

Ademads, se requiere de una aproximacion metodoldgica
sobre el uso de tecnologias para apoyar la ensefanza en escuelas

multigrado.

Al respecto, el uso efectivo de TIC puede actuar como un
salto cualitativo en la ensefianza multigrado, sin embargo, la
mayoria de los docentes no esta capacitado para usarlas. El foco de
estas capacitaciones debiera estar en la exploracion de multimedia,
Internet y software especializados que puedan impulsar la

ensenanza y el aprendizaje multigrado.

Sin embargo, los profesores multigrado, en general, no
tienen las mismas posibilidades de participar en seminarios o
cursos de perfeccionamiento accesibles para los profesores del
mundo escolar urbano. La introduccion de TIC y de instancias de
perfeccionamiento a través de modalidades abiertas y a distancia
pueden apoyar a estos profesores en su lugar de trabajo (Rosende,
2003).

Por Ultimo, se puede establecer la heterogeneidad que se
presenta en el aula, hace que sea imposible usar el modelo frontal

tradicional en esos casos.

En este sentido, si se insiste en usarlo, al menos un tercio de
los alumnos fracasara, probablemente, en cada curso. Existe
conciencia de la necesidad de usar métodos personalizados e
innovadores; pero se requiere un gran esfuerzo en términos de

capacitacion de los profesores que excede los recursos disponibles.
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Esta creencia parece ser el resultado de un mito existente sobre el
verdadero rol del maestro. Se ha confundido su rol profesional (de
aplicacién) con el ser creativo (de disefio de técnicas), lo que ha
llevado a los docentes a improvisaciones carentes de sistematicidad

y rigor cientifico (Schiefelbein et al., 1992).

Por ultimo, luego de haber presentado la manera en que se
han generado los contextos y escenarios para incorporar las TIC en
el sector educativo, los cuales, en relacién con Chile, demuestran
ciertos avances en cuanto a la infraestructura y cobertura; a
continuacion se describirdn algunos elementos importantes que
permiten conocer la manera en que las TIC se han ido

incorporando en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

2.2.5.1. Indicadores generales sobre la educacion rural en
Chile.

Como lo demuestran los antecedentes aqui presentados, la
realidad que viven las personas en la ruralidad chilena no es menos
compleja que la de los demas paises del continente. Un 14 %
aproximadamente de las personas en Chile viven en zonas rurales,
poblacidén que se concentra, especificamente, entre la VI Regién del
Libertador Bernardo O’Higgins y la X Regién de Los Lagos. Un 5 %
de personas, dentro de la poblacion del pais -15 millones de
habitantes aproximadamente-, se consideran de descendencia
indigena. De esta categoria, casi el 90 % corresponden a gente de

la cultura mapuche.
En la IX Region de la Araucania en particular, mas del 37 %

de personas son de raza indigena y el 41 % de esta poblacién

indigena habita las zonas rurales. Respecto al grado de escolaridad,
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se sabe que los indicadores nacionales muestran que el 70 % de
los indigenas del pais son menores de 39 afios y con una
escolaridad del orden de los 8,5 afios y no mas. También se debe
destacar que los niveles de desercidon son altisimos, cosa que se

intensifica de sobremanera en las personas mapuches.

En general, los estudios sobre analfabetismo senalan que
cerca de un 8,5 % de la poblacién indigena no posee estudios. En
el caso puntual de los mapuches, esta cifra aumenta, puesto que,
si bien su grado de alfabetizacion es del orden del 72 %, los afios
de escolaridad de los mismos no superan los 4,3 afos. En la misma
Region de la Araucania, se sabe que los niveles escolares son los
mas bajos de la nacion, siendo abrumadores los niveles de

desercion escolar.

En Chile, la poblacién escolar rural alcanza al 14 % de la
poblacién escolar basica del pais. Su tendencia es aumentar hasta
el 50 afo Basico y descender en el grado inmediatamente
siguiente. Desde el punto de vista del centro escolar, las escuelas
rurales suelen ser tanto incompletas como completas o
multigradas. Las completas llegan hasta el 8° afio Basico y las
incompletas lo pueden hacer generalmente hasta el 6° afio Basico.
En general, ambas modalidades pueden, eventualmente, dar inicio
de la ensefanza de los primeros anos con el sistema multigrados,

pudiendo existir en las mismas tanto uno, dos o tres docentes.

En el pais, existen a lo menos 96.500 alumnos que llevan a
cabo sus estudios basicos en escuelas rurales, atendidos -hasta el
afo 2004 al menos- por un total de 5. 068 profesores, distribuidos
en mas de 3. 300 escuelas rurales. De esto, un 81 % corresponden

a escuelas adscritas al sistema publico, mientras que un 18, 4 %
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pertenecen a la categoria de las particulares-subvencionadas. Por
su parte, el 14 % aproximadamente de los profesores del pais son
profesores que ensefian en escuelas rurales, dentro de los cuales
mas del 81 % pertenecen al sistema publico de ensefianza. Se
calcula que, aproximadamente, entre los afios 1997 y 2004 la tasa
de crecimiento de la cantidad de profesores en escuelas rurales no
supera el 6 %, por lo que se reconoce una tendencia mas a la

estabilidad que al crecimiento del sector.

Con esto, organizaciones trans-nacionales como la FAO o la
UNESCO han resaltado que esta evidente depresién en la que se
encuentra la educacion rural tanto en el continente latinoamericano
como en otros continentes esta atravesada por un hilo conductual
de pérdida de la identidad social producto de la menor estimulacion
y el mayor racismo que muchas veces impera en contra de las

personas de zonas rurales.

“Los mayores problemas de la educaciéon de la poblacién rural
no estan ni en la cobertura ni en la permanencia, sino -y a pesar
de los avances de la ultima década- en la calidad de la educacién y
en la desigualdad de oportunidades educativas segun territorios de
vida: regiones o localizacidn en zonas urbanas o rurales. A pesar
de ello, todos los indicadores cuantitativos promedio muestran que
se acortan las distancias urbano-rurales como tendencia del
sistema” (Williamson, 2002:34).

2.2.5.2. Incorporacion de las TIC en el curriculum rural
La educacion chilena estd atravesando un contexto de

profundos cambios socioculturales que ocurren a nivel mundial,

esto como producto del explosivo avance de las tecnologias de la
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informacion y comunicacion que involucran a todos los aspectos de

la vida del hombre.

Este nuevo modelo de estructura social donde la globalizacion
de la sociedad y las nuevas TIC se han potenciado mutuamente,
esta posibilitando que las personas, ademas de ser usuarias de las
tecnologias informaticas, se desenvuelvan en un mundo nuevo,
digital e intangible donde las maquinas computacionales son las

herramientas del futuro (Hepp, 1999).

Al respecto, Chile ha desplegado un gran esfuerzo por
modernizar su educacion. Sin embargo, persiste una importante
brecha respecto de aquellos paises que van mas adelantados en la
carrera por hacerse parte de la sociedad de la informacién, por un
lado vy, por el otro, los resultados del sistema escolar estan lejos de
satisfacer el objetivo de equidad. Los desafios que hay por delante

son por lo mismo de gran magnitud (Oyarzun, 2006).

Una de las innovaciones fundamentales en Informatica
Educativa en los ultimos afos en Chile ha sido la incorporacion de
las telecomunicaciones como herramientas de apoyo al trabajo

pedagdgico.

Sin embargo, la incorporacién de la informatica a las aulas
rurales solo parece eficaz si los profesores logran adoptar la etapa
de apropiacidon de los recursos TIC, como un elemento mas de su

quehacer docente.
Un computador en un Aula Rural puede ser un elemento muy

novedoso y llamativo, sin embargo, su asimilacién definitiva se

asocia mas bien a su invisibilidad como herramienta, esto es, a su
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uso en funcion de los objetivos a alcanzar con los alumnos, dentro
de un concierto de recursos disponibles para el disefio de la

ensefanza.

El uso de los multimedia facilita un aprendizaje interactivo,
superador de la simple acumulacidon de conocimientos, gracias a un
proceso dinamico que da lugar a redes conceptuales, por lo cual,
esto se plantea como una buena alternativa, que al mismo tiempo
permite potenciar en nuestros alumnos el desarrollo de las
inteligencias multiples que poseen los sujetos en distintos grados

de intensidad (Sarramona, 2002).

La incorporacion de las tecnologias de informacion vy
comunicacién al sector educativo implica multiples desafios. En
Chile la Red Enlaces durante los ultimos 12 afios ha instalado una
infraestructura tecnoldgica en el 87% de los establecimientos
educacionales municipales y particulares subvencionados del pais
(Oyrazun, 2006).

También, ha instalado en estos establecimientos una
capacidad técnica y pedagdgica orientada a entregar los
conocimientos, habilidades y destrezas necesarias para que los
profesores utilicen adecuadamente estos recursos para favorecer

los aprendizajes de sus alumnos (Sanchez y Alarcén, 2006).

Hasta el afio 2000 habia cerca de 170 escuelas con
modalidad multigrado ya incorporadas a Enlaces. En este contexto,
el Ministerio de Educacion, a través de la Red Enlaces, se ha hecho
parte de multiples desafios gubernamentales en torno a la

educacién y la tecnologia, asumiendo y financiando importantes
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proyectos que contribuyan al mejoramiento de la calidad de la

educacion y la disminucién de la brecha digital.

Esto ha permitido que las tecnologias de informacién y
comunicacién (TIC), sean herramientas que forman parte de los
recursos pedagogicos que también estan disponibles en los

establecimientos educacionales rurales.

De estos desafios, uno de los aciertos ha sido la incorporacion
de software educativo especificos para apoyar cada una de las
areas curriculares. Esto se debe, principalmente, a que en estudios
nacionales e internacionales se ha demostrado que este material
digital provoca un significativo impacto a nivel de aprendizaje en
los alumnos, como también en las estrategias metodoldgicas que
debe implementar el docente que decide incorporar estas

tecnologias en sus practicas pedagdgicas (Oyarzun, 2006).

La Reforma Educacional, impulsada por el MINEDUC, a través
del proyecto Enlaces, busca incorporar en la formacion nacional
nuevos recursos didacticos, aprovechando las potencialidades que
las nuevas tecnologias de informacion y comunicacidon ofrecen al

mundo de la educacion (Hepp, 1999).

El proyecto Enlaces pretende incorporar los medios
tecnoldgicos como un recurso didactico transversal en las distintas
disciplinas y contextos educacionales tanto urbano como rural del
pais. Este recurso permite desarrollar competencias conceptuales,
procedimentales y actitudinales de alto nivel que son fuertemente

demandadas por el mundo actual (Mufioz y Sanhueza, 2005).
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De acuerdo al diagndstico realizado a principios de los afos
noventa, el Ministerio de Educacién de Chile decidié implementar
un programa especial, inserto en el MECE (Mejoramiento de la
Equidad y Calidad de la Educacion) y destinado al mejoramiento de
la gestidn en la educacidon de las escuelas rurales multigrado con el
fin de mejorar los aprendizajes y competencias de los nifios
rurales, fortalecer la gestién de las escuelas y potenciar la labor
innovadora de los docentes, el cual fue denominado Programa
Basica Rural (PBR).

En este sentido, Enlaces comenzé el 2001 a ampliar
progresivamente su cobertura hacia el 100% de las escuelas
rurales del pais. Para el cumplimiento de este cometido se ha
creado Enlaces-Rural que sintetiza y expande la experiencia
acumulada de Enlaces y del Programa Basica Rural de la década
pasada y cuyo objetivo es incorporar las TIC como un recurso de
apoyo a los procesos de ensenanza aprendizaje que se desarrollan

en el contexto de las escuelas rurales.

Basicamente, las estrategias contemplan un proceso de
Habilitacién Tecnoldgica Basica y luego un Acompafiamiento en la
Practica directamente sobre los profesores, el cual se coordinara en

las reuniones de Microcentro (Rosende, 2003).

Todas estas estrategias estan a cargo de un facilitador, el
cual tiene la funcion de materializar el modelo de Acompafamiento,
cumpliendo funciones de tutor, animador de grupos, instructor,
coordinador entre diferentes actores e instituciones, asi como

evaluador del proceso, entre otros (Oyarzun, 2006).
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Al respecto, se puede seflalar que la sociedad le esta
imponiendo a la educacion y a la escuela rural una fuerte demanda
por actualizar los conocimientos de los sujetos respecto al
desarrollo cientifico y tecnoldgico visto que la modernizacidon de la
sociedad esta perneada por un cumulo de informacion que crece en

forma rapida, variada y cambiante (Sanchez, 2004).

Sin embargo, un aspecto muy importante a considerar radica
la dificultad de utilizar una herramienta cuya estructura fisica esta
orientada al uso individual (un teclado, un mouse, una pantalla).
Esto implica una reconfiguracion de la practica al interior de la

comunidad educativa rural (Sepulveda, 2000).

En la actualidad, las escuelas rurales se observan mas activas
y autonomas, todo lo cual ha provocado mejores resultados en el
rendimiento escolar de los sus alumnos. Cuando los computadores
son incorporados a la escuela ya hay una expectativa de innovacién

y cambio (Hinostroza, 1999).

2.2.6. El Programa de Educacion Basica Rural.

Si bien en los parrafos anteriores se realizd una descripcidon
de este programa, en este punto se mencionaran algunos

elementos que permitiran enriquecerla.

Se sabe que existen dos formas en que se presentan en
Chile las escuelas en las zonas rurales: las completas y las
incompletas. Las primeras llegan hasta el 8° afo Basico, mientras
gue las segundas lo hacen hasta el 6° afio. Esto, indistintamente a
si presentan salas multigrados -vale decir, varios niveles en una

misma sala- o no las presentan. También existe la educacion
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parvularia en algunas de ellas y las escuelas pueden ser de uno,

dos o tres profesores.

También existen las escuelas que son completas pero que
presentan salas multigrados, con cuatro o cinco profesores, no
todos con titulo de docente formal. A este tipo de escuelas rurales
se ha enfocado particularmente la atencion del Ministerio de
Educacidon desde el punto de vista de la Reforma Chilena. Esto
demuestra que tal vez el principal desafio de la educacion gratuita
rural en el pais -y en muchos otros, por cierto- sea efectivamente

las clases en multigrado.

Con el paso del tiempo, se aprecia que los docentes que
trabajan en escuelas rurales del pais han tenido una formacion
inicial que no incluia el aprendizaje de metodologias de ensefianza

que son adecuadas para los ambientes rurales.

Tampoco hay que dejar de reconocer que un amplio margen
de las mas de 3.500 escuelas rurales en Chile depende del sistema
publico de educacién y el estado de la infraestructura es, por lo
demas, muy precario. Si a esto se le agrega el tipo de capital
cultural que poseen los nifios y nifias -y sus familias y capas
sociales, por ende-, de muy bajos indices, el panorama que quiere
mejorar la Reforma y los gobiernos que la sostienen es bastante

complejo y dificultoso.

Por esto, la idea central que se fue concibiendo se orientaba
a desarrollar un programa que brindara una propuesta real de
mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacion,
determinando que las escuelas rurales multigrado, receptoras de

los nifos de las familias con mayores indices de pobreza vy
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marginalidad del pais, tendrian prioridad absoluta para recibir el
apoyo gubernamental en materia de asistencia técnico-tecnoldgica,
asi como en cualquier otro tipo de temas relacionados con lo que
implica insertar al mundo rural en sus ambientes educativos los
procesos de ensefanza-aprendizaje y las tecnologias de las
comunicaciones mas apropiadas y actuales. Surgen, asi, dos
programas especificos en una primera instancia: el Programa de
Educacidon Basica Rural y el Programa de Educacion Intercultural

Bilingule.

Respecto a lo que se refiere al primero de ellos, se pueden
apuntar algunas cosas generales. Esta destinado, especificamente,
a las escuelas rurales de uno, dos y tres profesores, puesto que el
Ministerio de Educacion establecidé que éste era el segmento que
poseia un mayor “riesgo pedagdgico”, para el cual los planes y
programas gubernamentales no ayudaban a wun desarrollo
equitativo ni consideraba las necesidades de este tipo de centros

escolares.

Se centré el trabajo en realzar el mejoramiento y el
aprendizaje a través del fortalecimiento paralelo de las practicas
escolares cotidianas de las escuelas de multigrado, a través de una
readecuaciéon curricular que permitiera un acercamiento real a la
cultura y a cualquier elemento del entorno de los centros escolares
con el fin de lograr contenidos pertinentes y significativos para los

educandos.

Por esto, los objetivos especificos del Programa de Educacion

Basica Rural fueron, a grandes rasgos:
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1) mejorar sistematica y sustancialmente los aprendizajes
de las competencias culturales de base en los alumnos
de escuelas multigrado rurales con hasta tres profesores,
en torno a los ejes del dominio de la lengua oral y

escrita asi como del pensamiento matematico;

2) desarrollar la capacidad de iniciativa pedagdgica en los
docentes y en los curriculos de las escuelas, a través de

mecanismos descentralizadores efectivos, e

3) incrementar la capacidad de emprendimiento de los
docentes rurales de multigrados en sus unidades
educativas, posibilitando la innovacién permanente en
los procesos de ensefianza-aprendizaje de las escuelas

rurales del pais.

Desde el punto de vista de la estrategia metodoldgica
empleada, se generaron instancias de adecuacién en las practicas
metodoldgicas que se basaron en conceptos nuevos respecto al
aprendizaje y el conocimiento, en tanto generadores de |la

autonomia y la creatividad docente.

Se les otorgd capacitacion a los docentes, los cuales pasan a
ser facilitadores o mediadores en el proceso de ensehanza-
aprendizaje, teniendo muchas mas posibilidades para autogestionar
sus propios métodos de ensefanza, para guiar, para observar y

para analizar situaciones pedagodgicas complejas y relevantes.

También se les permitié a los docentes que se organizaran

con el firme objetivo de superar la situacién de aislamiento en que
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se vive en las zonas rurales a través de la creacion de Microcentros

de Programacién Pedagdgica.

En el afio 1991 se evaludé atentamente la forma en que fue
disefado el Programa y se implementé el MECE Rural en las
regiones IX de la Araucania y X de Los Lagos -por presentar éstas
no solamente la mas alta densidad rural del pais, sino que también
porque poseen la mayor cantidad de poblacién indigena vy

problemas escolares estructurales.

Asi, esta actividad inicial permitid, efectivamente, corregir y
redisefar los aspectos que lo requerian, para que en el ano de
1992 se implementara la politica en todas las zonas rurales de
todas las regiones del pais. Este despliegue permitié que se
generaran propuestas pedagdgicas que fueran mas adecuadas a los
requerimientos de los centros escolares basicos rurales de zonas
culturalmente distintas -mas “comunitarias”-, proceso al que se
incorporaron practicamente todas las escuelas, incluyéndose la
jornada escolar completa y nuevas formas de trabajo que trataban
de incluir cada vez mas a las familias y a la comunidad a la

ensefanza.

Légicamente, hay que recordar que todos los avances que se
han hecho en la materia no son resultado de un programa unico y
aislado, sino que existen otros programas que trabajan en la
misma direccion y conjuntamente. Entre los mas destacados
citaremos el trabajo de algunas universidades, la Junta de Auxilio
Escolar y Becas (JUNAEB), el Programa P-900 que se implemente
sobre las 900 escuelas que han obtenido los peores resultados en
la prueba SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacién), algunas ONG'’s, etc. (Castillo y Cohen, 2005:6-12).
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2.2.7. Enlaces Rural.

El Programa Enlaces Rural surge en el afno 2000, como una
clara respuesta al interés del Ministerio de Educacién en ampliar lo
mas posible la cobertura que habia establecido la Red Enlaces en
los anos anteriores, integrando a todas escuelas que todavia no
estaban formando parte de la red: en su mayoria, escuelas rurales
y lugares apartados. Este programa, por lo tanto, es extensivo
tanto de la Red Enlaces como del Programa de Educacién Basica
Rural ya comentado, teniendo como objetivo claro el incorporar las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion como un
recurso seguro de apoyo a los procesos de ensenanza-aprendizaje

que se desarrollan en el contexto de escuelas rurales.

Tal vez lo mas relevante en lo que significa la diferencia entre
las formas de integracién curricular de las TIC que se llevan a cabo
en centros escolares urbanos respecto a las rurales radica, por
lédgica, en la realidad de la sala multigrado tipica de las zonas
rurales, por lo que el soporte tecnoldgico de la informatica no se
desplaza a una “Sala de Computacién” -como en las escuelas
urbanas- sino que a las propias salas donde los profesores de
distintos niveles realizan sus procesos de ensefianza. Esto implica
gue el profesor rural debe entender a la informatica como una
“informatica educativa” que facilita los procesos de ensefianza-

aprendizaje.

Desde un plano netamente técnico, se aprecia que se
estipula, para el programa, un Modelo de Acompafamiento al
Programa Enlaces Rural (Enlaces Rural, 2004), donde se establecen

ciertas actividades y cronogramas.
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El objetivo de este modelo de acompanamiento es apoyar las

practicas pedagdgicas de los docentes por un periodo determinado

de tiempo, con el respaldo de profesionales que manejan el uso de

la informatica en el area educativa puntualmente. Ademas, los

docentes cuentan con la posibilidad de practicar y ensayar sus

conocimientos adquiridos gradualmente sobre informatica y TIC,

contando con organizaciones como las mismas escuelas y los

Microcentros, donde esta disponible la tecnologia adecuada.

Esto busca, entre otras cosas, que:

1)

2)

3)

4)

5)

el docente reconozca las potencialidades de los
recursos informaticos dentro de la labor pedagdgica,
que el docente incorpore la Informatica Educativa a los
procesos de ensefanza-aprendizaje del aula
multigrado,

que el docente utilice con un nivel minimo de
autonomia los recursos informaticos incorporados a la
escuela,

que el docente mejore sus practicas pedagdgicas en el
aula a través del apoyo de las TIC y

que los actores pertinentes mejoren las practicas de
gestidon de la escuela rural mediante el uso de las TIC.
Es bueno recordar que  este Modelo de
Acompafiamiento para el programa Rural de Enlaces
esta orientado en sus premisas generales por el trabajo
conjunto del Programa MECE Basica Rural y el

Programa de Educacion Basica.

Asi, el Programa Enlaces Rural es una de las lineas de trabajo

de Enlaces -hay otras-, pero este es un Programa que estd
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destinado exclusivamente a escuelas rurales multigrado. Es
importante sefialar aca que son tres afios los que permanecen las
escuelas rurales en el programa, llevando a cabo las acciones

predeterminadas en el Modelo de Acompafamiento Técnico.

Ademads, como varias de las escuelas rurales que existen en
Chile y que participan en Enlaces rural, aparte de ser muchas de
ellas incompletas -vale decir, hasta 6° afo Basico-, son
multigrados y unidocente, lo cual quiere decir que es muy dificil
exigirle una Sala de Computacion tal y como se requiere en las
escuelas de zonas urbanas. Desde el punto de vista de los insumos
en las escuelas rurales -con las caracteristicas ya senaladas-, se
sostiene actualmente un computador por sala a las escuelas
unidocentes, mientras que pueden existir dos en aquellas escuelas

bidocentes.

Desde un punto de vista “evaluativo” respecto a Enlaces
Rural, se sabe que la nocidén gubernamental sobre la “equidad” ha
visto sus frutos en el desarrollo de Enlaces Rural. Que las escuelas
rurales tengan acceso a la tecnologia Informatica es, sin duda, un
indicador importante sobre el trabajo que se ha hecho en materia
de educacidon publica. Se ha visto que, a nivel econdmico, se ha
realizado una cobertura mucho mayor a la esperada en los inicios

del Programa.

Desde otro plano, desde el punto de vista de las dificultades
principales con las que se encuentran los Planes gubernamentales
para trabajar en la educacion en zonas rurales -muy diferentes en
lo que se refiere a las realidades culturales centrales
europeas/anglonorteamericanas respecto de las periféricas

actuales-, puede ser la enorme cantidad y variedad de
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sostenedores. Entendiendo por sostenedoras a las personas o
entidades que mantienen esos centros rurales: los duefios de las

escuelas.

Respecto de las escuelas rurales, se sabe que son menos los
sostenedores; llegar a los sostenedores de las escuelas urbanas es
infinitamente mas sencillo, por un tema de geografia y de las
dificultades en el traslado para poder Illegar donde estos
sostenedores se encuentran. Junto a esto, se sabe que la ubicacién
geografica de las escuelas, asi como la dificultad de llegar a los

sostenedores, es también otra gran dificultad.

Es muy dificil llegar con un facilitador y con un técnico a cada
una de esas escuelas -caminos sin sefalizacidn, caminos cortados
por mal tiempo, etc.-, ya que las distancias son muy amplias,
sobre todo en la parte Sur-Austral del pais -desde el sur de la
Region de Los Lagos hasta la Region de Magallanes-; existen, por
ejemplo, una infinidad de pequefias escuelas que estan situadas en
islas -de las muchas que existen en la desmembrada geografia de
la parte chilena del Cono Sur de América, donde todavia es
imposible el llegar por vehiculo. En la zona de Aysén, por ejemplo -
XI Regidon del General Carlos Ibanez del Campo-, la densidad
poblacional es muy baja -0,7 personas por km? aproximadamente,
asi también como en la XII Regiéon de Magallanes-, por lo que el
trabajo es muy dificil: a cualquiera le costaria recorrer, por

ejemplo, 800 km de camino de tierra o de nieve en el invierno.

Junto a ello, tal vez otra de las complicaciones mayores que
mas afectan al Programa es la aparicion de otras escuelas que no
se tenian contabilizadas, lo que afecta mucho si se considera el

hecho de que el Programa tiene una duracion de 3 afos -dos y
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medio en la practica. Esto, por ejemplo, va de la mano con
aquellos procesos que implican que otras escuelas, en vez de
aparecer, desaparezcan. Esto es muy habitual, producto de que se
estan haciendo muchos esfuerzos para tener en cuenta el incluir el
importante tema del traslado de los alumnos a sus casas -en
escuelas rurales muchos caminan muchas horas al dia-, por lo que
muchos alumnos se trasladan a aquellas escuelas mas grandes por

donde pasa la locomocion.

También ocurre que para un afio, tal escuela posee un
profesor, y al afo siguiente ya tiene dos o tres; también ocurre lo
inverso: de pasar de ser tri o bidocentes, muchas escuelas quedan
como unidocente. Esto, ldgicamente, afecta al funcionamiento de

los Microcentros.

2.2.8. Proyecto “"Escuelas Rurales Conectadas”

Este proyecto comienza a mediados del afio 2005 y es parte
de un proceso mas amplio donde han intervenido desde su
gestacion tanto la SUBTEL (FDT), como el MINEDUC. Para ello CN
de la Red Enlaces convocd a una licitacion a los miembros de la
RATE para disefiar la implementacion de la primera etapa del

Modelo de acompafamiento a Escuelas Rurales Conectadas.

El Centro Zonal Sur Austral del Instituto Informatica
Educativa de la Universidad de la Frontera se adjudico la licitacién,
proponiendo una asesoria basada en el enfoque sistémico,
desarrollo humano e investigacion accién. Con el propodsito de
situar a los equipos (personas) en el centro de las estrategias y

adscribir al aprendizaje conjunto como metodologia de trabajo.
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Este trabajo se enmarcod en el desafio asumido por la Red
Enlaces orientado a acompafar escuelas rurales que inician su
proceso de conectividad a partir del Fondo de Desarrollo de las
Telecomunicaciones, de la SUBTEL destinado a subsidiar a
empresas para la implementacion de soluciones tecnoldgicas, que
permitirdn la conexion de entre 500 y 667 escuelas rurales a lo

largo del pais, por un periodo de tres afios.

Los principios orientadores del proyecto Escuelas Rurales
Conectadas son los siguientes (MINEDUC, 2004):

e Acceso Universal a las TIC

e TIC al servicio del desarrollo pedagdgico

e Pertinencia

e Trabajo en redes

e Participacidon y empoderamiento de las comunidades

Lo anterior se puede graficar de la siguiente forma:

cradualida,,

Acceso Universal
alas TIC

Participacion y TIC al servicio
Empoderamien Proyecto Educativo del Desarrollo
to de las Institucional Pedagdgico

comunidades

N rd
N
Trabajo en Pertinencia
Redes
\

Cuadro 1: MINEDUC (2004)

El objetivo general propuesto para la implementaciéon del

proyecto corresponde a “fortalecer el trabajo de escuelas rurales
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que inician su proceso de conectividad a Internet, a partir del

desarrollo de experiencias educativas, sociales y tecnoldgicas

orientadas a aportar a la disminucion de la brecha digital en sus
comunidades educativas.” (MINEDUC, 2004:1).

A su vez, los objetivos especificos estan orientados hacia dos

dimensiones:

Por un lado, aquellos orientados hacia las escuelas y la

comunidad educativa, que son los siguientes:

Potenciar el trabajo articulado de sostenedores vy
comunidades educativas fortaleciendo sus capacidades de
planificacion, gestién y negociacidon de proyectos para el uso

progresivo de Internet.

Enriquecer el proyecto educativo y labor pedagdgica a partir
de la incorporacion creciente del recurso Internet y de la

informatica en sus practicas de ensefianza y aprendizaje.

Contribuir a ampliar el acceso de la comunidad educativa
rural a Internet, desarrollando en sus integrantes
competencias en el uso de nuevas tecnologias y dando
respuestas pertinentes a necesidades y contenidos de la

localidad.

Fortalecer la gestion escolar de las escuelas a partir del
desarrollo de nuevas estrategias de planificacién,

organizacién y comunicacion vinculadas al uso de Internet.
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Por otro lado, aquellos orientados hacia el desarrollo de

politica publica y TIC:

Explorar mecanismos de acompafiamiento integral a los
establecimientos a través del desarrollo de modelos con
servicios y proveedores diferenciados y pertinentes a las

distintas realidades y evolucién de la informatica educativa.

Sistematizar y generar insumos para el disefio de nuevas
politicas de acompanamiento a los establecimientos, a partir

del desarrollo de una evaluacion de impacto del proyecto.

Difundir y posicionar las experiencias desarrolladas con las
escuelas rurales conectadas, a partir del disefio e
implementacion de hitos comunicacionales a nivel nacional,

regional y local que destaquen las practicas implementadas.

Ademas, la propuesta de trabajo con las escuelas, la cual se

orienta al acompafamiento y la asistencia técnica, tendra las
siguientes caracteristicas (MINEDUC, 2004:2):
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El desarrollo de una politica de trabajo con sostenedores y el
conjunto de establecimientos que posee, a partir de un
intensivo proceso de planificacion y negociacion de manera
de generar una vision global e integral de los procesos y de
incrementar los compromisos.

La generacidon de estrategias diferenciadas y pertinentes de

trabajo con sostenedores y establecimientos.



e La gradualidad que apunte a la creciente apropiaciéon de
herramientas de gestion, autonomia y sustentabilidad en el

uso educativo y social de TIC

De acuerdo a los antecedentes que fueron considerados, y
gue ademas, permitieron argumentar y sustentar el desarrollo y
ejecucidon del proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”, se puede
mencionar que se observan en el pais avances sostenidos en torno
a las materias de e-gobierno. En este sentido, se cuenta con mas
de trescientos tramites en linea, e-business, via el desarrollo de
plataformas como red SERCOTEC y zona empresa, asi como los
esfuerzos por dar cierre de la brecha digital, via la implementacion
de mas de setecientos puntos de acceso universal del tipo

Infocentros o Telecentro Comunitarios.

Sin embargo, la concentracién urbana de estos beneficios vy
fortalezas en el campo e la democracia digital y cognitiva develan
la precariedad en que se encuentra el mundo rural para enfrentar
el reto de acceder a las Tecnologias de Informacidon vy
Comunicacién, bajo una logica de acceso comunitario, asi como
competencias y habilidades tecnolégicas de su poblacion
(MINEDUC, 2004).

De esta manera, el desarrollo de iniciativas destinadas a
superar esta brecha, viene a posicionarse como una tarea a asumir
y que se enmarca en el desarrollo con equidad que promueve la
actual administracion politica Chilena, al tiempo que permite
cimentar una nueva estrategia para superar las desigualdades en el
ambito del acceso a la informacion, que en palabras del secretario
general de la ONU, representa una nueva forma de combatir la

pobreza en la sociedad del siglo veintiuno (MINEDUC, 2004).
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En este sentido, con el propdsito de contribuir al cierre de la
brecha digital en el mundo rural, la Subsecretaria de
Telecomunicaciones y el Ministerio de Educacion han disefiado un
concurso en el marco del Fondo de Desarrollo de las
Telecomunicaciones (FDT), que permitira subvencionar a empresas
de Telecomunicaciones interesadas en implementar soluciones de
conectividad en localidades del mundo rural, que cuentan hoy con
baja o nula penetracion de Internet (MINEDUC, 2004).

Este subsidio por tres afos, permitié beneficiar a comunas
rurales de todo el pais, teniendo como punto inicial la conectividad
de entre 500 y 667 escuelas rurales, mayoritariamente adscritas a

la Red Enlaces del Ministerio de Educacion.

Al respecto, cabe sefalar que la presente investigacion
contempld su aplicacion considerando las primeras 130 escuelas
del Centro Zonal Sur Austral que fueron beneficiadas con el

proyecto, y que ademas, se convirtieron en la poblacion de estudio.

Estas escuelas, cuentan hoy con equipamiento informatico
basico y con un capital humano que posee conocimientos en el
campo de la informatica educativa. Asimismo, estas escuelas
cumplen roles articuladores de iniciativas comunitarias y de acceso
a informacién de servicios publicos, lo que es altamente valorado

por los integrantes de las comunidades.

Con estas fortalezas, estas escuelas tienen la potencialidad
de ser centros articuladores de aprendizaje y acceso a las TIC
asumiendo el desafio fundamental para el pais como es la inclusién
digital (MINEDUC, 2004).
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A su vez, la Red Enlaces ha asumido el desafio de acompafar
a estas escuelas que inician su proceso de conectividad,
considerandolo como parte del marco de su misién, la cual es
definida como la politica publica destinada a contribuir con la
equidad y calidad de los procesos de ensefianza aprendizaje a
partir de la integracidon gradual de la informatica. Esta mision ya ha
tenido su expresibn en el mundo rural a partir de la

implementacion, en el afio 2001, del Proyecto Enlaces Rural.

Por otro lado, ha dado inicio, desde el afo 2002, a la
experiencia de Red Enlaces Abierta a la Comunidad, proyecto que
entrega interesantes insumos para disenar los procesos de
integracion de escuelas rurales conectadas, con los distintos
actores de la comunidad (MINEDUC, 2004).

El universo de establecimientos educacionales que
participaron del proyecto Escuelas Rurales Conectadas es de 667,
representados a lo largo del pais. Los establecimientos ofrecen, en
su mayoria, matricula de basica alcanzando un 97,3% (649).
Ademas, del total de establecimientos, 42 de ellos también ofrecen
matricula de ensefianza media. A su vez, se presentan 18
establecimientos que atienden exclusivamente a estudiantes de

educacion media.

Las caracteristicas de éstos establecimientos se presentan de
acuerdo a lo definido por el Ministerio de Educacién de Chile
(2004), el cual elabord una presentacion general, a partir de cuatro

categorias:
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. Distribucién Geogréfica,

o Situacion de acompafiamiento,
o Infraestructura,
. Sostenedores.

2.2.8.1. Distribucion Geografica:

Las mayores cifras de establecimientos se concentran en las
regiones de Los Lagos y La Araucania, con 161 y 137 escuelas y
liceos respectivamente. Como contrapartida la region de
Magallanes posee el menor numero de establecimientos

susceptibles de participar en esta iniciativa.

Cuadro de Distribucion Regional

Tarapaca 32
Antofagasta 15
Atacama 25
Coquimbo 21
Valparaiso 10
RM 13
Libertador Bernardo. O'Higgins 37
Maule 91

Bio Bio 95
La Araucania 137
Los Lagos 161
Coyhaique 28

Magallanes 2
Total General 667

Tabla 3: MINEDUC (2004)
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Los establecimientos se ubican en un total de 196 comunas
del pais. El mayor porcentaje de comunas tendria entre una y
cuatro escuelas beneficiadas (73.9%). Solo 8 comunas tendrian un

numero superior a 10 escuelas.

NGmero de establecimientos por comuna
Numero de comunas Numero de EE
64 1
37 2
21 3
23 4
19 5
7 6
10 7
5 8
2 9
0 10
3 11
0 12
3 13
1 18
1 19

Tabla 4: MINEDUC (2004)

Respecto de la distancia entre los establecimientos del
Proyecto y las Unidades Ejecutora de Asistencia Técnica y las
condiciones de acceso, es posible observar que los mayores
porcentajes de establecimientos se encuentran en categoria lejana
con un 39, 7 % y 38,6 categoria cercana. En menor proporcion se
ubican establecimientos en condicidon de aislamiento y situaciones

especiales.
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2.2.8.2. Situacion de acompaiiamiento.

Segun la modalidad de ingreso a Enlaces los establecimientos

se distribuyen de la siguiente manera:

Modalidad de Ingreso
RURAL 184
URBANA 469
(vacias) 14
Total General 667

Tabla 5: MINEDUC (2004)
Cada una de estas modalidades cuenta servicios de asistencia

técnica y capacitacion y soporte tecnoldgico diferentes.

En el afno 2004, 74,3% de los establecimientos se encuentra
en Enlaces en Red, seguido de aquellos establecimientos usuarios
de los servicios de capacitacion afio 3 y afio 2 de Enlaces Rural que

alcanzan un 8,5% y 7,6% respectivamente.

Servicios Enlaces 2004
Enlaces en Red 496
Cl1-R 9
Ci1-U 13
C2-R 51
c2-U 19
C3-R 57
SS 8
(vacias) 14
Total General 667

Tabla 6: MINEDUC (2004)
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En el afio 2005 se proyecta que un 85.7

%

establecimientos (572) se encontraran en Enlaces en Red.

Servicios Enlaces 2005
Enlaces en Red 572
Cl1-R 0
Ci1-U 0
C2-R 9
c2-U 13
C3-R 51
SS 8
(vacias) 14

Total General 667

Tabla 7: MINEDUC (2004)

de

los

Dada la distribuciéon geogréafica y de acuerdo a los Centros

Zonales y Unidades Ejecutoras del Norte que constituyen la Red de

Asistencia Técnica (RATE), el Centro Zonal Sur Austral con un

49,1%, y el Centro Zonal Sur con un 27,8%, concentran los

mayores porcentajes de establecimientos considerados para el

desarrollo de esta iniciativa.

Cuadro de distribuciéon por Centro Zonal o UEN

CZ/UEN Total
0 22
Universidad de Tarapaca (Arica) 11
Universidad Arturo Prat (Iquique) 20
Universidad de Antofagasta (Antofagasta) 11
Universidad de Atacama (Copiap9) 25
Universidad Catdlica de Valparaiso 9
Pontificia Universidad Catdlica de Chile 11
Universidad de Chile 21
Universidad de Santiago de Chile 38
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Cuadro de distribucion por Centro Zonal o UEN
CZ/UEN Total
Universidad de Concepcidn 180
Sur Austral 301
Total General 649

Tabla 8: MINEDUC (2004)

2.2.8.3. Infraestructura disponible

En estos establecimientos resulta clave el afio de ingreso de
los establecimientos a la Red Enlaces lo que esta asociado

directamente a la obsolescencia de los equipos.

El 56,6% de los establecimientos ingresaron a la Red durante
los anos 1998 - 2000, registrandose el mas alto porcentaje de
ingresos durante el afio 2000 (26,5%). Paralelamente, el 23,5% de
los establecimientos ingresaron a la Red en el periodo anterior al

afo 1999, lo que corresponde a 157 establecimientos.

La importancia de este ultimo dato, radica en que Enlaces
deberd proveer a cada uno de estos establecimientos de un equipo,
con el proposito de fortalecer sus respectivas redes de

computadores y hacer posible el uso de Internet.

Respecto de la cantidad de equipos disponibles en estos
establecimientos fluctia entre 1 a 38 PC predominando aquellos
establecimientos que cuentan con laboratorios medianos,
equivalentes a seis equipos. Bajo esta configuracion, se encuentran

el 57,7% de los establecimientos educacionales (385).

De acuerdo a la categoria de tipo de red, el 76,8% tiene

laboratorio y el 13,6% tiene los equipos incluidos en el aula.
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2.2.8.4. Sostenedores:

De acuerdo a lo planteado en la letra a del articulo 46 de la
Ley General de Educacién del Estado de Chile, seran sostenedores
las personas juridicas de derecho publico, tales como
Municipalidades y otras entidades creadas por ley, y las
Corporaciones y Fundaciones cuyo objeto social Unico sea la
educacién. El sostenedor sera responsable del funcionamiento del

establecimiento educacional.

Eventualmente involucrados en este proyecto, suman un total
de 270, los cuales se distribuyen mayoritariamente en la categoria
de Municipales con un 64 %, 29,9% Particulares Subvencionados y

6,6% provenientes de Corporaciones Municipales.

Asimismo, las regiones que poseen mayores numeros de
sostenedores asociados a las escuelas posiblemente beneficiadas

son las regiones novena y décima.

Distribucion regional de sostenedores

Corporacion Particular

Regidn Municipal Municipal | Subvencionado | Total
1 2 6 3 11
2 1 4
3 6
4 1 7
5 1 6 3 10
6 1 13 16
7 25 4 29
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Distribucion regional de sostenedores

Corporacion Particular

Region Municipal Municipal | Subvencionado | Total

8 37 8 45

9 25 45 70

10 7 31 12 50

11 8 1 9

12 1 1 2

13 4 4 1 9
Total general 18 173 79 270

Tabla 9: MINEDUC (2004)

El trabajo de acompafamiento se inicié en la jornada RATE
(Red de Asistencia Técnica Enlaces) efectuada en Mayo de 2005.
En esta jornada se presentd la propuesta de asesoria, acentuando
el sello de participacion y disefio conjunto. Como producto de este
trabajo se construyd una visidn comun del proyecto y se acordaron
lineas de trabajo para el desafio mas importante de este primer
ano: La flexibilizacién de Servicios prestados a los establecimientos
(Instituto de Informatica Educativa de la Universidad de la Frontera
de Temuco, Chile [IIE], 2006).

Ademas, dentro de los principales productos del proceso, la
RATE logré un acercamiento de diagndstico y reflexién con los
establecimientos y representantes de sus comunidades, que
enriquecié la mirada y el didlogo, principalmente sensibilizando a
los distintos actores respecto del desafio que implica el proyecto

“Escuelas Rurales Conectadas”. (IIE, 2006).
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A partir del ejercicio de disefio conjunto de flexibilizacion de
servicios se pudo obtener el insumo para el disefio de la
planificacion de asistencia técnica al proyecto “Escuelas Rurales
Conectadas” para el ano 2006, la cual se basara su construccion en
el abanico de servicios disefiados durante el proceso 2005 (IIE,
2006).

De acuerdo a lo sefialado en la propuesta de asesoria, el IIE
(2006:4) sefiala que “dado el proceso vivido el 2005, la evaluacion
del equipo asesor arroja que conforme al modelo y lo
efectivamente avanzado, lo recorrido debiera considerarse como un
apresto o etapa de preparacion, debiendo adecuarse por tanto, los

objetivos planteados para el 2006".

Al respecto, de acuerdo a los aprendizajes identificados por el
IIE (2006), uno de los mas relevantes fue que el modelo del
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” exige a los Centros
Zonales y UEN llegar a los establecimientos de manera integrada,
por lo cual, se hace necesario transitar hacia una mayor integracion

y complementariedad de las lineas de Enlaces en todos los niveles.

Ademas, se identificdé que el modelo requiere, no sélo de la
flexibilizacion de los servicios, sino ademas, de la atencién
focalizada hacia los establecimientos, debido a que se requiere
desplazar el foco de intervencién, atendiendo la diversidad de
necesidades de los distintos establecimientos considerando que
cada comunidad escolar rural posee légicas y tiempos diferentes

tanto entre ellas como de las urbanas (IIE, 2006).

La situacidén antes descrita fue valorada de manera positiva

por los equipos de la RATE, y ademas, se puso de manifiesto que el
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concepto de escuela es mucho mas que el profesor y el alumno, asi
como que la calidad de los procesos mas que el cumplimiento de

actividades.

Se reconocié que el trabajo coordinado de los actores
involucrados en los distintos niveles de esta iniciativa resulta
fundamental para el logro de los objetivos y el cumplimiento de las
metas. En este sentido se sugiere que se refuerce el trabajo
integrado de los profesionales de las areas Tecnoldgica, Pedagdgica
y Comunitaria, el trabajo participativo al interior de la RATE v,
sobre todo, se mantenga un alto nivel de coordinaciones
interinstitucionales, particularmente entre el MINEDUC, la SUBTEL
y las empresas a cargo de la instalacion y habilitacion de las
antenas. (IIE, 2006)

A su vez, se recogid como aprendizaje el retraso en la
entrega de la instalacion de las antenas, lo que provocd un quiebre
en la adecuada vy fluida implementacién del modelo en su primera
etapa y en la ejecucion de servicios flexibles. Frente a lo vivido, se
vio necesario promover dentro de la RATE la apropiacion de
estrategias de manejos de expectativas, manejo de situaciones

emergentes y contingencias. (IIE, 2006)

De acuerdo a los aprendizajes identificados, el IIE visualizd
dentro de su estrategia a seguir para el afio 2006, “ajustar los
logros propuestos en el modelo ERC para el afio 1 y ano 2, en
funcion de la implementacion 2006 y de acuerdo al estado de
avance del proyecto. Para ello sera necesario realizar una revision,
reformulacién y operacionalizacién de los logros propuestos por el

modelo original. Para esta tarea se hace necesaria la coordinacion
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con el equipo de la Universidad de Chile que realiza la propuesta de
evaluacién del modelo.” (IIE, 2006:5)

Asi, dentro de los desafios que se ha propuesto el IIE se

pueden mencionar:

1. La necesidad de atender la diversidad de realidades, de las
comunidades  educativas, de manera pertinente vy
contextualizada. Para ello, el equipo asesor considera relevante
en la etapa de planificacién, tener a la vista la caracterizaciéon
de establecimientos que arrojé el primer informe de la
consultoria encargada al C5 de la U de Chile. Ello permitiria
contar con informacion relevante para el trabajo de elaboracién
de perfiles de establecimientos y para el disefio del
acompanamiento por la RATE. Del mismo modo se considera
relevante la elaboracion compartida con la RATE de un
instrumento que permita elaborar perfiles de establecimientos

y su aglutinacién por caracteristicas compartidas.

2. Potenciar la integracion de las lineas de Enlaces, para brindar
un acompafamiento integral y pertinente de acuerdo a las
particularidades territoriales de cada comunidad ERC. De ésta
manera se propone revertir la segmentacién de los servicios
entregados tradicionalmente por la RATE, asi como su
tendencia a la estandarizacion. Entre otras acciones este
desafio debiera concretarse en un disefio de las intervenciones
en las escuelas, realizado de manera multidisciplinaria vy
recogiendo la experticia de las tres lineas de Enlaces -
Pedagdgica, Comunitaria y Tecnoldgica - asi como un mejor
aprovechamiento de <cada visita o contacto con el

establecimientos. Esto no es posible sin un trabajo de diseno
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que considere la participacion proactiva de la RATE como eje
para la resolucion de los desafios. Mas complejo pero no
menos necesario, es considerar la coordinacion de acciones con
los CRE y un flujo de informacién bidireccional y continuo con
la SUBTEL.

Incorporar estrategias para hacer frente a contingencias con el
propdsito de generar acciones adaptativas a los nuevos
escenarios. En esta linea se prevé incorporar disefio de
conversaciones, estrategias de planificacion, mecanismos de
difusién, gestion de conocimiento de experiencias similares o

complementarias, entre otros.

A partir de los desafios mencionados anteriormente, los

objetivos planteados por el IIE en relacion con la gestién del

modelo “Escuelas Rurales Conectadas” son los siguientes (IIE,
2006:6):
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e Realizar una asesoria a la Red Escolar Enlaces de
redisefo y puesta en marcha para el ano 2006 del
Modelo ERC, que incorpore y ofrezca elementos
conceptuales, metodoldgicos, de gestién y coordinacién
a la RATE.

e Coordinar la gestidon y operacién del Modelo ERC a nivel
nacional, ofreciendo respuestas eficientes y claras a los
requerimientos de la RATE, con la finalidad de que su
labor impacte positivamente a las comunidades

educativas donde intervienen.



A su vez, para lograr los objetivos antes planteados, el IIE ha
definido lo siguiente (IIE, 2006:6):

e Diseflar una propuesta para la implementacién de la
etapa 2006 del Modelo ERC, en las dimensiones

comunitaria, gestion escolar y educativa.

e Disenar e implementar un modelo de trabajo con la
RATE que permita establecer  acciones de
Acompafiamiento (supervision y monitoreo) de las

planificaciones, metas e indicadores.

e Diseflar e implementar una propuesta de animacién
para la mesa de trabajo RATE ERC que potencie la
practica, optimice y facilite sus tiempos, recursos y

disponibilidades.

e Entregar a la Mesa de la RATE ERC insumos tedricos y
metodoldgicos que permitan enriquecer la reflexidn

sobre el Modelo ERC y su puesta en practica.

En relacion con el enfoque de la asesoria del IIE, se sefiala
que la propuesta se ha plantea profundizar los principios y valores
gue constituyeron los ejes centrales de la asesoria entregada el
ano 2005, acogidos favorablemente por los miembros de la RATE
(IIE, 2006).

Entre ellos destaca la participacién, mas que como un valor

en si misma, como un medio o un puente para establecer un

trabajo en conjunto entre los miembros de la RATE.
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El asumir un estilo que destaca la importancia de la
construccion de manera conjunta, se orienta, por un lado hacia la
generacidon de los consensos necesarios para la vision de futuro, y
por otro lado, a la incorporacién de los aprendizajes y alertas que

surgen de su operacion (IIE, 2006).

Desde esta perspectiva, el IIE (2006) resalta la necesidad de
enunciar en términos genéricos qué se espera lograr con cada uno

de los actores del proyecto Escuelas Rurales Conectadas.

De esta manera, los logros que se esperan alcanzar son los
siguientes (IIE, 2006):

e A nivel de Coordinacién Nacional, se espera liderar el
proceso en todas sus dimensiones y lineas,
estableciendo claridades en relacion al cumplimiento de
los logros vy, sobre todo, de los procesos
comprometidos en las planificaciones de los Centros

Zonales y UEN.

e A nivel del Equipo Asesor se espera que entregue
oportunamente herramientas conceptuales,
metodoldgicas y de gestién a los equipos de la RATE.
Asi también que establezca coordinaciones en la
gestion y operacién del Modelo ERC a nivel nacional,
ofreciendo respuestas eficientes y claras a los
requerimientos de la RATE, con la finalidad de que su
labor impacte positivamente a las comunidades

educativas en las que intervienen.
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A nivel de RATE se espera que mantenga una
disposicion orientada a implementar el modelo de
manera critica y flexible, incorporando
permanentemente tanto la reflexion sobre sus
practicas, asi como de las particularidades territoriales
donde se desenvuelven la comunidades escolares,
transfiriendo las herramientas y metodologias
disefiadas y aprehendidas en los espacios de trabajo
comun a todos los miembros del equipo que estén

involucrados en el proyecto ERC.

A nivel de las Comunidades escolares se espera que
logren apropiarse del modelo, de acuerdo a sus
particularidades sociales, econémicas y culturales, e ir
avanzando progresivamente en la incorporacion de las
TIC y el uso de Internet a los distintos ambitos de su
guehacer. Este proceso se operacionaliza a través de
un plan de uso progresivo de internet para su

comunidad.

Considerando lo anteriormente planteado, el Instituto de
Informatica Educativa de la Universidad de la Frontera, Temuco,
Chile; ha propuesto que se trabajara en mantener la ldgica de los
conceptos que permitieron la construccidon conjunta de la visién de
esta iniciativa, a saber: misién, vision, didlogo, discusion, equipo,
comunidad, aprendizajes, valores, metas u objetivos, las cuales se

mencionan a continuacion: (IIE, 2006)

1. Mision como lo que se propone la organizacion. La

pregunta a la que debe dar respuesta es:"¢Por qué

estamos aqui todos juntos en este momento?".
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Vision como una imagen del futuro posible, que se desea

lograr de forma realista y atractiva.

Dialogo como una forma de intercambiar experiencias,

conocimientos y valores.

Discusion como el analisis critico de los componentes de
una situacion, con el propdsito de profundizar en la

comprensiéon de los mismos.

Equipo es un grupo de personas que se necesitan entre si

para lograr unos resultados.

Comunidad como el estado al que pasa un grupo de

personas cuando logran compartir una misma vision.

Aprendizajes como la acumulacién de conocimientos y

experiencias constantemente.

Valores: éstos deben responder a la pregunta ¢éCémo
queremos actuar, en coherencia con nuestra mision, a lo

largo del camino que conducira al logro de nuestra misién?

Metas como los objetivos que se deben alcanzar en un

tiempo determinado.

Por otro lado, la estrategia de la asesoria se orienta a dar

continuidad a la practica implementada durante el afio 2005, la que

se sustenté en tres ejes (IIE, 2006):
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Espacios de diseino en conjunto, los cuales se
definieron como las instancias de reunién o encuentro de
los distintos actores del proceso para la puesta en marcha

del disefio de la implementacion del modelo de ERC.

Espacios de reflexion y analisis, definidos como
aquellas oportunidades en las cuales se hace una puesta
en comun del proceso y se abre el debate respecto de
fortalezas, dificultades, aciertos, nudos criticos. Todo ello
con el propdsito de realizar una retroalimentacién del

proceso y un enriquecimiento del modelo ejecutado.

Acompainamiento y Monitoreo, definida como acciones
que estan destinadas al apoyo y seguimiento de la
ejecucion del modelo, con el fin de retroalimentar al
proceso Yy los actores, vy realizar los ajustes

correspondientes.

A estos tres ejes se propone sumar un cuarto que

corresponde a:

Potenciar el “"Saber Hacer compartido”: definido, para
estos efectos, como el arte de poner en practica de
manera consistente lo que se ha aprendido
(conocimientos, técnicas, experiencias) para resolver un
problema practico, cumplir una tarea de forma eficaz o
llevar a cabo un proyecto en red. Esto con el fin de
potenciar la capacidad de la RATE de adecuarse a los
nuevos paradigmas, que nos exigen establecer relaciones
horizontales y de colaboracién con una comunidad escolar
gue camina hacia la autonomia y busqueda proactiva a la

solucidn de sus problemas e intereses.
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De acuerdo a lo que senala el IIE (2006:8), “estos ejes
facilitan la interrelacién del equipo asesor, Coordinacién Nacional,
los Coordinadores Regionales de Enlaces (CRE) y los equipos
ejecutores de la RATE en torno a las Comunidades Educativas,
relevando también las sefales surgidas de otros actores
involucrados como SUBTEL, otros servicios publicos, iniciativas de
gobierno electronico y Mesas Regionales Digitales, entre otros. Esta
articulacion debiera facilitar el logro en calidad de las actividades

propuestas.”

Asi, los cuatro ejes mencionados representan una
metodologia de trabajo iniciada durante el afio 2005, la cual se
basa en el aprender haciendo y en los actores (equipos de trabajo).
Posteriormente, se incorpord un foco adicional puesto en el
proceso: marco tedrico, metodologias y retroalimentacién. La
metodologia propuesta se concretiza en lo que denominamos
Animacion de la Mesa RATE, espacio transversal de trabajo. (IIE,
2006)

El IIE (2006:8) plantea que “los disehos o redisenos que se
creen en conjunto alimentaran la manera de implementar el Modelo
durante el afio 2006 y seran apoyados, supervisados vy
monitoreados por el equipo asesor. Toda la informacién que aqui se
produzca sera llevada a los espacios de reflexion y analisis para asi
poder retroalimentar el proceso, los disefios y enriquecer la

practica de todos los equipos.”

En el cuadro que se presenta a continuacion se expone la

estrategia disefiada por el IIE.
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Cuadro 2: IIE (2006:9)

2.3. Roles de las TIC en el proceso de ensefanza

aprendizaje. Efectos y ventajas en la educacion

Es pertinente presentar como la literatura especializada ha
estudiado los diversos roles que asumen las TIC en el ambito
escolar. En este sentido, se entendera por roles aquellas funciones
que pueden llegar a cumplir las TIC en el proceso de ensefianza
aprendizaje, proceso que incluye desde el momento en que un
profesor disefia y prepara una actividad de aprendizaje, la ejecuta

con sus alumnos y luego evalua los resultados. (Rosende, 2003)
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Al respecto, se consideran tanto en lo referido a los
aprendizajes logrados, como en relaciédn con la eficacia de la

estrategia utilizada (Jara, 2003).

Diversas son las descripciones y clasificaciones encontradas
en la literatura especializada respecto de los roles que pueden
cumplir las TIC en el proceso de ensefianza, a continuacidén se

presentaran algunas de las mas destacadas.

Sin embargo, es preciso partir presentando los roles propios
del profesor dentro de un proceso de ensefanza. Esta perspectiva
sera abordada desde el punto de vista de una situaciéon de
aprendizaje tradicional, intentando acercarse a la forma mas

comun de ensefnar en las escuelas chilenas.

En este sentido, se utilizara como literatura base el modelo
instruccional proporcionado por Gagné 1985 (en Rosende, 2003),
el cual sefiala nueve momentos dentro de una situacidn de
aprendizaje, y en cada uno de ellos, el profesor cumple un rol
determinado. Estos momentos son los siguientes:

1. Estimular para obtener la atencién
Informar de los objetivos de aprendizaje.

Recordar los conocimientos previos.

Presentar el nuevo material.

Guiar el aprendizaje (codificacidon de nuevos conceptos).
Promover respuestas.

Proveer retroalimentacion.

Evaluar el desempefo.

O O N O U A Wb

Practica variada para fijar el contenido aprendido.
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Por otro lado, Loveless (1996) plantea que las principales
tareas que un profesor debe realizar dentro de las multiples

responsabilidades que debe asumir en su quehacer cotidiano son:

- Captar el interés inicial de los estudiantes.

- Construir y mantener su motivacion sobre la tarea.

- Impulsarlos a desarrollar sus logros.

- Apoyarlos en sus dificultades.

- Ayudarlos a  establecer conexiones entre sus
conocimientos previos y la nueva informacion.

- Estimularlos a desarrollar su autoconfianza y autonomia

en el aprendizaje.

Por ultimo, Fraser et al. (1991), quienes realizaron un estudio
sobre 174 lecciones de matematicas observadas, a través de las
cuales lograron identificar una diferenciacién de roles entre el
profesor, los alumnos y el computador, senalan como principales

las siguientes:

- Control del grupo.

- Definicidn de la tarea (instrucciones).

- Explicitacion.

- Apoyo, consejo, orientacidn.

- Alumno colaborador.

- Recurso controlador del tiempo, orden de las tareas, de

los recursos, etc.

Al respecto, hay una relativa coherencia en relaciéon con las
funciones docentes habituales en una situacion de aprendizaje
determinada, por lo mismo, en este punto interesa explorar y

describir lo que la literatura especializada plantea en torno a la
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manera en que se han integrado las TIC a esta secuencia didactica

tradicional.

Segun lo planteado por Fraser et al. (1991) todos los roles
sefnalados eran asumidos, en diferentes momentos de la clase o en
clases diferentes tanto por el profesor, como por el alumno o el
computador, con la pura excepcion del ultimo, el cual era propio

del profesor.

También, los autores observaron que cuando un alumno
asumia o imitaba el rol del profesor o del computador esto le
permitia tomar gran responsabilidad sobre la actividad de
aprendizaje e invariablemente lo movia al drea de habilidades de
orden superior. Otras de las observaciones realizadas por este

equipo de investigacion fueron que:

- El computador asumia roles propios del profesor, que le
permitian a este asumir roles poco frecuentes en una
clase (tendientes al desarrollo de actividades de
aprendizaje de alto nivel).

- El balance de los roles es un factor crucial en el
ambiente en el cual puede ocurrir el aprendizaje.

- La exposicion y la practica son las actividades mas
comunes observadas.

- Las actividades mas abiertas estan asociadas con los
roles tendientes al desarrollo de habilidades de orden
superior.

- En general, lo roles se comparten entre los tres actores

(profesores, alumnos, computador).

142



Si se centra la atencién sélo en el rol de las TIC, Crook
(1998) presenta una descripcidén mas amplia, en la cual sefala que

el computador puede asumir basicamente cuatro roles:

- Tutor, cuando asume el rol de ensefiarle al alumno.

- Alumno, cuando asume el rol del que es ensefiado por el
alumno.

- Herramienta, cuando es utilizado para crear o elaborar
algun producto.

- Simulaciéon, cuando a través de él se realizan
simulaciones de procesos complejos que no podrian ser

estudiados ni observados directamente.

A su vez, el estudio de Jara (2003) menciona la definicién de
roles de las TIC, donde se identifican los siguientes aspectos qlue

se deben cumplir dentro del proceso de ensefanza:

- Motivar.

- Proveer de nuevo estimulo.

- Activar la respuesta del estudiante.
- Dar informacién.

- Promover la practica.

- Secuenciar el aprendizaje.

- Proveer un recurso.
Por otro lado, de acuerdo con el autor Pisapia (1994a), los
“profesores ejemplares” usan recursos TIC de diferentes maneras,

tales como:

- ejercicios de practica (drill and practice),

- simulaciones,
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- actividades de resolucién de problemas, y

- como herramientas de produccion.

Ademds, en todas estas situaciones las TIC estan
sb6lidamente integradas a los patrones de la ensenanza. Los
profesores centrados en actividades mas tradicionales usan

métodos mas tradicionales, dejando las TIC para (Pisapia, 1994a):

- reforzar habilidades basicas,
- motivar,
- para atender ciertos “tratos especiales” en sus

alumnos.

Pero, las TIC no pueden por si mismas afectar la forma en
que los profesores interactian con sus alumnos, pero si pueden
afectar los roles del profesor de diversas maneras. Por lo mismo,
para aprovechar un uso exitoso de las TIC, el profesor debe ser
flexible en los roles que asume. En general, los profesores que
adoptan una ensefianza apoyada por las TIC evolucionan desde un
rol de “presentadores de informacion” hacia uno de “coordinadores
de los recursos de aprendizaje”.

Segun el estudio de Smeets & Mooij (2001), en ensefanza
basica, los alumnos utilizan las TIC preferentemente sentados en

parejas, para:

- jugar juegos computacionales (44%),
- realizar ejercicios de practica (34%),
- usar procesador de texto (32%),

- utilizar software de resolucién de problemas (22%).
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Ademas, otras de las conclusiones importantes del estudio

sefalan que:

Incluso las escuelas con un avanzado nivel de
implementaciéon tecnoldgica, en la mayoria de las clases
observadas, las TIC eran utilizadas como una “actividad de
refuerzo” del aprendizaje tradicional. Sélo en una minoria de
las clases observadas fue posible distinguir una utilizacién
innovadora de las TIC, en las cuales los alumnos eran
estimulados a tener un rol mas activo, mediante el manejo
de informacion y la resolucion de problemas. Otra
caracteristica comun de estas experiencias innovadoras era la

estimulacién al aprendizaje cooperativo.

Las TIC no pueden contribuir a la creacion de ambientes de
aprendizaje centrados en el alumno, al menos que el profesor
se concentre en las potencialidades de las TIC en apoyar la
diferenciacion curricular, y otorgue a sus alumnos gran parte

de la responsabilidad del proceso de aprendizaje.

Las otras variables que influyen en la creacidon de actividades
centradas en el alumno, son la cantidad de alumnos y el

acceso a los TIC (cantidad y organizacién del uso).

Por ultimo, otra clasificacién de roles en el uso de TIC es la

propuesta en el reporte del estudio internacional Sites M2 (Kozma

y Anderson 2002) en el cual se identificaron ocho roles extraidos

del andlisis de 174 casos de practicas innovadoras con uso de TIC.

Los roles que asumieron las TIC en esas practicas ejemplares
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fueron, principalmente, los siguientes. En este estudio se observéd

que los roles mayoritariamente utilizados eran el a, f, g y h:

Herramienta

Investigaciones colaborativas de estudiantes
Manejo de informacion

Colaboracion

Comunicacion externa

Creacion de productos

Tutorial

> Q ™o a0 T o

. Otros usos no definidos

Para concluir, luego de haber revisado y descrito la manera
en que se ha relacionado la utilizacién de las TIC con el proceso de
enseflanza- aprendizaje, y de presentar los diversos roles que han
asumido en dicho proceso, es importante conocer y describir cémo
las Tecnologias de la Informacién y Comunicacidon impactan en el
ambito escolar, y ademas, de qué manera representan un recurso
que significa una oportunidad para los docentes para lograr

mejorar los niveles de educacion.

2.3.1. Efectos de las TIC

Diversos estudios realizados en torno a la utilizacién de las
TIC en el sector educativo, han centrado su analisis en el impacto
que ha tenido su incorporacién en los procesos de ensefianza y

aprendizaje del alumno.
Sin embargo, a pesar de que este enfoque es importante,

centrar el andlisis en los cambios que presenta la forma de

organizar el proceso de ensefianza y aprendizaje, representa sdlo
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una parte del impacto de las TIC en la organizacion del sector

educativo.

Al respecto, Carnoy (2004) plantea un analisis del papel de

las TIC en la ensefianza constituido por tres ambitos:

a) Cambios asociados a las TIC en la gestion del sector
educativo.

b) Cambios asociados a las TIC en el proceso de trabajo
del sector educativo.

c) Cambios asociados a las TIC en la formacion del

personal docente y de los alumnos.

Respecto de los primeros cambios, se plantea que las TIC
han posibilitado el trabajo en red, tanto en las escuelas, como
universidades y entre los individuos que forman parte de éstas, lo
cual ha tenido lugar fundamentalmente en los paises desarrollados,

y actualmente se extiende a los paises en vias de desarrollo.

De esta manera, son muchos los distritos escolares y casi
todas las universidades que se comunican interna y externamente
a través de Internet. Pero las escuelas y los distritos escolares casi
no utilizan las TIC para gestionar la calidad de sus resultados, para
aumentar la productividad de los profesores, ni para reducir los
costes mediante el analisis de gastos.

Los usos que se plantean en torno a las TIC, se pueden
precisar como una forma de conocer la eficiencia del sistema
educativo y como un primer paso hacia una distribucién mas

equitativa de los recursos.
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Sin embargo, para que esto suceda, “los administradores del
sector educativo necesitan tener informacion basica sobre los flujos
de alumnos y profesores; seguramente también sobre los
suministros de la escuela, y sobre lo que se gasta el sistema en
diversos conceptos, para poder tomar las decisiones mas basicas

en cuanto a distribucidn de recursos.” (Carnoy, 2004:7).

En este sentido, con la capacidad informatica que poseen las
escuelas, es posible llevar a cabo procesos que permiten evaluar
los resultados de los alumnos en relacion con los componentes del

plan de estudios.

En la medida en que los alumnos no se trasladen
continuamente de establecimientos educacionales, se presenta la
posibilidad de evaluar el progreso de los estudiantes en cada curso
(resultados de los progresos) y en cada escuela. En este sentido,
ciertos niveles de tendencia de respuestas incorrectas se podrian
atribuir a profesores determinados, lo cual facilitaria un apoyo

pedagdgico orientado al mejoramiento del desempefo docente.

Sin embargo, se ha evidenciado que los profesores
manifiestan una actitud desfavorable en torno a la presentacién de
la productividad académica obtenida por la escuela, tomando como

medida de la misma el resultado de las pruebas de los alumnos

Al parecer, las barreras mas significativas estan orientadas a
la falta de conocimiento para el analisis de datos entre los
administradores y los profesores y, hasta hace poco, la falta de
software de facil manejo que permita analizar los resultados de las

pruebas en el ambito escolar.
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Al respecto, son pocos los directores, equipos o profesores
gue poseen los conocimientos que resultan necesarios para poder
utilizar herramientas basicas de TIC, tales como Excel o Edusoft y
aplicarlas a la evaluacion del rendimiento de los alumnos en las

escuelas y aulas.

Otro de los elementos que influye, corresponde a los analisis
de los datos que se encuentran muy centralizados. Por ejemplo, en
los paises y estados que implementan los sistemas de control, las
escuelas y los distritos normalmente son responsables de hallar los
medios para mejorar el rendimiento de los alumnos, aunque no

estén capacitados para hacerlo o lo estén poco.

A pesar de lo mencionado anteriormente, se observa que en
algunos de los paises de la OCDE, los cuales han adquirido
experiencia en el ambito de la investigacion educativa, o de
recopilacion de datos exhaustivos sobre educacion y de divulgacion
de estos datos a los investigadores, se han efectuado analisis

relevantes en cuanto a la productividad educativa.

Sin embargo, ni siquiera en estos paises, es posible apreciar
la utilizacion de las TIC como herramientas de gestion en los

distritos escolares locales ni en las escuelas.

Se infiere que uno de los aspectos que impactarian de
manera positiva en la utilizacién de las TIC en el dmbito de Ia
gestidén escolar, se refiere a la generacidon de politicas educativas
orientadas a la formacidon general de los estudiantes, tanto de nivel
secundario como universitario, en el uso de TIC. Estas politicas
deben considerar la formacidn en el uso de herramientas

tecnoldgicas para la gestion educativa, incorporando la preparacion
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de los estudiantes secundarios y universitarios en analisis

estadisticos de nivel basico.

Si se generan las condiciones para que esta formacion se
pudiese llevar a cabo a partir de un proceso de preparacion
educativa general, las generaciones de profesores y personal
administrativo de ambito educativo tendrian conocimientos
adecuados para el uso de datos que permitan evaluar a sus

alumnos y su propio trabajo.

Respecto de los cambios asociados al trabajo en el sector
educativo, se cuenta con informacién relevante proporcionada por
los estudios de caso sobre escuelas de la OCDE, los cuales tratan
de los cambios potenciales y reales en el proceso de trabajo

educativo que conlleva la introduccién de las TIC.

En este sentido, el estudio concluye que “las TIC no suelen
actuar como un catalizador del cambio escolar por si mismas, pero
pueden ser un desencadenante vigoroso de las innovaciones
educativas planeadas” (Venezky y Davis, 2002:13).

A su vez, las TIC pueden significar un impulso para reformar
el proceso de ensefianza y aprendizaje, ademas de la organizacion
de éste, ya que a menudo estimulan la reforma y las innovaciones

adicionales.

Sin embargo, los estudios de la OCDE son claros en distinguir
entre el incremento del uso de las TIC entre los alumnos porque
estan disponibles en las escuelas y los cambios importantes en las

practicas de trabajo.
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Se plantea que la sensacién de satisfaccion y comodidad de
los docentes respecto de la utilizacion de las TIC en el ambito
escolar, influye de manera positiva en la transformacion de las
practicas de trabajo, lo cual facilita su incorporacion como
herramienta pedagdgica. Sin embargo, se debe considerar un
apoyo técnico complementario que permita orientar la modificacién
de las practicas hacia la utilizacién de las TIC como una
herramienta con sentido de cambio curricular y modificacion del

proceso de ensefanza aprendizaje.

Los estudios de caso indican que cuando se llevan a cabo los
esfuerzos de modificacion de manera asociada y concertada en
torno a las practicas de ensefanza en la escuela con uso de las

TIC, tienen un impacto mas fuerte sobre dichas practicas.

Por otra parte, los estudios de investigacién historica sobre la
adopcién tecnolégica en las escuelas de Larry Cuban (1996)
senalan que los docentes manifiestan una resistencia hacia las TIC
“cuando las innovaciones en cuestion ayudan a aumentar, mas que
a eliminar, los multiples objetivos contradictorios que tienen que
cumplir diariamente con muchisimos nifios distintos: ‘mantener el
orden entre los alumnos al mismo tiempo que se crean relaciones
personales con cada uno de ellos..., cubrir los contenidos
académicos y transmitir conocimientos y a la vez cultivar la
profundidad de comprensién de cada alumno..., socializar a los
alumnos para que acepten los valores de la comunidad mientras se
alimenta el pensamiento independiente...”. (Maldonado, 2001:15-
16).

Al respecto, se plantea que, “aunque la adquisicion de la

tecnologia es una decisién administrativa, utilizarla siempre ha sido
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decisién del profesorado; una decision basada en el grado de
dificultad de dominar dicha tecnologia, su fiabilidad, la flexibilidad
de sus usos y la preservacion del orden en el aula”. (Maldonado,
2001:15-16).

Aun asi, el estudio de Henry Becker (1994), evidencidé que el
uso limitado de los ordenadores por parte de los profesores era
principalmente el resultado de un bajo nivel de alfabetismo
informatico, hecho que al mismo tiempo es el resultado de una
falta de recursos que estimulen el uso de la tecnologia por parte de

los profesores.

Ademads, en el estudio antes mencionado se establece que
“los profesores que utilizan los ordenadores mas efectivamente
suelen trabajar en las escuelas que ofrecen altos niveles de
desarrollo informatico a los profesores y que tienen coordinadores
tecnoldgicos disponibles para ayudarlos con los problemas que
tengan” (Maldonado, 2001:16).

Por ultimo, se plantea que los conocimientos de TIC no
representan un problema tan importante en la ensefianza superior
como en la educacién secundaria y primaria. Sin embargo, si no se
presentan las ventajas suficientes en el hecho de cursar una
titulacion universitaria virtual o de estudiar en linea, muchos
estudiantes -sobre todo los mas jovenes- continuaran prefiriendo
estudiar en las universidades tradicionales, que les permiten
interactuar con otros estudiantes, tener un contacto presencial con
los profesores y aprender en el contexto del aula. Gran parte de la
experiencia universitaria de los alumnos mas jovenes se centra en

la importancia del contacto social con los demas estudiantes.
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De esta manera, el valor de las TIC para los estudiantes y
profesores que quieren tener este tipo de experiencia social se
traduce en la facilitacion y ampliacidn respecto de su aprendizaje y
enseflanza, pero siempre dentro del contexto de las relaciones

universitarias tradicionales entre profesor y estudiante.

Respecto de los cambios asociados a la formacion del
personal docente y del alumno, Carnoy (2004:16) plantea que “los
cursillos de capacitacidén y formacion continuada para profesores es

una industria enorme en la mayoria de los paises de la OCDE.”

El autor expresa que, por ejemplo, en California, se gasta
unos 400 millones de ddlares anuales en materia de formacién
continuada del profesorado. Por otra parte, en Estados Unidos, los
distritos escolares contratan a miles de pequefias empresas
independientes que se dedican a la formacion de profesorado y que

ofrecen una calidad de producto variable.

En otros paises de la OCDE, como Italia, se invierte mucho
menos en formacidon continuada, pero es un requisito para los
profesores que quieren obtener mejores condiciones salariales. La
delegacién de la OCDE en Italia, en 1998, oyé decir que, como el
profesorado concibe la formacion como un mero requisito para
ganar los puntos necesarios para que les incrementen el sueldo, en
estos cursos de formacién continuada se aprende relativamente

poco.

Ademads, empresas privadas como Sylvan supieron ver con
rapidez el potencial de las TIC para la formacién continuada de
profesores, y actualmente este tipo de formacion es una parte

importante de sus sistemas de aprendizaje.
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Asi, en las diversas metodologias que se utilizan para llevar a
cabo los procesos de formacion de los docentes, se puede sefialar
aquellas en que los “profesores miran los documentales e intentan
ajustar sus meétodos pedagdgicos a los elementos clave que
muestra el video. Pueden interactuar con otros profesores e
intercambiar experiencias y criticas. La premisa de este tipo de
formacién es que cuanto mejor es el método pedagdgico, mejor es

el aprendizaje y los resultados de los alumnos.” (Carnoy, 2004:16).

Pero un enfoque totalmente distinto orientado a mejorar la
capacidad de los profesores es proporcionarles acceso virtual a los
contenidos de los cursos, a la planificacion de las clases y a las

redes.

Un método que resultaria atractivo para los profesores, seria
aquel en que el utilizar mas TIC significara ahorrar tiempo y
simultdneamente les ayudara a ejecutar su trabajo de un modo
mas eficaz (Cuban, 1996). Sorprendentemente, casi no hay
formacién gerencial basada en TIC para los administradores
escolares.

La incorporacion de las TIC en la ensefianza puede generar
efectos positivos y significativos en el proceso de ensefianza, sin
embargo, no es la Unica ni la mas decisiva. Esto debido a que, de
acuerdo con Marchesi y Martin (2003:9) “puede presentarse una
semejanza mas relevante entre dos proyectos docentes
organizados por profesores distintos, uno a través del ordenador y
otro a través de materiales didacticos convencionales, que entre

dos proyectos que incorporen ambos el ordenador a su ensefianza.”
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Por lo tanto, se presentan multiples factores que condicionan
el tipo de ensefianza en la que se esta utilizando las TIC, lo cual,

ha constituido una multiplicidad de clasificaciones.

A pesar de las diversas clasificaciones de utilizacion de TIC
gue se han generado, éstas presentan el riesgo de proyectar una
vision reducida. En este sentido, Coll y Marti (2001) plantean que
es mas adecuado establecer una organizacién del impacto de las
TIC en relacidn con su impacto sobre los elementos principales del
triangulo interactivo -profesor, alumnos vy contenidos—, vy
especialmente en las interacciones que se establecen entre todos

ellos.

De esta manera, se establece que el aprendizaje escolar es el
resultado de un proceso complejo de relaciones que se establecen
entre los tres elementos antes mencionados: los alumnos que
aprenden, los contenidos de la ensefanza y la tarea del profesor

que ayuda a los alumnos a que aprendan.

Por lo tanto, el nucleo del proceso de ensefanza vy
aprendizaje es producto de las diversas interacciones que se
producen entre los elementos antes sefialados.

Estos elementos forman los vértices de un triangulo
interactivo que sirve de modelo figurativo a la dinamica del proceso
de ensefanza y aprendizaje. Este modelo integra multiples

aportaciones del enfoque constructivista.

Analizar el impacto de las TIC considerando el tridngulo
interactivo, brinda la posibilidad de no caer en riesgos
reduccionanistas, ya que, el analisis permite indagar lo que esta

sucediendo en el proceso interactivo de los diferentes elementos.
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A continuacion se presentan aquellos ambitos en los cuales,
siguiendo el modelo del triangulo interactivo, las TIC ejercen su

influencia.

2.3.1.1. La influencia en los profesores

a) El modelo de enseianza

Para lograr diferenciar unas practicas educativas de otras,
resulta fundamental indagar acerca del modelo de ensefianza que
orienta la accion de los profesores, ya que es una dimension
fundamental para conocer la manera en que los profesores
organizan el proceso de ensefanza y aprendizaje, y ademas, como

van incorporando los ordenadores.

Marchesi y Martin (2003:11) sefialan que “una de las
clasificaciones mas influyentes de la utilizacién de las TIC en la
educacién (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1996)
incorpora esta dimensidén para ordenar los proyectos aplicados y
diferencia, en sintesis, dos modelos o concepciones alternativos: el
modelo transmisivo y el modelo constructivista.”

En relacion con el primer modelo, el propésito “de la
enseflanza es que el alumno aprenda determinados contenidos ya
establecidos, sobre los que posteriormente deberd rendir cuentas
en el examen o evaluacidon correspondiente.” (Marchesi y Martin,
2003:11).

Se infiere que las TIC proporcionan una ayuda para el
desarrollo de este proceso influyendo de manera positiva en la
formacién de los estudiantes, posibilitando la realizacién de

ejercicios a través de una relacidn interactiva.
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Por lo tanto, la utilizacién de un sistema de multimedia
fortalece y permite que la informacidon sea mas atractiva para los
alumnos, por lo cual, la utilizacion de este sistema resulta

generalmente beneficioso.

Por otro lado, el modelo alternativo es el denominado

I A\Y

constructivista, el cual “pone el énfasis principal en la actividad
mental constructiva del alumno y en sus procesos de
descubrimiento, en la negociacién social de los significados y en el
papel del profesor como apoyo, regulador y canalizador de esta

dindmica.” (Marchesi y Martin, 2003:11).

En este modelo no se plantea aprender sobre la tecnologia
sino aprender con la tecnologia (Lajoie, 2000), de tal forma que su
utilizacion contribuya al desarrollo de las capacidades estratégicas

del alumno.

En este sentido, el modelo constructivista visualiza Ila
utilizacion de las TIC en dos direcciones, por un lado, se orienta a
la adecuacidon del proceso cognitivo de los alumnos con la
utilizacidon de los programas. De esta manera, el programa puede
adaptarse a la manera como el alumno estd utilizando sus
estrategias mentales, a través del analisis de la forma en que los

estudiantes actuan y aprenden.

Por otra parte, se realiza un disefio de los programas con el
objeto de facilitar la actividad auténoma del alumno. Para ello, se
plantean situaciones-problema que el alumno debe resolver,

ademas del desarrollo de proyectos que los alumnos deben
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elaborar en comun, lo cual facilita la generaciéon de aspectos de

cooperacion.

Generalmente, en las practicas pedagdgicas se observan
enfoques mixtos y complementarios en los que ambos modelos se
mezclan, por ejemplo, en la organizacién de la ensefianza, en la
metodologia utilizada, en la ayuda que se proporciona a los
alumnos, en las actividades que se les plantea, en las formas de

colaboracién o en la evaluacion de sus aprendizajes.

Sin embargo, en cualquiera de estas opciones, es preciso
reiterar que el modelo educativo que sustenta la accién de los
docentes tiene una importancia central para comprender |la
utilizacion y el impacto de las TIC en los aprendizajes de los

alumnos.

b) La formacion y las actitudes de los profesores ante las
TIC

Para que la incorporacion de las TIC en los procesos de
enseflanza y aprendizaje tenga un resultado positivo, es necesario
que los docentes se sientan competentes respecto de la utilizacion
de éstas. Es decir, es importante que los profesores no manifiesten
una actitud de temor hacia las TIC, ya que esto afectaria en las
relaciones con los alumnos y en las de estos ultimos con los

contenidos del aprendizaje.
Esto debido a que, si los docentes manifiestan temor respecto

de la utilizacién de las TIC, se podria producir una actitud de

rechazo en torno a las posibilidades de uso.
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En este sentido, Marchesi y Martin (2003:12) sefialan que “la
incorporacién del ordenador a la practica habitual de ensefianza
exige habilidades nuevas por parte de los profesores, lo que unido
a la necesidad de que existan medios, programas, apoyo técnico e
infraestructura suficiente explica las dificultades y reservas que

tienen muchos profesores.”

Se infiere que los tres factores que influyen de manera
significativa para el logro favorable de la incorporacion de las TIC
en el ambito educativo estan referidos a la formacion, experiencia y
actitud positiva, los cuales se encuentran estrictamente

relacionados.

Por lo tanto, en la medida que los docentes tengan el
conocimiento necesario para la ensefanza de las TIC y hayan
experimentado situaciones favorables evidenciadas a través del
aprendizaje significativo de los alumnos, visualizando ademas
actitudes de motivacidon por parte de éstos, la valoracidon de este
modo de ensefiar se hace mas positiva, lo cual los alienta a seguir
formandose. No obstante, las actitudes de los profesores dependen
de su habilidad en el manejo del ordenador y de sus ideas sobre el

valor de las TIC en la ensefianza y en el aprendizaje.

De esta manera, los docentes que presentan desventajas en
torno a las habilidades y destrezas respecto del uso de las TIC
perciben que éstas no influyen de manera significativa en los
procesos de aprendizaje de los alumnos. Por lo tanto, se

manifiestan inicialmente contrarios a su incorporacidon a su aula.

Las relaciones que los docentes establecen con sus alumnos, la

forma en que realizan procesos de seguimiento en la manera en
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que aprenden con las TIC y el apoyo que brindan en el proceso de
ensefanza y aprendizaje influido por su actitud manifiesta, son

elementos que permiten diferenciar las practicas docentes.

En relacion con los diversos estilos que los docentes adoptan
para llevar a cabo sus practicas pedagdgicas, se puede observar
una predisposicion a incorporar las TIC. Por una parte, con el
propdsito de lograr una atencion mas individualizada de sus
alumnos. Por otro lado, para conseguir una forma homogénea de
organizar el proceso de ensefianza aprendizaje a través de su

utilizacion.

2.3.1.2. La influencia en el cambio de los sistemas

representacionales y en los contenidos

a) Multimedia, dinamismo e hipermedia

Una de las caracteristicas principales que esta relacionada
con la utilizacién de las TIC corresponde a la posibilidad de
presentar, de manera simultanea, informacién visual y auditiva, tal

como la television o el video.

En este sentido, “también se puede hablar de una
presentacién multimedia cuando se presenta un texto en
PowerPoint y se comenta verbalmente. Por ello, lo que define
principalmente a las TIC no es tanto su caracter multimedia sino
sus posibilidades para transmitir todo tipo de informacién y para
conectarla y relacionarla. De esta forma, es posible saltar de una
informacion a otra con enorme celeridad y adentrarse en realidades
virtuales desconocidas e insospechadas.” (Marchesi y Martin,
2003:13).
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A diferencia de los modelos lineales y secuenciales de
enseflanza, caracterizados por el texto escrito, la forma dinamica
de presentar la informacidon a través de las TIC, representa una
nueva manera de organizar la informacion escolar, permitiendo una

multiplicidad de opciones.

A continuacidn se exponen las principales conclusiones del
trabajo realizado por Mayer (2001), las cuales se relacionan, por
un lado, con el hecho de que a pesar de los beneficios que
presentan las TIC en torno al traspaso de informacion, esto no
garantiza por si misma un beneficio para el aprendizaje de los
alumnos. Por otro lado, no todas las presentaciones multimedias
resultan beneficiosas para el procesos de ensefanza y aprendizaje,
y a veces, puede entorpecer el desarrollo de determinadas
habilidades.

A través de las investigaciones de Mayer (2001) se ha podido
comprobar que distintas formas de presentacidon de la informacién

multimedia tienen efectos diferenciales en el aprendizaje.

Las principales conclusiones se han resumido en siete

principios generales:

1. Principio multimedia: los estudiantes aprenden mejor

con palabras y dibujos que con palabras solas.

2. Principio de la contigiliidad espacial: los estudiantes
aprenden mejor cuando las palabras y sus dibujos
correspondientes son presentados cercanos mas que

alejados unos de otros en la pagina o en la pantalla.
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3. Principio de contigiliidad temporal: los estudiantes
aprenden mejor cuando las palabras y los dibujos
correspondientes se presentan simultaneamente mas

que sucesivamente.

4. Principio de coherencia. Los estudiantes aprenden
mejor cuando palabras, dibujos y sonidos extranos

estan excluidos.

5. Principio de modalidad. Los estudiantes aprenden
mejor con animacién y narracidon que solo con

animacién y texto sobre la pantalla.

6. Principio de redundancia. Los estudiantes aprenden
mejor con animacion y narracién que con animacion,

narracion y texto sobre la pantalla.

7. Principio de las diferencias individuales.

Otros estudios ponen el acento en la posibilidad de que las
TIC tengan un impacto negativo al incorporarlas de manera

generalizadas en el ambito escolar.

Uno de ellos dice relacion con las dificultades en la atencion
de los alumnos hacia la informacion puramente verbal y hacia los
textos escritos. También, es posible encontrar problemas para

organizar este tipo de informacion y para relacionarla.
Por Ultimo, algunos estudios sefalan también que el

hipertexto no favorece la comprensién de los textos ya que prima

la rapidez y la busqueda de nuevos enlaces. Las posibilidades, por
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tanto, de las TIC dependen en gran medida de la estructura y del
formato de sus contenidos pero también de las relaciones que se
establecen entre estos Ultimos y las actividades que el alumno

desarrolla sobre ellos.

b) Interactividad

La interactividad posibilita que los alumnos puedan explorar,
de manera mas completa, y recibir un feedback mas continuo. De
esta manera, la utilizacion de las TIC se transforma en uno de los
rasgos principales en este proceso, ya que posibilita actuar sobre la

informacion.

Ademas, facilita a los alumnos una revision mas exhaustiva
de las ideas e hipdtesis que plantean de manera inicial,
posibilitando la realizacion de un proceso constante y sistematico
de feedback. Por lo tanto, se evidencia un abanico complejo de
ventajas a través de la utilizacion de las TIC, sin embargo,
dependen de la manera en que los docentes organizan los
contenidos sobre los que debe trabajar el alumno y de cémo recibe
apoyo y feedback sobre su proceso de aprendizaje, ya que los
alumnos generan una relacion estrecha con la informacion y

pueden desplegar su actividad mental en contacto con ella.

En este sentido, “los contenidos tecnoldégicos con mayor
potencialidad para el aprendizaje son aquellos que se basan en la
solucién de problemas, conectan con situaciones o personas reales,
facilitan las relaciones entre los alumnos, incorporan la ayuda al
alumno y proporcionan una revision de su actividad. Son disefios

mas complejos, que exigen una mayor preparacion de los
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profesores y la habituacion de los alumnos a este nuevo estilo de

aprendizaje.” (Marchesi y Martin, 2003:15).

2.3.1.3. La influencia en los alumnos

“Las investigaciones sobre el efecto de la TIC en el
aprendizaje han comprobado sus ventajas en las habilidades de los
alumnos para resolver problemas y en el interés por la materia
estudiada con este tipo de materiales.” (Marchesi y Martin,
2003:16).

A este respecto, segun lo plantean estudios realizados por el
Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1997, citado en
Marchesi y Martin, 2003), en relacidn con los trabajos que
contemplaban el desarrollo de problemas geométricos, al
requerirles a los alumnos que trabajen como arquitectos para
resolver problemas de la comunidad, tales como el diseho de
lugares seguros para que los nifos jueguen, se encontraron
ganancias significativas en la comprensién de los conceptos

geométricos (Marchesi y Martin, 2003).

En relacidn con otros estudios comparativos con clases que
no utilizaron las TIC mostraron claras ventajas del grupo
experimental en la capacidad para resolver problemas complejos y
en la evaluacién de posibles soluciones a esos problemas. Pero
también encontraron que los alumnos desarrollaban mayor
confianza en si mismos en relacion con las matematicas y tenian

mas interés y motivacién por el estudio de esta materia .
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Ademas de los aspectos antes mencionados, también se ha
puesto la atencidn en el interés y la motivacidon de los alumnos en

el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Sin embargo, una de las dificultades que se presenta en
torno a la incorporacidon de las TIC, dice relacién con la falta de
integracién de los factores cognitivos y motivacionales presentes

en el proceso de ensefianza - aprendizaje.

Al respecto, “algunos estudios han comprobado que los
alumnos que tienen éxito en los cursos a distancia son
automotivados, independientes, autodirigidos y con gusto por la
expresion escrita. Si esta conclusion se extendiera también a la
ensefianza presencial, supondria que los alumnos con mayor
motivacion tienen mas probabilidades de mejorar su aprendizaje
con las TICs.” (Marchesi y Martin, 2003:17).

Se debe tener presente que la incorporacién de las TIC en la
educacidon estd basada en la ensenanza presencial, pero tiende a
extenderse hacia las actividades extraescolares en las que se exige

la utilizacion de Internet.

Resulta relevante comprobar si los alumnos menos motivados
para el aprendizaje tradicional se sienten mas atraidos por los
contenidos cuando se utilicen las TIC siempre que exista un control
y una orientacion del profesor. Asimismo, conocer si este interés
disminuye cuando deban hacer uso de ellas fuera de las horas de
clase debido a la ausencia del control del profesor. Esto es
importante, ya que, tomando en cuenta que los alumnos tienen la
posibilidad de proseguir el aprendizaje a través de Internet fuera

del horario de clases, se presentan ciertas dificultades cuando los
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alumnos no cuentan con un computador o con conexidén a Internet

en su casa para realizar estas tareas.

a) En primer lugar, es posible que las habilidades de los
alumnos para buscar informacién sean menores.

b) En segundo lugar, existe menos apoyo en su casa ante
los problemas que puedan encontrar.

c) Finalmente, no disponen de los medios adecuados por lo

que sus oportunidades se reducen.

Al incorporar las TIC en el ambito escolar, se pueden
presentar desigualdades entre los alumnos, ya que aquellos con
mayor probabilidad de carecer de Internet en su casa son, ademas,
aquellos que viven en contextos sociales y culturales menos
favorecidos, todo lo cual va a repercutir negativamente en sus

aprendizajes.

Esta situacion plantea una nueva exigencia a los centros para
que garanticen condiciones similares a todos sus alumnos. Facilitar
gue el aula de informatica esté disponible para los alumnos por la
tarde o llegar a acuerdos con la Administracién local para que estos
alumnos dispongan de lugares adecuados, se convierte en una

tarea que los centros no pueden eludir.

a) La influencia en las relaciones entre los alumnos

El uso de las TIC en el ambito escolar lleva a plantear
algunas interrogantes, siendo las mas controversiales aquellas que
estan orientadas a las posibles limitaciones en el desarrollo social
de los alumnos y en el disefio de actividades cooperativas entre

ellos. En este sentido, al generarse una relacién entre el alumno y
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los contenidos multimedia, se puede presentar una disminucién de
las relaciones sociales entre los alumnos y la construccion
compartida de su aprendizaje.

Hay que tener en cuenta que la educacion escolar no puede
reducirse al aprendizaje por el alumno de las unidades didacticas
disefiadas a través de las TIC. Existen otros lugares y tiempos en
los que el cuidado de las relaciones sociales entre los alumnos es
también importante: las sesiones de tutoria, el deporte, los

recreos, las actividades ludicas etc.

El tiempo que los alumnos dedican al aprendizaje en el aula
es una parte central del dia, por lo cual, resulta necesario analizar

coOmo se relacionan entre si los alumnos en esos momentos.

Por lo tanto, esta primera preocupacion conduce a la
segunda: como influyen las TIC en el trabajo cooperativo entre los
iguales. Segun lo sefialan diversos estudios, existen diferentes
softwares computacionales que benefician las relaciones entre los
alumnos, y ademas, les proporcionan informacién sobre sus

progresos.

En este sentido, la conexién de los computadores en red, o
también denominado red de computadores, facilitan la consecucion
de estos objetivos. Al respecto, Marchesi y Martin (2003:20)
sefalan que “un buen ejemplo de estas posibilidades es el CSILE
(Computer-Supported-Intentional Learning Environments), que
proporciona oportunidades a los estudiantes para colaborar en

actividades de aprendizaje a través de bases de datos comunes”.

A partir del establecimiento de los computadores en red, y

dentro del ambiente multimedia que generan, los alumnos crean
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informacion sobre el tema que estan estudiando. Los demas

compaferos pueden analizarlas y comentarlas.

Un vez presentadas las dos perspectivas desarrolladas en
torno a la influencia y los efectos que se producen al incorporar las
TIC en el ambito escolar, orientadas principalmente a describir la
manera en que se ha abordado el estudio de éstas, es importante
mencionar que la presente investigacion, tomando en cuenta la
primera perspectiva presentada, se orienta a indagar los cambios

asociados a las TIC en el proceso de trabajo del sector educativo.

En este sentido, a pesar de que Carnoy (2004) plantea que
es importante abordar los tres tipos de cambios que senala, para
asi no caer en reduccionismos, si se toman en cuenta los objetivos
que plantea el proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”, estos estan
orientados a fortalecer el trabajo de escuelas rurales de la Red
Enlaces que inician su proceso de conectividad a Internet a partir
de experiencias educativas, sociales y tecnoldgicas; centrando su
influencia en las intenciones de conducta de los docentes, para asi
estimular la utilizacién y apropiacion de las TIC en las actividades
pedagdgicas. Por lo tanto, el estudio estara orientado a conocer si
los docentes manifiestan una intencionalidad de conducta que
permita deducir si las practicas de trabajo se han modificado o
transformado manera sustancial a partir de la introduccion de las
TIC.

Por otro lado, tomando en cuenta la segunda perspectiva
descrita y considerando lo anteriormente planteado respecto al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”, se estudiara la dimension
que se refiere a la influencia de las TIC en los profesores, ya que,

la incorporacidon de éstas en el ambito escolar exige habilidades
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nuevas por parte de los docentes. Ademas, uno de los tres factores
que influyen de manera significativa al momento de lograr
incorporar de manera positiva las TIC en el ambito educativo es la
actitud positiva que deben manifestar los profesrores. Por lo tanto,
el escenario que propicia el desarrollo del proyecto “Escuelas
Rurales Conectadas”, permite llevar a cabo un proceso de
investigacidon orientado en el ambito antes sefalado, debido a que
a través de éste se estimula a los docentes a incorporar las TIC en

el proceso de ensefianza aprendizaje.

2.3.2. Ventajas en el uso de las TIC en la educacion

A partir del contexto generado por el proceso de Reforma
Educativa, y considerando la politica de incorporar las TIC en las
escuelas, es posible establecer que hay un supuesto implicito de
que estos recursos pueden generar un aporte pedagdgico
significativo en los procesos de ensefanza y aprendizaje

desarrollados al interior de las aulas escolares.

Se han realizado muchas investigaciones que han tenido
como propdsito aproximarse a dar una respuesta certera respecto
de los beneficios directos del uso de las TIC sobre el aprendizaje de
los estudiantes, de manera de establecer con mayor claridad,
cuando usarlas, cuales usar, cuanto tiempo usarlas, porque usadas
de determinada manera impactan positivamente el aprendizaje,
etc. (Rosende, 2003).

Sin embargo, debido a que en la presente investigacion no se
indagara en el aprendizaje de los estudiantes, se presentaran
algunos aportes presentes en la literatura especializada respecto

del rol de las TIC como recurso pedagodgico, pero desde la
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perspectiva y funciones del profesor, siendo por supuesto, la mas

importante la de que sus alumnos aprendan mas y mejor.

Para comenzar a describir la tematica antes sefalada, es
conveniente hacer algunas precisiones. En este sentido, McFarlane
(2001) seiala que aun hay poca informacién disponible sobre como
hacer un buen uso del computador y menos informacion todavia
sobre cdmo reconocer los resultados positivos de estas
experiencias. Sin embargo, diversos autores, han publicado
resultados alentadores sobre los beneficios educativos que tendrian

estos recursos bajo ciertas circunstancias.

Al respecto, Rochelle (2000) apunta que hay tres grandes

factores que explican esta diversidad o incerteza de resultados:

e La gran diversidad y variedad de hardware y software
existentes en las escuelas, lo que provoca variedad en

los usos de TIC,

e que el uso de TIC generalmente va acompanado de
innovaciones en otras areas como curriculum,
evaluacién, y por lo tanto, los éxitos deben ser

compartidos entre ellos,

e y por ultimo, que hacer estudios longitudinales para
medir impacto de las TIC resulta muy oneroso vy dificil
de implementar, por lo tanto, estos estudios son muy

€SCasos.

Sin embargo, si bien se observan ciertas incertezas, Rochelle

(2000) asegura que con las TIC no s6lo se puede “aprender mejor”,
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sino que también se pueden aprender “mejores cosas”. Por lo
tanto, se puede asumir que la incorporacién de las TIC en las
escuelas, es un beneficio que puede y debe ser adecuadamente

administrado como recurso pedagogico por los maestros.

Ademas, el impacto que tiene la insercién de computadores
en ambientes educativos y de aprendizaje esta suficientemente
respaldado en la literatura especializada, ya sea como recurso para
motivar el aprendizaje, como un recurso para promover o facilitar
aprendizajes, o desarrollar habilidades cognitivas y sociales

importantes (Rosende, 2003).

A su vez, Crook (1998) sefala que la intervencion social es
fundamental para desarrollar la rica complejidad de la cultura
humana y que debemos evaluar minuciosamente esas tradiciones
de colaboracion educativa al contemplar la introduccion de nuevas

y poderosas tecnologias de la informacion.

Por otra parte, otros autores entregan evidencia de que el
trabajo y el aprendizaje se ven apoyados y potenciados mediante
el uso de los computadores en situaciones de colaboracion. En este
sentido, Crook (1998) plantea que la interactividad de los
computadores los hace particularmente atractivos para aquellos
ninos aprendices que prefieren un estilo colaborativo de

pensamiento.

En este sentido, las actividades estimulan diferentes tipos de
pensamiento, y estas actividades pueden estar apoyadas por TIC o
no. Asi, el rol de las TIC en el aprendizaje es indirecto, al igual que

el del profesor.
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Tomando en cuenta lo anteriormente planteado, Jara (2003)
seflala algunas de las caracteristicas propias de las TIC que nos
ofrecen ciertas oportunidades didacticas, entre las que destacan

Su.

- Capacidad multimedia, que permite representar
conceptos a través de diversos medios, estimulando la

percepcion a través de los distintos sentidos.

- Interactividad, mediante su capacidad para dar

respuestas y retroalimentacion directa a los usuarios.

- Capacidad de representar simbdlicamente los datos.

- Capacidad para comunicarse, permitiendo establecer

vinculos interpersonales y acceder informacion remota.

- Capacidad para simular procesos complejos, mediante el
modelamiento y manipulacion de variables, asi es capaz

de hacer tangible lo abstracto.

- Capacidad de editar y manipular textos, imagenes vy
sonidos.
- Capacidad para manejar grandes cantidades de

informacion de manera rapida y eficiente.

A su vez, McFarlane (2001) sefala que las potencialidades
pedagdgicas en relacién con las TIC permiten liberar al alumno de
tareas rutinarias mecanicas irrelevantes, posibilitandolo a focalizar
su atencién y capacidades en los aspectos centrales de los

conceptos estudiados.

172



Por otro lado, Jara (2003) al sistematizar el aporte de otros
especialistas, sefiala que el uso de TIC también se ha asociado con
ventajas hacia ciertas destrezas cognitivas y dinamicas del aula,

como son.:

- Aprendizaje activo: destaca su potencial para mantener
enganchado por mas tiempo al estudiante en una
misma tarea, realizar experimentos Yy manejar
informacion reduciendo asi el tiempo de recoleccion vy
anticipando el inicio de la interpretacion.

- Participacién en grupos, promoviendo y apoyando la
colaboracién.

- Resolucién de problemas y toma de decisiones, a través
de la autonomia en las tareas asignadas y el desafio
lUdico, propio de muchos software.

- Conversacion exploratoria y discusién, a raiz de la
necesidad de exponer puntos de vista y establecer
acuerdos con otros o con el software.

- Destrezas de orden superior, tales como clasificar,
transferir y relacionar conceptos, pensamiento légico

matematico, etc.

Los autores Smeets y Mooij (2001), quienes llevaron a cabo
un estudio para explorar las caracteristicas de la ensefanza-
aprendizaje y el rol del profesor en ambientes de aprendizaje con
uso de TIC, a través de observaciones en 25 clases de basica y
media, de 5 paises europeos, en su investigacién utilizaron 4
variables para centrar su analisis, las cuales se describen a

continuacion:
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Curriculum vy caracteristicas didacticas (grado de
diferenciacion curricular, acceso a las TIC,
caracterizacion del uso de las TIC, porcentaje de
alumnos usando las TIC en la leccién, agrupamiento

(individual o grupal).

Caracteristicas del profesor (manejo y retroalimentacién
a alumnos mientras trabajan con las TIC; y calidad del

manejo de la clase).

Caracterizacién del ambiente de aprendizaje (grado del

centralismo del alumno en el aprendizaje).

Variables del entorno (numero de alumnos y nivel de

ensefanza).

Del total de variables analizadas por los autores, aquella que

influia mayoritariamente en la creacion de un ambiente de

aprendizaje centrado en el alumno era la diferenciacidon curricular,

seguida por el grado en el que el profesor actuaba como guia en el

proceso de enseflanza-aprendizaje.

En este sentido, también se observé que mientras mas

computadores habian, el profesor asumia mayoritariamente su rol

de guia. En este estudio, los autores sefialan como las principales

potencialidades de las TIC para lograr aprendizajes centradas en el

alumno, las siguientes:
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- Proveen oportunidad de acceso a informacion
abundante, desde distintas fuentes y presentadas en
multiples perspectivas.

- Facilitan la comprension de procesos complejos a través
de la simulacién.

- Permiten diferenciar el curriculo ofreciendo
oportunidades para adaptar el contenido y las tareas a

las diferencias y necesidades individuales.

Sin embargo, si bien se observan algunos beneficios
explicitos, la mayoria de los especialistas consultados coinciden en
sefialar que un uso efectivo de las TIC esta supeditado a ciertas
condiciones del contexto educacional en el cual se utilicen. Asi, su
real efectividad estara regulada por tres condiciones basicas, que
dependen o estan relacionadas con la actitud, preparacién y

capacidades del profesor en relacion con su:

- Consistencia con la estrategia didactica del profesor.
- Desarrollo profesional docente.

- Organizacién del contexto de aprendizaje.

Por lo tanto, el profesor integra e incorpora el uso de las TIC,
inicialmente, siguiendo el modelo de aquellas modalidades
pedagdgicas que prefiere o en las que se siente mas comodo
(colectivas, grupales, individuales). Lo concreto que el punto de
partida de un profesor puede ser diverso y no por eso menos valido

que otros (Fraser, 1991).

Somekh & Davis (1997) sefalan que si el profesor utiliza las

TIC principalmente para satisfacer sus necesidades de control y
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organizacién de la clase, las TIC sélo tendran un leve impacto en el

aprendizaje de los ninos.

Por otra parte, Pisapia (1994b) plantea que la diferencia
entre un uso ejemplar de las TIC y uno de menos ejemplaridad
radica principalmente en la forma en que el profesor conduce su
clase. Pero en todas estas situaciones, las TIC estan sdélidamente

integradas a sus patrones de ensefanza.

A su vez, Pisapia (1994b) afirma que del total de la poblacion
de profesores, solo un 5% podria estar en esta categoria de
ejemplaridad, en lo que se refiere al uso de TIC. También, plantea
gue esta situacion se da mas en aquellas escuelas donde los
profesores reciben apoyo para su aprendizaje y donde las
autoridades estan preocupadas de ofrecer un acceso equitativo a

los recursos.

Los autores Smeets y Mooij (2001) complementan lo
planteado anteriormente, al sefalar que la participacion del
profesor es crucial en la forma en que las TIC van a ser
incorporadas (seleccion del qué y del cuando) y que esta seleccidon
dependera de la perspectiva pedagogica del profesor y de sus
habilidades. En particular, dependera de su competencia en el
dominio de la clase y de sus habilidades pedagdgicas vy

tecnoldgicas.

Otro elemento que se observa como relevante al momento de
buscar mejores oportunidades de uso de las TIC, tiene que ver con
las distintas modalidades de organizacién de los recursos TIC en la
escuela. Asi, el nivel de habilitacion tecnoldgica afecta las opciones

de uso de las TIC que pueden organizar los profesores.
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Ademas, dependiendo del lugar en que se encuentren, y la
cantidad y acceso que estos recursos ofrezcan para los usuarios
sera el tipo de uso que los profesores puedan disefar. En lo que
respecta a su ubicacion fisica, Jara (2003) senala que esto no limita

Su uso, ya que cada una presenta limitaciones y ventajas, como se

resume en la siguiente tabla:

Ubicacion

Limitaciones

Ventajas

En el laboratorio

Implica un traslado del
grupo hacia un lugar
fuera de su sala, lo
que generalmente
toma tiempo, y ubica
al docente en un lugar
en el cual no se siente
completamente

cémodo, ni en el cual
posee todos los
recursos que
habitualmente

administra en su sala.

Permite organizar
grupos de nifios que
trabajen de modo
simultaneo en los
computadores
mientras el profesor
libera tiempo que le
permite ir revisando y
chequeando el avance
de los grupos sin
interrumpir sus
didlogos, e intervenir

en la medida que los

estudiantes lo vayan
requiriendo.
Permite tener todos

los recursos TIC
(software) accesibles

en un mismo lugar.

En la sala de clases

Normalmente, la
cantidad de equipos
limita un trabajo

equitativo para todos

Posibilita la
organizaciéon de
estaciones de trabajo

que permite que
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Ubicacion

Limitaciones

Ventajas

los alumnos. Obliga al
profesor a disefar una
tarea de aprendizaje
mas compleja, con
acciones diversificadas
para los estudiantes,
ya que no pueden
estar haciendo todos
l[o mismo y al mismo

tiempo.

grupos de ninos
trabajen en diferentes
recursos y se vayan
turnando segln sea
necesario o requerido
por la tarea en el uso
del computador.

Si se posee algun
sistema de proyeccion,
el  profesor podra
también realizar
actividades con la
clase completa, ya sea
realizando una
ensefianza directa o
una practica guiada
previa al trabajo
independiente de los

estudiantes.

Tabla 10: Limitaciones y ventajas de las modalidades

Por otro lado, la OFSTED también ha estudiado y analizado

aquellas oportunidades relacionadas con el aprendizaje que el

profesor puede aprovechar al momento de utilizar las TIC en su

ensefanza.

En este sentido, encargd un estudio a BECTA (Organismo

encargado de potenciar el uso de TIC en ambientes escolares) para

evaluar el real uso que se estaba dando a las TIC en diversos

colegios publicos de Inglaterra. En su reporte final, BECTA sefiala

como sus principales conclusiones (Rosende, 2003):
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Respecto de Ila relacion entre TIC y los estandares
(educativos): los colegios juzgados como poseedores de
buenos recurso TIC obtuvieron mejores resultados que los
colegios con TIC pobres. Esta relacion se mantuvo incluso,
comparando colegios con similares circunstancias
socioecondmicas, y con similar calidad de liderazgo. Esta
relacion, sin embargo, no se vio en colegios con un liderazgo
insatisfactorio.

Colegios que hacen un buen uso de TIC dentro de las
asignaturas, tendieron a tener mejores resultados en esas
asignaturas que otros colegios.

Colegios que presentaban tanto buenos recursos TIC con una
buena ensefanza de las TIC obtuvieron mejores resultados
que aquellos que tenian buenos recursos TIC pero una pobre
ensefanza TIC.

En cuanto a la relacién entre TIC y las asignaturas, los
colegios que proveen buenas oportunidades de aprendizaje
de TIC como asignatura, ademas hacen un buen uso de TIC
en la ensefanza de lenguaje (inglés), matematicas vy
ciencias. Los colegios que presentan un buen uso de TIC en
lenguaje, matematicas, y ciencias tienden a estar sobre los
estandares nacionales en esas asignaturas que otros colegios
con un uso no satisfactorio de TIC. El buen uso de TIC en
cualquier asignatura se asocié con mejoras en todas las
asignaturas basicas. Mientras mas asignaturas presentaban
un buen uso de TIC, se obtenian mejores resultados a lo
largo de todas las asignaturas.

En relacion con los factores socio-econdmicos, los logros en
TIC de los estudiantes fueron generalmente independientes

de estos factores.
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Otro de los estudios que se han llevado a cabo en esta
materia y que permite reforzar la idea que se viene planteando,
corresponde al realizado por investigadores de la Universidad de
Newcastle, Inglaterra, 1999. (Rosende, 2003).

Este estudio tuvo como propdsito conocer la contribucion de
las TIC para lograr una ensefianza y aprendizajes mas efectivos en
el lenguaje y matematicas. A pesar de su especificidad en los
sectores curriculares, sus conclusiones son generales y pueden

servir de orientacidn para este trabajo.

En los hallazgos se observd que las TIC ofrecen potencial
para mejorar los estandares de logro en alfabetizacion en lenguaje
y matematicas. Ademas, en el hacer correctas elecciones acerca de
cuando, no y cdmo usar las TIC para fortalecer la ensefanza, el

tema critico es como los profesores necesitan tomar en cuenta.

Estos factores incluyen:

e Clara identificacion de cémo las TIC pueden ser usadas para
satisfacer objetivos especificos dentro de las asignaturas del
curriculum para mejorar el logro de los estudiantes.

e Asegurarse de que los estudiantes tienen las destrezas TIC
adecuadas para alcanzar esos objetivos especificos de
asignatura.

e Una planificada pedagogia con un propodsito claro de
actividades y resultados de aprendizaje TIC.

e Encontrar puntos de partida apropiados de desarrollo para
profesores particulares de acuerdo con sus estilos de

ensefanza y aproximaciones.
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e Acceso adecuado, y un uso intensivo del equipamiento por
parte de los estudiantes y los profesores.
e Respaldo y apoyo técnico efectivo para solucionar cualquier

dificultad encontrada.

A modo sintesis, se podria resumir que las principales
oportunidades ofrecidas por las TIC en el proceso de ensefianza

aprendizaje apuntan a su capacidad de (Rosende, 2003):

e mantener un aprendizaje mas activo, a través de la
posibilidad de mantener enganchado al estudiante con una
actividad por mas tiempo y con un mayor nivel de
concentracion.

e permitir una interaccién frecuente al estudiante, lo que le
permite manipular la informacidon y su propio conocimiento
sobre un tema.

e proveer de retroalimentacién inmediata sobre el
conocimiento y el desempefio del alumno, sobre todo cuando
el profesor no puede estar a su lado en forma frecuente.

e permitir una diferenciacién curricular, facilitando el desarrollo
de un aprendizaje mas centrado en el alumno, ofreciendo
oportunidades para adaptar el contenido y las tareas a las
diferencias y necesidades individuales.

e facilitar el acceso a informacidn abundante y presentada de
multiples formas y perspectivas.

e facilitar la comprension de procesos de alta complejidad,
mediante la simulacion y la conexién con el mundo real.

e promover instancias para el trabajo en grupos, la

colaboracién y la comunicacion con otros.
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Sin embargo, los expertos coinciden en que estas
oportunidades sélo pueden ser efectivas bajo ciertas condiciones.
Estas condiciones se refieren a la consistencia con la estrategia y
estilo didactico del profesor, a la organizacién del contexto de
aprendizaje con TIC (ubicacidén, acceso y cantidad de recursos
disponibles), y a las habilidades tecnoldgicas didacticas del

profesor. (Rosende, 2003)

Dentro de estas Ultimas, hay que destacar la capacidad para
identificar de qué manera las TIC pueden ser usadas para
satisfacer objetivos de aprendizaje especificos, una planificada
pedagogia con propdsitos claros y que incluya la seguridad de que
los estudiantes tienen las destrezas TIC adecuadas para las tareas.
(Rosende, 2003)

En resumen, si se produce una utilizacion organizada vy
coherente, la cual tenga relacién con los principios y modelos
didacticos del profesor, y ademas, ese uso esté en concordancia
con sus habilidades de control del curso, habilidades pedagdgicas y
tecnoldgicas, es posible que las TIC puedan ofrecer grandes
oportunidades para hacer del proceso de ensefianza aprendizaje,

un proceso dinamico, significativo y mas efectivo.
2.4. Formacion docente y TIC

Para lograr incorporar el uso de las TIC en los procesos de
ensefanza, los programas publicos de informatica educativa han

realizado grandes esfuerzos para capacitar a los docentes vy

producir recursos digitales.
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En este sentido, segun lo que plantea Henriquez (2002), el
éxito de cualquier innovacion en el ambito educativo depende en
gran medida de la actuacién docente, que viene determinada,

sobre todo, por su formacion.

De esta manera, uno de los elementos fundamentales para
gue se lleve a cabo la integracién y la utilizacion de las nuevas
tecnologias en la educacién, es la generacién de adecuados
procesos de formacion del profesorado. Sin embargo, no resulta
una tarea facil, ya que diversos estudios han demostrado que
lograr cambios de actitud de los profesores con respecto a la

informatica es dificil.

Al respecto, segun Henriquez (2002), dentro de los
elementos que complican esta situacién es, en primer lugar, la
comprobacién del escaso impacto de los cursos de formacion en
TIC para la modificacidon de las creencias que poseen los profesores
acerca de la enseflanza. En segundo lugar, las nuevas tecnologias a
veces son concebidas como la "ultima panacea educativa" y no
como herramienta que puede potenciar la mejora de la ensefianza
y el aprendizaje.

En este sentido, Adell (1997) sefiala que la mision del
profesor en entornos favorables en informacion es la de facilitador,
de guia y consejero sobre fuentes apropiadas de informacién, la de
creador de habitos y destrezas en la busqueda, seleccién y

tratamiento de la informacion.

De esta manera, siguiendo lo planteado por el autor, el
cambio de orientacién del rol del profesor puede observarse en
diversos sentidos, pero siempre apoyados en dos dimensiones

basicas en las que deben proyectarse los programas de formacion:
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las actitudes, las cuales influyen en la introduccion misma de la
informatica en el campo educativo, pues se considera que las
positivas la promueven mientras que las negativas la inhiben y, en
segundo lugar, las competencias, que pueden presentar diferentes

tendencias.

Por lo tanto, Henriquez (2002:64) plantea que “si el cambio
es en el ambito del aula (ensefianza sobre computadoras, sala de
computadoras) se requiere una atencion muy centrada en el
alumno y la actuacion del profesor como facilitador, orientador,
propiciador de ambientes colaborativos que enriquezcan en su
dindmica a los estudiantes. Siendo un poco mas ambiciosos, el
cambio puede orientarse a que los profesores sean mas que
usuarios de tecnologias realizadas por otras, requiriéndose un
mayor compromiso del profesor en torno a su acercamiento a la

tecnologia.”

En este sentido, el curriculo es el espacio en el que los
medios didacticos, sean de cualquier tipo, deben ser pensados,
construidos, usados y evaluados. Pues si la funcién del curriculo es
facilitar experiencias y dotar al alumno de capacidad de
aprendizaje, los medios tendran sentido en la medida que

posibiliten tales objetivos.

Respecto de los recursos tecnolégicos entendidos como
elementos curriculares, su definicién y aplicacién dependera, de la

perspectiva curricular en los que se empleen: (Blazquez, 2002)
a) En el marco de un modelo tecnoldgico y conductual de los

procesos de enseflanza-aprendizaje, en donde el profesor es

considerado como un técnico-ejecutor de las prescripciones
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b)

administrativas, el recurso habitual es el libro de texto, medio
por el que es fijado el curriculo por los técnicos, cumpliendo a
través del mismo una funcién fundamentalmente informativa.
Pero es cierto que el lenguaje "escriturocéntrico" resiste con
poca conviccidn la preponderancia de los nuevos lenguajes

del audiovisual y la informatica.

En otros modelos mas constructivistas o de proceso, que
participan de una concepcién constructivista del aprendizaje,
el profesor ha de asumir la responsabilidad de trazar el
desarrollo del curriculo y sus distintos elementos para su
actividad docente y en su aula, adecuandolo a las
circunstancias concretas de su entorno y de su centro. Y los
medios, particularmente los recursos que son producto de los
factores sociales y econdmicos que los promueven, son
importantisimos elementos de dicho proceso. Pero eso, entre
nosotros, no es tan facil, porque el profesorado carece de la
suficiente practica como disenador del curriculo, ya que esta
tradicionalmente dedicado a consumirlo. Ha trabajado
tradicionalmente adaptandose a materia-les ya elaborados
(textos, guias, etc.), mas que a la elaboracién personal o a la
acomodacion de los medios técnicos (audiovisuales, iconicos,
interactivos) que se amolden a las situaciones en las que

desarrolla su ensenanza.

La no integracion en el desarrollo de los procesos curriculares

supone desde un punto de vista cultural, una ruptura grave con la
realidad existente fuera de las aulas. Los medios fuera de las aulas
transmiten continuamente modelos de comportamiento social,
actitudes, valores, habitos, y también estructuras narrativas,

formas de organizar la informacion o simbologias con vocacion
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universal. Por lo tanto, "contribuyen notablemente a configurar la
forma en que aprendemos a comprender el mundo en el que
vivimos. Asi ocurre de forma especial con la television que ha
llegado a convertirse en el mass media universal" (De Pablos,
1996).

Sin embargo, siguen existiendo practicas docentes con la
informatica, y cada dia mas partiendo de Internet, pero la mayoria
de ellas separadas de lo que es el proceso de ensefianza de las
areas curriculares. Es decir, el ordenador y en muchas ocasiones
los datos proporcionados por la red no son siempre incorporados
como un material mas al servicio de las actividades, contenidos y
objetivos de los procesos de enseflanza-aprendizaje de las areas de
enseflanza. Por el contrario, las actividades de trabajo con el
ordenador aparecen como un espacio pedagodgico auténomo y
ajeno respecto a los contenidos y la metodologia de ensefianza de

las materias escolares (Escudero, 1995).

Ahora bien, considerando lo que plantean diversos estudios
en torno a los contenidos de formacion para los profesores en
informatica, los que resultan mas importantes para una formacién
didactico-educativa frente a la meramente técnica son los

siguientes: (Henriquez, 2002:64)

e Competencia en el manejo técnico de la computadora,
en programacion basica, en el uso operativo del
aparato (alfabetizacion en procesadores de texto, hoja
de calculo, etc.)

e Evaluacion de software y del aprendizaje del
estudiante.

e Métodos de instruccion con computadores.
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e Desarrollo de destrezas como liderazgo de discusiones,
promocién a la resolucion de problemas, seleccién de

materiales.

Respecto de los contenidos mencionados anteriormente,
segun Henriquez (2002:64) “reflejan la necesidad de una incidencia
en todos los componentes de la formacion docente, porque no se
trata solamente de que el profesorado adquiera conocimientos
sobre las TIC que garanticen la actualidad de su acervo cientifico,
sino también de que el profesor incorpore estas herramientas a su

cultura profesional e impregne su practica pedagdgica.”

Considerando las posiciones extremistas de a favor o en
contra de las nuevas tecnologias en la educacidon, es oportuno
destacar la afirmacion de Adell (1997) quien resalta que no se trata
ahora de condenar una metodologia de ensefianza (la tradicional)
que tiene sus virtudes, se trata de ampliar el tipo de experiencias
formativas de los estudiantes, utilizando medios que encontraran
en su vida profesional y que forman parte de la cultura tecnoldgica

que lo impregna todo.

Por otro lado, de acuerdo a lo que sefala el autor Sunkel

A\

(2006), no es posible acceder a informacion referente al “uso
efectivo” de los recursos tecnoldgicos en las unidades educativas
en América Latina. No obstante, es posible entregar algunos
resultados de una encuesta realizada en el 2004 por el Centro de
Educacidn y Tecnologia del Ministerio de Educacion en Chile

(Enlaces, 2005, en Sunkel, 2006).

Un primer aspecto de la encuesta se refiere a la ubicacion de

los computadores en los establecimientos educacionales. El estudio
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revela que en los colegios publicos (en mayor proporcién que las
colegios privados) se prioriza la ubicacién de los computadores en
la sala de computaciéon (74%) mientras que solo el 1% se ubica en
las salas de clases. Por otro lado, destaca que un 10% de los
computadores se destina a labores de administracién, un 7% se
ubica en “otros lugares”, 3% en la sala de profesores y solo un 3%
en la biblioteca (Enlaces, 2005, en Sunkel, 2006).

En seguida, el estudio elabora un perfil de utilizacién del
laboratorio de computacidén segun el cual el uso se concentra en
hacer clases de las distintas asignaturas directamente con los
estudiantes. Por su parte, y en forma complementaria, los
estudiantes (tanto de educacidon basica como media) sefalan que
las TIC se integran a wuna amplia gama de asignaturas
constituyéndose en un elemento que aparece de forma transversal

al curriculum (Enlaces, 2005, en Sunkel, 2006).

Por Ultimo, siguiendo lo que plantea Sunkel (2006) en la
encuesta se desarrolla una escala de apropiacion que va del nivel
uno (basico e inicial) al nivel seis (mas avanzado). Se observa que
una proporcion relativamente baja de profesores se situa en los
niveles mas basicos de uso de la tecnologia (niveles 1 y 2)
mientras que la proporcidn mayor se situa en los niveles mas
avanzados. En particular, los profesores se sitdan
mayoritariamente en el nivel cinco de la escala que se caracteriza

por:

“Pienso en el computador como una herramienta que apoya
la labor docente y ya no me pone nervioso utilizarla. Puedo usar

|II
.

esta tecnologia de diversas formas y como un apoyo educaciona
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Cabe destacar que no se aprecian diferencias significativas en
la auto-evaluacién de profesores de escuelas publicas y privadas.
En el caso de las escuelas publicas esto es, sin duda, un logro de

los programas de capacitacion implementados por Enlaces.

Por otro lado, para Osborne y MacFarlane (2002, citados en
Moéenne, et al., 2005:3) para que el profesor pueda incorporar las
TIC al proceso de ensefanza-aprendizaje, debe crear las
condiciones adecuadas, seleccionando y evaluando las tecnologias
apropiadas y disefiando, estructurando y secuenciando un conjunto

de actividades de aprendizaje.

Asi, los autores sostienen que el uso de las TIC sera efectivo

si el profesor se asegura de:

e Que el uso de las TIC sea pertinente y le de valor agregado a

la actividad de aprendizaje.

e Basar dichas actividades en la experiencia previa del profesor

y los conocimientos previos de los alumnos.

e Estructurar las actividades pero ofreciendo al estudiante
cierta responsabilidad, opciones y oportunidades para una

participacion activa.

e Guiar a los alumnos a pensar en los conceptos y relaciones
que hay detrds de lo observado, creando espacios para la

discusion, el analisis y la reflexion.

e Focalizar las tareas de investigacion y permitir el desarrollo
de habilidades para encontrar y analizar criticamente la

informacion.
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e Explotar el potencial de la ensenanza interactiva con toda la
clase motivando a los alumnos a compartir ideas vy

descubrimientos.

Segun MacFarlane y Sakellariou (2002) para que el profesor
pueda incorporar las TIC al proceso de ensefianza-aprendizaje,
debe crear las condiciones adecuadas, seleccionando y evaluando
las tecnologias apropiadas vy diseflando, estructurando vy

secuenciando un conjunto de actividades de aprendizaje.

Los autores sostienen que el uso de las TIC sera efectivo si el

profesor se asegura de:

e Que el uso de las TIC sea pertinente y le de valor agregado a
la actividad de aprendizaje.

e Basar dichas actividades en la experiencia previa del profesor
y los conocimientos previos de los alumnos.

e Estructurar las actividades pero ofreciendo al estudiante
cierta responsabilidad, opciones y oportunidades para una
participacion activa.

e Guiar a los alumnos a pensar en los conceptos y relaciones
gue hay detrdas de lo observado, creando espacios para la
discusién, el analisis y la reflexién.

e Focalizar las tareas de investigacion y permitir el desarrollo
de habilidades para encontrar y analizar criticamente Ia
informacion.

e Explotar el potencial de la ensefianza interactiva con toda la
clase motivando a los alumnos a compartir ideas vy

descubrimientos.
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Por otro lado, Shalk y Marcelo (2008:48) plantean que en
relacion con la utilizacion de las TIC “los profesores requieren
desempefiarse con conductas, movilizaciones y acciones
(competencias) donde utilizan, promueven y generan conocimiento
utilizando las TIC en las distintas dimensiones que conforman su
practica profesional”. De esta manera, resulta relevante proponer,
validar y precisar las competencias TIC para el ejercicio profesional
docente, para asi, contar con un marco de referencia base donde
aquellas competencias sean claves para el desempefo profesional,
tomando como referencia también las iniciativas de programas
internacionales que incentivan la formacién flexible que hagan

posible movilidad de los sujetos y la adaptabilidad en los empleos.

Al respecto, los autores establecen que “uno de los mayores
beneficios de un Marco de Cualificaciéon (Nacional o Regional) es el
de facilitar un referente para el aprendizaje inicial y permanente.
También orienta la progresion en la vida laboral y social
fortaleciendo el desarrollo de carrera de un profesor.” (Shalk y
Marcelo, 2008:49)

En este sentido, a continuacion se ilustra un modelo de

estandares TIC para la formacién Docente a través de aprendizaje
abierto y a distancia (Marcelo, 2007:8-10)
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2 DISENO DEL
PROGRAMA

Estandares de Calidad
para programas de formacion
docente a través de
aprendizaje abierto
y a distancia

6. SEGUIMIENTO

5. IMPLEMENTACIO 4. PUESTAEN
DEL
PROGRAMA ‘

Cuadro 3: Marcelo (2007:8)

De acuerdo a lo que establece el autor (Marcelo, 2007:10), los
estandares generales asociados a la ilustracion precedente son los

siguientes:

1. Dimension Contexto. El programa de formacion se adecua a las
caracteristicas, condiciones y necesidades del contexto educativo

en el que el profesorado desarrolla su practica docente.

2. Dimension Disefio. Los objetivos, contenidos, estrategias vy
recursos del programa de formacién se han disefiado tomando en
consideracion los procesos de aprendizaje adulto y las condiciones,
posibilidades y limitaciones de la utilizacidon de las tecnologias como

soporte para la formacion.
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3. Dimensién Produccién. La produccion técnica del programa se ha
realizado siguiendo los procedimientos de usabilidad y accesibilidad
adecuados a fin de propiciar un aprendizaje acorde con las metas y
objetivos del programa dentro de la modalidad de ODL

(aprendizaje abierto y a distancia).

4. Dimensién Puesta en Marcha. Los procesos de difusion,
informacion y orientacion al profesorado respecto de las
caracteristicas y condiciones del programa de formacidon son

publicos y se desarrollan adecuadamente.

5. Dimension implementacion. La implementacion del programa de
formacién se desarrolla utilizando los recursos técnicos y humanos
necesarios, a través estrategias formativas variadas que favorecen

la consecucion de las metas y objetivos del programa.

6. Seguimiento. El programa promueve el asesoramiento
continuado, asi como crea espacios virtuales de comunicacion e
intercambio entre el profesorado participante en el programa una

vez que éste ha finalizado.

2.4.1. Rol de los profesores en la incorporacion de TIC

Diversas investigaciones que han indagado acerca del rol del
profesor en el ambito educativo, mas aun, en relacién con las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién, han demostrado
gue éste juega un papel central en la incorporacion de las TIC en

las situaciones de aprendizaje.
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Por lo tanto, resulta relevante y necesario revisar cuales son

las principales creencias pedagdgicas de los maestros frente a este

nuevo desafio, como también las etapas a través de las cuales ellos

se introducen en este proceso. (Rosende, 2003)

El autor Somekh y Davis (1997), a través de los resultados

obtenidos en el desarrollo del proyecto PALM destinado a evaluar la

autonomia en el aprendizaje con computadores, clasifica los usos

que dan los profesores a las TIC de acuerdo a sus creencias en tres

estados o etapas:
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Tutor: muchos profesores al iniciarse con las TIC asumen
que el rol de estos recursos es reemplazar al profesor y que
ellos podrian no estar ni intervenir en la clase y el
aprendizaje se lograria igual. Sin embargo, para la autora, en
este tipo de uso el profesor podria cumplir los siguientes
roles: disefiando puntos de discusion, planeando el trabajo
que sigue y si ya conocen bien el software proveyendo de

actividades de profundizacién para optimizar el maximo uso.

Herramienta neutra: aquellos profesores iniciandose con
las TIC asumen que los computadores pueden ser neutrales
tal como el lapiz y el papel, por lo tanto, pueden
reemplazarlos en las tareas rutinarias y tradicionales de los
ninos. Estos profesores asignan al computador un gran valor
a su capacidad como una herramienta de presentacion
(mejora lo que ya se estaba haciendo).

Herramienta cognitiva: profesores que han comprendido
que el computador es una poderosa herramienta cognitiva

que puede ayudarlos a establecer nuevos tipos de actividades



de aprendizaje. Esta creencia obliga a cambiar el propdsito

de la clase mas que la forma de hacerla (mitologia).

Ademas, los autores sefialan que el tipo de uso que dan los
profesores a las TIC estd estrechamente relacionado con sus
propias competencias tecnoldgicas y con su evolucién en el tipo de
software que manejan. Asi, resulta evidente que el saber y el hacer

con tecnologia son inseparables.

Sin embargo, hay que ser enfatico en mencionar que la mera
aplicacion de la multimedia en la educacion no asegura la
formacién de mejores alumnos y futuros ciudadanos, si entre otros
requisitos dichos procesos no van guiados y acompanados por la

orientacion adecuada del docente en el uso de la informacion.

En este sentido, respecto de las destrezas y habilidades que
los profesores deben asumir para incorporar las TIC en el proceso
de ensenanza - aprendizaje, Cabero (1998), menciona que pasa
necesariamente tanto porque el profesor tenga actitudes favorables
hacia las mismas, como por una capacitaciéon adecuada para su
incorporaciéon en su practica profesional. En los procesos de
incorporaciéon del profesorado a la tecnologia informatica, los

docentes deben tener en cuenta:

1. Conocimientos sobre los procesos de comunicacion y de
significacién de los contenidos que generan las distintas TIC,
asi como, un consumo equilibrado de sus mensajes. Los
ciudadanos como los estudiantes deben comprender al
mismo tiempo los significados explicitos e implicitos de los
mensajes tecnoldgicos, asi como, las formas de expresion vy

los significados que estas experiencias comunicativas
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producen en nosotros y los demas. Educar para la

informacion y la comunicaciéon tecnoldgica.

Conocimientos sobre las diferentes formas de trabajar las
nuevas tecnologias en las distintas disciplinas y areas que
desempefian. Las estructuras epistemoldégicas como los
contenidos curriculares de cada disciplina, requieren formas
distintas de interaccion y representacion en el aula.
Igualmente, estas formas solicitan diferentes soportes
tecnolégicos de comunicacion y tratamiento de Ia

informacion.

. Conocimientos organizativos y didacticos sobre el uso de TIC

en la planificacion del aula y de la institucién. Muchas de las
deficiencias e infrautilizacién de los equipos responden a una
mala gestidon y organizacion de los recursos en los proyectos
de las instituciones como en las programaciones en el aula.
Estos problemas se deben, en unas ocasiones, a un
desconocimiento de fondo sobre las posibilidades de estos
recursos, en otras, a una falta de ajuste de los nuevos
recursos con nuestras habituales metodologias en el salén de
clase. Las instituciones deberan realizar las suficientes
practicas tecnoldgicas para que se produzca un proceso
critico y meditado de las tecnologias. Por tanto, las practicas
tecnoldgicas en los centros educativos, no sera ver television

0 usar la computadora como en casa.

Conocimientos tedrico-practicos para analizar, comprender y
tomar decisiones en los procesos de ensefianza y aprendizaje
con la TIC. El abanico de TIC disponibles puede ser o no

abundante, accesible y pertinente a las necesidades del



sistema educativo; pero, sin duda, es imprescindible una
formacién para su uso e integracién en los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Cualquier nueva tecnologia puede
convertirse en un estorbo cuando es utilizada en un proceso
de ensefanza disfrazado, o cuando su introduccion no
responde a una racionalidad pedagogica, o bien, se
desconocen los procesos de aprendizaje que se estan

generando.

5. Dominio y conocimiento del uso de las tecnologias para la
comunicacién y la formacion permanente. Cambios en las
formas de produccion estan provocando estas tecnologias en
el mundo laboral (teletrabajo). Las posibilidades
comunicativas manifiestan que estas tecnologias pueden
representar un apoyo importante en un enfoque de Ia
ensefanza, basado en la colaboracion e intercambio de
experiencias con otros compaferos conectados en una red

formativa entre los centros educativos.

6. El nuevo docente debe poseer criterios validos para la
seleccion de materiales y conocimientos técnicos suficientes
que le permitan rehacer y estructurar de nueva cuenta los
materiales existentes en el mercado, para adaptarlos a sus
necesidades. Y cuando se den las condiciones: tiempo,
disponibilidad de recursos, dominio técnico, crear otros
totalmente nuevos y fundamentalmente la actitud vy

predisposicién por asumir éste nuevo reto.

En este contexto, Cebrian (2006) plantea que para las

nuevas competencias del profesorado, no existe el "supermedio”,

es decir, aquel que evitara los problemas del fracaso escolar, aquel
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gue hara que la ensefianza sea de mas calidad, y poder ser

utilizado en todos los contextos y situaciones de clase.

La utilizacion de las TIC debe ser asumida como herramienta
tecnoldogica con una finalidad esencialmente pedagdgica,
orientadora del "saber saber" y del "saber hacer", con el propdsito
de contribuir con el mejoramiento de la calidad de la Educacion,
gue permita a la persona, mediante comprension de los cddigos de
las nuevas tecnologias, entender el mundo en que vive, adaptarse
activamente a la sociedad y conscientes de que el conocimiento
aqui y ahora, es dinamizador del crecimiento y herramienta

fundamental para el cambio y la transformacién social.

El autor Gisbert (2000) indica que el profesor debera asumir

los siguientes roles en los entornos tecnoldgicos:

e Consultores de informacién.
e Colaboradores en grupo.

e Trabajadores solitarios.

e Facilitadores.

e Proveedor de recursos.

e Supervisores académicos.

Por su parte, Mason (1991) establece que los profesores
pueden desempefar tres roles fundamentales: organizativo, social
e intelectual. Por el primero el profesor tendrd que establecer una
agenda para el desarrollo de la actividad formativa (objetivos,
horario, reglas de procedimiento...), teniendo que actuar como
impulsor de la participacidon; por el segundo, crear un ambiente
social agradable para el aprendizaje; y por el tercero, centrar las

discusiones en los puntos cruciales, hacer preguntas y responder a
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las cuestiones de los alumnos para animarles a elaborar y ampliar

sus comentarios y aportaciones.

Por otro lado, Salinas (1998:137-138), en un trabajo donde
analiza el cambio del rol en el profesorado universitario como
consecuencia de la era digital, nos apunta algunas de habilidades y

destrezas que tienen que poseer los profesores:

1. Guiar a los alumnos en el uso de las bases de informacion y
conocimiento, asi como proporcionar acceso a los mismos

para usar sus propios recursos.

2. Potenciar que los alumnos se vuelvan activos en el proceso
de aprendizaje autodirigido, en el marco de acciones de
aprendizaje abierto, explotando las posibilidades
comunicativas de las redes como sistemas de acceso a

recursos de aprendizaje.

3. Asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje en el que los
alumnos estan utilizando estos recursos. Tienen que ser
capaces de guiar a los alumnos en el desarrollo de
experiencias colaborativas, monitorizar el progreso del
estudiante; proporcionar feedback de apoyo al trabajo del
estudiante; y ofrecer oportunidades reales para la difusion de

su trabajo.
4. Acceso fluido al trabajo del estudiante en consistencia con la

filosofia de las estrategias de aprendizaje empleadas y con el

nuevo alumno-usuario de la formacion descrito.
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El docente debera tener la precaucidon orientada no sélo a
examinar cuidadosamente los contenidos de cada material a utilizar
para detectar posibles errores, omisiones, ideas o0 conceptos
equivocos, sino que también debera fomentar entre los alumnos

una actitud de atento juicio critico frente a ello.

2.4.2. Transferencia tecnoldogica a los profesores

De acuerdo a lo que plantean los autores Rosas, Cox vy
Saragoni (2002), la dificultad principal que presentan los
programas nacionales de incorporacion de computadores a las

Escuelas, es el de la transferencia tecnoldgica a los profesores.

A pesar de que diversos estudios han comprobado los efectos
positivos del uso de computadores sobre variados aspectos del
quehacer escolar, y a pesar que casi sin excepcién los alumnos han
sido entusiastas usuarios de los computadores, presionando a sus
profesores para usarlos; se ha observado que, por lo general, son
sOlo algunos profesores en cada escuela, los que se interesan por
trabajar y profundizar mas con estas tecnologias. La mayoria de los
docentes, en cambio, hace un uso relativamente escaso y breve de

dichas herramientas (Hepp, 1999).

Segun seialan los autores, en Estados Unidos el 70% de los
profesores cae en las categorias de escépticos o de “tardios” en la
adopcién de nuevas tecnologias, algunos porque han recibido poco
apoyo, pocas oportunidades y equipamiento insuficiente; otros
conscientemente se resisten (Mackenzie, 1999, citado en Rosas et
al., 2002).

En este sentido, en el estudio se plantea que estos

“adoptadores tardios” tienen poca tolerancia al cambio y no estan
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muy dispuestos a variar comportamientos vigentes a menos que
existan evidencias de que los esfuerzos van a conseguir resultados.
Exigen un producto completo y acabado antes de aceptar la idea,
una solucién total que sea amigable, completa y con buen
fundamento; son pragmaticos, conservadores y no tienen paciencia
para aceptar ideas a medio hacer, tecnologias o esquemas que no

han sido testeados ni probados.

Uno de los grandes aprendizajes de personas que trabajan en
el ambito de Ila tecnologia educativa ha sido descubrir Ia
importancia de distinguir cuando se trabaja con personas abiertas a
la innovacidon y cuando se hace con personas menos proclives a

ella, que son la mayoria.

La experiencia del proyecto Enlaces en Chile confirma lo
anterior y agrega que los grupos menos innovadores suelen estar
dispuestos a probar, pero necesitan ver ejemplos exitosos claros
que otros ya han probado en una realidad similar a la suya, y
exigen argumentos pedagodgicos sélidos que fundamenten el uso de
una nueva herramienta o metodologia con sus alumnos (Hepp,
1999).

Si bien todas estas demandas son legitimas y muchas veces
ayudan a enriquecer las propuestas con que se ofrece la tecnologia
para la educacidn, en general son la causa de que sea altamente
frecuente que un proyecto de informatica educativa comience solo
con un grupo innovador de personas en las escuelas.

Asi también, el Ministerio de Educacion advierte que en casi
todos los establecimientos los cambios han sido muy graduales y
han comenzado tipicamente gracias a grupos de profesores

innovadores, quienes han debido soportar la resistencia del medio
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hasta poder mostrar en el corto plazo algun grado de viabilidad de
Sus propuestas.

Entre las razones mas frecuentemente utilizadas por los
docentes para explicar el escaso uso que realizan de las
herramientas  computacionales, figuran la escasez de
computadores, la falta de tiempo y el sentirse intimidados ante las
notorias destrezas de sus alumnos en el uso de estos equipos
(Hepp, 1999).

Diversos autores han estudiado las resistencias de los
docentes frente a la tecnologia, concordando todos ellos en que en
general, los educadores del sistema escolar chileno tienen horarios
de trabajo sobrecargados y exigencias pedagdgicas y
administrativas muy variadas, debiendo muchos de ellos
desempefiar dos empleos para obtener salarios satisfactorios. Es
por ello que, al menos inicialmente, la introduccidon de la tecnologia
en la escuela, al agregar nuevos requerimientos de tiempo, suele

generar resistencia (Rosas et al., 2002).

Por otro lado, los autores agregan como causas de las
resistencias de los docentes, la frustracidon en el aprendizaje de
como usar el computador, la pobreza de las aplicaciones de
software, la falta de credibilidad de los profesores con respecto a
que el computador ha de producir algian resultado en el
aprendizaje, el ver al computador como un competidor en cuanto a
la atencién de los alumnos y como un riesgo en términos de la
inversion de tiempo y esfuerzo que implica; el miedo a perder el
control 0 a quedar mal frente a la clase y las resistencias a asumir

los nuevos roles que implica la incorporacion de esta tecnologia.
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Sin embargo, y a pesar de todo lo anterior, los estudios
comprueban que la proporciéon de profesores que mantienen una
actitud reticente frente a la introduccion de la informatica en la
escuela disminuye cuando perciben resultados positivos,
cambiando sus temores y resistencias iniciales por una abierta y

entusiasta adopcién de la innovacion (Nufiez, 1996).

2.4.3. Tipos de uso de TIC

Los tipos de uso de TIC que se contemplaran en la presente
investigacién corresponden, y han sido el resultado, de |la
investigacién realizada por Rosas et al. (2002). A partir de ella, se
pueden identificar 3 tipos generales de uso de los recursos

proporcionados por Enlaces.

Uno de los aspectos relevantes por los cuales se han
seleccionado tiene que ver con que los autores plantean que esta
categorizacién se hace en relacién a la intencionalidad del uso, es
decir, de acuerdo al propdsito consciente y explicito perseguido con
la utilizacién de los recursos tecnolégicos, lo cual se relaciona con
el ambito a estudiar en la presente investigacidon, es decir, la
intencionalidad de la conducta hacia el uso pedagogico de TIC que

manifiestan los docentes a partir de la actitud.

A continuacion, se presentan las descripciones que los

autores (Rosas et al., 2002) realizan de las categorias generadas.
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2.4.3.1. Intencionalidad recreativa

Es el uso de los recursos en el que el usuario busca la
diversién o recreacién y no la productividad o algin objetivo
pedagdgico. Predomina una intencién ludica y no hay un resultado

0 producto esperado.

Es un tipo de uso predominante de los alumnos, cuando
estan en la sala Enlaces por su propia voluntad, buscando diversion
o0 recreaciéon y sin la supervision directa de un profesor o del
coordinador de sala. Pero también es un uso que hacen, aunque en

menor medida, coordinadores y profesores.

Es un tipo uso que se realiza mayoritariamente en los recreos
o en las horas en que la sala no es utilizada por algun curso. Los
softwares mayoritariamente utilizados en este tipo de uso son
Internet Explorer para la navegacion por Internet y algunos juegos
(bajados de Internet o en CD). El uso recreativo es principalmente
asociado a Internet, para la visita de multiples tipos de paginas, los

sitios de chat y los sitios de administracion de mails.

2.4.3.2. Intencionalidad “productiva”

En este caso, los recursos se usan como herramientas o
medios para lograr otras tareas. En este tipo de uso importa mas el
resultado o producto de la interaccion con los recursos de Enlaces
que el proceso. Las aplicaciones utilizadas mayoritariamente son
Word y Excel, aunque también se utiliza Internet. Se asocia al uso
administrativo de los recursos, es decir a aquel uso que es parte de

una tarea mayor y cuya funcion es optimizar algin proceso de
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recoleccion (Internet), tratamiento (Excel) o presentacion de

informacion (Word y Power Point).

Este tipo de wuso es caracteristico de profesores,
administrativos (secretarias, jefe de UTP) y coordinadores en la
produccién de documentos e informes pedagdgicos, calculo de
promedio, planillas de remuneraciones y cronogramas, por
ejemplo.

En el caso de los alumnos, la mayoria de sus
intencionalidades productivas tienen relacion con su proceso
pedagdgico y por lo tanto pasan a ser pedagdgicas indirectas. Este
tipo de uso es altamente valorado por los diferentes actores. Se
valora especialmente la optimizacion vy facilitacion de los
procedimientos administrativos propios de los establecimientos
escolares. Este tipo de uso se asocia principalmente a la gestion de
establecimientos asi como el acceso a informacion oficial de

manera actualizada y rapida.

2.4.3.3. Intencionalidad Pedagdgica

Uso cuyo objetivo se relaciona con el proceso de ensefianza o
aprendizaje de algun contenido, habilidad o competencia. El
objetivo es aprender o ensefiar algo. En ese tipo de practicas
adquieren relevancia tanto el proceso como los resultados de la
interaccion con los recursos tecnoldgicos. Es decir, no solo importa
lo que se logra sino también como se logra. Cuando se habla de
uso con intencionalidad pedagdgica, se hace referencia a todos los
tipos de usos de los recursos de Enlaces que cumplen algln rol en

el proceso pedagdgico de los alumnos.
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Los diferentes tipos de usos con intencionalidad pedagodgica
permiten identificar diferentes relaciones entre las TIC y el
aprendizaje o, dicho con otras  palabras, diferentes
representaciones y practicas respecto a la relacién entre los
recursos tecnoldgicos y el aprendizaje. A continuacién se describen
los principales tipos de objetivos pedagdgicos identificados en

relacion al uso de los recursos de Enlaces.

2.4.3.3.1. Recursos de Enlaces como un contenido a

aprender

En la gran mayoria de los establecimientos observados se
pudo identificar practicas pedagdgicas asociadas al conocimiento y
uso basico de los recursos proporcionados por la red Enlaces. Se
considera como un objetivo transversal y se organizan talleres de

computacién para iniciar a los alumnos en el uso de los recursos.

Normalmente es el coordinador el que se hace cargo de este
tipo de actividades, pero en el caso de los nifios mas pequeiios, lo
hacen en conjunto con los profesores respectivos. Se incentiva el
reconocimiento de las partes principales de los hardwares y de los
usos basicos de los softwares de productividad (Word, Excel y
Power Point), de Internet (como buscar informacion, como crear un

mail, por ejemplo).

En los alumnos de prebasica y del primer ciclo de basica este
tipo de uso consiste en la utilizacién de software educativo (Kidpix,
por ejemplo) con los cuales se hace una especie de apresto. El
objetivo consiste en presentar las herramientas tecnoldgicas y sus
posibilidades, pero muchas veces se combina con el trabajo de

objetivos transversales de desarrollo social y trabajo en grupo. En
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los alumnos mayores, este tipo de actividades se hace utilizando
las herramientas de productividad de Office e Internet, lo cual
puede relacionarse con la mayor atingencia que estas herramientas

pasan a tener al desarrollarse la lectoescritura.

2.4.3.3.2. Uso de recursos de Enlaces como estrategia

pedagogica complementaria

En este tipo de uso pedagdgico, a través de la interaccion
directa de profesores, alumnos y recursos de Enlaces se busca
ensefar, reforzar, complementar, ejercitar y practicar contenidos

relevantes.

Se trata de un tipo de uso en que los profesores utilizan
diferentes software educativos y herramientas de productividad
como estrategias pedagdgicas que forman parte del proceso

general y que lo complementan.

Segun los coordinadores y profesores los sectores de
aprendizaje mayormente trabajados son lenguaje y comunicacion
(desarrollo de lectoescritura), matematicas (operaciones basicas vy
geometria) y comprension del medio natural y cultural (blUsqueda
de informacién). Es un tipo de uso pedagogico directo que se
observa en todos los niveles de educacién, pero en mayor medida
con alumnos menores, con los cuales se utilizan softwares

educativos (Click, Conejo Lector, Abrapalabra).

Con los alumnos mayores, también se observa la utilizacidon
de algunos software educativos (Gedmetra, por ejemplo) pero
también de herramientas de productividad y de péaginas de

Internet. Este tipo de uso pedagdgico directo es menos comun que
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la ensefianza directa del uso de los computadores, pero mas

frecuente que la innovacion metodoldgica.

2.4.3.3.3. Uso de Ilos recursos de Enlaces como

innovaciones metodoldgicas

Este tipo de uso pedagogico directo de los recursos
proporcionados por la red Enlaces corresponde a la creacidén de una
nueva estrategia pedagdgica para cumplir los objetivos planteados.
Se trata de un uso novedoso de los recursos de Enlaces a través de
los cuales se generan nuevas instancias de aprendizaje para los
alumnos y se motivan nuevas estrategias de ensefanza.
Generalmente estas innovaciones aportan a la consecucién de mas
de un objetivo pedagdgico, por lo que también colaboran a integrar

los diferentes ambitos del conocimiento.

De hecho, estas innovaciones se transforman en proyectos
con sus objetivos propios, metodologias, etc. Un ejemplo de esto
seria el caso de un establecimiento donde se credé una radio. A
través de esta experiencia, intimamente ligada a la sala Enlaces, se
han podido trabajar tanto elementos de comunicaciéon y lenguaje,
como de comprensidon del medio cultural o de aprendizaje del uso

de herramientas tecnoldgicas.

El uso de los recursos de Enlaces como medio o herramienta
para lograr innovaciones pedagdgicas se pudo observar en pocas
ocasiones (menos de 5), pero cuando estaba presente era algo que
marcaba la rutina de uso de la sala y que aumentaba su presencia
y notoriedad organizacional en el establecimiento. Mas que los
tipos de usos de los recursos tecnolégicos, el elemento distintivo es

la relacidon de estos usos con otras instancias, objetivos y practicas
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pedagdgicas de la escuela. El uso de los recursos pasa a ser parte
de un proyecto mayor, un medio para alcanzar un fin pedagodgico al

cual no se podria acceder sin este proyecto.

Como se puede apreciar a partir de las descripciones
anteriores, el rol que la sala Enlaces puede tener en el proceso
pedagdgico puede ser muy diferente, dependiendo de las
representaciones asociadas a estos recursos. Ante los diferentes
tipos de objetivos pedagdgicos identificados, se crearon dos
subcategorias de acuerdo al tipo de interaccion “pedagdgica”

existente entre los actores involucrados en el proceso.

A continuacion se describen con mas detalle estas dos

subcategorias de uso con intencionalidad pedagdgica.

a) Uso pedagodgico indirecto

Es el uso que los alumnos, profesores y coordinadores hacen
de los recursos de Enlaces para cumplir con la planificacion,
realizacién o tareas impuestas por una actividad pedagdgica, pero
sin la interaccion directa entre alumno y profesor. Es el uso que los
alumnos hacen cuando deben hacer tareas, buscar datos para sus
trabajos o realizar alguna guia disefiada por un profesor pero en su
ausencia. No hay supervisién directa pero si hay trabajo grupal o
individual. También es el uso que hacen profesores (en menor
medida) y coordinadores, cuando deben preparar una clase, hacer

una guia de trabajo o escribir una prueba.
El tipo de tarea asociado a estos usos es de recoleccién de

informacion (Internet o enciclopedias), de sistematizacién y de

presentacion de éstas (Excel, Word). Se utiliza entonces
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mayoritariamente herramientas de productividad de Office e
Internet, y algunos CD educativos (Enciclopedias, cuerpo Humano,
Pueblos Indigenas). Es un tipo de uso que los alumnos hacen

individual y/o grupalmente.

Se podria decir que corresponde a un uso productivo
pedagdgico, en el sentido de que se utilizan los mismos softwares
que en el uso con intencionalidad productiva y que en ambos tipos
de usos no hay interaccidén directa entre alumnos y profesor. La
diferencia radica en la intencionalidad pedagdgica es un tipo de uso
que se observa mayormente con los alumnos del segundo ciclo de
educacion basica y con los alumnos de media. Los alumnos
menores requieren de una mediaciédn mas directa en la utilizacion
de los recursos tecnoldgicos y existe una mayor cantidad de

softwares educativos para ese rango de edad.

Este tipo de uso de los recursos de Enlaces no significa un
gran cambio en las metodologias de ensefianza utilizadas por los
profesores. Se mantienen las mismas practicas y estrategias
pedagdgicas, pero se mejora su calidad gracias al aporte de los

recursos de Enlaces.

Asi, los profesores hacen el mismo tipo de clases, pruebas,
guias o trabajos pero mejora la actualizacion de la informacién y la
presentacién de ésta. Por su lado, los alumnos realizan el mismo
tipo de tareas, guias o trabajos de investigacion pero mejora

considerablemente su presentacion y actualizacion.
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b) Uso pedagdgico Directo

Este tipo de uso se caracteriza por poseer una intencionalidad
pedagdgica y por la existencia de una supervision o mediacion
directa por parte del profesor o coordinador responsable de la
actividad. Existe por lo tanto una situacién pedagdgica en la cual
interactian directamente profesor, alumno vy los recursos

tecnoldgicos.

Llama la atencién que normalmente, este tipo de uso se inicia
en la sala de clases, con una descripcidon de la actividad a
realizarse. Se entregan las indicaciones para realizar la actividad y
se divide el grupo en dos, para adecuar el niumero de alumnos al
numero de equipos. Los nifios se sientan en grupos de dos o tres
frente a los equipos, turnandose el teclado o el mouse. Los
profesores supervisan el trabajo, dan indicaciones pero no

interactuan mayormente con los equipos.

De hecho es una practica muy comun el anotar las
indicaciones en la pizarra y el dictarselas en la sala de clases para
que las anoten en los cuadernos. Ya en la sala Enlaces (cuando
asiste y no delega su trabajo al coordinador), el profesor se limita a
supervisar el trabajo y a solucionar verbalmente dudas puntuales.
No hay mayor interaccion entre los equipos y el profesor, lo cual
puede reducir las posibilidades de aprendizaje vicario o modelaje

por parte de los alumnos.
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2.5. El campo de investigacion de las TIC en la educacion

Al respecto, el autor Area (2005) ha realizado una breve
descripcién respecto del tratamiento que se ha efectuado en torno

a los distintos tipos de estudio, la cual se presenta a continuacién:

2.5.1. Estudios sobre indicadores del grado de
disponibilidad y accesibilidad a las TIC en el sistema

escolar.

De acuerdo a lo que plantea Area (2005), este tipo de
estudios son los mas utilizados desde las organizaciones e
instituciones gubernamentales. Tienen, en la mayor parte de los
casos, una naturaleza cuantitativa y estan desarrollados con las
técnicas de investigacidon procedentes de la investigacion
sociologica y estadistica. Su ventaja es que ofrecen medidas
concretas que permiten comparar la situacion de un determinado
sistema escolar tanto longitudinalmente en el tiempo (es decir, la
evolucion de un sistema a lo largo de un periodo especifico de
anos) como con respecto a sistemas escolares de otros paises y/o

regiones geograficas. Sus limitaciones mas relevantes son:

e una fiabilidad limitada de las mediciones realizadas, ya que
en ocasiones existen informes que ofrecen puntuaciones
distintas para el mismo fendmeno en el mismo periodo de
tiempo (por ejemplo, la cantidad de ordenadores en las
escuelas de un determinado pais en un periodo temporal
dado).
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Ello ocurre porque en ocasiones estos indicadores se obtienen
a través de encuestas a organismos u administraciones oficiales
donde pueden “interpretar” de modo distinto la forma de puntuar o

medir un determinado indicador;

e la otra limitacidon se refiere a que estos datos cuantitativos
nos aportan poca informacién sobre el uso pedagdgico de las
nuevas tecnologias y sobre su potencial impacto en la mejora

de la calidad de ensenanza.

A veces, se interpreta el dato estadistico de la cantidad de
presencia de ordenadores en las aulas como un indicar de calidad
educativa. Sin embargo no hay ninguna evidencia que sugiera que
a mayor cantidad de tecnologia existe un aumento de la calidad de

los procesos educativos.

Como afirma Means (1998:9). “Es evidente que la simple
dotacién de hardware, cables y software no convertird a nuestros
alumnos en mas inteligentes y productivos. (...) No debiéramos
esperar encontrar un impacto de la presencia per se de la
tecnologia del mismo modo que no lo hacemos con la presencia de
las pizarras o los libros. Lo que si es mucho mas probable que
influya sobre los alumnos y los profesores es un tipo particular de
innovacion educativa apoyada en la tecnologia. Es la practica
educativa —que incluye a individuos, contenidos, instrumentos y

actividades- la que influye en el aprendizaje del alumno”.
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2.5.2. Estudios sobre el impacto de los ordenadores sobre

el aprendizaje de los alumnos

De acuerdo a lo que plantea Area (2005) sefiala en torno a
esta linea de investigacidon, establece que ha estado preocupada
por averiguar en qué medida los ordenadores mejoraban y/o
aumentaban la calidad y cantidad del aprendizaje con relacién a

otros medios didacticos.

Ademas, el autor plantea que esta linea de estudios quizas
sea la que mayor tradicién posea ya que desde los afos 70 se
viene trabajando en esta direccidon. Sin embargo, hoy en dia, al
menos desde los ambientes académicos vinculados con el estudio
del curriculum y los sistemas escolares, no es el tipo de estudio
mas cultivado. Se caracteriza desde un punto de Vvista

metodoldgico por disefiar estudios de corte experimental.

Es decir, son investigaciones con hipdtesis concretas,
variables mensurables de forma cuantitativa y situaciones de
ensefanza en las que existe un grupo de alumnos experimental y
otro de control. La variable dependiente y que es manipulada por
los investigadores es, normalmente, el ordenador, o mas

concretamente, el programa o software de ensefianza.

El interés de los investigadores fue, como hemos indicado,
demostrar la eficacia instructiva de la tecnologia informatica, y
para ello pretendid comprobarse a través de experimentos en los
gue se comparaban a grupos de alumnos que aprendian un
determinado contenido o materia (matematicas, lengua) en unos

casos sin la presencia del ordenador, y en otros, con su utilizacidon
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en el aula. Posteriormente se pasaba una prueba de control de

conocimientos a dichos alumnos y se comparaban los resultados.

Debido a la gran cantidad de este tipo de trabajos realizados,
de forma periddica, han ido publicAandose distintos estudios de
metaanadlisis en los que se intentd sintetizar los resultados
obtenidos y concluir sobre el grado y condiciones bajo las cuales
los ordenadores tienen determinados efectos en los procesos de
aprendizaje y en el rendimiento escolar de los alumnos. Como
veremos a continuacion no se han llegado a conclusiones
definitivas. Como afirman H. Kirkpatrick y L. Cuban (1998):

“En los dultimos 30 afos los estudios sobre el uso de
ordenadores en el aula han encontrado una evidencia moderada
sobre el rendimiento académico de los estudiantes que los utilizan.

Otras veces una efectividad minima. Y otras ninguna.”

2.5.3. Estudios sobre las perspectivas, opiniones vy
actitudes de los agentes educativos externos
(administradores, supervisores, equipos de apoyo) y
del profesorado hacia el uso e integracion de las

tecnologias en las aulas y centros escolares.

En esta tercera linea de investigacion, segun Area (2005) los
estudios centran su interés en explorar, chequear e identificar las
opiniones, actitudes o puntos de vista que mantienen los docentes
y otros agentes educativos hacia las nuevas tecnologias y su

utilizacion con fines educativos.

La justificacidn de la necesidad de realizacién de estos

estudios se apoya en el supuesto de que las practicas de
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enseflanza con ordenadores estd condicionada, entre otros
factores, por lo que piensan los docentes en torno al potencial
pedagdgico de dichas tecnologias, por las actitudes que mantienen
hacia las mismas y hacia la innovacién educativa, y por las
expectativas hacia su impacto en el aprendizaje y mejora de su
docencia (Chiero, 1997).

Segun Braak (2001) el estudio de las actitudes docentes
hacia los ordenadores tiene una importante tradiciéon desde hace
mas de veinte afos habiéndose desarrollado distintos instrumentos
para su identificacién. La mayoria de estos instrumentos miden
actitudes hacia el ordenador de wuna forma genérica sin
especificaciones concretas hacia aplicaciones particulares del

mismo.

Metodoldgicamente son estudios exploratorios en los que
suelen emplearse el método de encuesta a través de cuestionario
cuando utilizan muestras amplias de sujetos, o bien la técnica de la
entrevista y/o discusion en grupo cuando los participantes en el
estudio son un numero reducido de individuos. Este tipo de
trabajos son elaborados, en muchas ocasiones, por equipos
universitarios bien como proyecto de investigacién, bien como
encargos de estudios evaluativos realizados desde algin organismo
gubernamental y/o organizacion privada como son las fundaciones
con la finalidad de disponer de un “retrato” del estado de opinién
de estos agentes educativos. En otras ocasiones este tipo de
estudios cumplen el papel de diagnosis o evaluacion inicial cara a
planificar un programa de incorporaciéon de nuevas tecnologias a
gran escala, o cuando se pretende identificar demandas vy

necesidades bien formativas bien profesionales del profesorado.
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Considerando las caracteristicas que presentan los estudios
realizados desde el punto de vista de esta tercera linea de
investigacion, el presente estudio se ubica en esta perspectiva, ya
gue sus pretensiones fueron evaluar el uso pedagdgico de TICs en
establecimientos que forman parte del proyecto de incorporacién
de nuevas tecnologias denominado “Escuelas Rurales Conectadas”

del Centro Zonal Sur Austral.

En este sentido, para llevar a cabo la investigacidn,
contemplando un caracter evaluativo, se estudié la actitud que
manifiestan los docentes encargados de la Red educacional Enlaces
de los establecimientos que forman parte del proyecto antes

mencionado.

2.5.4. Estudios sobre los usos y practicas pedagdgicas con

ordenadores en contextos reales de centros y aulas

Finalmente, respecto de la cuarta linea de investigacién que
describe el autor, esta tiene por objeto el indagar y explorar cudles
son los fendmenos que rodean y acompafan al uso de ordenadores
en la practica educativa desarrollada en centros y aulas. Esta es
una perspectiva de estudio relativamente reciente, pero que esta
en crecimiento ya que proporciona conocimientos valiosos sobre lo
que ocurre en la realidad escolar y tienen el potencial de ser

transferidos de unos contextos a otros.

Metodoldégicamente se apoyan en planteamientos cualitativos
de estudio de casos tomando como unidad de analisis bien la
totalidad de un centro escolar, bien a un grupo de docentes de una
misma materia o nivel educativo, bien a un profesor o aula

concretos.
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En consecuencia, las entrevistas, las discusiones en grupo,
las observaciones, los diarios de campo, y los analisis

documentales son las técnicas de investigacién mas habituales.

2.6. Las actitudes hacia el uso pedagodgico de TIC como

objeto de estudio

En los ultimos afios ha existido un gran interés por el estudio
de los efectos que tienen las actitudes en relacidn con los medios
tecnoldgicos, qué variables las desarrollan y potencian. Asi, se han
incrementado tanto los estudios referidos a las actitudes hacia

medios en general, como hacia medios concretos.

La actitud de los profesores hacia la utilizacién de las
Tecnologias de la Informacién y Comunicaciéon (TIC), en el ambito
escolar, es un aspecto clave unido a otros como las competencias y
los medios de que disponen para poder llevar a cabo esta

integracion.

Lo anterior, dice relacién con la importancia que representa
estudiar la actitud del profesor ante las tecnologias como recurso
apropiado para la ensefianza, lo cual es fundamental a la hora de

proponer innovaciones.

En esta materia, se cuenta con diferentes estudios que han
indagado los diversos grados de aceptacién, rechazo o indiferencia
gue por parte del profesorado tienen las tecnologias a la hora de

integrarlas en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Al respecto, el autor Garcia Aretio (2005:2-3) sefala que las

siguientes actitudes podrian observarse en algunos docentes al

enfrentarse al hecho tecnoldgico:

Incondicionalidad. Serian los mas entusiastas vy
apasionados con el uso de las tecnologias para estos
menesteres, los auténticamente innovadores.

Oposicidn radical. En el extremo contrario situariamos a
los que rechazan frontalmente estos usos sin
argumentos especiales.

Critica positiva. En medio de estos extremos podemos
encontrar a los que siendo favorables a la incorporacién
de las TIC a estos procesos, lo hacen desde una
postura critica tanto referida a la cantidad como a la
calidad de esta integracidn.

Critica negativa. Serian los resistentes criticos que, con
argumentos mas o menos discutibles, se oponen a
estos usos.

Desconfianza. Otros menos criticos pueden, sin
embargo, manifestar sus temores ante este fendmeno.
Indiferencia. Naturalmente todos conocemos a los que
se muestran apaticos (pasotas dirian nuestros jovenes)
ante estos cambios.

Ignorancia. Algunos (éo muchos?) muestran actitudes
negativas, sencillamente porque no conocen ni las
tecnologias ni sus posibilidades reales en entornos
educativos. Son casos cercanos a un cierto
analfabetismo tecnoldgico. Asi se convierte Ila

ignorancia o quizas la impericia en base del rechazo.
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Otros estudios orientados a analizar el grado de integracién
de las TIC en los centros educativos incluyen un apartado referido
a las actitudes de los profesores, ya que son un buen predictor de
la incorporacion e integracion de las TIC en las escuelas e
institutos. De hecho, profesores con un nivel de competencia alto
(conocimiento y uso personal de las TIC) pero con actitudes
negativas hacia la integracion son contrarios a la utilizacién de los
ordenadores e Internet en el aula para crear ambientes
enriquecidos de aprendizaje (Gargallo et al, 2003). Por esto,
resulta relevante conocer las actitudes de los profesores, antes de

realizar cualquier intervencién en el terreno de las TIC.

La actitud del profesor hacia el uso de la informatica puede
ser un condicionante importante para la integracién de las TIC. Por
ello, las escalas relacionadas con las actitudes hacia las nuevas
tecnologias suelen incluir items relacionados con el uso del

ordenador.

La formacion del profesorado en la integracion de las TIC
también supone actitudes mas positivas para propiciar la
innovacién educativa. Gilmore (1998) comprobd que las actitudes
de los profesores que habian recibido formacion mejoraban
significativamente respecto al grupo de profesores que no recibio

esta formacion.

En el informe del proyecto ITPETCCO (Peralta, 2002), sélo los
profesores tradicionales (no innovadores) de Italia verbalizaron
actitudes negativas hacia las TIC sefialando que su uso va unido a
problemas en el proceso de aprendizaje, debido a que: el uso del
ordenador disminuye las habilidades cognitivas y comunicativas de

los nifios, y que el uso de las maquinas hace mas pasivos a los
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nifos por no estimular su pensamiento auténomo y creativo. Todos
los demas profesores (innovadores, tradicionales, en su primer afio
como docentes o en el Ultimo afio de carrera; y griegos,
portugueses o espanoles) tenian unas actitudes positivas hacia la

innovacion e integraciéon de las TIC en la docencia.

Por otro lado, Hurt, Joseph y Cook (1977) definen el término
“innovativeness”, en el sentido contrario a resistencia al cambio,
esto es como una caracteristica de personalidad que implica una

actitud positiva hacia la innovacién.

La percepcidn de las caracteristicas del medio también influye
en sus actitudes. Fulk, Schmitz y Steinfield (1990) defienden que la
decision de un individuo para adoptar un medio particular, en este
caso las TIC, en funcion de las caracteristicas de una tarea no es
hecho un objetivo y totalmente racional. Como Van de Hooff
(1994) ha mostrado los individuos estan influenciados tanto por
sus experiencias pasadas como por las opiniones de otras

personas.

Debido a que la transferencia de tecnologias de Ia
informacion y comunicacion en el ambito de la educacién se
orientd, en un primer momento, a la integracion de los
computadores, y en la actualidad, los esfuerzos se concentran en la
incorporacion de los recursos de Internet, a continuacién se
describiran, tanto las actitudes hacia el uso de computadores,
como hacia el uso de los servicios de Internet, las cuales han sido

objeto de estudio de diversas investigaciones.
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2.6.1. Descripcion de Actitudes hacia el uso de

computadores

De acuerdo a las diversas investigaciones que se han
realizado en torno a las actitudes hacia el uso de computadores, se
puede sefalar que en general, al momento de contrastar aquellas
que manifiestan profesores y alumnos, las actitudes mostradas por
los discentes son superiores a la de los docentes. Los nifios llegan a
percibirlo como un medio usual, cotidiano y de facil manejo; por el
contrario, los adultos lo perciben como que necesitan la inversion
de esfuerzo y la revisién de sus habitos y conocimientos. (Cabero,
1998)

En definitiva, los docentes identifican al computador como un
medio novedoso, ante el cual deben de tener una serie de
precauciones y recelo; por el contrario, los alumnos llegan a
percibirlo como un medio mas de su entorno cotidiano. (Cabero,
1998)

Estas actitudes negativas de los profesores, originan lo que
ha venido a denominarse por algunos como computerforbia o
tecnofobia, que vendria caracterizada por: "a) la resistencia a
hablar o pensar sobre los ordenadores, b) miedo o ansiedad hacia
los ordenadores, y c) hostil o agresivo pensamiento sobre los
ordenadores" (Jay, 1981:47).

Al respecto, el autor Cabero (1998) sefiala que, en cierta
medida, estas actitudes podrian tener cierta relacion con la
frecuencia de uso de los ordenadores y aulas de informaticas, por

profesores y alumnos.

222



En este sentido, estudios como los llevados a cabo por
Escudero y otros (1989) respecto al Plan Atenea, el de Gallego y
Ledn (1990) en Granada, o el nuestro en desarrollo; nos llevan a
seflalar que menos del 25% de los profesores de los centros con
gue cuentan dotaciones informatica, los utilizan.

Para Escamez y Martinez (1987:108-109) las causas
generadoras de actitudes negativas hacia los ordenadores en los

profesores son las siguientes:

a) No hay concretas evidencias sobre la efectividad de su
uso.

b) Resistencia del profesorado al cambio.

c) Deficiencias en el conocimiento del hardware.

d) Dificultades en la uniformizacion de los lenguajes y en el
conocimiento de los mismos.

e) Ausencia de un pensamiento analitico.

f) Falta de tiempo de dedicacién y de medios para la

formacién basica respecto a su uso.

Los resultados que se han obtenido, tanto de Ilas
investigaciones descritas anteriormente, como de aquellas
realizadas por diversos autores, han llevado a reflexionar respecto
de la posibilidad de que las actitudes que manifiestan los docentes
en torno al uso de los computadores pueden extenderse a otras
nuevas tecnologias. En este sentido, la organizacién de estrategias
de perfeccionamiento del profesorado en este medio, que
contemplen dicha variable puede ser de gran utilidad, a la hora de
que los equipos sean utilizados e integrados en la practica docente
(Cabero, 1998).
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A su vez, el trabajo realizado por Madsen y Sebastiani
(1987), los autores ponen de manifiesto como la asistencia de los
profesores a un curso de alfabetizacion informatica, tuvo efectos
beneficiosos en el incremento de las actitudes que mostraban hacia

la informatica.

En este sentido, el autor Cabero (1998) menciona dos tipos
de estudios que se relacionan con el anterior: aquellos que han
analizado como la ensefianza de la informatica (lenguajes de
programacion, constitucion instrumental de los ordenadores,
aprendizaje de programas informaticos) pueden favorecer el
aumento de las actitudes de los alumnos y profesores hacia los
ordenadores y la informatica; y los que se han centrado en analizar
como la utilizacion o interaccidon con los ordenadores (usuarios de
procesadores de texto, bases de datos, disefio de graficos,
tratamientos estadisticos) aumentan las actitudes hacia los

mismos.

En definitiva, con matices, analizan la misma problematica:
como la interaccion directa con los ordenadores favorecen el

desarrollo de actitudes positivas hacia los mismos.

Segun Redish (1993) las TIC pueden ayudar, en particular,
en dos maneras: en aplicaciones practicas y en aplicaciones
“constructivistas”. En aplicaciones practicas, supone usar el
ordenador para mostrar algun fendémeno o proceso a los
estudiantes, y para liberarlos de ciertas actividades tediosas, una
vez las hayan trabajado suficientemente y aprendido su significado.
Respecto a aplicaciones “constructivistas”, el ordenador permite

que los estudiantes exploren, si se les proporcionan herramientas y
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una buena guia para el estudio. Se trata de combinar cuatro

factores:

a) los objetivos de aprendizaje,

b) los problemas que muestra la investigacion didactica que
tienen los estudiantes,

c) las orientaciones (constructivistas o0 no) que seguimos
para mejorar la E/A,

d) los puntos fuertes de los ordenadores y de Internet.

Siguiendo con la descripcién de las actitudes en relacién con
el uso de los computadores, destaca que son un elemento
determinante en el momento de revisar la interaccion con ellos, asi
suele darse una relacién directa entre actitudes negativas y
positivas y baja y alta utilizacion de medios, si bien hay que
sefalar que por lo general los profesores suelen tener actitudes

muy positivas hacia el uso de las herramientas informaticas.

En este sentido, los estudios sobre las actitudes de los
profesores hacia los medios tecnoldogicos han dado lugar a la
identificacion de distintos tipos de profesores, asi Cisneros (2000),

observa dos tipos:

e Los pragmaticos, que se caracterizan por la utilizacion y
aceptacion de las nuevas tecnologias sin cuestionarlas.
e Los criticos, que aceptan las nuevas tecnologias y son

conscientes de lo que implica.
En relacién con la resistencia al cambio por parte del

profesorado, es decir cuales son los motivos por los que no utiliza

las herramientas informaticas que puede tener a su disposicion en
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los centros de ensefianza, los argumentos que se ofrecen son muy

variados.

Al respecto, Cabero (1998) sefiala nueve factores que
repercuten en la utilizacidn de los medios por parte de los
profesores:

1) Presencia y facilidad de acceso tanto al hardware como al

software.

2) Cultura tecnoldgica del centro.

3) Formacién del profesorado.

4) Estructura organizativa del centro.

5) Ideologia del profesor.

6) Preferencias personales de los profesores.

7) Clima y ambiente de clase.

8) Apoyo técnico y de formacion.

9) Actitudes del profesorado.

Cabe destacar que una de las dificultades a resaltar en la
incorporaciéon de los ordenadores como tecnologia de ayuda se
relaciona directamente con la formacion y el perfeccionamiento que
el profesor posee para la incorporaciéon de aquellas a su practica

docente.

De esta manera, la alfabetizacion tecnoldgica del profesorado
en activo es un reto urgente. Diversos estudios realizados
muestran que las TIC no son usadas intensivamente por los
docentes para el desarrollo de las habilidades de pensamiento
superior. Al parecer, aun en las instituciones educativas que mas
recursos utilizan para mejorar la calidad de la ensefianza a través

de las TIC, se puede ver que los docentes no las usan para evaluar

226



y mejorar su propia actuacion y ajustarse a los estandares
(Carnoy, 2004).

Es mas, se sospecha que las TIC, en muchas ocasiones, han
servido para hacer recaer la responsabilidad de realizar un
seguimiento del rendimiento de los alumnos en los propios
alumnos, a través del uso de las pruebas interactivas. Eso sin
contar que se ha detectado falta de conocimiento para el analisis
de datos entre los administradores y los profesores. Asimismo,
estudios realizados por la OCDE revelan que “los profesores que
utilizan los ordenadores mas efectivamente suelen trabajar en
escuelas que ofrecen altos niveles de desarrollo informatico a los
profesores y que poseen coordinadores tecnoldgicos disponibles

para ayudarlos con los problemas que tengan”. (Carnoy, 2004).

Al respecto, Loscertales (2000) sefala algunos aspectos que
desde su perspectiva psicosocial son importantes en la relacion que

el profesorado establece con el mundo tecnoldgico:

e La edad: tanto la edad laboral como la edad real tienen una
relacion importante con la actitud antes las nuevas
tecnologias. Muchos afios cumplidos en la accidon profesional
hace que existan ya inercias insalvables y junto a ello los
muchos anos de vida han influido en el “endurecimiento” de
la capacidad de aprender. Igualmente el paso del tiempo
aunque proporciona experiencia también genera una cierta
dosis de escepticismo y desilusion que pueden ser muy
desfavorables a la hora de aproximarse a algo nuevo.

e Los efectos esperados. No es seguro que lo que quieren
lograr los profesores tenga mucho que ver con la utilizacion

de las nuevas tecnologias.
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e La percepcidn de las expectativas: De forma simétrica parece
que la sociedad no espera gran cosa de los profesores en
cuanto a la utilizacién de nuevas tecnologias. Especialmente
en niveles primarios y medios.

e Las posiciones personales de los docentes: Este es el mas
importante de los factores que influirdn sobre la utilizacidon
correcta y efectiva de las nuevas tecnologias de la educacion

(pesimismo, actitud de indiferencia, optimista).
2.6.2. Descripcion de las actitudes hacia el uso de Internet

Para hacer una aproximacion hacia la actitud que manifiestan
los docentes respecto de la utilizacién pedagdgica de Internet, se
tomara como base el estudio realizado Sanchez, Alarcon, Ponce y
Gonzalez (2001). Los resultados de este estudio plantean que los
profesores usan Internet, pero no necesariamente para integrarlo
al curriculo, sino que mas bien para planificar sus clases y para uso
personal. El web y mail son los recursos mas usados en cantidad y
frecuencia. Los profesores tienden a usar Internet mas en la
escuela que en sus hogares. Los usos tienden a ser muy
informales, sin un propdsito de aprendizaje claro en la mente del

profesor.

A su vez, los autores sefialan que los profesores mayores de
15 afos de experiencia tienden a utilizar Internet para buscar
material para sus clases y con la finalidad de complementarlas. Las
clases con apoyo de Internet tienden a no seguir un patrén de
disefio previo, mas bien no poseen un plan explicito. La
metodologia conductista centrada en el profesor es aun la mas
usada en actividades con Internet, con un fuerte acento en

Internet mas que en el aprender.
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Los docentes tienden a privilegiar el trabajo en grupo de sus
aprendices cuando interactian con Internet. Sorpresivamente, los
profesores de entre 8 y 15 afios de servicio docente son los que
mas utilizan metodologias constructivistas cuando interactian con
Internet, muy por sobre los profesores entre 1 y 7 afios de
experiencia docente, asi como los profesores de educacion basica

son menos tecnocéntricos que los profesores de secundaria.

Diversos estudios indican que los profesores que se adscriben
a una filosofia que favorece la participacion activa de los alumnos,
por sobre las clases frontales, tienden a una mayor utilizacién de
Internet como recurso pedagdgico con sus alumnos (Sanchez et
al., 2001).

De esta manera, se puede sefalar que, a pesar de la
utilizacion de metodologias conductistas y la falta de la integracién
total al curriculum del uso del Internet, los docentes manifiestan
una actitud favorable hacia el uso pedagodgico de Internet,
principalmente para llevar a cabo las actividades docentes, en este
sentido, se le da un uso a Internet principalmente como estrategia

pedagdgica complementaria.

Al respecto, y considerando las palabras de los autores, al
igual como lo indican diversos estudios, se estima que los factores
de mayor peso en la manifestacion de un uso pedagdgico de
calidad de Internet son el acceso y calidad de la conexion a
Internet en la escuela o liceo, la capacitacion del profesor y las
creencias y practicas pedagdgicas del profesor. El estudio antes
seflalado, permite agregar una cuarta variable fundamental, el

disefio y desarrollo curricular de la actividad de aprendizaje con
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Internet, ya que un uso pedagdgico significativo de esta
herramienta requiere de una adecuada planificacién, organizacién,

conduccion e implementacidn curricular.

Ademads, los autores también resaltan que usar Internet
implica un cierto cambio por el acceso abierto, rapido y multimedial
a la informacion y recursos. Pero también el uso de Internet fuerza
al profesor a realizar una practica pedagdgica mas activa que
implica desaprender practicas frontales rigidas centradas en el

profesor y la transmisién de informacion y conocimientos.

De esta manera, en lugar de buscar un cambio conductual
observable, se requiere aprender practicas que le otorgan un papel
de facilitador, mas centradas en el aprendiz y la construccién activa
de su aprender y conocer, en busca de un cambio en el significado
de las experiencias. Lo cierto es que no podemos pensar que es
posible cambiar la filosofia y practicas de los profesores por el sélo
hecho de tener laboratorios con computadores conectados a

Internet.

Tal vez, el uso de Internet en escuelas y liceos pueda llegar a
un limite donde la mayoria de los profesores que no usen e
integren Internet a sus practicas docentes, sea porque un efectivo
uso de este recurso implica un cambio muy radical de sus ideas,
practicas y filosofia pedagdgica. Lo que si queda claro luego de
nuestra experiencia, es que las ideas y practicas pedagdgicas de
los profesores con Internet se relacionan fuertemente con cuan
importante sea para ellos la utilizacién de este recurso en sus

practicas y si realmente lo utilizan.
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2.7. Aproximacion al concepto de actitud

Uno de los autores mas influyentes en el campo de las
actitudes es Allport (1935), quien define la actitud como un “estado
mental y neural de disposicion para responder, organizado por la
experiencia, directiva o dinamica, sobre la conducta respecto a
todos los objetos y situaciones con los que se relaciona”.

Desde otra perspectiva, el autor Morales (1988:8) plantea
que la actitud es “una predisposicion aprendida, no innata, y
estable aunque puede cambiar, a reaccionar de una manera
valorativa, favorable o desfavorable, ante un objeto (individuos,

grupos ideas, situaciones, etc.)”.

Por otro lado, segin Lamberth (1982), la actitud es una
respuesta evaluativa, relativamente estable, en relacion a un
objeto, que tiene consecuencias cognitivas, afectivas vy

probablemente comportamentales.

A partir de las definiciones antes descritas, se puede senalar
que las actitudes poseen las siguientes caracteristicas: a) son
predisposiciones hacia la accidn, no conductas; por tanto, las
actitudes no consisten en una forma de actuar en concreto, sino en
una tendencia o inclinacion que puede concretarse o no en una
determinada accién si se presenta la oportunidad; b) la menor o
mayor intensidad de la fuerza con que se muestra la actitud; c) la
carga afectiva a favor o en contra; d) las actitudes se tienen hacia
aquello de lo que se tiene experiencia y que constituye el objeto
actitudinal, pero no se puede tener actitud sobre lo que se

desconoce. (Pérez Juste y Garcia, 1989)
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Ademas, cabe sefialar que la nocidn de actitud se construye

en relacién con dos perspectivas:

Segln el Modelo de actitudes de tres componentes o
multidimensional, la actitud es un constructo constituido
por tres componentes: el cognitivo, el afectivo y el
conductual. Desde este punto de vista, se entiende que los

componentes se relacionan de manera horizontal.

En relacion con el componente (nico, se plantea que la
actitud hace referencia a la dimensidn evaluativa o afectiva.
Sostiene que los tres componentes estan desconectados,
plantedandose una relacién vertical entre ellos, de esta
manera, se entiende que el aspecto cognitivo incide sobre el

afectivo, y éste ultimo influye sobre el conductual.

En relacion con el modelo de actitudes de tres componentes,

Morales, Rebollo y Moya (1999), plantean que éstos tienen la

caracteristica de coincidir en que representan una evaluacién del

objeto de la actitud. De esta manera, la percepcién o informacion

puede ser favorable o desfavorable, los sentimientos positivos y

negativos, y la conducta o intencion de conducta de apoyo u
hostilidad.

En el cuadro que a continuacidon se presenta se puede

observar de manera grafica el modelo antes mencionado:
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Respuestas
Cognitivas
Estimulos
que denotan : Respuestas
el objeto de ‘ Actitud ‘ Afectivas
actitud
Respuestas
Conductuales

Cuadro 4: Adaptado de Morales (1999)

En relacién con el componente cognitivo, este implica el
dominio de hechos, opiniones, creencias, pensamientos,
valores, conocimientos y expectativas (especialmente de
caracter evaluativo) acerca del objeto de la actitud. Destaca
en ellos, el valor que representa para el individuo el objeto o

situacion.

Respecto del componente Afectivo, se refiere a los procesos
que avalan o contradicen las bases de nuestras creencias,
expresados en sentimientos evaluativos y preferencias,
estados de animo y las emociones que se evidencian (fisica
y/0 emocionalmente) ante el objeto de la actitud (tenso,

ansioso, feliz, preocupado, dedicado, apenado, etc).

Por ultimo, el componente Conductual o conativo, es aquel
que evidencia la actuaciéon a favor o en contra del objeto o
situacion de la actitud, amén de la ambigiedad de la relacion

"conducta-actitud". Cabe destacar que éste es un
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componente de gran importancia en el estudio de las
actitudes que incluye ademas la consideracion de las
intenciones de conducta y no sélo las conductas propiamente

dichas.

Considerando la descripcion de los componentes antes
realizada, el autor Breckler (1994) presenta dos premisas

fundamentales:

a) Cualquier actitud se puede manifestar a través de tres
vias que se diferencian entre si, pero que convergen
porgue comparten un sustrato o base comun, ya que
todos representan la misma actitud.

b) Cada tipo de respuesta se puede medir con Ila
utilizacion de diferentes indices; la relacién entre los
indices diferentes de la misma respuesta debe no sélo

ser positiva sino también intensa.

En relacién con el modelo de actitudes de tres componentes
que se ha descrito, cabe resaltar que si bien el desarrollo tedrico
realizado en torno a éste plantea una relacion entre los
componentes, en la actualidad, de acuerdo a distintos trabajos
empiricos que se han llevado a cabo, se llegé a la conclusién de
que estos componentes pueden o no estar relacionados, lo cual
depende de muchos factores.

Al respecto, es relevante sefalar que los componentes de la
actitud, al no estar estricta y constantemente relacionados, trae

consecuencias al momento de querer medirla.

El autor Neimeyer (1997) clarifica esta discusion a partir del

siguiente ejemplo: usar un instrumento que evalla los
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sentimientos relacionados con la muerte, cuando el programa se
dirige principalmente a cambiar las cogniciones, no proporcionara

una prueba acertada del impacto del programa.

De esta manera, teniendo en cuenta que el proyecto
“Escuelas Rurales Conectadas” esta orientado a fortalecer el
trabajo de escuelas rurales de la Red Enlaces que inician su
proceso de conectividad a Internet a partir de experiencias
educativas, sociales y tecnoldgicas; éste se dirige a influir en las
intenciones de conductas de los docentes, ya que tiene por objeto
principal estimular la utilizacién y apropiacién de las TIC en las
actividades pedagdgicas, por lo tanto, centra su influencia en el

componente conductual o conativo de éstos.

Debido a esto, en la presente investigacidon se ha propuesto
estudiar el componente conductual de la actitud, es decir, la
tendencia a favor o en contra que manifiestan los docentes en
relaciédn con asumir una conducta orientada a la utilizacién de las

TIC en las actividades pedagdgicas que realizan.
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CAPITULO III

Metodologia de la

Investigacion
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3. DISENO METODOLOGICO

3.1. Tipo de Investigacion

La presente investigacién se abordd desde el paradigma
explicativo, el cual se caracteriza por afirmar que el uUnico
conocimiento verdadero es aquel que es producido por la ciencia,
particularmente con el empleo de su método cientifico. En
consecuencia, asume que sélo las ciencias empiricas son fuente
aceptable de conocimiento. Ademas, supone que la realidad esta
dada, es externa al sujeto y puede ser conocida de manera
absoluta por el sujeto cognoscente. Por lo tanto, la preocupacion
central radica en encontrar el método adecuado y valido para
descubrir esa realidad. En particular, asume la existencia de un
método especifico para conocer esa realidad y propone el uso de
dicho método como garantia de verdad y legitimidad para el
conocimiento. Por Ultimo, supone que se puede obtener un

conocimiento objetivo del estudio del mundo natural y social.

Por otro lado, desde la perspectiva metodoldgica, se utilizé el
método cuantitativo, ya que se buscd un conocimiento sistematico,

comprobable, medible y replicable de la realidad.

En este sentido, este método “trata de describir y explicar los
hechos sociales desde sus manifestaciones externas. Con lo que
desde esta via se aborda (...) el nivel de los hechos o factico del
contenido de la realidad social en el que situdbamos todos los
fendmenos sociales manifiestos que son perceptibles y registrables
a partir de la observacién del investigador”. (Rubio & Varas
1997:229).

239



Ademas, esta metodologia sigue el modelo hipotético -
deductivo “ya que se basa en los fendmenos observables que son
susceptibles de medicion, analisis matematico y control

III

experimental” esto quiere decir que la realidad social a través de
esta metodologia es Unica por lo tanto en este caso solo hay una
sola manera de estudiarla el estadistico, sélo pueden ser objeto de
estudios los fendmenos, observables y cuantificables, medibles

(Pérez Juste et al., 1998).

De esta manera, este tipo de metodologia resultd importante
para el desarrollo de la presente investigacion, ya que permiti
explicar, controlar y predecir los fendmenos educativos de una
realidad dada. Desde la perspectiva del método cuantitativo, el
disefio de la presente investigacidon es no experimental ya que se
llevdo a cabo “sin manipular deliberadamente las variables.”
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 1991:184). En este sentido, se
observaron los fendmenos a estudiar tal y como se presentaron en

la realidad, para posteriormente realizar el analisis respectivo.

Ademas, es Longitudinal, ya que se analizan los mismos
sujetos en distintos momentos a lo largo de un periodo de
observacién (del Rincon, D. y Vidal, J., 1998). Es decir, la intencién
de realizar una investigacion de tipo longitudinal fue “analizar
cambios a través del tiempo en determinadas variables o relaciones
entre éstas”. (Hernandez et al., 1991:191). Por lo tanto, se
recolectaron los datos en distintos periodos a través del tiempo,
para asi, analizar los cambios, determinantes y consecuencias en
las variables de estudio. Se utilizé un alcance longitudinal a corto
plazo, en cual se mide a la poblacién como maximo un ano después
de aplicado por primera vez el instrumento (del Rincén, D. y Vidal,
J., 1998).
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Por ultimo, el disefio longitudinal corresponde al denominado
Panel, debido a que se llevd a cabo la medicion de los mismos

sujetos de estudio en dos momentos en el tiempo.

El tipo de estudio es correlacional, debido a que se evalud el
grado de relacién entre las variables de estudio. Segun Salkind
(1998), la investigacién correlacional tiene como propdsito mostrar
o examinar la relacién entre variables o resultado de variables.
Esto no significa que una sea la causa de la otra, es decir, la

correlacion examina asociaciones pero no relaciones causales.

Ademas, actualmente se contempla y se acepta ampliamente
la posibilidad de integracién de los paradigmas explicativo e
interpretativo en el plano metodoldgico (Briones, 1996: 90), y por
ello en la presente investigacion también se utilizd la metodologia
cualitativa, ya que se buscd conocer y analizar la informacién a
través de las interpretaciones subjetivas de los actores. Es decir,
comprender desde el nivel discursivo, en el cual se manifiestan las
razones subjetivas de la accidén social y del comportamiento, lo que
los sujetos piensan y reflexionan, tal y como ellos mismos lo

expresan.

En este sentido, Watson - Gegeo (1982, citado en Pérez
Serrano, 2002:46) indica que “la investigacidn cualitativa consiste
en descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas,
interacciones 'y comportamientos que son observables.
Incorporando lo que los participantes dicen, sus experiencias,
actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son

expresadas por ellos mismos.”
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Asi, la decision de adoptar la metodologia de tipo de
cualitativo dice relacién con la posibilidad que brindé de estudiar
las expresiones subjetivas a través de los significados dados por los
propios sujetos considerando el marco sociocultural en el cual éstos
llevan a cabo sus interpretaciones. De esta manera, lo que se
buscé fue acceder al nivel discursivo de los sujetos para
comprender las dimensiones subjetivas que caracterizan el uso
pedagdgico de las TIC que realizan los profesores de los
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales

Conectadas”.

3.2. Universo

El universo de estudio estuvo constituido por 130 docentes
encargados de la Red Educacional Enlaces, los cuales pertenecen a
los 130 establecimientos que iniciaron su participacién en el
Proyecto "“Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur

Austral, durante el aho 2005.

3.3. Muestra

Para seleccionar los docentes a quienes se les aplicé los
instrumentos de recoleccion de los datos disefiados desde la
perspectiva cuantitativa, se realizd un muestreo probabilistico
simple. En este sentido, para calcular el tamano de la muestra se
llevd a cabo el siguiente procedimiento: (Hernandez et al.,,
1991:211)
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N =Tamafno de la poblacidn que es de 130 docentes encargados de

Enlaces.

y = valor promedio de una variable = 1, un docente encargado por

escuela.
Se = error estandar = 0.036, determinado por el investigador.
V2 = varianza de la poblacién, Se? (cuadrado del error estandar).

S? = varianza de la muestra expresada como la probabilidad de

ocurrencia de y

El primer paso es calcular el tamafo de la muestra sin ajustar

(n"), para lo cual, se debid desarrollar la siguiente formula:

De esta manera:
S’=p(1-p) =0.5(1-0.5)=0.25
V2= (0.036)2 = 0.001296

, 0,25
n=—————
12,96*10°*

=193
Una vez calculado n’, se debe desarrollar la formula que se
presenta a continuacion:
n!
n= ;
1+n’/N

De esta manera:
193

1+ Y39

Redondeamos el resultado y obtenemos que el tamafo de la

n=

=77,82

muestra es de 78.
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Por lo tanto, para llevar a cabo la investigacion es necesaria
una muestra de 78 docentes encargados de la Red educacional
Enlaces, los cuales forman parte de 78 establecimientos
pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del

Centro Zonal Sur Austral.

Por Ultimo, para seleccionar a los 78 docentes de los
establecimientos que forman parte del proyecto “Escuelas Rurales
Conectadas” se utilizd el muestreo aleatorio simple, en el cual “las
unidades de analisis o los elementos muestrales se eligen siempre
aleatoriamente para asegurarnos que cada elemento tenga la

misma probabilidad de ser elegido” (Hernandez et al., 1991:216).

El procedimiento por el cual se llevd a cabo la seleccion
aleatoria fue el de la tdmbola. “Este procedimiento consiste en
enumerar todos los elementos muestrales del 1 a n. Hacer fichas,
una por cada elemento, revolverlas en una caja, e ir sacando n
fichas, segun el tamafio de la muestra. Los nimeros elegidos al

azar conformaran la muestra”. (Hernandez et al., 1991:217).

De esta manera, Ilos coordinadores seleccionados

corresponden a los siguientes establecimientos:
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ESCUELAS

Escuela Rural Purrehuin

Escuela Particular N° 269 Chamilco

Escuela Rural Nueva Israel Hueyusca
Escuela Rural Antonio S. Fernandez Portales

Escuela Ambrosio O "Higgins

Escuela Particular N° 415 Manzanar
Escuela P 426 Tres Cerros

Escuela Particular N°© 405 San Martin de P.
Escuela Rayen Lafquen

Escuela Quino F-226

Escuela 24 Santa Emma

Escuela F-310 Vega Redonda

Escuela Eduardo Frei Montalva F-332
Escuela Piren N© 142

Escuela Particular N° 64 Chanquin
Escuela La Reserva Mahuidauche
Escuela Amanecer de Villa Los Boldos

Escuela N° 298 Padre Ernesto Wilhem
Escuela N° 2 Padre Juan Wevering
Escuela Cullinco

Escuela E-430 Tranapuente

Escuela Romilio Adriazola D-457 Trovolhue
Escuela Collico Ranco

Escuela Municipal G-452 Augusto Winter
Escuela Municipal F-450 Nehuentue
Liceo Gabriela Mistral

Escuela Antonio Camino

Escuela José Miguel Carrera P-331
Escuela Ruca Raqui

Liceo Técnico Particular Guacolda
Escuela Tramanil Rulo N° 308

Liceo Municipal Hualpin

Escuela N° 3 Borda

Liceo Municipal James Mundell
Escuela Municipal N° 98 Hualpin
Escuela Particular N© 11

Escuela N° 74

Escuela Particular N© 47

Escuela El Alba

Escuela Bautista 34 Hualpin

Escuela Horizontes

UNIDAD
EJECUTORA

OSORNO

ITE

UFRO

(Continua la tabla en la pagina siguiente)
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ESCUELAS

Escuela N© 2 Catripulli

Egon Keutmann B. Huiscapi

Escuela Particular 12 Juan Pablo II
Complejo Educacional Mons. Fco. Valdés
Escuela P-45 San Jose de Calfutue
Escuela Domitila Pina Parra

Liceo Técnico Profesional Huiscapi
Escuela Muncipal G-79

Complejo Educacional Rukangan

Escuela Rural Senda Chacao
Escuela Rural Manao

Escuela Rural Aquelarre

Escuela Rural Pedro UrbiolaRilan
Escuela Rural LLiuco

Escuela Rural Mallinlemu

Escuela Rural Pichicolo

Escuela Rural Huinay

Escuela Rural Quiaca

Escuela Rural Juan Fco. maldonado
Escuela Rural Puerto Bonito
Escuela Rural Caleta El Manzano
Escuela Rural Fco. Hernandez Navarro
Escuela Rural Trapén

Escuela Rural Putenio

Escuela Rural San Sebastian
Escuela Anita Zanini

Escuela Rural Chaicas

Escuela Rural Maillen

Escuela Rural Rio Puelo

Escuela Rural Huelmo

Escuela Rural Lenca

Escuela Rural Estaquilla

Escuela Rural Rinconada

Escuela Rural San Andrés Tegualda
Escuela Rural El Sembrador
Escuela Rural San José

UNIDAD
EJECUTORA

VILLARRICA

CASTRO

PUERTO MONTT

Tabla 11: Listado de establecimientos por unidad ejecutora
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Desde la perspectiva cualitativa, como lo que sefalan M.
Rubio & J. Varas (1997:377) “la clave en la eleccion de los
entrevistados es su significatividad.”. Por lo tanto, se seleccionaron
los sujetos significativos segin los objetivos planteados por la
investigacién y a la poblacion a la que ésta se refiere. En este
sentido, segun la tipologia de informantes que plantean M. Rubio y
J. Varas (1997) se selecciond a informantes directos, quienes
representan a los sujetos en los cuales estd centrada la
investigacién. Es decir, aquellos que participan de forma directa en
las escuelas pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales

Conectadas”.

Para resolver a quiénes entrevistar, el tipo de muestreo
elegido fue la seleccidon de casos tipico - ideal. Este procedimiento
se trata de una estrategia de seleccidn, intencional o deliberada, la
cual requiere del desarrollo de un perfil de los atributos esenciales
o criterios que debe cumplir el sujeto a elegir y la busqueda de una
unidad que se adapte a ese perfil. Esta estrategia basada en la
definicion del caso ideal tipico puede definirse como “un
procedimiento en el que el investigador idea el perfil del caso
mejor, mas eficaz o mas deseable de una poblacion v,
posteriormente, encuentra un caso en el mundo real que se ajusta
a aquél de forma optima.” (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999:37). Al
respecto, el proceso de seleccion de las escuelas se llevd a cabo de
manera intencional y deliberada, buscando una representatividad
de caracter geografica. Ademads, se determind en base a las
necesidades de informacidn, utilizando como principio de guia del
muestreo la saturacion de datos, esto es, hasta el punto en que ya

no se obtiene nueva informacion y ésta comienza a ser redundante.
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Los atributos o criterios de inclusion utilizados para la
seleccion de la muestra fueron los que se mencionan a

continuacion:

a) Ser profesores de las escuelas pertenecientes al proyecto
“Escuelas Rurales Conectadas”,

b) estar vinculado con el uso pedagdgico de las TIC.

c) manifestar voluntariamente la intencion de participar en la

investigacion.

Asi, desde la perspectiva cualitativa, la muestra de

investigacidén se resume de la siguiente manera:

PROFESOR ESCUELA COMUNA EDAD
Informante 1 Escuela Vega Redonda Vilcun 47
Informante 2 Escuela Tres Cerros Padre Las Casas 27
Informante 3 Escuela Santa Emma Curacautin 53
Informante 4 Escuela Rayen Lafquen Toltén 58
Informante 5 Escuela N° 226 Quino Victoria 23
Informante 6 Escuela Particular Padre Las Casas 32

Manzanar
Informante 7 Escuela Chanqguin Toltén 47
Informante 8 Escuela San Martin de | Padre Las Casas 50
Porres
Informante 9 Escuela Tranamil Rulo Nueva Imperial 29
Informante 10 | Escuela Eduardo Frei Perquenco 25
Montalva

Tabla 12: Informantes entevistados por escuelas

Al respecto, la disposicion geografica de la muestra se

describe en la figura que se presenta a continuacién:
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3.4. Definicion de variables de estudio

Para llevar a cabo la presente investigacidon se definieron las

siguientes variables a abordar desde la perspectiva cuantitativa:

Variable dependiente: La principal variable dependiente
considerada para llevara a cabo la investigacidon es la Actitud hacia
el uso pedagdgico de TIC. Esta es la variable que se somete a

estudio y se operacionalizé de la manera siguiente:

e Definicion Nominal de la variable: Actitud hacia el uso

pedagdgico de TIC.
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Definicion conceptual: La actitud como constructo es de
acuerdo con Rokeach (citado en Casas, 1999:8) “una
organizacién de creencias interrelacionadas,
relativamente duradera, que describe, evalla vy
recomienda una determinada accién con respecto a un
objeto o situacidn, siendo asi que cada creencia tiene
componentes cognitivos, afectivos y de conducta”. Para
reforzar la definicion de este constructo, se profundiza
con la definicion hecha por Wander (1994:26) quien
coincide al afirmar que la actitud es “una tendencia o
predisposicion adquirida y relativamente duradera a
evaluar de determinado modo a una persona, suceso o
situacidon y actuar en consonancia con dicha evaluacion.
Constituye, pues, una orientacidon social, o sea, una
inclinaciéon subyacente a responder a algo de manera

favorable o desfavorable”.

Definicion real: La actitud es una predisposicion
organizada para pensar acerca del uso pedagdgico de
TIC que incluye la tendencia o intencidon conductual de

aceptacion o rechazo.

Definicidon operacional: La actitud hacia el uso de TIC se
expresa operativamente a partir de tres componentes o

factores:

Uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria: Se refiere a la accion directa de
profesores para reforzar y complementar contenidos
relevantes. De esta manera, la utilizacion del

computador se entiende como una estrategia



pedagdgica que complementa el proceso general de

ensefanza y aprendizaje.

- Uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria: Se refiere a la accion directa de los
docentes para reforzar y complementar contenidos
relevantes. En este sentido, estd orientado a |la
utilizaciéon de herramientas de productividad y paginas
de Internet como estrategia pedagdgica que
complementa el proceso general de ensefianza vy

aprendizaje.

- Uso de Internet como contenido a aprender: Se refiere
al conocimiento y wuso basico de los recursos
proporcionados por Internet. Se considera como un
objetivo transversal y se organizan talleres de
computacién para iniciar a los alumnos en el uso de los

recursos.

Variables independientes: Son aquellas variables
cuyo efecto diferenciado sobre las actitudes se desea estudiar y las

cuales corresponde a variables de clasificacion o de agrupacién.

V1: Unidad Ejecutora: Esta variable estd orientada a
identificar las unidades ejecutoras a las que pertenecen los
docentes encuestados. Para esta investigacién se
consideraron las unidades ejecutoras de Osorno, IIE, UFRO,

Villarrica, Castro y Puerto Montt.
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V2: Region: Esta variable estd orientada a identificar las
unidades ejecutoras y los establecimientos desde un punto

vista geopolitico.

V3: Edad: De acuerdo a esta variable se pretende
identificar el periodo de tiempo expresado en afos, vivido por
los docentes, por medio de la cual se busca establecer

diferencias en relacidn con la actitud hacia el uso de TIC.

V4: Sexo: Se considera esta variable como la condicion
organica, anatdmica y fisiolégica a través de la cual se
pretende establecer diferencias en relacion con las actitudes

hacia el uso de TIC.

V5: Nivel de especialidad: A partir de esta variable se
busca identificar al ciclo en el cual desempefa su labor el
docente. En este caso, puede desempenarse en el 1° Ciclo o

en el 29 Ciclo.

V5: Dependencia: De acuerdo a esta variable se pretende
conocer el origen institucional de los establecimientos. En
este sentido, pueden ser de origen Municipal o Particular

subvencionado.

V6: Cursos de Capacitacion: A partir de esta variable se
pretende identificar los cursos de capacitacion realizados por

los docentes en los ultimos tres afos.

V7: Nivel de Conocimiento: De acuerdo a esta variable se
busca identificar la situacion de los docentes en cuanto al

conocimiento de las herramientas de uso, tanto del



computador, como de los recursos de Internet. De esta
manera, esta variable esta compuesta por distintos niveles de

conocimiento, los cuales se mencionan a continuacion:

e En el uso de procesador de texto.

e En el uso de la hoja de calculo.

e En la creacion de presentaciones.

e En el uso de software.

e En la integracion de herramientas de productividad
para desarrollar trabajos.

e En el uso de herramientas estadisticas para analisis o
procesamientos de datos.

e En el desarrollo y administracion de bases de datos.

e En la creacibn de materiales multimediales con
imagenes y sonidos.

e Para buscar informacién en Internet.

e En uso de correo electrénico.

e Enla navegacion en Internet.

e En el disefio de paginas Web.

e En el uso de Internet para investigar y preparar clases.

e Para participar en grupos de discusion.

Desde la perspectiva cualitativa, se establecieron tres topicos
de investigacién, los cuales estan vinculados con las variables

cuantitativas. Estos tdpicos se explican a continuacion:

Topico N° 1: Nivel de conocimiento en el uso de TIC
A través del presente topico se pretendid indagar en aquellos
elementos que inciden de manera positiva o negativa en el

desarrollo del conocimiento para la utilizacién pedagdgica de las
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TIC por parte de los profesores de las escuelas pertenecientes al

proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”.

Topico N° 2: Uso de TIC como contenido pedagoégico a

aprender

A través del presente tdépico se buscd indagar, tanto las
practicas pedagogicas asociadas al conocimiento y uso basico de
los recursos proporcionados por la red Enlaces, como la percepcion
de los profesores respecto del proceso de incorporacion de las
herramientas tecnoldgicas. En este sentido, se considera como un
objetivo transversal y se organizan talleres de computacion para
iniciar a los alumnos en el uso de los recursos. Se incentiva el
reconocimiento de las partes principales de los hardwares y de los
usos basicos de los softwares de productividad (Word, Excel vy
Power Point), de Internet (como buscar informacion, como crear un

mail, por ejemplo).

Topico N° 3: Uso de TIC como estrategia pedagodgica

complementaria

De acuerdo al presente topico, el objetivo fue conocer las
practicas pedagogicas a través de la interaccién directa de
profesores, alumnos y recursos de Enlaces orientados a ensefiar,
reforzar, complementar, ejercitar y practicar contenidos relevantes.
Es decir, se trata de un tipo de uso en que los profesores utilizan
diferentes software educativos y herramientas de productividad
como estrategias pedagdgicas que forman parte del proceso

general y que lo complementan.
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3.5. Formulacion de Hipotesis

De acuerdo a Colas y Buendia (1998:79-80) la hipdtesis “es
una solucion tentativa al problema de investigacién, formulada de
manera enunciativa y que implica no sdlo la existencia de relacién
entre dos o mas variables medibles, sino el tipo de relacion que
aventuramos que existe, y que sera lo que en momentos sucesivos

tendremos que confirmar o refutar”.

Las hipdtesis que se formularon en la presente investigacién
corresponden, por un lado, a aquellas de tipo descriptivo, las
cuales “son afirmaciones univariadas (...) que mas que relacionar
variables, se esta planteando cdmo se va a manifestar una variable

en una constante.” (Hernandez et al. 1991:79).

Por otro lado, se formularon hipétesis de diferencia de grupo,

“cuyo fin es comparar grupos”. (Hernandez et al., 1991:81)

Es importante sefalar que, de acuerdo a Hernandez et al.
(1991:83), las hipotesis de diferencia de grupo “pueden formar
parte de estudios correlacionales, si Unicamente establecen que
hay diferencia entre los grupos, aunque establezcan en favor de
gué grupo es ésta. Ahora bien, si ademas de establecer tales
diferencias explican el por qué de las diferencias, entonces son

hipotesis de estudios explicativos.”
o Hipotesis de Investigacion:
Existen diferencias significativas en la actitud que manifiestan

los docentes encargados de la Red Educacional Enlaces de los

establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales

255



256

Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral hacia el uso

pedagdgico de TIC, durante los afios 2005 y 2006.

Sub-hipotesis:

1.- Los docentes encargados de la Red educacional Enlaces
de los establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas
Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral manifiestan
una actitud favorable hacia el uso de computador como

estrategia pedagodgica complementaria.

2.- Los docentes encargados de la Red educacional Enlaces
de los establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas
Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral manifiestan
una actitud favorable hacia el uso de Internet como

estrategia pedagodgica complementaria.

3.- Los docentes encargados de la Red educacional Enlaces
de los establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas
Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral manifiestan
una actitud favorable hacia el uso de Internet como

contenido a aprender.

4.- Existen diferencias significativas en la actitud hacia el
uso pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes
encargados de la Red educacional Enlaces de los
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas rurales
Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral agrupados por

unidad ejecutora.



5.- Existen diferencias significativas entre la actitud hacia
el uso pedagogico de TIC que manifiestan los docentes
encargados de la Red educacional Enlaces de Ilos
establecimientos de las IX y X regiones pertenecientes al

proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal.

6.- Existen diferencias significativas entre la actitud hacia el
uso pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes de
distintos grupos de edad encargados de la Red Educacional
Enlaces de los establecimientos pertenecientes al proyecto

“Escuelas rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.

7.- Existen diferencias significativas entre la actitud que
manifiestan los profesores y profesoras encargados de la Red
Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur

Austral.

8.- Existen diferencias significativas entre la actitud hacia
el uso pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes
encargados de la Red Educacional Enlaces del 10 y 20 ciclo de
los establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas

Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.

9.- Existen diferencias significativas entre la actitud que
manifiestan los docentes encargados de la Red Educacional
Enlaces de establecimientos publicos vy particulares
subvencionados pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales

Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.
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10.- Existen diferencias significativas en la actitud hacia el
uso pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes
encargados de la Red educacional Enlaces de Ilos
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas rurales
Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral, agrupados por

cursos de capacitacion.

11.- Existen diferencias significativas en la actitud hacia el
uso pedagdgico de TIC que manifiestan los docentes
encargados de la Red educacional Enlaces de los
establecimientos pertenecientes al proyecto “Escuelas rurales
Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral, agrupados por

nivel de conocimiento.

3.6. Instrumento de recoleccion de los datos

De acuerdo a la perspectiva cuantitativa, el instrumento de
recoleccion de datos utilizado fue el cuestionario. En este sentido,
los cuestionarios consisten “en un conjunto de preguntas respecto

a una o mas variables a medir”. (Hernandez et. al., 1991:276)

En relacion con el formato del cuestionario, siguiendo la
clasificacion propuesta por Rubio y Varas (1997), se diseid a partir
del tipo de preguntas segun el objeto que pretenden medir, a partir
de las cuales se distinguen tres tipos de preguntas: las de hechos,

las de actitudes y opiniones y los datos de clasificacién.

En la presente investigacion se utilizaron preguntas

orientadas a obtener datos de clasificacion y actitudes.
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Para medir las actitudes y opiniones hacia el uso de TIC se
utilizd la Escala Likert, la cual segun Aravena et. al., (2006) es la
mas utilizada dentro de las escalas llamadas de clasificacion
sumadas y consiste en un conjunto de reactivos relativos a
actitudes propuestas, en relacion a los cuales los sujetos responden
segun el grado de acuerdo o desacuerdo que presenten. Estos
puntajes son sumados y a veces proporcionados de manera tal de

poder ubicar a los sujetos en una escala.

Segun los autores (Aravena et al., 2006), este tipo de escalas
consideran la intensidad de la expresiéon de la actitud. Para
construir una escala de este tipo lo primero es disefiar una serie de
items relevantes del tipo de actitud/es que se quiere medir. Luego,
se asignan puntajes a los items segun la direccidon positiva o

negativa de éste.

Por lo tanto, la Escala Likert “consiste en una serie de items o
afirmaciones sobre un objetivo determinado, sobre las que el
n”

encuestado ha de sefialar su grado de acuerdo o desacuerdo
(Colds y Buendia, 1998:216)

Por otro lado, de acuerdo a Morales (1972, en Colas y

Buendia, 1998:216) sus principales caracteristicas son:

1. La valoracién de los items se basa en datos empiricos
(obtenidos en el grupo encuestado) y no en la opinién
previa de los jueces.

2. El sujeto no sefala si estd de acuerdo o no con cada

opinién, sino hasta qué punto esta o no de acuerdo.
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3. Los items no son independientes unos de otros, sino
gue todos estan en la misma linea; todos deben tener
un grado de correlacion con los demas.

4. No se supone un intervalo o distancia uniforme de

opinion a opinién.

En cuanto a los criterios de construccién existen algunas
premisas que la Dbibliografia menciona. Varias de |las
recomendaciones son validas no sélo para este tipo de escalas sino
también para cualquier pregunta o item. Para mencionar algunas

de ellas:

i. Evitar los items que apuntan al pasado en lugar del
presente;

ii. Evitar los items que dan demasiada informacion sobre
hechos, o aquellos que pueden ser interpretados como
tales;

iii. Evitar los items irrelevantes con respecto a la actitud que
se quiere medir;

iv. Formular los items en la escala segun expresen actitudes
o juicios favorables o desfavorables con respecto a la
actitud;

v. Evitar los items con los cuales todos o practicamente
nadie concuerda;

vi. Sélo en casos excepcionales exceder de las 20 palabras
al formular un item;

vii. Omitir items que contengan palabras como “todos”,
“siempre”, “nadie”, etc.;

viii. Evitar las negaciones, particularmente las dobles

negaciones.
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Ahora bien, para la construccion de la Escala, se baso en el

protocolo propuesto por Colas y Buendia (1998:219), quienes

sefialan los siguientes pasos basicos:

1. Especificar y definir la variable de actitud que se ha de medir.

Al respecto, la variable a medir en la presente investigacion

corresponde a la actitud hacia el uso pedagdgico de TIC.

2. Formulacion de items o proposiciones acerca de esta variable.

Deben estar formulados en la misma direccidn, todos positivos o
todos negativos. Se consideran juicios positivos aquéllos que
son favorables a la caracteristica medida, y juicios negativos los

desfavorable a dicha caracteristica.

En este sentido, tanto los items, como las preguntas de
clasificacidon que se consideraron para abordar el estudio de cada
uno de los componentes de la Escala de Actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC, fueron obtenidos a partir del cuestionario
validado por el Instituto de Informatica Educativa de la
Universidad de la Frontera de Temuco, Chile. Todos los items

seleccionados, en total 63, correspondieron a juicios positivos.

3. Seleccién de los que mas interesan, eliminando los ambiguos,

los que contienen una doble opinién y los que no miden lo
mismo que los demas. Esta seleccion se puede realizar a partir
de un primer estudio en el que la escala es contrastada por un
grupo de personas. A la luz de las respuestas se eliminan todos

los que ofrecen resultados contradictorios.

Al respecto, la seleccidén de los items se realizé de acuerdo a la

opinion de sujetos expertos. Asi, una vez disefiada la Escala de
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Actitud

se aplico el

instrumento a una poblacién con

caracteristicas similares a la poblacién de estudio.

Luego, la seleccion de los items definitivos se realizd utilizando

la metodologia que escoge el 25% con puntuaciones superiores,

y el 25% con puntuaciones inferiores.

De esta manera, se obtuvo un total de 26 items, los cuales se

mencionan a continuacion:

Subescala Iitems
a) Uso del e Ensefar contenidos de asignatura.
computador e Ensenar destrezas computacionales.

como estrategia
pedagdgica

complementaria

Elaborar documentos o presentaciones.
Preparar clases y materiales de apoyo.
Uso de software educativo.

Colaborar con otros alumnos.

Realizar actividades de investigacion de
temas relevantes.

Realizar actividades que involucren
resolucion de situaciones problematicas.
Uso de software educativo para ejercitar o

reforzar conceptos vistos en clases.

b) Uso de
Internet como
estrategia
pedagdgica

complementaria

Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Lenguaje y comunicacion.
Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Comprension del medio
natural.

Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Comprensiéon del medio

social.
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Subescala

Items

Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Educacion tecnoldgica.
Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Educacion artistica.
Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Idioma extranjero.
Apoyar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en Educacion fisica.
Preparar clases y materiales de apoyo.

Buscar recursos didacticos en la Web.

c) Uso de
Internet como
contenido
pedagdgico a

aprender

Realizar actividades de colaboracidon entre
los alumnos.

Comunicarse por e-mail con otros alumnos
para realizar trabajos y  obtener
informacion.

Realizar actividades de descarga de
informacion.

Desarrollar actividades que involucren
investigacién de temas relevantes.
Realizar disertaciones con apoyo de
herramientas de presentacion.

Realizar actividades que involucren
resolucion de situaciones problematicas.
Utilizar softwares educativos para ejercitar
o reforzar conceptos vistos en clases.

Trabajar en proyectos colaborativos.

Tabla 13: Items de la escala de actitud
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Las categorias de respuesta utilizadas para cada uno de los

items seleccionados fue la siguiente:

5 4 3 2 1
Muy a
A menudo A veces Casi nunca Nunca
menudo

4. Se elabora la escala definitiva con items variados de manera
que discriminen no sélo las actitudes o posturas extremas, sino

también las intermedias.

5. La puntuacion total de cada sujeto se obtiene por las
puntuaciones dadas a cada proposicion. Estas puntuaciones
globales sdlo tienen sentidos comparandolas con la puntuacion

media del grupo de inferencia al que pertenecen el sujeto.

6. Si se ha conseguido una buena escala, porque los items estan
bien pensados y seleccionados, sera valida para comparar
individuos, puesto que una actitud favorable debe manifestarse
en todos los items, ya que todos miden lo mismo. Suele, no
obstante, utilizarse mayormente para comparar un individuo

con su grupo de referencia o a dos 0 mas grupos.
Desde la perspectiva cualitativa, la técnica que se selecciond
para la recoleccion de la informacién fue la entrevista semi -

estructurada.

Segun Gloria Pérez Serrano (2002:215) la entrevista “puede

definirse como una conversacion intencionada. En la entrevista dos
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o mas personas entran a formar parte de una situacién de
conversacion formal, orientada hacia unos objetivos precisos. La
entrevista cumple distintas funciones, diagnodstica, investigadora,

orientadora y terapéutica”.

Ademads, sefala que el elemento especifico mas importante
de este método de investigacion es la pregunta. De aqui que sea

preciso delimitar el tipo y contenido de las preguntas a formular.

De esta manera, las preguntas que se formulen para abordar
un objeto de estudio determinado deben reunir las caracteristicas
minimas de adecuacion al problema de investigacion, como
claridad y precisién, las cuales no deben estar cargadas por la
valoracion del entrevistador. La utilizacion de la informacion
recogida obliga a una actitud ética profesional, de gran cuidado en
la difusidn ulterior de los datos, segun la naturaleza del problema.
(Pérez Serrano, 2002)

Respecto de la entrevista semi - estructurada, a diferencia de
las estructuradas, no se parte de un listado de preguntas fijas sino
gue se parte de un guion de temas o aspectos a tratar. (M. J. Rubio
y J. Varas, 1997). Ademas, “el protagonismo y el peso de la
conversacion caen del lado del entrevistado, por lo que el
entrevistador ha de procurar intervenir lo menos posible utilizando
tacticas comunicativas que animen al entrevistado a seguir
hablando, asociando ideas, recordando sucesos, etc.” (M. Rubio y
J. Varas, 1997:362).
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3.7. Técnica de Analisis de los datos

Para llevar a cabo el analisis de los datos cuantitativos se
utilizd el programa estadistico SPSS en su versidon en espanol 11.5.
Por otro lado, para realizar el analisis de la informacién cualitativa

se utilizo el software Atlas TI en su version 5.0

3.8. Confiabilidad de los datos

Para verificar la confiabilidad de los datos cuantitativos se
utilizd el coeficiente Alfa de Cronbach. “Este coeficiente fue
desarrollado por J. L. Cronbach y requiere una sola administracién
del instrumento de medicion y produce valores entre 0 y 1”.
(Hernandez et. al. 1991:242).

La interpretacion del coeficiente de confiabilidad se realizé a
partir de la siguiente Escala (Ruiz, 1998):
Rangos Magnitud

0,81 a 1,00 Muy alta
0,61 a 0,80 Alta
0,40 a 0,60 Moderada
0,21 a 0,40 Baja
0,01 a0,20 Muy Baja

Tabla 14: Rangos de magnitud del coeficiente de confiabilidad

En este sentido, para presentar el analisis de confiabilidad de
los datos se sefalaran los resultados obtenidos a partir de la
utilizacidon del coeficiente Alfa de Cronbach, tanto en la primera,
como en la segunda aplicacion del instrumento, en su orden

respectivo.
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12 Aplicacidon del instrumento:

A continuacion se sefalan los resultados del coeficiente Alfa

de Cronbach utilizado en la primera aplicacién del instrumento.

Subescala 1:

Uso de computador como estrategia pedagodgica

complementaria:

RELIABILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of ITtems = 9

Alpha = ,9177

Cuadro 6

De acuerdo a los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,9177) de la sub - escala 1 implica un nivel de correlacién
promedio muy alto, por lo tanto, se puede establecer que la sub-

escala 1 es confiable.

Subescala 2:

Uso de Internet como estrategia pedagdgica

complementaria

RELIABILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of Items = 9

Alpha = , 9556

Cuadro 7
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A partir de los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,9556) de sub - escala 2, también implica un nivel de correlacion
promedio muy alto, por lo cual, se puede decir que la sub - escala

2 es confiable.

Subescala 3:

Uso de Internet como contenido pedagodgico a

aprender
RELIABILTITY ANALYOSTIS - S CALE (AL PH
A)
Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of Items = 8
Alpha = ,9564
Cuadro 8

De acuerdo a los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,9564) de sub - escala 3, también implica un nivel de correlacion
promedio muy alto, por lo cual, se puede decir que la sub - escala
3 es confiable.

Con respecto al célculo de confiabilidad de la Escala de
actitud hacia el uso pedagdgico de TIC, el resultado fue el

siguiente:

Escala de Actitud hacia el uso pedagégico de TIC

RELIABILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of Items = 26

Alpha = ,9361

Cuadro 9
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Segun los resultados obtenidos, se puede observar que el
valor del alfa (0,9361) de la escala, implica un nivel de correlacidon
promedio muy alto, por lo tanto, se puede se puede establecer que

la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de TIC es confiable.

22 Aplicacion del Instrumento:

Subescala 1:

Uso de computador como estrategia pedagodgica
complementaria:

RELIABIILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients

N of Cases = 78,0 N of ITtems = 9

Alpha = ,8976
Cuadro 10

De acuerdo a los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,8976) de la sub - escala 1 implica un nivel de correlacién

promedio muy alto, por lo tanto, se puede establecer que la sub-
escala 1 es confiable.

Subescala 2:

Uso de Internet como estrategia pedagodgica
complementaria

RELIABILTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients

N of Cases = 78,0 N of Items = 9

Alpha = ,9487

Cuadro 11
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A partir de los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,9487) de sub - escala 2, también implica un nivel de correlacion

promedio muy alto, por lo cual, se puede decir que la sub - escala
2 es confiable.

Subescala 3:

Uso de Internet como contenido pedagodgico a

aprender
RELIABILTITY ANALYOSTIS - S CALE (AL PH
A)
Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of Items = 8
Alpha = ,9378
Cuadro 12

De acuerdo a los resultados, vemos que el valor del alfa
(0,9378) de sub - escala 3, también implica un nivel de correlacion

promedio muy alto, por lo cual, se puede decir que la sub - escala
3 es confiable.

Escala de actitud hacia el uso pedagdgico de TIC

RELIABITLTITY ANALYSTIS - S CALE (AL PH
A)

Reliability Coefficients
N of Cases = 78,0 N of Items = 26

Alpha = ,9189
Cuadro 13
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Segun los resultados obtenidos, se puede observar que el
valor del alfa (0,9189) de la escala, implica un nivel de correlacidon
promedio muy alto, por lo tanto, se puede se puede establecer que

la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de TIC es confiable.

Por otro lado, respecto de la fiabilidad de la informacion
cualitativa, la cual consiste en “el grado en que las respuestas son
independientes de las circunstancias accidentales de Ia
investigacién.” (Pérez Serrano, 2002:77), considerando también la
posibilidad de replicar los estudios, se utilizaron las estrategias que

se mencionan a continuacion:

Con respecto a la fiabilidad externa, orientada a “la
posibilidad de que otros investigadores reconstruyan las estrategias
analiticas originales”. (Pérez Serrano, 2002:81), en la presente
investigacién se redactaron y explicaron, con caracter analitico,
cada uno de los procedimientos utilizados para realizar el proceso

de recoleccidon de la informacion.

Para el caso de la fiabilidad interna, donde se pretende la
coincidencia en la descripcién y composicidon de los acontecimientos
(Pérez Serrano, 2002), se utilizd la grabacion magnetofénica de
cada uno de los discursos de los entrevistados, lo cual permitio
registrar la informacién de forma completa y precisa. Ademas, se
presentaron separadamente las construcciones de primer orden
referentes a la informacién proporcionada por los entrevistados, vy
las construcciones de segundo orden referidas a las conclusiones

elaboradas por los investigadores.
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3.9. Validez

De acuerdo a lo que sefalan los autores Aravena et al.
(2006), la validez es un concepto que se refiere al grado en que el
instrumento realmente mide lo que las variables de estudio
definidas pretenden medir. Para la presente investigacion, respecto
de los datos recolectados a partir del método cuantitativo, se

consideraron los tipos de validez que se mencionan a continuacién.

3.9.1. Validez de contenido:

Este tipo de validez “se refiere al grado en que un
instrumento refleja un dominio especifico del contenido de lo que
se mide. Es el grado en que la medicidon representa al concepto
medido (...) Un instrumento de medicion debe contener
representados a todos los items del dominio de contenido de las

variables a medir. (Aravena et al., 2006:141)

En este sentido, la validez de contenido de la variable “Uso
pedagdgico de TIC” se llevd a cabo a partir de la operacionalizacién
realizada, donde se tomdé como base tedrica la investigacion
llevada a cabo por Rosas et al. (2002), en la cual se especifican los
distintos usos de TIC generados e identificados a través de su
investigacién, los cuales han sido explicados en los parrafos

anteriores.

Ademds, para la construccion de la escala se discutié con
sujetos expertos, los diversos items seleccionados del cuestionario
validado por el Instituto de Informatica Educativa de la Universidad
de la Frontera de Temuco y se escogieron aquellos que mejor se
integraran a las tipologias de uso de TIC seleccionadas de la

investigacidén anteriormente sefialada.

272



3.9.2. Validez de Constructo

A partir de lo que sehalan Aravena et al. (2006:141) “Un
constructo es una variable medida que tiene lugar dentro de una
teoria o esquema tedrico. La validez de constructo se refiere al
grado en que una medicidn se relaciona consistentemente con
otras mediciones de acuerdo con hipotesis derivadas tedricamente,
y gque concierne a los conceptos (o constructos) que estan siendo
medidos. Al respecto, la validez de constructo se identifica

mediante el analisis factorial. (Anastasi y Urbina, 1998)

Analisis Factorial:

Para presentar el analisis factorial de los datos, se mostraran
los resultados obtenidos a partir de la primera y segunda aplicacién

del instrumento, en su orden respectivo.

12 Aplicacién del Instrumento:

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,842
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado
de Bartlett aproximado 2140,070
gl 325
Sig. ,000
Cuadro 14

A partir del cuadro precedente, se puede observar que la
medida de adecuacion muestral KMO (Kaiser-Meyer-0lkin) indica

que la muestra de investigacion es dptima para realizar el analisis
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factorial. A su vez, la Prueba de esfericidad de Bartlett, la cual
contrasta la hipdtesis nula de que la matriz de correlaciones entre
las variables consideradas constituye una matriz identidad, de
acuerdo al resultado obtenido (Chi cuadrado =2140; gl=325;
p=.000), permite rechazar la hipdtesis nula y justifica la realizacion
del analisis factorial, al poner de manifiesto que existen relaciones

relevantes entre las variables (items) incluidas.

En el cuadro que a continuacién se expone se presentan los
tres factores que componen la Escala de actitud hacia el uso de TIC

y el porcentaje total de la varianza explicada.

De acuerdo a los resultados, se observa que los factores

explican el 72.32% de la varianza total.

El factor 1 es el que mas explica la variabilidad del fenémeno
de estudio, con un 41.50% de la varianza explicada. Por otro lado,
el Factor 2 explica un 18.86% de la varianza, y por ultimo, el

Factor 3 explica el 11.95% de la varianza explicada.
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Varianza total explicada

Sumas de las saturacionesal | Suma de las saturaciones al
Autovaloresiniciales cuadrado de la extraccion cuadrado de la rotacién
% de la % % de la % % de la %
Componente | Total | varianza | acumulado | Total [varianza |acumulado | Total |varianza |acumulado
1 10,8 | 41,506 41,506 | 10,8 | 41,506 41,506 [7,004 | 26,938 26,938
2 1,904 | 18,862 60,368 {4,904 18,862 60,368 p,215 | 23,902 50,840
3 B,108 11,953 72,321 3,108 11,953 72,321 b,585 21,481 72,321
4 1,148 4,417 76,737
5 ,854 3,285 80,022
6 ,716 2,754 82,776
7 ,593 2,280 85,056
8 ,500 1,924 86,979
9 441 1,696 88,675
10 373 1,433 90,108
11 ,365 1,403 91,511
12 324 1,247 92,758
13 ,288 1,108 93,866
14 ,252 ,968 94,833
15 ,216 ,831 95,665
16 ,204 , 785 96,450
17 ,185 712 97,163
18 ,168 ,646 97,809
19 122 470 98,279
20 ,106 ,406 98,685
21 ,092 ,355 99,040
22 ,069 ,266 99,306
23 ,061 234 99,540
24 ,052 ,199 99,739
25 ,047 179 99,918
26 ,021 ,082 100,000

Método de extraccion: Analisis de Componentes principales.

Cuadro 15

Por Ultimo, en el cuadro que se presenta a continuacion

(cuadro 15) se expone la matriz de de componentes rotados,

dando cuenta de la relacion de cada una de las variables con los

distintos factores ortogonales (independientes entre si) generados

a través de la rotacion Varimax. Ademas, en la matriz se presentan

las cargas factoriales (pesos especificos de cada uno de los items

en cada uno de los factores), pudiendo determinar de esta forma

los principales componentes de la actitud hacia el uso de TIC que

manifiestan los docentes.
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Matriz de componentes rotado®

Componente

1 2 3

Ensefiar contenidos de asignatura 776
Ensefar destrezas computacionales ,825
Elaborar documentos o presentaciones ,660
Preparar clasesy materialesde apoyo , 762
Uso de software educativo ,841
Colaborar con otrosalumnos ,806
Realizar actividades de investigacion de temas relevantes , 713

Realizar actividades que involucren resolucién de situacio
probleméticas

Uso de software educativo para ejercitar o reforzar concept
vistosen clases

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Lengua
comunicacién

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
Comprension del medio natural

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
Comprension del medio social

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Educac
tecnoldgica

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Educac
Artistica

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Idioma
extranjero

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Educac
fisica

Preparar clasesy materialesde Apoyo , 733
Buscar recursos didacticosen la Web , 745
Realizar actividades de colaboracién entre losalumnos , 792

Comunicarse por e-mail con alumnos de otros EE para
realizar trabajo y obtener informacién

Realizar actividades de descarga de informacion 724

Desarrollar actividades que involucren investigacién de ter
relevantes

Realizar actividades de disertacién con apoyo de
herramientas de presentacién

Realizar actividades que involucren resolucién de situacio
problematicas

Utilizar softwares educativos para ejercitar o reforzar
conceptosvistos en clases

Trabajar en proyectos colaborativos ,859

, 759

,804

,853

,867

,855

,850

877

,866

,831

778

,845

,866

,897

,862

Método de extraccion: Anélisisde componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacion Varimax con Kaiser.

a. La rotacion ha convergido en 5 iteraciones.

Cuadro 16
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El Factor 1, el cual ha sido denominado “Uso de Internet
como estrategia pedagodgica complementaria”, como se dijo
anteriormente, explica el 41.50% del total de la varianza. Se
encuentra conformado principalmente por nueve variables, entre

ellas, las de mayor peso son las siguientes:

1.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
Educacidn Artistica.

2.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
Comprensién del medio natural.

3.- Apoyar el proceso de ensefanza y aprendizaje en

Idioma extranjero.

Este factor esta referido al uso de Internet que realizan los
docentes para complementar aquellas actividades que influyen en

el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El Factor 2, el cual ha sido denominado “Uso de Internet
como contenido pedagdgico a aprender”, estd orientado al uso
basico de los recursos proporcionados por Internet por parte de los
alumnos, por medio de actividades relacionados con un proceso de
enseflanza - aprendizaje realizado por los docentes. Este factor
explica el 18.86% de la varianza y se encuentra compuesto

principalmente por los siguientes items:

1.- Realizar actividades que involucren resoluciéon de
situaciones problematicas.

2.- Realizar actividades de disertacién con apoyo de
herramientas de presentacion.

3.- Utilizar softwares educativos para ejercitar o reforzar

conceptos vistos en clases.
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Por ultimo, el factor 3, el cual ha sido denominado “Uso de
computador como estrategia pedagodgica complementaria”, el cual
se refiere a aquellas actividades que realizan los docentes y que
estan orientadas a utilizar el computador para reforzar vy
complementar el proceso de ensefianza y aprendizaje. Este factor
explica el 11.95% de la varianza total. Lo principales componentes

de este factor son:

1.- Uso de software educativo.
2.- Ensefiar destrezas computacionales.
3.- Colaborar con otros alumnos.

22 Aplicacion del instrumento:

KMO y prueba de Bartlett

Medida de adecuacién muestral de

Kaiser-Meyer-Olkin. ,814
Prueba de esfericidad Chi-cuadrado
de Bartlett aproximado 1703,307
gl 325
Sig. ,000
Cuadro 17

De acuerdo a lo que sefala el cuadro precedente, se observa
que la medida de adecuacion muestral KMO (0.814) indica que la
muestra de investigacion es Optima para realizar el andlisis
factorial. A su vez, la Prueba de esfericidad de Bartlett, segun el
resultado obtenido (Chi cuadrado =1844; gl=325; p=.000),
permite rechazar la hipdtesis nula y justificar la realizacién del
analisis factorial, al poner de manifiesto que existen relaciones

relevantes entre las variables (items) incluidas.
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Siguiendo con el andlisis factorial, a continuacion se
presentan los tres factores que componen la Escala de actitud hacia
el uso de TIC y el porcentaje total de la varianza explicada.

De acuerdo a los resultados, se observa que los factores

explican el 65.93% de la varianza total.

El factor 1 es el que mas explica la variabilidad del fendmeno
de estudio, con un 28.13% de la varianza explicada. Por otro lado,
el Factor 2 explica un 27.20% de la varianza, y por Uultimo, el

Factor 3 explica el 10.67% de la varianza explicada.

Varianza total explicada

Sumas de lassaturacionesal | Suma de las saturaciones al
Autovaloresiniciales cuadrado de la extraccién cuadrado de larotaciéon
% de la % % de la % % de la %
Componente | Total | varianza [acumulado | Total | varianza |acumulado | Total | varianza |acumulado
1 7,316 28,137 28,137 [7,316 28,137 28,137 p,182 23,777 23,777
2 7,051 27,120 55,257 [7,051 27,120 55,257 p,728 22,030 45,807
3 D776 10,679 65,936 R,776 10,679 65,936 p,234 20,129 65,936
4 1,078 4,145 70,081
5 1,005 3,865 73,946
6 ,814 3,129 77,076
7 ,705 2,711 79,786
8 ,644 2,478 82,264
9 ,600 2,309 84,574
10 572 2,199 86,772
11 ,458 1,762 88,534
12 ,435 1,672 90,206
13 ,362 1,392 91,598
14 ,342 1,314 92,912
15 311 1,196 94,108
16 241 ,926 95,034
17 226 ,868 95,902
18 ,210 ,808 96,710
19 ,180 ,693 97,402
20 ,164 ,632 98,034
21 ,145 ,559 98,593
22 ,116 444 99,037
23 ,082 ,314 99,352
24 ,077 ,297 99,648
25 ,053 ,203 99,851
26 ,039 ,149 100,000

Método de extraccion: Andlisis de Componentes principales.

Cuadro 18

Posteriormente, en el cuadro 18 se expone la matriz de de

componentes rotados, dando cuenta de la relacién de cada una de
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las variables con los distintos factores ortogonales (independientes
entre si) generados a través de la rotacion Varimax. Ademas, en la
matriz se presentan las cargas factoriales (pesos especificos de
cada uno de los items en cada uno de los factores), pudiendo
determinar de esta forma los principales componentes de la actitud

hacia el uso de TIC que manifiestan los docentes.

El Factor 1, el cual ha sido denominado “Uso de Internet como
estrategia pedagdgica complementaria”, como se dijo
anteriormente, explica el 28. 13% del total de la varianza. Se
encuentra conformado principalmente por nueve variables, entre

ellas, las de mayor peso son las siguientes:

1.- Apoyar el proceso de ensefanza y aprendizaje en
Educacién Artistica.

2.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
Educacion Tecnoldgica.

3.- Apoyar el proceso de ensefanza y aprendizaje en

Comprensién del medio social.

Este factor esta orientado al uso de Internet que realizan los
docentes para complementar aquellas actividades que influyen en

el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El Factor 2, el cual ha sido denominado “Uso de Internet
como contenido pedagdgico a aprender”, estd orientado al uso
basico de los recursos proporcionados por Internet por parte de los
alumnos, por medio de actividades relacionados con un proceso de
enseflanza/aprendizaje realizado por los docentes. Este factor
explica el 27.12% de la varianza y se encuentra compuesto

principalmente por los siguientes items:
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Matriz de componentes

Componente

2

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Lenguaje y comunicacion

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Comprension del medio

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Comprension del medio

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Educacion tecnoldgica

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Educacion

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Idioma extranjero

Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje
Educacion fisica

Preparar clases y materiales de
Buscar recursos didacticos en la

Realizar actividades de colaboracién entre
alumnos

Realizar actividades de descarga de

Desarrollar actividades que
investigacion de temas

Realizar actividades que involucren resolucion
situaciones

Trabajar en proyectos

Utilizar softwares educativos para ejercitar
reforzar conceptos vistos en

Comunicarse por e-mail con otros alumnos
realizar trabajos y obtener

Realizar disertaciones con apoyo de

de presentacion

Ensefiar contenidos de

Ensefiar destrezas

Elaborar documentos o

Preparar clases y materiales de

Uso de software

Colaborar con otros

Realizar actividades de investigacién de
relevantes

Realizar actividades que involucren resolucién
situaciones

Uso de software educativo para ejercitar o
conceptos vistos en

,696

,876

,887

,923

,927

,884

,853

,591
574

, 798
, 787
,879

,860
,830
174

,729

,841

,766
,823
,570
,748
,811
,748

,548

,709

,801

Método de extraccion: Andlisis de componentes
Método de rotacion: Normalizacion Varimax con

a. Larotacion ha convergido en 5

Cuadro 19
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1.- Realizar actividades que involucren investigacién de
temas relevantes.

2.- Realizar actividades que involucren resolucion de
situaciones problematicas.

3.- Realizar actividades de disertacién con apoyo de

materiales de presentacion.

Por ultimo, el Factor 3, el cual ha sido denominado “Uso de
computador como estrategia pedagogica complementaria”, el cual
se refiere a aquellas actividades que realizan los docentes y que
estan orientadas a utilizar el computador para reforzar vy
complementar el proceso de ensenanza y aprendizaje. Este factor
explica el 10.67% de la varianza total. Lo principales componentes

de este factor son:

1.- Ensefar destrezas computacionales.
2.- Uso de software educativo para ejercitar o reforzar
conceptos vistos en clases.

3.- Ensenar contenidos de asignatura.

Desde la perspectiva cualitativa, para confirmar la validacion
de la informacién recolectada, proceso referido a la exactitud de los

descubrimientos cientificos, se utilizd la técnica de la triangulacion.

Segun lo que sefala el autor Elliot (1980, en Pérez Serrano,
2002:81), la triangulacion ‘“indica que el principio basico
subyacente en la idea de triangulacion es el de recoger
observaciones / apreciaciones de una situacion o algun aspecto de
ella desde una variedad de angulos o perspectivas, después

compararlas y contrastarlas”.
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A su vez, para Kemmis (1981, en Pérez Serrano, 2002:81-
82) “consiste en un control cruzado entre diferentes fuentes de
datos: personas, instrumentos, documentos o la combinacién de

éstos.”

En la presente investigaciéon se realizd la triangulacion
metodoldgica entre métodos, ya que se llevd a cabo la combinacion
de métodos de investigacidn de caracter cuantitativo y cualitativo

en la medicidon de una misma unidad de analisis.
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Capitulo IV

Analisis de los datos de la

Investigacion
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4.1. ANALISIS DE LOS DATOS CUANTITATIVOS

El anadlisis de los datos que se presenta a continuacion
corresponde a los resultados obtenidos luego de la 12 aplicacion del
Instrumento. En este sentido, para exhibir los resultados, en
primer lugar, se describirdn las caracteristicas sociodemograficas
de la muestra de estudio y, posteriormente, se mostrara el analisis

de la Escala de Actitud hacia el uso de TIC.

4.1.1. Analisis resultados 12 Aplicacion

4.1.1.1. Variables sociodemograficas

En el grafico que a continuacidén se presenta se puede
observar que la mayoria de los docentes encuestados pertenece al
sexo femenino, representando el 54% de la muestra de estudio.
Ademas, el grupo de edad que concentra una mayor cantidad de

docentes corresponde al de los mayores de 49 anos.

Por ultimo, el grupo de edad que concentra menos docentes

corresponde a aquel que va de los 35 a los 41 anos de edad.

Docentes agrupados por Sexo y Grupos de Edad

15+
104
51
0 ]
Menorde | 35a41 | 42a48 |Mayorde
34 afios afnos afnos 49 afios
O Femenino 13 8 10 11
B Masculino 7 8 9 12
Grafico 5
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Docentes agrupados por Sexo y Unidad Ejecutora
124
10+ O Osorno
g | IE
64" 0 UFRO
2V O Villarrica
2_/ W Castro
O Puerto Monttt
0 i
Femenino Masculino
Grafico 6

A partir del grafico precedente se puede observar que la
unidad ejecutora que concentra a la mayor cantidad de docentes
encuestados corresponde a la UFRO, la cual representa el 31% de
la muestra. Ademas, del 31% de los docentes que forman parte de
la unidad ejecutora de la UFRO, se observa una distribucién
equitativa en cuanto a la variable sexo, ya que el 50% de los
docentes corresponde al sexo femenino y el otro 50% corresponde

a docentes del sexo masculino.

Por otro lado, la unidad ejecutora que también concentra
gran parte de los docentes encuestados corresponde a la de Puerto
Montt, la cual representa el 27% de la muestra de estudio.
Respecto a la distribucion por sexo de los docentes que forman
parte de esta unidad ejecutora, el 52% corresponde al sexo

femenino y el 48% al sexo masculino.

Por altimo, la unidad ejecutora que agrupa la menor cantidad

de docentes encuestados es la de Osorno, representando el 5% de
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la muestra de estudio, con un 25% de profesores y un 75% de

profesoras.

Numero de Establecimientos por Comunas de la IX region

Villarrica

Pucon

|

Loncoche

|

Curarrehue

|

Chol-Chol

Teodoro Schmidt

|

Nueva Imperial

[

Carahue

|

Saavedra

Pitrufquén

Perquenco

Curacautin

Victoria

Toltén

Padre Las Casas

Vilcan

o
-
N
w
N
ol
o
~
o
[{e]

Grafico 7

De acuerdo al grafico precedente se puede observar que la
comuna de la IX region que aporta la mayor cantidad de
establecimientos a la muestra de estudio, los cuales pertenecen al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”, corresponde a la de
Saavedra, representando el 17 % de los establecimientos de la IX

region y el 10% de la muestra total.
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Por otro lado, las comunas con menos establecimientos en la
muestra de estudio son las de Villarrica, Pucoén, Pitrufquén,
Perquenco Curacautin y Victoria, las cuales aportan con un
establecimiento respectivamente, y que en total, representan el
12% de los establecimientos de la IX region y el 6% de la muestra

total.
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A partir de los datos que se presentan en el grafico
precedente, se puede observar que de las comunas de la X region,
las que mas aportan con establecimientos a la muestra de estudio
son Puerto Montt y Hualaihué, donde cada una representa el 19%

de los establecimientos de la X region y el 8% de la muestra total.
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Por otro lado, las comunas que menos establecimientos
aportan a la muestra de estudio corresponden a Dalcahue, Castro,
Calbuco, Los Muermos, Cochamdé y Maullin, en las cuales se

considerd un establecimiento respectivamente.

Numero de Establecimientos por Unidad Ejecutora
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De acuerdo al grafico precedente, se puede observar que la
unidad ejecutora con mayor numero de establecimientos en la
muestra de estudio corresponde a la UFRO, la cual representa el
31% del total de establecimientos seleccionados para llevar a cabo

la investigacion.

Otra de las unidades ejecutoras que representa un numero
considerable de establecimientos y que formaron parte de la
muestra de estudio es la de Puerto Montt, la cual representa el

27% del total de establecimientos que constituyen la muestra.

291



En este sentido, se puede sehalar que las dos unidades
ejecutoras que agrupan un numero importante de establecimientos
de la muestra de estudio, corresponden a la IX y X regién

respectivamente.

Por ultimo, la unidad ejecutora que agrupa el menor nimero
de establecimientos considerados para la muestra es la de Castro,

la cual representa el 8% del total de establecimientos.

Establecimientos por Dependencia

36% —
E Municipal

@ Particular
Subvencionado

64%

Grafico 10

A partir del grafico precedente, se puede observar que la
mayoria de los establecimientos que constituyeron la muestra de
estudio son de dependencia municipal, los cuales representan el
64% del total.

Por otro lado, los establecimientos de dependencia particular

subvencionada representan el 36% de la muestra de estudio.
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De acuerdo al grafico precedente se puede observar que de
los docentes encargados de la Red Educacional Enlaces de los
establecimientos que pertenecen al proyecto “Escuelas Rurales
Conectadas”; seleccionados para formar parte de la muestra de
estudio, la mayoria se desempefia en el 20 ciclo basico,

representando el 66% del total de docentes seleccionados.

Por ultimo, los docentes que se desempenan en el 1° ciclo
basico, y que fueron seleccionados para formar parte de la muestra

de estudio, representan el 34% del total.
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De acuerdo a los datos que se observan en el grafico
precedente, la mayoria de los docentes encuestados sefalé no
haber realizado cursos de capacitacion durante los ultimos tres

afnos, los cuales representan el 53% de la muestra de estudio.

Por otra parte, del 47% de los docentes que han realizado
cursos de capacitacion, el 18% lo ha hecho en uso de TIC, el 13%
en uso de OFFICE, el 8% en Taller ABP, el 5% en jornadas de
Enlaces, y por ultimo, el 3% en Mantencidén y uso de software y

hardware.
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De acuerdo a lo que se puede observar en el grafico
precedente, del 40% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento bueno respecto al uso del
procesador de texto, el 29% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 26% con la UFRO, el 19% con la IIE, el 16%
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con la de Castro, el 7% con la de Villarrica, y por ultimo, el 3%

esta vinculado con la unidad ejecutora de Osorno.

Por otro lado, del 32% que sefalé tener un nivel de
conocimiento muy bueno en torno al uso del procesador de texto,
el 40% de los docentes esta vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, el 28% con la IIE, el 12% a la de Villarrica, también el 12%
con la de Puerto Montt, el 4% con la de Castro, y por ultimo,

también el 4% con la de Osorno.

A su vez, del 21% que manifestd tener un excelente
conocimiento al respecto, el 38% esta vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 31% con la de UFRO, el 25% con la
de Villarrica, y por Uultimo, el 6% estd vinculado con la unidad
ejecutora de de IIE.

Respecto de los datos antes mencionados, se puede
establecer que el 93% de los docentes encuestados manifiesta un
nivel de conocimiento favorable respecto del uso del procesador de

texto.

Por otro lado, del 6% de los docentes que sefialé tener un
nivel de conocimiento basico, el 40% esta vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, también el 40% con la de Osorno, y el

20% con la unidad ejecutora de la UFRO.

Por Ultimo, del 1% que manifestd no saber utilizar el
procesador de texto, el 100% estad vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt.

En este sentido, el porcentaje de docentes que manifestd
tener un nivel de conocimiento desfavorable en torno al uso del

procesador de texto representan el 7% de la muestra de estudio.
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Nivel de conocimiento en el uso de la hoja de calculo por
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A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 34% de los docentes encuestados que manifestd tener un buen
conocimiento respecto del uso de la hoja de calculo, el 38% esta
vinculado con la unidad ejecutora de IIE, el 24% con la de la UFRO,
también el 24% con la de Puerto Montt, el 11% con la de Villarrica,
y por ultimo, el 3% esta vinculado con la unidad ejecutora de la de
Castro.

Por otro lado, del 14% que sehala poseer un nivel de
conocimiento muy bueno en torno a la utilizacién de la hoja de
calculo, el 54% de los docentes esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 18% con la de IIE, también el 18% con la
de Villarrica, por ultimo, el9% estd vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt.

A su vez, del 9% que manifestd tener un conocimiento
excelente, el 57% de los docentes estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 29% con la de Puerto Montt, y el 14% con

la de Villarrica.
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En este sentido, se puede establecer que el 57% de los
docentes encuestados senala tener un conocimiento favorable

respecto de la utilizacién de la hoja de calculo.

Por otra parte, del 32% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento basico respecto al uso de
la hoja de calculo, el 33% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 29% con la de Puerto Montt, el
13% con la de Villarrica, el 8% de los docentes se vincula con la
unidad ejecutora de Castro, y el mismo porcentaje con la de IIE y

de Osorno.

Por ultimo, del 11% que sefala no saber utilizarla, el 63% de
los docentes esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto

Montt, el 24% con la de Osorno y el 13% con la de Castro.

De esta manera, los docentes con un nivel de conocimiento
desfavorable al respecto corresponden al 43% de la muestra de

estudio.

Nivel de conocmiento en la creacidn de presentaciones
por Unidad Ejecutora
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De acuerdo al gréafico precedente, se puede observar que del
28% de los docentes encuestados que manifestd tener un nivel de
conocimiento muy bueno para la creacidon de presentaciones con el
computador, el 52% de los docentes esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 19% con la de IIE, el 14% con la de

Villarrica, el 10% con la de Puerto Montt y el 5% con la de Castro.

A su vez, del 24% que sefald poseer un nivel de
conocimiento bueno en torno a la creacidn de presentaciones, el
33% esta vinculado con la unidad ejecutora de IIE, el 28% con la
de la UFRO, el 22% con la de Puerto Montt, el 11% con la de

Villarrica y el 6% con la de Castro.

Ademas, del 13% que expres6 tener un nivel de
conocimiento excelente al respecto, el 30% de los docentes esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el mismo porcentaje
con la de Villarrica, y también un 30% con la de Puerto Montt. Por

ultimo, el 10% esta vinculado con la unidad ejecutora de Osorno.

En este sentido, se puede plantear que el 65% de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento

favorable para la creacion de presentaciones con el computador.

Por otro lado, de 19% de los docentes que senalaron tener
un nivel de conocimiento basico, el 29% estad vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 21% con la de Puerto Montt, el
mismo porcentaje con la de IIE, el 14% con la de Osorno, el 7%

con la de Villarrica, y también un 7% con la de Castro.

Por ultimo, del 16% de los docentes que mencionaron no

tener conocimiento en cuanto a la creacién de presentaciones, el
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75% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el 8%
con la de Osorno, el mismo porcentaje con la de IIE, y también un

8% esta vinculado con la de la UFRO.

De esta manera, el 35% de los docentes encuestados

manifiesta un nivel de conocimiento desfavorable al respecto.

Nivel de conocmiento en el uso de software educativo por
Unidad Ejecutora
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A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 32% de los docentes encuestados que manifestd tener un nivel
de conocimiento bueno respecto de la utilizacion de software
educativo, el 29% estd vinculado con la unidad ejecutora de Puerto
Montt, el 25% con la de IIE, el 21% con la de la UFRO, el 17% con
la de Castro, el 4% con la de Villarrica, y también un 4% esta

vinculado con la unidad ejecutora de Osorno.

Ademas, del 31% de los docentes encuestados que menciond

poseer un nivel de conocimiento muy bueno en torno a la
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utilizaciéon de software educativo, el 50% esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 25% con la IIE, el 17% con la de

Puerto Montt, y el 8% con la de Villarrica.

Del 16% que sefialdé tener un nivel de conocimiento
excelente, 33% de los docentes estad vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 25% a la de Villarrica, el mismo
porcentaje a la de Puerto Montt, el 8% a la de Castro, y por ultimo,

también un 8% a la de Osorno.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
favorable respecto de la utilizacion de software educativo,

representando un 79% de la muestra de estudio.

Por otro lado, del 16% que sefiald tener un nivel de
conocimiento basico respecto del uso del software educativo, el
33% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el
25% con la de la UFRO, el 17% con la de Villarrica, el mismo

porcentaje con la de Osorno, y el 8% con la de IIE.
Por ultimo, del 5% de los docentes que manifestd no saber

utilizar software educativo, el 75% esta vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt y el 25% con la de Osorno.
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Nivel de conocmiento en la integracién de herramientas de
productividad para desarrollar trabajos por Unidad Ejecutora
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De acuerdo a lo que se puede observar en el gréfico
precedente, del 29% de los docentes encuestados que sefald tener
un nivel de conocimiento bueno con respecto a la integracion de
herramientas de productividad en el desarrollo de trabajos, el 36%
esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 27% con la
de Puerto Montt, el 18% con la de IIE, el 14% con la de Villarrica y

el 5% con la de Castro.

A su vez, del 12% manifiesta poseer un nivel de
conocimiento muy bueno, el 56% esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO; el 22% con la de Puerto Montt, el 11% con
la de IIE, y también un 11% con la de Villarrica.

Del 7% que expresd tener un nivel de conocimiento
excelente en la integracion de herramientas de productividad en el
desarrollo de trabajos, el 40% estda vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, también un 40% con la de Villarrica, y el

20% con la de Puerto Montt.
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Por otro lado, del 26% de los docentes encuestados que
sefialdé poseer un nivel de conocimiento basico en el uso de
herramientas de productividad para desarrollar trabajos, el 26%
esta vinculado con la unidad ejecutora de IIE, el mismo porcentaje
con la de la UFRO, y también un 26% con la de Puerto Montt, el
16% con la de Villarrica, y por ultimo, el 5% esta vinculado con la

de Castro.

Por ultimo, del 26% que manifestd no saber incorporar este
tipo de herramientas, el 37% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 21% con la de Osorno,
también un 21% con la de la UFRO, el 16% con la de IIE, y por

ultimo, el 5% con la de Castro.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable en la integracién de herramientas de productividad

para desarrollar trabajos.
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Grafico 18
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A partir de lo que se observa en el grafico precedente, se
puede sefalar que del 44% de los docentes encuestados que
plantearon no saber utilizar herramientas estadisticas para analizar
o procesar datos, el 31% esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 25% con la de IIE, el 19% con la de la UFRO, el
13% con la de Osorno, el 6% con la de Villarrica, y por ultimo,

también un 6% con la de Castro.

A su vez, del 29% que sefialé tener un nivel de
conocimiento basico al respecto, el 33% esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 24% con la de Puerto Montt,

también un 24% con la de Villarrica, y un 19% con la de Osorno.

Por otro lado, del 19% de los docentes que plantearon tener
un nivel de conocimiento bueno en torno a la utilizacion de
herramientas de estadistica para analizar datos, el 43% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 36% con la de
Puerto Montt, el 7% con la de IIE, también un 7% con la de

Villarrica, y por ultimo, un 7% con la de Castro.

Del 7% que manifestd tener un nivel de conocimiento muy
bueno, el 60% esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO,

el 20% con la de Villarrica y el 20% con la de Castro.

Por Ultimo, del 1% que expresé tener un nivel de
conocimiento excelente, el 100% de los docentes representa a

aquellos que se vinculan con la unidad ejecutora de la UFRO.
Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los

docentes encuestados manifestd tener un nivel de conocimiento

desfavorable respecto del uso de herramientas estadisticas para el
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analisis y procesamiento de datos, los cuales representan el 73%

de la muestra.

Nivel de conocimiento en el desarrollo y administracion de
bases de datos por Unidad Ejecutora
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Grafico 19

Respecto de lo que se puede observar en el grafico
precedente, del 40% de los docentes encuestados que manifestd
no saber administrar y desarrollar bases de datos, el 31% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la IIE, el 27% con la de
Puerto Montt, el 14% con la de Osorno, también un 14% con la de
la UFRO, un 7% con la de Villarrica, y por ultimo, también un 7%

con la de Castro.

A su vez, del 28% de los docentes que expresé tener un nivel
de conocimiento basico en torno al desarrollo y administracion de
bases de datos, el 30% estad vinculado con la unidad ejecutora de
la UFRO, también un 30% con la de Puerto Montt, un 25% con la

de Villarrica, el 10% con la de Osorno, y el 5% con la de Castro.
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Por otro lado, del 22% de los docentes encuestados que
manifestd poseer un nivel de conocimiento bueno respecto al
desarrollo y administracion de bases de datos, el 50% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 31% con la de

Puerto Montt, el 13% con la de IIE, y el 6% con la de Villarrica.

Del 6% de los docentes que sefalé tener un nivel de
conocimiento muy bueno al respecto, el 75% esta vinculado con la

unidad ejecutora de la UFRO y el 25% con la de Villarrica.

Por ultimo, del 4% que expresé poseer un nivel de
conocimiento excelente, el 33,3% esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, un 33.3% con la de Castro, y un 33.3% con

la de Puerto Montt.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable en torno al desarrollo y administracion de bases de

datos, los cuales representan el 68% de la muestra de estudio.
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De acuerdo a los datos que se pueden observar en el grafico
precedente (Grafico 20), del 48% de los docentes encuestados que
sefialdé no saber crear materiales multimediales con imagenes y
sonidos, el 31% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto
Montt, el 23% con la de IIE, también un 23% con la de la UFRO, el
9% con la de Villarrica, también un 9% con la de Osorno, y por

ultimo, un 5% con la de Castro.

A su vez, del 21% de los docentes que manifestd tener un
nivel de conocimiento basico al respecto, el 27% estd vinculado
con la unidad ejecutora de IIE, también un 27% con la de Puerto
Montt, un 20% con la de la UFRO, el 13% con la de Villarrica, el
6% con la de Castro, y también un 6% esta vinculado con la de

Osorno.

Por otro lado, del 16% de los docentes encuestados que
sefiald tener un nivel de conocimiento bueno en torno a la creacion
de materiales multimediales con imagenes y sonido, el 42% estd
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 33% con la de

Villarrica, el 17% con la de IIE, un 8% con la de Puerto Montt.

Del 12% que manifestd poseer un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, 67% esta vinculado con la unidad ejecutora de
la UFRO y el 33% con la de Puerto Montt.

Por ultimo, del 3% de los docentes que sefialé tener un nivel

de conocimiento excelente, el 50% esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO vy el otro 50% con la de Puerto Montt.
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De esta manera, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable respecto de la creacion de materiales multimediales
con imagenes y sonidos, los cuales representan el 69% de la

muestra total.
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Grafico 21

A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 35% de los docentes encuestados que manifestd tener un nivel
de conocimiento bueno para buscar informacién en Internet, el
47% esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 19%
con la de Puerto Montt, el 14% con la de Castro, el 10% con la de

Villarrica, y también un 10% con la de IIE.

A su vez, del 17% de los docentes que senald poseer un nivel
de conocimiento muy bueno al respecto, el 40% esta vinculado con
la unidad ejecutora de Puerto Montt, el 20% con la de IIE, también
un 20% con la de la UFRO, un 10% con la de Villarrica, y también

un 10% con la de Castro.
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Del 10% que expres6 tener un nivel de conocimiento
excelente para buscar informaciéon en Internet, el 50% esta
vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el 67% con la
de la UFRO y el 33% con la de IIE.

Por otro lado, del 28% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento basico para buscar
informaciéon en Internet, el 35% estad vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 23% con la de la UFRO, el 12% con
la de Osorno, también el 12% con la de IIE, el 12% con la de

Villarrica y el 6% con la de Castro.

Del 10% que senald no saber buscar informacién en
Internet, el 33.3% esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 16.6% con la de Osorno, el 16.6% con la de IIE, el
16.6% con la de UFRO, y también el 16.6% con la de Villarrica.

De esta manera, para la busqueda de informacién en
Internet, la mayoria de los docentes encuestados manifiesta tener
un nivel de conocimiento favorable, representando el 62% de la

muestra de estudio.

Nivel de conocimiento en el uso de correo electrénico por
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Respecto de lo que se puede observar en el grafico
precedente, del 38% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento basico en torno al uso de correo
electrénico, el 36% esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 27% con la de la UFRO, el 14% con la de Castro,
el 9% con la de Villarrica, también un 9% con la de IIE, y un 5%

con la de Osorno.

A su vez, del 17% de los docentes que sefald no saber
utilizar el correo electronico, el 40% esta vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 20% con la de Villarrica, también el
20% con la de Osorno, el 10% con la de IIE y también el 10% con
la de IIE.

Por otro lado, del 21% de los docentes encuestados que
planted tener un nivel de conocimiento bueno respecto del uso del
correo electrénico, el 58% esta vinculado con la unidad ejecutora
de la UFRO, el 17% con la de IIE, también el 17% con la de Castro

y el 8% con la de Villarrica.

Del 14% que expresd poseer un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 37.5% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, también un 37.5% con la de Puerto
Montt, y el 25% con la de IIE.

Por ultimo, del 10% que manifestd tener un nivel de
conocimiento excelente, el 50% estad vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 33% con la de la UFRO y el 17% con

la de Villarrica.
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Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados sefala tener un nivel de conocimiento
desfavorable respecto del uso del correo electrénico, los cuales

representan el 55% de la muestra de estudio.
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Segun los datos que se pueden observar en el grafico
precedente, del 32% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento basico para navegar en Internet, el
22% estd vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt,
también un 22% con la de Villarrica, un 22% con la UFRO, el 11%
con la de Osorno, también un 11% con la de IIE, y el 11% con la

de Castro.

A su vez, del 11% de los docentes que senald no saber
navegar en Internet, el 33% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 33% con la de la UFRO, el 17% con la de IIE, y

también el 17% con la de Osorno.
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Por otro lado, del 31% de los docentes encuestados que
sefialé tener un nivel de conocimiento bueno para navegar en
Internet, el 50% esta vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, el 28% con la de Puerto Montt, el 11% con la de IIE, el 5%

con la de Villarrica y el 5% con la de Castro.

Del 19% que planted tener un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 54% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 18% con la de IIE, también el
18% con la de la UFRO, y el 9% con la de Castro.

Por ultimo, del 7% que manifestd tener un nivel de
conocimiento excelente, el 50% esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 25% con la de Villarrica y el 25% con la
de Puerto Montt.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un conocimiento favorable
para navegar en Internet, los cuales representan el 57% de la

muestra de estudio.
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Nivel de conocimiento en el disefio de paginas Web por
Unidad Ejecutora
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A partir de los datos que se observan en el gréfico
precedente, se puede sefialar que del 56% de los docentes
encuestados que manifestd no saber disefiar paginas Web, el 31%
esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el 22% con
la de la UFRO, el 16% con la de IIE, el 13% con la de Castro, el

9% con la de Villarrica, y también un 9% con la de Osorno.

A su vez, del 26% de los docentes que sefialé tener un nivel
de conocimiento basico para disefiar paginas Web, el 60% estd
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 33% con la de

Puerto Montt, y el 7% con la de IIE.

Por otro lado, del 11% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento bueno para disefar
paginas Web, el 33.3% esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 33.3% con la de Villarrica y el 33.3% con la de la
UFRO.
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Del 5% que expresd tener un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 33.3% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 33.3% con la de Villarrica y el 33.3% con la de

ITIE.

Por ultimo, del 2% que manifestd tener un nivel de
conocimiento excelente, el 100% esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO.

De esta manera, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable para el disefio de paginas Web, los cuales representan

el 82% de la muestra de estudio.

Nivel de conocimiento en el uso de Internet para investigar y
preprar clases por Unidad Ejecutora
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De acuerdo a los datos que se pueden observar en el grafico
precedente, del 29% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento bueno en el uso de Internet para
investigar y preparar clases, el 31% esta vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt, el 25% con la de la UFRO, el 19% con
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la de IIE, también un 19% con la de Villarrica, y por ultimo, el 6%

con la de Castro.

A su vez, del 18% que sefalé tener un nivel de
conocimiento muy bueno al respecto, el 40% esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 30% con la de la UFRO, el
20% con la de IIE, y el 10% con la de Castro.

Del 5% que expres6 tener un nivel de conocimiento
excelente, el 67% esta vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, y el 33% con la de Puerto Montt.

Por otro lado, del 27% de los docentes encuestados que
sefiald tener un nivel de conocimiento basico en el uso de Internet
para investigar y preparar clases, el 33% esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 20% con la de Puerto Montt, el
13.3% con la de Castro, también un 13.3% con la de Villarrica, un

13.3% con la de Osorno y un 7% con la de IIE.

Ademas, del 21% que manifestd no saber utilizar Internet
para investigar y preparar clases, el 42% esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 25% con la de la UFRO, el
17% con la de IIE, el 8% con la de Osorno, y por ultimo, también

un 8% con la de Villarrica.

Por lo tanto, se puede plantear que la mayoria de los
docentes encuestados sefiala tener un nivel de conocimiento
favorable respecto del uso de Internet para investigar y preparar

clases, representando el 52% de la muestra de estudio.
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Nivel de conocimiento para participar en grupos de discusion
por Unidad Ejecutora
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Segun los datos que se presentan en el presente grafico, la
mayoria de los docentes encuestados manifestd no saber utilizar
Internet para participar en grupos de discusidon, los cuales
representan el 72% de la muestra de estudio. De este porcentaje,
el 35% de los docentes esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 22% con la de la UFRO, el 16% con la IIE, el 14%
con la de Villarrica, el 8% con la de Castro, y el 5% con la de

Osorno.

Por otro lado, del 16% que sefiald tener un nivel de
conocimiento basico, el 50% esta vinculado con la unidad ejecutora
de la UFRO, el 25% con la de Puerto Montt, el 12.5% con la de

Castro y el 12.5% con la de Villarrica.
Del 6% que manifestd tener un nivel de conocimiento bueno

al respecto, el 75% de los docentes esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO y el 25% con la de Puerto Montt.
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A su vez, del 2% que sefialé tener un nivel de conocimiento
muy bueno, el 100% de los docentes esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO.

Por ultimo, del 4% de los docentes encuestados que
menciond poseer un nivel de conocimiento excelente, el 50% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO y el otro 50% con la
de Puerto Montt.

4.1.1.2. Analisis de los resultados por items.

En los cuadros que a continuacién se presentan, se exhiben
los pesos relativos que obtuvieron cada uno de los items que
conformaron la escala de actitud hacia el uso de TIC. Ademas, se
analizaran de forma separada los componentes o sub - escalas que
formaron parte de la escala de actitud antes mencionada. Cabe

recordar que las puntuaciones siguieron el siguiente orden:

5 4 3 2 1

Muy a menudo | A menudo A veces Casi nunca Nunca

De esta manera, la actitud mas favorable sera aquella que se
ubique en la categoria de respuesta numero 5, y a su vez, la
actitud mas desfavorable sera aquella que se ubique en la

categoria de respuesta numero 1.
Ademads, las actitudes que se sitluen en la categoria de

respuesta numero 3 corresponderan a aquellas que se ubican en un

grupo intermedio.
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Por Ultimo, se estima que todas aquellas actitudes que se
ubican en las categorias de respuestas inferiores a la nUmero 3 se

entenderan como desfavorables.

Subescala 1:
Uso de Internet como estrategia pedagogica

complementaria

. . % Puntuacién .
Enunciado del Item _ Media
No Escala Likert

1 2| 3 4 |5

1. Apoyar el proceso de
enseflanza y aprendizaje en| 78 | 14 | 3 | 68 | 11 | 4 2.9

Lenguaje y comunicacion

2. Apoyar el proceso de
ensefianza y aprendizaje en| 78 | 15 | 5 [ 69| 9 1 2.8

Comprensién del medio natural

3. Apoyar el proceso de
ensefianza y aprendizaje en |78 | 15 | 3 |76 | 5 | 1 2.7

Comprensién del medio social

4. Apoyar el proceso de
enseflanza y aprendizaje en| 78 | 15 | 3 | 78 1 3 2.7

Educacién Tecnoldgica

5. Apoyar el proceso de

enseflanza y aprendizaje en
) ] 78 | 18 | 3 | 75| 3 1 2.7
Educacion Artistica

6. Apoyar el proceso de

enseflanza y aprendizaje en
78 |17 | 4 |78 | O 1 2.7
Idioma extranjero

7. Apoyar el proceso de

enseflanza y aprendizaje en
o 78 122 | 3|75 0 | O 2.5
Educacion fisica

317



. ; % Puntuacién .
Enunciado del Item . Media
N° Escala Likert

8. Preparar clases y materiales de
78 | 17 | 4 | 46 | 25 | 8 3.0
apoyo

9. Buscar recursos didacticos en
la Web

78 119 |4 51|19 | 6 2.9

Tabla 15: Pesos relativos items de la subescala 1 (12 Aplicacion)

En el cuadro precedente se puede observar que el enunciado
que recibe la mejor puntuacion es aquel que sefiala la utilizacion de
Internet para preparar clases y materiales de apoyo (con una
media de 3.0). A su vez, la categoria de respuesta con mayor

puntuacién corresponde a la numero 3 (sé6lo a veces) con un 46%.

Por otro lado, los enunciados que también reciben una alta
puntuacién corresponden a los que expresan la utilizacién de
Internet para buscar recursos didacticos en la Web y apoyar
el proceso de ensefanza y aprendizaje en Lenguaje y
comunicacion (con una media de 2.9 respectivamente). En ambos
enunciados la puntuacion mas alta la recibe la categoria de
respuesta numero 3 (sbélo a veces) con un 51% y 68 %

respectivamente.

Por ualtimo, la peor puntuacién la recibe el enunciado que
sefala la utilizacion de Internet para apoyar el proceso de
ensefanza y aprendizaje en Educacion fisica (con una media
de 2.5). En este enunciado, al igual que la tendencia de los
enunciados anteriores, la categoria de respuesta con mayor

porcentaje corresponde a la nUmero 3 con un 75%.
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Sin embargo, como se observa en el grafico precedente, la
mayoria de las medias estan por debajo de la puntuacién media
3.0, por lo cual, se puede establecer que los docentes encuestados
manifiestan una actitud desfavorable hacia el uso de Internet como

estrategia pedagdgica complementaria.

Subescala 2:

Uso de Internet como contenido pedagdgico a aprender

No % Puntuacion Media
Enunciado del item Escala Likert
1 2 3 4 |5

1. Realizar actividades de colabora-
y 78 26|11 |45 |13 |5 | 2.6
cion entre los alumnos

2. Comunicarse por e-mail con
78 45| 5 |47 | 3 | 0 2.1

alumnos de otros EE para realizar
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No % Puntuacion Media

Enunciado del Iitem Escala Likert

trabajos y obtener informacién

3. Realizar actividades de descarga
) 78 130|110 | 42 |13 | 5 2.5
de informacion

4. Desarrollar actividades que invo-
lucren investigacibn de temas|78 |33 | 8 |46 | 6 | 6 2.4

relevantes

5. Realizar actividades de disertacién
con apoyo de materiales de presen-| 78 (3712|141 | 9 | 1 2.3

tacion

6. Realizar actividades que involu-
cren resoluciéon de situaciones pro-| 78 | 40 | 5 7 3|5 2.3

blematicas

7. Utilizar software educativos para
ejercitar o reforzar conceptos vistos | 78 | 32 | 10| 44 | 10 | 4 2.4

en clases

8. Trabajar en proyectos colabora-
., 78 13711046 | 5 | 1 2.2
ivos

Tabla 16: Pesos relativos items de la subescala 2 (1@ Aplicacion)

De acuerdo al presente cuadro se puede observar que el
enunciado que recibe la mejor puntuacién es aquel que sefala la
utilizacion de Internet para realizar actividades de colaboracion
entre los alumnos (con una media de 2.6). Ademas, la categoria
de respuesta con mayor puntuacidn corresponde a la numero 3

(sélo a veces) con un 45%.
A su vez, el enunciado que también recibe una alta

puntuacion es aquel que sefala la utilizacion de Internet para

realizar actividades de descarga de informacion (con una
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media de 2.5). En este enunciado la puntuacién mas alta la recibe

la categoria de respuesta numero 3 (so6lo a veces) con un 42%.

Por ultimo, la peor puntuacién la recibe el enunciado que
sefala la utilizacién de Internet para comunicarse con alumnos
de otros EE para realizar trabajos y obtener informacion (con
una media de 2.1).Respecto de la categoria de respuesta con
mayor puntuacién, al igual que la tendencia de los enunciados

anteriores, corresponde a la nimero 3 con un 47%.
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Ahora bien, como se observa en el grafico precedente, debido
a que la totalidad de las medias estan por debajo de la puntuacion
media 3.0, se puede establecer que los docentes encuestados
manifiestan una actitud desfavorable hacia el uso de Internet como

contenido a aprender.
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Subescala 3:
Uso de computador como estrategia pedagodgica

complementaria

. ; % Puntuacién .
Enunciado del Item No . Media
Escala Likert

1| 2 |3 4 5

1. Ensenar contenidos de
) 78 9 1 140 37 | 13 3.4
asighatura

2. Ensenar destrezas
78 | 9|1 4 |45| 33 | 9 3.3
computacionales

3. Elaborar documentos o
) 78 | 9 6 | 26| 33 | 26 3.6
presentaciones

4. Preparar clases y materiales
78 | 6 1 22| 35 | 36 3.9
de apoyo
5. Uso de software educativo 78 | 6 5 132| 37 | 19 3.6

6. Colaborar con otros alumnos 78 6 3 41| 37 | 13 3.5

7. Realizar actividades de
investigacién de temas 78 | 8 |13 (46| 25 | 8 3.1

relevantes

8. Realizar actividades que
involucren resolucion de 78 |15| 14 |47 | 18 | 5 2.8

situaciones problematicas

9. Uso de software educativo
para ejercitar o reforzar| 78 8 4 43| 31 | 14 3.3
conceptos vistos en clases

Tabla 17: Pesos relativos items subescala 3 (12 Aplicacion)

A partir del cuadro precedente, se puede observar que el

enunciado que recibe la mejor puntuacién corresponde a aquel que
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expresa la utilizacion del computador para preparar clases y
materiales de apoyo (con una media de 3.9). A su vez, la
categoria de respuesta con mayor puntuacién corresponde a la

numero 5 (muy a menudo) con un 36%.

Por otro lado, los enunciados que también reciben una alta
puntuacidon corresponden a aquellos que sefialan la utilizacién del
computador para elaborar documentos y presentaciones y
para el uso de software educativo (con una media de 3.6
respectivamente). Respecto de la categoria de respuesta con
mayor puntuacién, esta corresponde a la nimero 4 (a menudo) con

un 33% vy 37% respectivamente.

Por ultimo, el enunciado que presenta la peor puntuacién es
aquel que manifiesta la utilizacion del computador para realizar
actividades que involucren resolucion de situaciones
problematicas (con una media de 2.8). La categoria de respuesta
con mayor puntuacion corresponde a la nimero 3 (sélo a veces)

con un 47%.
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Al observar el grafico precedente, debido a que la mayoria de
las puntuaciones medias de los items estan por sobre la puntuacion
media de 3.0, se puede establecer que los docentes encuestados
manifiestan una actividad favorable hacia el uso del computador

como estrategia pedagogica complementaria.

4.1.1.3. Analisis global de la Escala de Actitud

En el cuadro que a continuacidén se presenta, se exhiben los
resultados del analisis global de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC. En este sentido, se contrastaran las siguientes

subhipétesis:

SUBHIPOTESIS 1: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de

computador como estrategia pedagdgica complementaria.

SUBHIPOTESIS 2: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de Internet

como estrategia pedagodgica complementaria.

SUBHIPOTESIS 3: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de Internet

como contenido pedagdgico a aprender.
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Para llevar a cabo el analisis global, se disefiaron los

esquemas que se presentan a continuacién:

Subescala 1: Uso de Internet como estrategia pedagodgica

complementaria

I I | I I
I I I I I
9 18 27 36 45

Actitud muy Actitud muy

en contra a favor

Cuadro 20

Subescala 2: Uso de Internet como contenido pedagodgico a

aprender
| | | | |
8 16 24 32 40
Actitud muy Actitud muy
en contra a favor
Cuadro 21

Subescala 3: Uso del computador como estrategia

pedagdgica complementaria

I I I I I
I I I I I
9 18 27 36 45

Actitud muy Actitud muy

en contra a favor

Cuadro 22
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Escala de Actitud hacia el uso pedagégico de TICs

I
I I
26 52

Actitud muy

en contra

I
104

I
130

Actitud muy

a favor

Cuadro 23

Analisis global de la actitud hacia el uso pedagoégico de TIC

Subescalas Minimo Maximo Media

Desv.

tip.

Uso de Internet
como estrategia
pedagdgica

complementaria

38

24.91

7.10

Uso de Internet
como contenido
pedagdgico a

aprender

35

18.87

7.93

Uso de

computador
como estrategia 9
pedagodgica

complementaria

44

30.66

7.37

Escala de

Actitud hacia el
) 26
uso pedagogico

de TICs

108

74.45

16.70
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Cuadro 24

Media

teodrica

27

24

27
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De acuerdo a los datos que se observan en el presente
cuadro, se puede establecer que en relacion con la sub - escala
uso de Internet como estrategia pedagogica
complementaria, los docentes encuestados manifestaron una
actitud desfavorable, ya que la puntuacion media obtenida de
24.91 es inferior a la puntuacion media tedrica que posee la sub -
escala, la cual corresponde a 27 puntos. Por lo cual, se rechaza la

subhipotesis de investigacion.

A su vez, respecto de la subescala uso de Internet como
contenido pedagodgico a aprender, los docentes encuestados
también manifestaron una actitud desfavorable, ya que |la
puntuacién media obtenida de 18.87 es inferior a la puntuacién
media tedrica de la sub - escala, la cual equivale a 24 puntos. En

este sentido, se rechaza la subhipédtesis de investigacion.

Ademas, en relacidon con la subescala uso del computador
como estrategia pedagogica complementaria, los docentes
encuestados manifestaron una actitud favorable, debido a que la
puntuacién media obtenida de 30.66 es superior a la puntuacion
media teodrica de la sub - escala, la cual corresponde a 27 puntos.

Con lo cual, se acepta la subhipdtesis de investigacion planteada.

Por altimo, respecto de la Escala de actitud hacia el uso de
TIC, los docentes encuestados manifestaron una actitud
desfavorable, ya que la puntuacién media obtenida en la escala, la
cual corresponde a 74.45, es inferior a la puntuacién media tedrica

que posee la Escala de actitud, la cual equivale a 78 puntos.
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4.1.1.4. Analisis de Variables

Para llevar a cabo el analisis de las variables se realizaron
dos pruebas estadisticas paramétricas. Por un lado, se realizé la
prueba t para muestras independientes, la cual consiste en “una
prueba estadistica para evaluar si dos grupos difieren entre si de
manera significativa respecto de sus medias”. (Hernandez et al.,
1991:384)

De esta manera, las hipdtesis que se plantearon para la

realizacion de esta prueba fueron las siguientes:

Ho: Hi1= H2

No existen diferencias significativas en las medias de los dos
grupos.

Hit 1 # p2

Existen diferencias significativas en las medias de los dos

grupos.

Para adoptar la decision de aceptar o rechazar la hipdtesis
nula se establecié un nivel de significancia de 0.05. Este nivel “nos
indica qué tan extremo debe ser un resultado muestral, para que
empecemos a cuestionar si la hipotesis estadistica es verdadera”
(Ritchey 2002:273).

En este sentido, si p < 0.05, donde p corresponde a la
“medida de lo inusual de un resultado muestral cuando la hipdtesis
estadistica es verdadera”. (Ritchey 2002:270); se rechaza la
hipotesis nula, es decir, se acepta que existen diferencias

significativas entre los dos grupos, debido a que el valor p “nos
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indica que asumiendo que la hipdtesis estadistica es verdadera,
nuestro resultado muestral es inusual o estd “lejano” de lo que
esperariamos.” (Ritchey, 2002:272)

Por otro lado, la segunda prueba que se realizé fue la Anova
de un factor. Esta prueba estadistica se utiliza “para analizar si mas
de dos grupos difieren significativamente entre si en cuanto a sus

medias y varianzas”. (Hernandez y otros, 1991:388)

Asi, las hipdtesis que se plantearon para la realizacion de la

prueba fueron las siguientes:

Ho: H1= M2 = H3...= Hx

No existen diferencias significativas en las medias de los dos
0 Mas grupos.

Hi: M1 # M2 # H3...# Hx

Existen diferencias significativas en las medias de los dos o

mMas grupos.

Para tomar la decision de aceptar o rechazar la hipotesis nula
se establecié un nivel de significancia de 0.05. De esta manera, si

p < 0.05, se rechaza la hipdtesis nula.

Las variables que se analizaran para conocer su influencia en
la actitud de los docentes hacia el uso de TIC corresponden a:
unidad ejecutora, regiéon, grupos de edad, sexo, nivel de
especialidad, dependencia, cursos de capacitacién y nivel de
conocimiento.

De esta manera, se procedera a contrastar las siguientes

subhipétesis:
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SUBHIPOTESIS 4: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico

de TIC de acuerdo a las unidades ejecutoras.

SUBHIPOTESIS 5: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico
de TIC entre los docentes de los establecimientos de las IX y X

regiones.

SUBHIPOTESIS 6: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico

de TIC entre los diferentes grupos de edad de los docentes.

SUBHIPOTESIS 7: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico

de TIC entre los profesores y profesoras.

SUBHIPOTESIS 8: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico

de TIC entre los niveles de especialidad de los docentes.

SUBHIPOTESIS 9: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico
de TIC entre los establecimientos publicos y particulares

subvencionados.

SUBHIPOTESIS 10: Existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC de acuerdo a los cursos de capacitacion

realizados por los docentes.
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SUBHIPOTESIS 11: Existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC de acuerdo a los niveles de conocimiento de los

docentes.

Por ultimo, si bien la escala de Likert es una escala ordinal y
como tal no mide en cuanto es mas favorable o desfavorable una
actitud, de acuerdo a lo que plantea el autor Morales (1998), la
aplicabilidad de los métodos estadisticos paramétricos depende de
los supuestos tedricos del modelo estadistico, para este caso, el de

la normalidad.

De esta manera, a continuacién se presenta la prueba de
normalidad K - S realizada a los puntajes obtenidos luego de la

aplicacion del instrumento.

Para realizar esta prueba se establecieron las siguientes

hipotesis:

Ho:

La distribucidon observada se ajusta a la distribucion normal.
Hi:

La distribucidon observada no se ajusta a la distribucion

normal.

Se acepta la hipdtesis nula si p > a, éste ultimo determinado

por un valor de 0,05.
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Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Puntajes

Totales 12

Aplicacion

N 78
Parametros normale&b Media 74,45
Desviacion tipica 16,709

Diferencias mas Absoluta ,125
extremas Positiva ,084
Negativa -,125

Z de Kolmogorov-Smirnov 1

Sig. asintot. (bilateral) @

a. La distribucién de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Cuadro 25

De acuerdo a los datos que se observan el presente cuadro,
se acepta la hipotesis nula, ya que el valor p es mayor a 0.05. Es
decir, la distribucién observada se ajusta a la distribucién normal.

Esto se puede observar en el siguiente grafico:

16

14 -

Desvw. tip. = 16,71
Media= 74,4
N = 78,00

Oqgé:{o;?o

Puntaje Total 1 Aplicacion

Grafico 30
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Variable: Sexo

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene para
la igualdad

de
varianzas Prueba T para laigualdad de medias
95% Intervalo de
Diferencia | Emortip. | confianza parala
S Sig. de de la diferencia
F g. t gl |(bilateral) | medias [diferencia | Inferior | Superior

Uso de Internet como  Se han
edrategia pedagégica asumido
complementaria varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso de Internet como  Se han
contenido pedagdgico asumido
a aprender varianzas
iguales
No se han

asumido
varianzas ,394 |75,8 ,0892667 (22649367 |-,361852 |,5403854

iguales
Uso de Computador Se han
como estrategia asumido
pedagdgica varianzas
complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

,015 | 90 (-24 76 811 ’-,0549774 22853077 (-510136 (,4001810

.24 73,0 ,811 |-,0549774 [22934292 |-512054 |,4020990

,831 | ,36 (391 76 ,697 | ,0892667 (22838834 |-,365608 |,5441415

1,199 | ,28 |944 76 ,348 | ,2144645 [22729031 |-,238223 |,6671523

,953 | 76,0 ,343 ) 2144645 [22494125 |-,233548 |,6624773

Tabla 18: Prueba de independencia muestras, segun variable sexo

(12 Aplicacion)

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que se dispone de evidencias suficientes para
decir que no existen diferencias significativas en cuanto a los
componentes de la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TIC entre los profesores y profesoras, ya que el valor p en cada

uno de los componentes de la escala es superior a 0.05.
En este sentido, la variable sexo no incide significativamente

en la actitud que los docentes manifiestan hacia el uso pedagdgico
de TIC.
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Variable: Region

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la

igualdad de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de

Diferencia | Erortip. | confianza parala

Sig. de de la diferencia

F Sig. t gl (bilateral) | medias | diferencia | Inferior Superior

Uso de Internet como  Se han
edrategia pedagégica asumido
complementaria varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas -1,6 | 72,1 @ - 3521961 |22046777 | - 791675 |,0872832
iguales
Uso de Internet como  Se han
contenido pedagdgico asumido
a aprender varianzas
iguales
No se han

asumido
varianzas 788 | 61,2 ,1853454 23530581 | -285152 | 6558431

iguales
Uso de Computador Se han
como estrategia asumido
pedagogica varianzas
complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

1,06 |,306 |-1,5 76 ,129 1-,3521961 22936201 | -,809010 |, 1046179

,297 [,588 [,799 76 427 | ,1853454 23192036 | -,276564 |6472548

7,09 1,009 | 3,1 76 ,003 ),6741281 21968039 23659670 |1,111660

2,8 | 44,1 ,008 | 6741281 24271426 (18498879 |1,163267

Tabla 19: Prueba de independencia Regién (1@ Aplicacion)

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que no se dispone de evidencias suficientes
para decir que existen diferencias significativas entre la actitud de
los docentes de los establecimientos de las IX y X regiones hacia el
uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria vy
como contenido pedagodgico a aprender, ya que en estos
componentes el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas entre la actitud que
manifestaron los docentes de los establecimientos de las IX y X
regiones hacia el uso del computador como estrategia pedagdgica
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complementaria, debido a que el valor p en este componente es
inferior a 0.05.

En este sentido, si bien los docentes encuestados
manifestaron una actitud favorable hacia el uso del computador
como estrategia pedagdgica complementaria, la actitud se percibe
mas favorable en los docentes encuestados de los establecimientos

de la IX regidn, ya que obtuvieron un puntaje medio de 33 puntos.

Por ultimo, los docentes de los establecimientos de la X
region obtuvieron un puntaje medio de 28 puntos, lo cual los

posiciona levemente en una actitud favorable.

Variable: Dependencia

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad
de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Error tip. confianza para la
Sig. Diferencia | dela diferencia
F_| Sig. t gl _[(bilateral) | de medias | diferencia | Inferior | Superior

Uso de Internetcomo  Se han
edrategia pedagdgica asumido
complementaria varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso de Internetcomo  Se han

contenido pedagégico asumido T o\
a aprender varianzas ,92 [,340 |,080 76 ,936 ’,0190215 23757653 [-,454153 |,4921962

iguales v
No se han
asumido
varianzas
iguales

Uso de Computador Se han

como estrategia asumido

pedagégica varianzas 2,2 |,142 |-2,2 76 ,030 }108013 23024821 (-,969380 |-,052222

complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

6,0 |,016 | 1,7 76 ,092 ',3979020 23316117 (-,066479 |8622827
v

1,6 |43,1 ,126 | ,3979020 (25498279 |-,116272 (9120754

,082 (60,8 ,935 | ,0190215 |23095972 |-,442836 (4808795

2,5 (72,5 ,016 |-5108013 (20807495 |-,925541 |-,096061

Tabla 20: Prueba de independencia segun la variable dependencia
(1@ Aplicacion))

335



De acuerdo a los datos que se observan en el presente
grafico, se puede sefalar que existen evidencias suficientes para
establecer que no existen diferencias significativas entre la actitud
de los docentes de los establecimientos publicos y publicos
subvencionados hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria y como contenido pedagdgico a
aprender, ya que en ambos componentes el valor p es superior a
0.05.

Por otro lado, se puede establecer que existen diferencias
significativas entre la actitud de los docentes de Ilos
establecimientos publicos y publicos subvencionados hacia el uso
del computador como estrategia pedagdgica complementaria, ya

que el valor p es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia pedagdgica complementaria se percibe mas favorable en
los docentes de los establecimientos particulares subvencionados,

ya que obtuvieron una puntuacion media de 33 puntos.

Por ultimo, los docentes de los establecimientos municipales
obtuvieron una puntuacién media de 29 puntos, posicionandose

levemente en una actitud favorable hacia el uso antes mencionado.

Variable: Nivel de Especialidad
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Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad
de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Diferencia | Error tip. confianza para la
Sig. de de la diferencia
F Sig. t gl (bilateral) medias diferencia Inf erior Superior
Uso de Internet como Se han
estrategia pedagogica asumido @
complementaria varianzas ,95 | ,333 | -1,07 57 -,2372044 | ,2216138 | -,680978 | ,2065695
iguales
No se han
asumido
varianzas -1,23 | 54,2 ,223 | -,2372044 ,1926086 -,623321 | ,1489126
iguales

Uso de Internet como Se han

contenido pedagbgico asumido
a aprender varianzas ,20 | ,659 | -,719 57 -,2024555 ,2814998 -, 766149 | ,3612382

iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso de Computador Se han

como estrategia asumido
pedagégica varianzas ,06 | ,802 |1,050 57 ,2650965 | ,2524915 | -,240509 | ,7707021

complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

-717 | 38,1 ,478 | -,2024555 | ,2823467 | -,773978 | ,3690672

1,035 | 37,0 ,307 ,2650965 | ,2560949 | -,253808 | ,7840015

Tabla 21: Prueba de independencia de muestras para nivel de

especialidad (12 Aplicacion)

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefialar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs entre los niveles de especialidad de los
docentes, ya que, en cada uno de los componentes el valor p es

superior a 0.05.
Por lo tanto, el pertenecer al 1° o 2° ciclo basico de

ensefanza no incide en la actitud de los docentes hacia el uso

pedagdgico de TIC.
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Variable: Unidad Ejecutora

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 7,487 5 1,497 1,551 < ,18§>
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 69,513 72 ,965
complementaria
P Total 77,000 77 —
Uso de Internet como Inter-grupos 6,247 5 1,249 1,271 ( ,286 )
contenido pedagdgico Intra-grupos 70 753 72 083
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso de Computador Inter-grupos 10,897 5 2,179 2,374 ,047
como estrategia Intra-grupos 66,103 72 ,918
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77

Tabla 22: Anova de un factor (Unidad ejecutora)

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede sefalar que se dispone de evidencias suficientes para
establecer que no existen diferencias significativas en la actitud
hacia el wuso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagdgico a aprender de
acuerdo a las unidades ejecutoras, ya que en ambos componentes

el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
de acuerdo a las unidades ejecutoras, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso antes mencionado se
percibe mas favorable en las unidades ejecutoras: UFRO, con una
puntuacién media de 34 puntos, y Villarrica, con una puntuacién

media de 33 puntos.
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Variable: Grupos de edad

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como  Inter-grupos 467 3 ,156 ,150 ,929
edtrategia pedagogica |ntra-grupos 76,533 74 1,034
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como  Inter-grupos 4,838 3 1,613 1,654 ,184
contenido pedago6gico |ntra-grupos 72 162 74 975
a aprender ' '
Total 77,000 77
I~
Uso de Computador Inter-grupos 9,899 3 3,300 3,639 @
como estrategia Intra-grupos 67,101 74 907
pedagodgica Total
complementaria
77,000 77

Tabla 23: Anova de un factor (Grupos de edad)

De acuerdo a los datos que se observan en el presente
cuadro, se puede sefialar que existen diferencias significativas en la
actitud hacia el uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria entre los distintos grupos de edad de la muestra

de estudio, debido a que el valor p es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso antes mencionado se
percibe mas favorable en los docentes que se sitlan en el grupo de
edad de los menores de 34 afios (con una puntuacion media de
33,1), en aquellos que se ubican entre los 35 y 41 anos de edad
(con una puntuacion media de 33), y en los docentes que se
encuentran entre los 42 y 49 afios (con una puntuacién media de
31).

Por otro lado, no existen diferencias significativas en la
actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica

complementaria y como contenido pedagdgico a aprender entre los
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distintos grupos de edad de la muestra de estudio, ya que los
valores p son superiores a 0.05.

Variable: Cursos de Capacitacion

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos ,887 5 177 ,168 ,974
estrategia pedagogica Intra-grupos 76,113 72 1,057
complementaria Total 77 000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 2,414 5 ,483 ,466 ,800
contenido pedagdgico Intra-grupos 74,586 72 1036
a aprender ’ ’
Total 77,000 77
e
Uso de Computador Inter-grupos 12,085 5 2,417 2,681 @
como estrategia Intra-grupos 64,915 72 ,902
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77

Tabla 24: Anova de un factor (Cursos de capacitacion)

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede sefalar que se dispone de evidencias suficientes para
establecer que no existen diferencias significativas en la actitud
hacia el wuso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagdgico a aprender segun
los cursos de capacitacion realizados, ya que en ambos

componentes el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
de acuerdo a los cursos de capacitacion realizados, ya que el valor

p en este componente es inferior a 0.05.
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En este sentido, la actitud hacia el uso antes mencionado se
percibe mas favorable en los docentes que realizaron cursos de
capacitacion orientados a la mantencion y uso de software y
hardware (con una puntuacion media de 36 puntos), en los
docentes que se capacitaron respecto del uso de OFFICE (con una
puntuacién media de 34,1), y en los que se capacitaron en uso de

TIC (con una puntuacidon media de 34.0).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso del procesador de

texto
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig,
Uso de Intemnet como  Inter-grupos 6,384 4 1,596 1,650 @
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 70,616 73 ,967
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 6,722 4 1,680 1,746 ,149
contenido pedagdgico Intra-grupos 70 278 73 963
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso de Computador Inter-grupos 31,315 4 7,829 12,509 ,000
como estrategia Intra-grupos 45,685 73 ,626
pedagdgica Total
complementaria
77,000 7

Tabla 25: Anova de un factor (Nivel de conocimiento)

De acuerdo a los datos que se observan en le presente
cuadro, se puede sefalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagogico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto
que manifiestan los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.
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Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto
que manifestaron los docentes, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso del procesador de texto (con una puntuacién media de 36
puntos), aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy
bueno (con una puntuacion media de 32 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién

media de 28 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de la Hoja de

Calculo
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Siq,___
Uso de Internet como Inter-grupos 7,170 4 1,792 1,827 ,133
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 69,649 71 ,981
complementaria Total 76.818 75
Uso de Internet como Inter-grupos ,897 4 ,224 ,211 ,932
contenido pedagégico Intra-grupos 75543 el 1064
a aprender ' '
Total 76,440 75
T
Uso de Computador Inter-grupos 22,491 4 5,623 7,402 < ,OOO)
como estrategia Intra-grupos 53,937 71 760
pedagdgica Total
complementaria
76,428 75

Tabla 26: Anova de un factor (uso hoja de calculo)
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A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede sefnalar que no se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria y
como contenido pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en el uso de la hoja de céalculo que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el nivel

de significancia es superior a 0.05.

Por otra parte, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de la hoja de calculo que
manifestaron los docentes, ya que el nivel de significancia en este

componente es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso de la hoja de calculo (con una puntuacién media de 37
puntos), aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy
bueno (con una puntuacién media de 33 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién

media de 30 puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento en la creacion de

presentaciones
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.

Uso de Internet como Inter-grupos 8,524 4 2,131 2,185 ,080‘
estrategia pedagogica  ntra-grupos 68,265 70 ,975
complementaria Total 76,788 74
Uso de Internet como Inter-grupos 3,771 4 ,943 ,914 461
contenido pedagogico Intra-grupos 72,204 70 1,031
a aprender

Total 75,975 74
Uso de Computador Inter-grupos 20,534 4 5,133 6,443 000
como estrategia Intra-grupos 55,773 70 797
pedagégica ‘ Total
complementaria

76,307 74

Tabla 27: Anova de un factor (creacion presentaciones)

De acuerdo a los datos del presente cuadro, se puede sefialar
que no se dispone con evidencias suficientes para establecer que
existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso de
Internet como estrategia pedagdgica complementaria y como
contenido pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en la creaciéon de presentaciones que manifestaron
los docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el

valor p es superior a 0.05.

Por otra parte, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria

segun el nivel de conocimiento en la creacidon de presentaciones
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que manifestaron los docentes, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
la creacidn de presentaciones (con una puntuacion media de 37
puntos), aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy
bueno (con una puntuacién media de 33 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién

media de 31 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de software

educativo
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Si
Uso de Internet como Inter-grupos 8,742 4 2,185 2,420 ,056
estrategia pedagdgica  Intra-grupos 64,112 71 ,903
complementaria
P Total 72,854 75 Py
Uso de Internet como Inter-grupos ,356 4 ,089 ,083 ,987
contenido pedagdgico Intra-grupos 76.463 71 1077
a aprender ' '
Total 76,819 75
Uso de Computador Inter-grupos 36,529 4 9,132 16,105 ,000
como estrategia Intra-grupos 40,259 71 ,567
pedagdgica Total
complementaria
76,788 75

Tabla 28: Anova de un factor (uso software educativo)

A partir de los datos del cuadro precedente, se puede
establecer que no se cuenta con evidencias suficientes para sefalar

que existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso de
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Internet como estrategia pedagdgica complementaria y como
contenido pedagogico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en el uso de software educativo que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el valor

p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de software educativo que
manifestaron los docentes, ya que el valor p en este componente

es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en el uso de
software educativo (con una puntuacion media de 38 puntos),
aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno
(con una puntuacion media de 33 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion

media de 29 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en la integracion de
herramientas de productividad para desarrollar
trabajos
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ANOVA

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 4,350 4 1,088 1,036 ,39
estrategia pedagdgica  |ntra-grupos 72,430 69 1,050
complementaria Total 76.780 73
Uso de Internet como Inter-grupos 2,236 4 ,559 527 ,716
contenido pedagdgico Intra-grupos 73.229 69 1061
a aprender ' '
Total 75,465 73
P
Uso de Computador Inter-grupos 22,498 4 5,624 7,219 ,000
como estrategia Intra-grupos 53,762 69 779
pedagdgica Total
complementaria
76,260 73

Tabla 29:Anova de un factor (herramientas productividad)

Segun los datos que se observan en el presente cuadro, se
puede sefalar que no se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria y
como contenido pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en la integracidon de herramientas de productividad
para desarrollar trabajos que manifestaron los docentes, ya que en
los componentes antes mencionados, el nivel valor p es superior a
0.05.

Por otra parte, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en la integracion de herramientas
de productividad para desarrollar trabajos que manifestaron los

docentes, ya que el valor p en este componente es inferior a 0.05.

De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como

estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
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docentes que manifiestan un nivel de conocimiento excelente en la
integracion de herramientas de productividad para desarrollar
trabajos (con una puntuacién media de 38 puntos), aquellos que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno (con una
puntuacién media de 36 puntos), y en los que manifestaron un
nivel de conocimiento bueno (con una puntuacidon media de 32

puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de herramientas

estadisticas para analisis o procesamiento de

datos
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 6,840 4 1,710 1,663 ,169
estrategia pedagdgica  |ntra-grupos 69,900 68 1,028
complementaria Total 76.740 72
Uso de Internet como Inter-grupos 2,810 4 ,703 ,660 ,622
contenido pedagdgico Intra-grupos 72395 68 1.065
a aprender ' '
Total 75,205 72
Uso de Computador Inter-grupos 18,787 4 4,697 5,591 ,001
como tlas_trategia Intra-grupos 57,122 68 ,840
pedagdgica Total
complementaria
75,909 72

Tabla 30: Anova un factor (herramientas estadisticas)

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no se dispone de evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagdgico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en el uso de herramientas
estadisticas para analisis o procesamiento de datos que
manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.
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Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de herramientas
estadisticas para anadlisis o procesamiento de datos que
manifestaron los docentes, ya que el valor p en este componente

es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno en el uso de
herramientas estadisticas para analisis o procesamiento de datos
(con una puntuacibn media de 39 puntos), aquellos que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién
media de 34 puntos), y en los que manifestaron un nivel de

conocimiento basico (con una puntuacién media de 32 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el desarrollo y

administracion de bases de datos

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F j
Uso de Internet como Inter-grupos 9,175 4 2,294 2,324 ,06
estrategia pedagdgica  |ntra-grupos 66,129 67 ,987
complementaria Total 75,304 71
Uso de Internet como Inter-grupos 8,043 4 2,011 2,010 ( ,103 ’
contenido pedagdgico Intra-grupos 67034 67 1001
a aprender ' '
Total 75,077 71
T —
Uso de Computador Inter-grupos 27,362 4 6,840 9,380 ,000
como estrategia Intra-grupos 48,860 67 729
pedagdgica Total
complementaria
76,222 71

Tabla 31: Anova (Uso bases de datos)
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Segln los datos que se observan en el presente cuadro, se
puede sefalar que no existen evidencias suficientes para establecer
que existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso de
Internet como estrategia pedagdgica complementaria y como
contenido pedagogico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en desarrollo y administracién de bases de datos que
manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otra parte, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el desarrollo y administracién de
bases de datos que manifestaron los docentes, ya que el valor p en

este componente es inferior a 0.05.

De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifiestan un nivel de conocimiento muy bueno en
el desarrollo y administracién de bases de datos (con una
puntuacién media de 39 puntos), en aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento excelente (con una puntuacién media de 36
puntos), y en los que manifestaron un nivel de conocimiento bueno

(con una puntuacion media de 35 puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento en la creacion de materiales

multimediales con imagenes y sonido

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F
Uso de Internet como Inter-grupos 1,413 4 ,353 ,323 ,862
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 74,449 68 1,095
complementaria
P Total 75,862 72 —
Uso de Internet como Inter-grupos 4,648 4 1,162 1,163 ( ,335
contenido pedagdgico Intra-grupos 67.966 68 1.000
a aprender ' '
Total 72,614 72
Uso de Computador Inter-grupcs 23,824 4 5,956 7,921 ( ,000
como ?s_trategia Intra-grupos 51,130 68 752
pedagogica Total
complementaria
74,954 72

Tabla 32: Anova (materiales multimedia)

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefialar que no se dispone de evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagogico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en la creacion de materiales
multimediales con imagenes y sonidos que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el valor

p es superior a 0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en la creacion de materiales
multimediales con imagenes y sonidos que manifestaron los

docentes, ya que el valor p en este componente es inferior a 0.05.
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Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno en la creacion
de materiales multimediales con imdagenes y sonidos (con una
puntuacién media de 37 puntos), aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento excelente (con una puntuacion media de 35
puntos), y en los que manifestaron un nivel de conocimiento basico

(con una puntuacion media de 34 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en buscar informacion en

Internet
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig
Uso de Internet como Inter-grupos 26,465 4 6,616 7,363 ,000 "
estrategia pedagogica Intra-grupos 49,422 55 ,899
complementaria
P Total 75,887 59 o
Uso de Internet como Inter-grupos 3,014 4 , 754 ,652 QZQ
contenido pedagégico Intra-grupos 63.536 55 1155
a aprender ' '
Total 66,550 59
Uso de Computador Inter-grupos 6,807 4 1,702 1,882 ,127
como ?s_trategia Intra-grupos 49,724 55 ,904
pedagogica Total
complementaria
56,531 59

Tabla 33: Anova (Busqueda Internet)

A partir de los datos del presente cuadro, se puede establecer
gue no se cuenta con evidencias suficientes para sefialar que
existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso del
computador como estrategia pedagogica complementaria y al uso
de Internet como contenido pedagdgico a aprender segun el nivel
de conocimiento en buscar informacién en Internet que
manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.
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Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en buscar informacién en Internet
que manifestaron los docentes, debido a que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en buscar
informacion en Internet (con una puntuacién media de 31 puntos),
y aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno

(con una puntuacién media de 26 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de correo

electronico
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig,
Uso de Internet como Inter-grupos 24,260 4 6,065 6,235 ,00
estrategia pedagogica |ntra-grupos 51,554 53 ,973
complementaria Total 75 814 57
Uso de Internet como Inter-grupos 4,426 4 1,107 ,970 ,432
contenido pedagdgico Intra-grupos 60 470 53 1141
a aprender ' '
Total 64,896 57
Uso de Computador Inter-grupos 7,075 4 1,769 1,915 ,122
como estrategia Intra-grupos 48,954 53 ,924
pedagbgica Total
complementaria
56,028 57

Tabla 34: Anova (uso e-mail)
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De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no se dispone de evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como contenido pedagdgico a
aprender y uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria segun el nivel de conocimiento en el uso de correo
electrénico que manifestaron los docentes, ya que en los

componentes antes mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de correo electrénico que
manifestaron los docentes, ya que el valor p en este componente

es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en el uso de
correo electronico (con una puntuacién media de 31 puntos),
aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con
una puntuacién media de 29.3 puntos), y en los que manifestaron
un nivel de conocimiento muy bueno (con una puntuacién media de
28.5 puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento para navegar en Internet

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 26,639 4 6,660 7,118 ,000
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 48,655 52 ,936
complementaria Total 75 294 56
Uso de Internet como Inter-grupos 2,933 4 ,733 ,616 ,653
contenido pedagogico Intra-grupos 61932 52 1191
a aprender ' '
Total 64,864 56
T~
Uso de Computador Inter-grupos 5,723 4 1,431 1,569 ,196
como estrategia Intra-grupos 47,415 52 ,912
pedagdgica Total
complementaria
53,138 56
Tabla 35

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que no hay evidencias suficientes para senalar
que existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso del
computador como estrategia pedagodgica complementaria y al uso
de Internet como contenido pedagdgico a aprender segun el nivel
de conocimiento para navegar en Internet que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el valor

p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento para navegar en Internet que
manifestaron los docentes, debido a que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.
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Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en buscar
informacion en Internet (con una puntuacién media de 31 puntos),
aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno
(con una puntuacién media de 29 puntos), y aquellos que
manifestaron un nivel de conocimiento nuevo (con una puntuacion

media de 28 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el diseio de paginas

Web
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sigm—~
Uso de Internet como Inter-grupos 4,220 4 1,055 , 767 ,552
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 71,542 52 1,376
complementaria Total 75.762 56
) T~
Uso de Internet como Inter-grupos 3,659 4 ,915 , 787 ,539
contenido pedagdgico Intra-grupos 60.426 52 1162
a aprender ' '
Total 64,086 56
P
Uso de Computador Inter-grupos 4,411 4 1,103 1,115 ( ,359 )
como estrategia Intra-grupos 51,416 52 ,989
pedagégica Total
complementaria
55,828 56
Tabla 36

A partir de los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede establecer que se dispone de evidencias
suficientes para decir que no existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC de acuerdo al nivel de conocimiento en el disefio
de paginas Web, ya que el valor p en cada uno de los componentes

de la escala es superior a 0.05.
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Por lo tanto, el nivel de conocimiento en el disefio de paginas
Web no incide significativamente en la actitud que los docentes

manifiestan hacia el uso pedagdgico de TIC.

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de Internet para

investigar y preparar clases

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 17,282 4 4,320 3,783 ,009
estrategia pedagdgica  |ntra-grupos 58,252 51 1,142
complementaria Total 75 534 55
Uso de Internet como Inter-grupos 9,689 4 2,422 2,285 ,073
contenido pedagégico Intra-grupos 54 053 51 1060
a aprender ' '
Total 63,742 55

Uso de Computador Inter-grupos 11,642 4 2,910 3,411 ,015
como estrategia Intra-grupos 43,512 51 ,853
pedagogica Total
complementaria

55,153 55

Tabla 37

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede senalar que no hay evidencias suficientes
para establecer que existen diferencias significativas en la actitud
hacia el uso de Internet como contenido pedagdgico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en el uso de Internet para
investigar y preparar clases que manifestaron los docentes, ya que
para el componente antes mencionado, el valor p es superior a
0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador e Internet como estrategia pedagdgica

complementaria segun el nivel de conocimiento en el uso de
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Internet para investigar y preparar clases que manifestaron los
docentes, debido a que el valor p en estos componentes es inferior
a 0.05.

De esta manera, por un lado, la actitud hacia el uso del
computador como estrategia complementaria se percibe mas
favorable en los docentes que manifestaron un nivel de
conocimiento bueno en el uso de Internet para investigar y
preparar clases (con una puntuacion media de 35 puntos), aquellos
gue manifestaron un nivel de conocimiento excelente (con una
puntuacién media de 34 puntos), y en los que manifestaron un
nivel de conocimiento muy bueno (con una puntuacion media de 33

puntos).

Por otro lado, la actitud hacia el uso de Internet como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso de Internet para investigar y preparar clases (con una
puntuaciéon media de 31 puntos), aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento muy bueno (con una puntuacion media de 28
puntos), y en los que manifestaron un nivel de conocimiento bueno

(con una puntuacién media de 27.3 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en la participacion en

grupos de discusion
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ANOVA

Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig
Uso de Internet como Inter-grupos 5,705 4 1,426 ,972 < ,432 ’
estrategia pedagdgica Intra-grupos 67,532 46 1,468
complementaria
p Total 73,238 50 P
Uso de Internet como Inter-grupos 3,963 4 ,991 ,827 @
contenido pedagogico Intra-grupos 55116 46 1.198
a aprender ' ’
Total 59,079 50
T
Uso de Computador Inter-grupos 3,331 4 ,833 , 741 @9
como estrategia Intra-grupos 51,715 46 1,124
pedagodgica Total
complementaria
55,046 50
Tabla 38

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que se dispone de evidencias suficientes para
decir que no existen diferencias significativas en cuanto a los
componentes de la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TIC segun el nivel de conocimiento en la participacién en grupos de
discusién, ya que el valor p en cada uno de los componentes de la
escala es superior a 0.05.

Por lo tanto, la variable nivel de conocimiento en la
participacion en grupos de discusion no incide significativamente en
la actitud que los docentes manifiestan hacia el uso pedagdgico de
TIC.

4.1.2. Analisis resultados 22 aplicacion

Para presentar los resultados obtenidos a partir de la 23
aplicacion del instrumento, se describirdn, por un lado, las
variables sociodemograficas que experimentaron modificaciones
con respecto a la 1@ aplicacion. Por otro lado, se realizard un
analisis global de la escala de actitud hacia el uso de TIC, y por
ultimo, se analizaran las variables que influyen en la actitud de los

docentes.
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4.1.2.1. Variables Sociodemograficas

Segun los datos que se observan en el grafico que a
continuacion se presenta, la mayoria de los docentes encuestados
sefald6 no haber realizado cursos de capacitacion durante los

ultimos tres afios, los cuales representan el 46% de la muestra de

estudio.

Por otra parte, del 54% de los docentes que han realizado
cursos de capacitacion, el 18% lo ha hecho en uso de TIC, el 14%
en uso de OFFICE, el 10% en jornadas de Enlaces, el 9% en Taller

ABP, y por ultimo, el 3% en Mantencidn y uso de software y

hardware.

Cursos de capacitacion

14%

18%

9%

10% 3%

O Uso de Office

W Uso de TICs

O Taller ABP

O Mantencion Software
y Hardware

B Jornadas Enlaces

O Ninguno

Grafico 31
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Nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto por
Unidad Ejecutora

@ Osorno

| IE

O UFRO

O Villarrica

B Castro

O Puerto Monttt

Excelente Muy bueno Bueno Basico

Grafico 32
De acuerdo a lo que se puede observar en el grafico
precedente, del 37% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento muy bueno respecto al uso del
procesador de texto, el 38% estd vinculado con la unidad ejecutora
de la UFRO, el 28% con la IIE, el 10% con la de Villarrica, también
un 10% con la de Castro, un 10% con la de Puerto Montt, y por

ultimo, el 4% estd vinculado con la unidad ejecutora de Osorno.

Por otro lado, del 34% que sefald tener un nivel de
conocimiento bueno en torno al uso del procesador de texto, el
33% de los docentes esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 26% con la e la UFRO, el 18% con la de IIE, el
11% con la Castro, el 7% con la de Villarrica, y por ultimo, el 4%

con la de Osorno.
A su vez, del 21% que manifestd tener un excelente

conocimiento al respecto, el 38% esta vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt, el 31% con la de UFRO, el 25% con la
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de Villarrica, y por ultimo, el 6% esta vinculado con la unidad
ejecutora de de IIE.

Respecto de los datos antes mencionados, se puede
establecer que el 92% de los docentes encuestados manifiesta un
nivel de conocimiento favorable respecto del uso del procesador de

texto.

Por otro lado, del 8% de los docentes que sefiald tener un
nivel de conocimiento basico, el 50% esta vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 33% con la de Osorno, y el 17% con

la unidad ejecutora de la UFRO.

Nivel de conocimiento en el uso de la hoja de céalculo por
Unidad Ejecutora
10
10 q
91 8
8 =
7 O Osorno
6 1 ] | lE
51 A y O UFRO
+
4 3 O Villarrica
3_/
2 — B Castro
14 — O Puerto Monttt
0+
Excelente Muybueno Bueno Basico No lo sé
hacer
Grafico 33

A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 36% de los docentes encuestados que manifestd tener un buen
conocimiento respecto del uso de la hoja de célculo, el 37% esta
vinculado con la unidad ejecutora de IIE, el 21% con la de la UFRO,
también el 21% con la de Puerto Montt, el 14% con la de Villarrica,
el 4% con la de Castro, y por Uultimo, también un 4% estd

vinculado con la unidad ejecutora de la de Osorno.
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Por otro lado, del 13% que sefala poseer un nivel de
conocimiento muy bueno en torno a la utilizacién de la hoja de
calculo, el 60% de los docentes estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 20% con la de IIE, el 10% con la de
Villarrica, y por ultimo, también un 10% esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt.

A su vez, del 9% que manifestd tener un conocimiento
excelente, el 57% de los docentes estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 29% con la de Puerto Montt, y el 14% con

la de Villarrica.

En este sentido, se puede establecer que el 58% de los
docentes encuestados senala tener un conocimiento favorable

respecto de la utilizacién de la hoja de calculo.

Por otra parte, del 34% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento basico respecto al uso de
la hoja de cdlculo, el 30% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, también un 30% con la de Puerto
Montt, el 11% con la de Villarrica, también un 11% de los docentes
se vincula con la unidad ejecutora de Castro, un 11% con la de

Osorno, y por ultimo, un 7% con la de IIE.

Por ultimo, del 8% que sefiala no saber utilizarla, el 67% de
los docentes estd vinculado con la unidad ejecutora de Puerto

Montt y el 33% con la de Castro.
De esta manera, los docentes con un nivel de conocimiento

desfavorable al respecto corresponden al 42% de la muestra de

estudio.
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Nivel de conocimiento en la creacién de presentaciones por
Unidad Ejecutora
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Grafico 34

De acuerdo al grafico precedente, se puede observar que del
28% de los docentes encuestados que manifestd tener un nivel de
conocimiento muy bueno para la creacidon de presentaciones con el
computador, el 50% de los docentes esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 18% con la de IIE, también un 18% con la
de Villarrica, el 9% con la de Puerto Montt y el 5% con la de

Castro.

A su vez, del 26% que senald poseer un nivel de
conocimiento bueno en torno a la creacidn de presentaciones, el
35% estd vinculado con la unidad ejecutora de IIE, el 25% con la
de la UFRO, el 20% con la de Puerto Montt, el 10% con la de
Castro, 5% con la de Castro, y por ultimo, un 5% con la de

Osorno.
Ademads, del 13% que expresé tener un nivel de

conocimiento excelente al respecto, el 30% de los docentes estd

vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el mismo porcentaje
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con la de Villarrica, y también un 30% con la de Puerto Montt. Por

ultimo, el 10% esta vinculado con la unidad ejecutora de Osorno.

En este sentido, se puede plantear que el 67% de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento

favorable para la creacion de presentaciones con el computador.

Por otro lado, de 20% de los docentes que sefalaron tener
un nivel de conocimiento basico, el 31% estd vinculado con la
unidad ejecutora depuesto Montt, el 19% con la de Castro, el
mismo porcentaje con la de la UFRO, un 19% con la de IIE, el 6%

con la de Villarrica, y también un 6% con la de Osorno.

Por ultimo, del 13% de los docentes que mencionaron no
tener conocimiento en cuanto a la creacién de presentaciones, el
70% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el
20% con la de la UFRO, y el 10% con la de Osorno.

De esta manera, el 33% de los docentes encuestados

manifiesta un nivel de conocimiento desfavorable al respecto.
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Nivel de conocimiento en el uso de software educativo por
Unidad Ejecutora
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A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 32% de los docentes encuestados que manifesté tener un nivel
de conocimiento muy bueno respecto de la utilizacién de software
educativo, el 52% estd vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, el 24% con la de IIE, el 16% con la de Puerto Montt, el 8%

con la de Villarrica.

Ademas, del 31% de los docentes encuestados que menciond
poseer un nivel de conocimiento bueno en torno a la utilizacién de
software educativo, el 29% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 25% con la IIE, el 21% con la de la UFRO, el
17% con la de Castro, el 4% con la de Villarrica, y por ultimo,

también un 4% con la de Osorno.
Del 15% que sefald tener un nivel de conocimiento

excelente, 33% de los docentes esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO, el 25% a la de Villarrica, el mismo
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porcentaje a la de Puerto Montt, el 8% a la de Castro, y por ultimo,

también un 8% a la de IIE.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
favorable respecto de la utilizacion de software educativo,

representando un 78% de la muestra de estudio.

Por otro lado, del 17% que sefiald tener un nivel de
conocimiento basico respecto del uso del software educativo, el
31% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el
23% con la de Villarrica, el 15% con la de la UFRO, también un
15% con la de Osorno, el 8% con la de IIE, y por ultimo, también

un 8% con la de Castro.

Por ultimo, del 5% de los docentes que manifestd no saber
utilizar software educativo, el 75% estad vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt y el 25% con la de Osorno.
De esta manera, el 22% de los docentes encuestados

manifestd un nivel de conocimiento desfavorable respecto del uso

de software educativo.
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Nivel de conocimiento en laintegracion de herramientas de
productividad para desarrollar trabajos por Unidad Ejecutora
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Segun lo que se puede observar en el grafico precedente, del
35% de los docentes encuestados que sefiald tener un nivel de
conocimiento bueno con respecto a la integracidon de herramientas
de productividad en el desarrollo de trabajos, el 30% estd
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 22% con la de
Puerto Montt, también un 22% con la de IIE, el 15% con la de

Castro, y por ultimo, el 11% con la de Villarrica.

A su vez, del 12% manifiesta poseer un nivel de
conocimiento muy bueno, el 56% esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO; el 22% con la de Puerto Montt, el 11% con

la de IIE, y también un 11% con la de Villarrica.
Del 6% que expresd tener un nivel de conocimiento

excelente en la integracion de herramientas de productividad en el

desarrollo de trabajos, el 40% estd vinculado con la unidad

368



ejecutora de la UFRO, también un 40% con la de Villarrica, y el

20% con la de Puerto Montt.

De acuerdo a lo anterior, se puede establecer que la mayoria
de los docentes encuestados manifiesta tener un nivel de
conocimiento favorable en la integracion de herramientas de
productividad para desarrollar trabajos, representando el 53% de

la muestra de estudio.

Por otro lado, del 25% de los docentes encuestados que
sefiald poseer un nivel de conocimiento bdasico en el uso de
herramientas de productividad para desarrollar trabajos, el 30%
esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 25% con la
depuesto Montt, también un 25% con la de IIE, el 15% con la de

Villarrica, y por ultimo, el 5% esta vinculado con la de Castro.

Por ultimo, del 22% que manifestd no saber incorporar este
tipo de herramientas, el 41% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 23% con la de Osorno, el
18% con la de la UFRO, el 12% con la de IIE, y por ultimo, el 6%

con la de Castro.
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Nivel de conocimiento en el uso de herramientas estadisticas
para andlisis y procesamiento de datos por Unidad Ejecutora
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A partir de lo que se observa en el grafico precedente, se
puede sehalar que del 44% de los docentes encuestados que
plantearon no saber utilizar herramientas estadisticas para analizar
o procesar datos, el 29% esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 24% con la de IIE, también un 24% con la de la
UFRO, el 12% con la de Osorno, el 6% con la de Villarrica, y por

ultimo, también un 6% con la de Castro.

A su vez, del 23% que sefiald tener un nivel de conocimiento
basico al respecto, el 28% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, también un 28% con la de Villarrica, el 22% con

la de la UFRO, y por ultimo, también un 22% IIE.

Por otro lado, del 26% de los docentes que plantearon tener
un nivel de conocimiento bueno en torno a la utilizacién de
herramientas de estadistica para analizar datos, el 40% esta

vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 25% con la de
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Puerto Montt, el 20% con la de Castro, el 10% con la de IIE, y por

ultimo, un 5% con la de Villarrica.

Del 6% que manifestd tener un nivel de conocimiento muy
bueno, el 60% esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO,

el 20% con la de Villarrica y el 20% con la de Castro.

Por ultimo, del 1% que expres6 tener un nivel de
conocimiento excelente, el 100% de los docentes representa a

aquellos que se vinculan con la unidad ejecutora de la UFRO.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifestd tener un nivel de conocimiento
desfavorable respecto del uso de herramientas estadisticas para el
analisis y procesamiento de datos, los cuales representan el 67%

de la muestra.

Nivel de conocimiento en el desarrollo y administracion
de base de datos por Unidad Ejecutora
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Respecto de lo que se puede observar en el gréfico
precedente, del 39% de los docentes encuestados que manifestd
no saber administrar y desarrollar bases de datos, el 30% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la IIE, el 26% con la de
Puerto Montt, el 17% con la de la UFRO, el 13% con la de Osorno,
un 7% con la de Villarrica, y por ultimo, también un 7% con la de

Castro.

A su vez, del 26% de los docentes que expresé tener un nivel
de conocimiento basico en torno al desarrollo y administracion de
bases de datos, el 30% estad vinculado con la unidad ejecutora de
la UFRO, también un 30% con la de Puerto Montt, un 25% con la

de Villarrica, el 10% con la de IIE, y el 5% con la de Castro.

Por otro lado, del 27% de los docentes encuestados que
manifestd poseer un nivel de conocimiento bueno respecto al
desarrollo y administracion de bases de datos, el 43% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 29% con la de
Puerto Montt, el 14% con la de IIE, y el 9% con la de Castro, y por

ultimo, el 5% con la de Villarrica.

Del 5% de los docentes que sefialé tener un nivel de
conocimiento muy bueno al respecto, el 75% esta vinculado con la

unidad ejecutora de la UFRO y el 25% con la de Villarrica.

Por ultimo, del 4% que expresé poseer un nivel de
conocimiento excelente, el 33,3% esta vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, un 33.3% con la de Castro, y un 33.3% con

la de Puerto Montt.
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Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable en torno al desarrollo y administracion de bases de

datos, los cuales representan el 65% de la muestra de estudio.

Nivel de conocimiento en lacreacién de materiales
multimediales con imagenes y sonidos por Unidad Ejecutora
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De acuerdo a los datos que se pueden observar en el grafico
precedente, del 46% de los docentes encuestados que sefialé no
saber crear materiales multimediales con imagenes y sonidos, el
33% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt, el
28% con la de la UFRO, el 19% con la de IIE, el 8% con la de
Villarrica, el 6% con la de Castro, y por ultimo, también un 6% con

la de Osorno.

A su vez, del 22% de los docentes que manifestd tener un
nivel de conocimiento basico al respecto, el 29% esta vinculado
con la unidad ejecutora de IIE, el 23% con la de Puerto Montt, el
18% con la de la UFRO, el 12% con la de Villarrica, también un

12% con la de Osorno, y por ultimo, el 6% con la de Castro.

Por otro lado, del 19% de los docentes encuestados que

senald tener un nivel de conocimiento bueno en torno a la creacién
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de materiales multimediales con imagenes y sonido, el 33% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 27% con la de
Villarrica, el 20% con la de Castro, el 13% con la de IIE, y 7% con
la de Puerto Montt.

Del 10% que manifestd poseer un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, 62% esta vinculado con la unidad ejecutora de
la UFRO y el 38% con la de Puerto Montt.

Por ultimo, del 3% de los docentes que sefialé tener un nivel
de conocimiento excelente, el 50% esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO vy el otro 50% con la de Puerto Montt.

De esta manera, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
desfavorable respecto de la creacion de materiales multimediales
con imagenes y sonidos, los cuales representan el 68% de la

muestra total.

Nivel de conocimiento en buscar informacién en Internet
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A partir de lo que se puede observar en el grafico precedente,
del 35% de los docentes encuestados que manifestd tener un nivel
de conocimiento bueno para buscar informacion en Internet, el
33% esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 18%
con la de Puerto Montt, también un 18% con la de IIE, el 15% con
la de Castro, el 11% con la de Villarrica, y por ultimo, el 4% con la

de Osorno.

A su vez, del 15% de los docentes que sefialé poseer un nivel
de conocimiento muy bueno al respecto, el 33% esta vinculado con
la unidad ejecutora de Puerto Montt, el 25% con la de la UFRO, el
17% con la de Villarrica, y también un 17% con la de IIE, y por

ultimo, 8% con la de Castro.

Del 9% que expresd tener un nivel de conocimiento excelente
para buscar informacién en Internet, el 43% esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 28.5% con la de la UFRO vy el
28.5% con la de IIE.

Por otro lado, del 32% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento basico para buscar
informacion en Internet, el 36% estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 28% con la de Puerto Montt, el 16% con
la de IIE, el 8% con la de Villarrica, también un 8% con la de

Osorno, y por ultimo, el 4% con la de Castro.

Del 9% que sefald no saber buscar informacién en Internet,
el 28% esta vinculado con la unidad ejecutora de Puerto Montt,
también un 28% esta vinculado con la de Villarrica, el 14% con la
de Osorno, el 14% con la de IIE, y por ultimo, también un 14% con
la de la UFRO.

375



De esta manera, para la buUsqueda de informacién en
Internet, la mayoria de los docentes encuestados manifiesta tener
un nivel de conocimiento favorable, representando el 59% de la

muestra de estudio.
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Respecto de lo que se puede observar en el grafico
precedente, del 33% de los docentes encuestados que manifestd
tener un nivel de conocimiento basico en torno al uso de correo
electronico, el 35% estd vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 27% con la de la UFRO, el 15% con la de IIE, el
11% con la de Castro, el 8% con la de Villarrica, y un 4% con la de
Osorno.

A su vez, del 19% de los docentes que sefald no saber
utilizar el correo electronico, el 33% esta vinculado con la unidad

ejecutora de Puerto Montt, el 27% con la de IIE, el 20% con la de
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Villarrica, el 13% con la de Osorno, y por ultimo, el 7% con la de la
UFRO.

Por otro lado, del 27% de los docentes encuestados que
planted tener un nivel de conocimiento bueno respecto del uso del
correo electronico, el 48% estd vinculado con la unidad ejecutora
de la UFRO, el 19% con la de IIE, el 14% con la de Castro, el 9%
con la de Villarrica, el 5% con la Puerto Montt, y por ultimo, un 5%

con la de Osorno.

Del 13% que expresd poseer un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 40% de los docentes esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 30% con la de Puerto Montt, el
20% con la de IIE, el 10% con la de Villarrica, y por ultimo,

también un 10% con la de Osorno.

Por ultimo, del 8% que manifestd tener un nivel de
conocimiento excelente, el 50% estd vinculado con la unidad
ejecutora de Puerto Montt, el 33% con la de la UFRO y el 17% con

la de Villarrica.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados sefala tener un nivel de conocimiento
desfavorable respecto del uso del correo electrénico, los cuales

representan el 52% de la muestra de estudio.
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De acuerdo a los datos que se pueden observar en el
presente grafico, del 30% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento basico para navegar en
Internet, el 30% esta vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, el 22% con la de Puerto Montt, también un 22% con la de
Villarrica, el 8.6% con la de Osorno, el 8.6% con la de IIE, también

un 8.6% Castro.

A su vez, del 13% de los docentes que sefiald6 no saber
navegar en Internet, el 30% estd vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 30% con la de IIE, el 20% con la de la UFRO, el
10% con la de Osorno, y por ultimo, también un 10% con la de

Villarrica.
Por otro lado, del 25% de los docentes encuestados que

sefiald tener un nivel de conocimiento bueno para navegar en

Internet, el 40% esta vinculado con la unidad ejecutora de la
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UFRO, el 25% con la de Puerto Montt, el 15% con la de IIE, el 10%
con la de Castro, el 5% con la de Villarrica, y por ultimo, también

un 5% con la de Osorno.

Del 19% que planted tener un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 40% de los docentes estd vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 20% con la de IIE, también el
20% con la de la UFRO, el 13% con la de Castro, y el 7% con la de

Villarrica.

Por Uultimo, del 13% que manifestdé tener un nivel de
conocimiento excelente, el 40% estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 30% con la de IIE, el 20% con la de

Puerto Montt, y el 10% con la de Villarrica.

Por lo tanto, se puede establecer que la mayoria de los
docentes encuestados manifiesta tener un conocimiento favorable
para navegar en Internet, los cuales representan el 57% de la

muestra de estudio.
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A partir de los datos que se observan en el grafico
precedente, se puede senalar que del 62% de los docentes
encuestados que manifestd no saber disefar paginas Web, el 25%
esta vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 23% con la
de Puerto Montt, también un 23% con la de IIE, el 13% con la de

Castro, el 10% con la de Villarrica, y el 6% con la de Osorno.

A su vez, del 27% de los docentes que sefialé tener un nivel
de conocimiento basico para disefiar paginas Web, el 47% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO, el 33% con la de
Puerto Montt, el 10% con la de IIE, el 5% con la de Villarrica, y por

ultimo, también un 5% con la de Osorno.

Por otro lado, del 6% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento bueno para disefar
paginas Web, el 40% estd vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, también un 40% con la de Villarrica, y el 20% con la
de la UFRO.

Del 4% que expresé tener un nivel de conocimiento muy
bueno al respecto, el 33.3% esta vinculado con la unidad ejecutora
de Puerto Montt, el 33.3% con la de Villarrica y el 33.3% con la de
ITE.

Por Ultimo, del 1% que manifestd tener un nivel de
conocimiento excelente, el 100% esta vinculado con la unidad

ejecutora de la UFRO.

De esta manera, se puede establecer que la mayoria de los

docentes encuestados manifiesta tener un nivel de conocimiento
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desfavorable para el disefio de paginas Web, los cuales representan

el 89% de la muestra de estudio.

Nivel de conocimiento en el uso de Internet para
investigar y preparar clases por Unidad Ejecutora
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De acuerdo a los datos que se pueden observar en el
presente grafico, del 40% de los docentes encuestados que
manifestd tener un nivel de conocimiento bueno en el uso de
Internet para investigar y preparar clases, el 26% esta vinculado
con la unidad ejecutora de la IIE, el 23% con la de la UFRO,
también un 23% con la de Puerto Montt, el 16% con la de
Villarrica, el 9% con la de Castro, y por ultimo, el 3% con la de

Osorno.

A su vez, del 19% que sefialdé tener un nivel de conocimiento
muy bueno al respecto, el 47% estd vinculado con la unidad
ejecutora de la UFRO, el 27% con la de la de Puerto Montt, el 20%
con la de IIE, y el 6% con la de Castro.

Del 4% que expres6 tener un nivel de conocimiento
excelente, el 67% esta vinculado con la unidad ejecutora de la
UFRO, y el 33% con la de Puerto Montt.
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Por otro lado, del 19% de los docentes encuestados que
sefiald tener un nivel de conocimiento basico en el uso de Internet
para investigar y preparar clases, el 33% esta vinculado con la
unidad ejecutora de la UFRO, el 20% con la de Puerto Montt, el
13.3% con la de Castro, también un 13.3% con la de Villarrica, un

13.3% con la de Osorno y un 7% con la de IIE.

Ademas, del 18% que manifestd no saber utilizar Internet
para investigar y preparar clases, el 43% esta vinculado con la
unidad ejecutora de Puerto Montt, el 21% con la de la UFRO, el
14% con la de IIE, también un 14% con la de Villarrica, , y por

ultimo, 7% con la de Osorno.

Por lo tanto, se puede plantear que la mayoria de los
docentes encuestados sefala tener un nivel de conocimiento
favorable respecto del uso de Internet para investigar y preparar

clases, representando el 63% de la muestra de estudio.
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A partir de los datos que se presentan en el presente grafico,
la mayoria de los docentes encuestados manifestd no saber utilizar
Internet para participar en grupos de discusién, los cuales
representan el 73% de la muestra de estudio. De este porcentaje,
el 26% de los docentes esta vinculado con la unidad ejecutora de
Puerto Montt, el 23% con la de la UFRO, también un 23% con la de
ITE, el 12% con la de Villarrica, el 9% con la de Castro, y el 7% con

la de Osorno.

Por otro lado, del 13% que sefaldé tener un nivel de
conocimiento basico, el 50% esta vinculado con la unidad ejecutora
de la UFRO, el 30% con la de Puerto Montt, el 10% con la de IIE y

el 10% con la de Castro.

Del 6% que manifestd tener un nivel de conocimiento bueno
al respecto, el 40% de los docentes esta vinculado con la unidad
ejecutora de Villarrica, el 40% con la de Puerto Montt, y el 20%
con la de la UFRO.

Por ultimo, del 8% de los docentes encuestados que
menciond poseer un nivel de conocimiento excelente, el 83% esta
vinculado con la unidad ejecutora de la UFRO y el 17% con la de

Puerto Montt.

Para concluir, en el desarrollo de la segunda aplicacion del
instrumento se identific6 una variable que no habia sido
contemplada en la presente investigacion, por lo cual, se procedio
a incorporarla para que sea contemplada en el andlisis. Esta

variable se presenta en el grafico que se exhibe a continuacion.
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A partir del grafico se puede observar que la mayoria de las
escuelas que formaron parte del estudio manifestaron problemas

de conectividad con la red Internet, las cuales representan el 64%.

A su vez, de las escuelas que presentaron problemas de
conectividad a Internet, la mayoria corresponde a escuelas de

origen municipal, las cuales representan el 62%.

4.1.2.2. Andlisis de los resultados por item

A continuacién se presentan los pesos relativos de los items
gue conformaron la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TICs, obtenidos a partir de la segunda aplicacién del instrumento.
Para ello, se exhibiran los items de la escala antes mencionada,
considerando de forma separada cada uno de sus componentes o

subescalas.

Subescala 1:
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Uso de

complementaria.

Internet como

estrategia

% Puntuacion

Enunciado del item N° Escala Likert
1 2| 3|4 |5
1. Apoyar el proceso de ensenanza
y aprendizaje en Lenguaje y |78 15| 3 |48 | 19| 15
comunicacién
2. Apoyar el proceso de ensefianza
y aprendizaje en Comprensién del | 78 | 15| 4 | 73| 7 1
medio natural
3. Apoyar el proceso de ensefianza
y aprendizaje en Comprension del |78 |16 | 3 |77 | 1 3
medio social
4. Apoyar el proceso de ensefanza
y  aprendizaje en Educacién | 78 |19 | 3 |74 | 3 | 1
Tecnoldgica
5. Apoyar el proceso de ensefianza
, ) 78|17 | 4 |78 | 0 1
y aprendizaje en Educacion Artistica
6. Apoyar el proceso de ensefanza
78122 2|76 0| O
y aprendizaje en Idioma extranjero
7. Apoyar el proceso de ensefianza
o 78 12| 0 |88 | 0 | O
y aprendizaje en Educacion fisica
8. Preparar clases y materiales de
78 31|10 |51 | 4 | 4
apoyo
9. Buscar recursos didacticos en la
78 |1 31|11 |149| 5 | 4
Web
Tabla 39

pedagodgica

Media

3.2

2.7

2.7

2.6

2.7

2.5

2.7

2.4

2.4

A partir del cuadro precedente se puede observar que el

enunciado que recibe la mejor puntuacién es aquel que sefala la

utilizacidon de Internet para apoyar el proceso de ensefianza y
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aprendizaje en lenguaje y comunicacion (con una media de
3.2). A su vez, la categoria de respuesta con mayor puntuacion

corresponde a la nimero 3 (sélo a veces) con un 48%.

Por otro lado, otro de los enunciados que también recibe una
alta puntuacién corresponde a aquel que sefala la utilizacion de
Internet para apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en
educacion tecnoldgica (con una media de 2.6 respectivamente). En
este enunciado la puntuacion mas alta la recibe la categoria de

respuesta numero 3 (so6lo a veces) con un 74%.

Por ultimo, la peor puntuacion la reciben los enunciados que
sefalan la utilizacion de Internet para preparar clases y
materiales de apoyo y buscar recursos didacticos en la Web
(con una media de 2.4 respectivamente). En estos enunciados, al
igual que la tendencia de los enunciados anteriores, la categoria de
respuesta con mayor porcentaje corresponde a la nUmero 3 con un

51% y 40% respectivamente.

Puntuaciones Medias Sub - Escala 1

3,5

1,5

0,5

items 1 items 2 items 3 items 4 items 5 items 6 items 7 Items 8 items 9

Grafico 47
Como se observa en gréafico precedente, la mayoria de las

medias estan por debajo de la puntuacién media 3.0, por lo cual,
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se puede establecer que los docentes encuestados manifiestan una
actitud desfavorable hacia el uso de Internet como estrategia

pedagdgica complementaria.

Subescala 2:
Uso de Internet como contenido pedagdgico a

aprender

. . % Puntuacién .
Enunciado del Item No _ Media
Escala Likert

1. Realizar actividades de
colaboracion entre los| 78 |19 |18 |37 |21]| 5 2.7

alumnos

2. Comunicarse por e-mail
con alumnos de otros EE para
78 |44 | 9 |41 | 6 0 2.1
realizar trabajos y obtener

informacion

3. Realizar actividades de
) 78 | 24 | 15 | 27 | 22| 12 2.8
descarga de informacion

4. Desarrollar actividades que
involucren investigacion de| 78 | 25| 13 |36 |17 | 9 2.7

temas relevantes

5. Realizar actividades de
disertacion con apoyo de| 78 | 30|24 |26 |19 1 2.4

materiales de presentacion

6. Realizar actividades que
involucren resolucion de| 78 |40 | 6 |49 | 1 4 2.2

situaciones problematicas

7. Utilizar software educativos
para ejercitar o reforzar| 78 |27 |14 | 30 | 25| 4 2.6

conceptos vistos en clases
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. ; % Puntuacién .
Enunciado del Item No . Media
Escala Likert

8. Trabajar en proyectos
78 |31 |11 |44 |13 | 1 2.4
colaborativos

Tabla 40

De acuerdo al presente cuadro se puede observar que el
enunciado que recibe la mejor puntuacidon es aquel que senala la
utilizacidon de Internet para realizar actividades de descarga de
informacion (con una media de 2.8). Ademas, la categoria de
respuesta con mayor puntuacion corresponde a la nimero 3 (sélo a

veces) con un 27%.

A su vez, los enunciados que también reciben una alta
puntuacién son aquellos que sefala la utilizacién de Internet para
realizar actividades de colaboracion entre los alumnos y para
desarrollar actividades que involucren investigacion de
temas relevantes (con una media de 2.7 respectivamente). En
estos enunciados, la categoria de respuesta con mayor puntuacion

es la nimero 3 (sd6lo a veces) con un 37% y 36% respectivamente.

Por ultimo, la peor puntuacién la recibe el enunciado que
sefiala la utilizacion de Internet para comunicarse con alumnos
de otros EE para realizar trabajos y obtener informacion (con
una media de 2.1). Respecto de la categoria de respuesta con

mayor puntuacion, esta corresponde a la nimero 1 con un 44%.
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Grafico 48

De acuerdo al grafico precedente, debido a que la totalidad

de las medias estdn por debajo de la puntuacién media 3.0, se

podria establecer que los docentes encuestados manifiestan una

actitud desfavorable hacia el uso de Internet como contenido a

aprender.

Subescala 3:
Uso de computador

complementaria

Enunciado del Iitem

1. Ensefar contenidos de
asignatura

2. Ensefar destrezas
computacionales

3. Elaborar documentos o
presentaciones

4. Preparar clases y materiales
de apoyo

5. Uso de software educativo

como

estrategia pedagdgica

% Puntuacion

NO

Escala Likert
78 | 9 1 (41| 36|13
78 | 9 314633 ]| 9
78 | 9 6 |23 | 35| 27
78 | 6 1 (22]321|39
78 | 6 5 1|131|36]| 22

Media

3.4

3.3

3.6

4.0

3.6

389



. , % Puntuacién .
Enunciado del Item No . Media
Escala Likert

6. Colaborar con otros alumnos 78 | 4 513641 | 14 3.6

7. Realizar actividades de

investigacién de temas
78 | 5 1211392411 3.1
relevantes

8. Realizar actividades que

involucren resolucion de
] 78 | 15118 40| 19| 8 2.9
situaciones problematicas

9. Uso de software educativo

para ejercitar o reforzar
_ 78| 9 | 4 140 | 32| 15 3.4
conceptos vistos en clases

Tabla 41

Segun los datos que se muestran en el presente cuadro, se
puede observar que el enunciado que recibe la mejor puntuacién
corresponde a aquel que expresa la utilizacién del computador para
preparar clases y materiales de apoyo (con una media de 4.0).
A su vez, la categoria de respuesta con mayor puntuacion

corresponde a la nUmero 5 (muy a menudo) con un 39%.

Por otro lado, los enunciados que también reciben una alta
puntuacién corresponden a aquellos que sefialan la utilizacién del
computador para elaborar documentos y presentaciones, para
el uso de software educativo y colaborar con otros alumnos

(con una media de 3.6 respectivamente).
Respecto de la categoria de respuesta con mayor puntuacion,

esta corresponde a la niumero 4 (a menudo) con un 35%, 36% Yy

41% respectivamente.

390



Por ultimo, el enunciado que presenta la peor puntuacion es
aquel que manifiesta la utilizacion del computador para realizar
actividades que involucren resolucion de situaciones
problematicas (con una media de 2.9). La categoria de respuesta
con mayor puntuacion corresponde a la niumero 3 (sbélo a veces)

con un 40%.

Puntuaciones Medias Sub - Escala 3
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Grafico 49

Por lo tanto, debido a que la mayoria de las puntuaciones
medias de los items estan por sobre la puntuacién media de 3.0, se
podria establecer que los docentes encuestados manifiestan una
actividad favorable hacia el uso del computador como estrategia

pedagdgica complementaria.

A continuacidn, siguiendo los esquemas presentados en el
anadlisis de los resultados de la 12 aplicaciéon del instrumento, se
realizara un analisis global de los resultados obtenidos en esta
segunda aplicacion del instrumento, para asi, contrastar las

siguientes subhipotesis:
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SUBHIPOTESIS 1: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de

computador como estrategia pedagdgica complementaria.

SUBHIPOTESIS 2: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de Internet

como estrategia pedagodgica complementaria.

SUBHIPOTESIS 3: Los docentes encargados de la Red
educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
Austral manifiestan una actitud favorable hacia el uso de Internet

como contenido pedagdgico a aprender.
4.1.2.3. Analisis global de la Escala de Actitud

) , Desv. Media
Subescalas Minimo Maximo Maedia . _
tip. teorica

Uso de Internet

como estrategia

. 9 38 23.99 7.10 27
pedagdgica
complementaria
Uso de Internet
como contenido
8 35 20.05 7.93 24

pedagdgico a

aprender
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; ; Desv. Media
Subescalas Minimo Maximo Media . o
tip. teorica

Uso del

computador
como estrategia 9 44 30.94 7.37 27
pedagdgica

complementaria

Escala de

Actitud hacia el
] 26 108 74.97 16.70 78
uso pedagogico

de TICs

Cuadro 26

A partir de los datos que se observan en cuadro precedente,
se puede establecer que en relacién con la sub - escala uso de
Internet como estrategia pedagogica complementaria, los
docentes encuestados manifestaron una actitud desfavorable, ya
gue la puntuacion media obtenida de 23.99 es inferior a la
puntuacién media tedrica que posee la sub - escala, la cual
corresponde a 27 puntos. Por lo tanto, se rechaza la subhipétesis

de investigacién planteada.

A su vez, respecto de la sub - escala uso de Internet como
contenido pedagodgico a aprender, los docentes encuestados
también manifestaron una actitud desfavorable, ya que la
puntuacién media obtenida de 20.05 es inferior a la puntuacién
media tedrica de la sub - escala, la cual equivale a 24 puntos. En

este sentido, se rechaza la subhipédtesis de investigacion planteada.
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Por el contrario, en relacidn con la sub - escala uso del
computador como estrategia pedagodgica complementaria,
los docentes encuestados manifestaron una actitud favorable,
debido a que la puntuacion media obtenida de 30.94 es superior a
la puntuacidon media tedrica de la sub - escala, la cual corresponde
a 27 puntos. Con lo cual, se acepta la subhipdtesis de investigacion

planteada.

Por ultimo, respecto de la Escala de actitud hacia el uso de
TICs, los docentes encuestados manifestaron una actitud
desfavorable, ya que la puntuacién media obtenida en la escala, la
cual corresponde a 74.45, es inferior a la puntuacion media tedrica

que posee la Escala de actitud, la cual equivale a 78 puntos.

4.1.2.4. Analisis de variables

Para llevar a cabo el andlisis de las variables, se realizaron
dos pruebas estadisticas: t de student para muestras
independientes y la prueba de Anova de un factor explicadas

anteriormente.

Las variables que se analizaran para conocer su influencia en
la actitud de los docentes hacia el uso de TICs corresponden a:
unidad ejecutora, regiéon, grupos de edad, sexo, nivel de
especialidad, dependencia, cursos de capacitaciéon, nivel de

conocimiento y problemas de conectividad.

De esta manera, se procederd a contrastar las siguientes

subhipétesis:
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SUBHIPOTESIS 4: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso

pedagdgico de TICs de acuerdo a las unidades ejecutoras.

SUBHIPOTESIS 5: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs entre los docentes de los

establecimientos de las IX y X regiones.

SUBHIPOTESIS 6: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs entre los diferentes grupos de edad de

los docentes.

SUBHIPOTESIS 7: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso

pedagdgico de TICs entre los profesores y profesoras.

SUBHIPOTESIS 8: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs entre los niveles de especialidad de los

docentes.

SUBHIPOTESIS 9: Existen diferencias significativas en cuanto
a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs entre los establecimientos publicos y

particulares subvencionados.

SUBHIPOTESIS 10: Existen diferencias significativas en

cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
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pedagdgico de TICs de acuerdo a los cursos de capacitacion

realizados por los docentes.

SUBHIPOTESIS 11: Existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TICs de acuerdo a los niveles de conocimiento

de los docentes.

SUBHIPOTESIS 12: Existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de Actitud hacia el uso
pedagdgico de TICS entre los establecimientos que si
presentaron problemas de conectividad a Internet frente a los

que no experimentaron dichos problemas.

Por ultimo, para conocer si los datos de la segunda aplicacion

del instrumento se ajustan a la distribucion normal se realizd la

prueba de normalidad K - S arrojo los siguientes resultados:

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Puntajes

Totales 22
Aplicacion
N 78
Parametros normales ab Media 74,97
Desviacion tipica 12.967
Dif erencias mas Absoluta ,008
extremas Positiva ,072
Negativ a -,098

Z de Kolmogorov-Smirnov ,
Sig. asinto6t. (bilateral) 448

a. La distribucion de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Cuadro 27

Segun los datos del presente cuadro, se acepta la hipdtesis

nula, ya que el valor p es mayor a 0.05. Es decir, la distribucion
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observada se ajusta a la distribucidn normal. Esto se puede

observar en el siguiente grafico:

16

14 -

12 -

10 -

Desv. tip. = 12,97
Media = 75,0
N = 78,00

40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
45,0 55,0 65,0 75,0 85,0 95,0 105,0

Puntajes Totales 22 Aplicacion

Grafico 50.

Variable: Sexo

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad

de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de
Diferencia | Error tip. confianza para la
Sig. de de la diferencia

F_| Sig. t gl | (vilateral) | medias | diferencia_| Inferior Superior

Uso de Internet como Se han
estrategia pedagdgica asumido
complementaria varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso de Internet como Se han
contenido pedagdgico asumido
a aprender varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso del computador Se han
como estrategia asumido
pedagdgica varianzas
complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

,006 | ,940 | -,37 76 ,716 '-,0834279 ,2284174 -,538361 |,37150477

-,36 74 , 717 | -,0834279 | ,2288659 -,539496 |(,37264071

,381 | ,539 | -,27 76 ,785 ) -,0625061 | ,2285053 -,517614 |,39260161

-27 74 ,785 | -,0625061 | ,2282939 -,517347 |,39233425

,109 | 742 | 1,1 76 ,279 ) ,2472114 | ,2268523 | -,204604 |,69902686

1,1 74 ,280 , 2472114 | ,2269424 -,204974 |,69939692

Tabla 42
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A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,

se puede establecer que se dispone de evidencias suficientes para

decir que no existen diferencias significativas en cuanto a los

componentes de la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de

TICs entre los profesores y profesoras, ya que el valor p en cada

uno de los componentes de la escala es superior a 0.05.

Por lo tanto, la variable sexo no incide significativamente en

la actitud que los docentes manifiestan hacia el uso pedagdgico

TIC.

Variable: Region

Prueba de muestras independientes

de

Prueba de
Levene
para la
igualdad

de

varia

nzas

Prueba

T para la igualdad de

nedias

Sig.

gl

Sig.
(bilateral)

Diferencia
de
medias

Error tip.
de la
diferencia

95% Inte

difere

rvalo de

confianza para la

ncia

Inferior

Superior

Uso de Internet como  Se han

estrategia pedagégica asumido

complementaria varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

2,8

,097

-1,.3

-1,.3

76

73

,186

2945951

-,2945951

23042816

22075031

-, 753533

-, 734583

16434236

14539293

Uso de Internet como  Se han

contenido pedagégico asumido

a aprender varianzas
iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

2,1

,147

1,3

13

76

58

,196

3099208

,3099208

23016350

23670715

-, 148490

163871

76833111

78371284

Uso del computador Se han
como estrategia asumido
pedagégica varianzas
complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

6,1

,016

3,5

31

76

45

,001

,7493905

, 7493905

21644808

23840121

31829682

26910308

1,180484

1,229678

398

Tabla 43



A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que no se dispone de evidencias suficientes
para decir que existen diferencias significativas entre la actitud de
los docentes de los establecimientos de las IX y X regiones hacia el
uso de Internet como estrategia pedagogica complementaria y
como contenido pedagdgico a aprender, ya que en estos

componentes el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas entre la actitud que
manifestaron los docentes de los establecimientos de las IX y X
regiones hacia el uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria, debido a que el valor p en este componente es

inferior a 0.05.

En este sentido, si bien los docentes encuestados
manifestaron una actitud favorable hacia el uso del computador
como estrategia pedagdgica complementaria, la actitud se percibe
mas favorable en los docentes encuestados de los establecimientos

de la IX regién, ya que obtuvieron un puntaje medio de 33 puntos.
Por ultimo, los docentes de los establecimientos de la X

region obtuvieron un puntaje medio de 28 puntos, lo cual los

posiciona levemente en una actitud favorable.
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Variable: Dependencia

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad
de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Diferencia | Error tip. confianza para la
Sig. de de la diferencia
F Sig. t gl (bilateral) medias diferencia Inf erior Superior

Uso de Internet como Se han

estrategia pedagogica asumido @
complementaria varianzas 9,3 |,003 | 1,94 76 ,4501677 |,23190711 | -,011715 [,91205073

iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso de Internet como Se han

contenido pedagégico asumido
a aprender varianzas ,004 [,949 | ,551 76 ,1305555 |,23711410 | -,341698 |,60280916

iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales
Uso del computador Se han

como estrategia asumido
pedagégica varianzas 2,0 [,158 | -2,0 76 -, 4737664 |,23128774 | -934416 | -,013117

complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

1,77 | 42,7 ,084 | ,4501677 |,25462545 -,063450 |[,96378569

554 | 57,1 ,682 | ,1305555 |,23552909 -,341057 |(,60216802

2,3 | 747 ,027 | -,4737664 |,21025696 | -,892932 | -,054601

Tabla 44

De acuerdo a los datos que se observan en el presente
grafico, se puede sefalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que no existen diferencias significativas
entre la actitud de los docentes de los establecimientos publicos vy
publicos subvencionados hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria y como contenido pedagodgico a
aprender, ya que en ambos componentes el valor p es superior a
0.05.

Por otro lado, se puede establecer que existen diferencias

significativas entre la actitud de los docentes de Ilos

establecimientos publicos y publicos subvencionados hacia el uso
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del computador como estrategia pedagdgica complementaria, ya

que el valor p es inferior a 0.05

En este sentido, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia pedagogica complementaria se percibe mas favorable en
los docentes de los establecimientos particulares subvencionados,

ya que obtuvieron una puntuacion media de 33 puntos.

Por ultimo, los docentes de los establecimientos municipales

obtuvieron una puntuacién media de 30 puntos.

Variable: Nivel de especialidad

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad
de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Diferencia | Error tip. confianza para la
Sig. de de la diferencia
F Sig. t ql (bilateral) medias diferencia Inf erior Superior
Uso de Internet como Se han
estrategia pedagogica asumido
complementaria varianzas ,461 | ,500 | -,63 57 ,531 ’-,1491512 ,23665560 | -,623046 |,32474351
iguales
No se han
asumido
varianzas .66 | 43,1 ,514 | -,1491512 |,22682144 | -,606535 |,30823263
iguales

Uso de Internet como Se han

contenido pedagdgico  asumido @
a aprender varianzas 325 | ,571 | -,27 57 -,0771999 |,28075084 -,639394 |(,48499396

iguales

No se han
asumido
varianzas
iguales

-27 | 350 ,792 | -,0771999 |,29071347 | -,667380 |,51298012

Uso del computador Se han

como estrategia asumido

pedagégica varianzas ,237 | ,629 |,353 57 @ ,0871030 |,24670522 | -,406916 |,58112172

complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas
iguales

,370 | 43,7 ,713 | ,0871030 |,23541840 | -,387455 |,56166128

Tabla 45
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De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
pedagdgico de TIC entre los niveles de especialidad de los
docentes, ya que, en cada uno de los componentes el valor p es

superior a 0.05.
Por lo tanto, el pertenecer al 1° o 2° ciclo basico de
ensenanza no incide en la actitud de los docentes hacia el uso

pedagdgico de TIC.

Variable: Unidad Ejecutora

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.__
Uso de Internet como Inter-grupos 3,714 4 ,929 ,925 ,454
estrategia pedagégica  |ntra-grupos 73,286 73 1,004
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 3,021 4 , 755 , 745 ,564
contenido pedagdgico Intra-grupos 73.979 73 1013
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del com putador Inter-grupos 14,320 4 3,580 4,170 ,004
como estrategia Intra-grupos 62,680 73 859
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 46

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede sefalar que se dispone de evidencias suficientes para
establecer que no existen diferencias significativas en la actitud
hacia el wuso de Internet como estrategia pedagdgica

complementaria y como contenido pedagdgico a aprender de
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acuerdo a las unidades ejecutoras, ya que en ambos componentes

el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
de acuerdo a las unidades ejecutoras, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso antes mencionado se
percibe mas favorable en las unidades ejecutoras: Villarrica, con
una puntuacion media de 34 puntos, y UFRO, con una puntuacion

media de 33 puntos.

Variable: Grupos de Edad

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Si
Uso de Internet como Inter-grupos ,645 3 ,215 ,208 ,890
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 76,355 74 1,032
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 2,002 3 ,667 ,659 ,580
contenido pedagogico Intra-grupos 74,998 74 1013
a aprender ' '
Total 77,000 77

Uso del computador Inter-grupos 7,568 3 2,523 2,689 ,052
como estrategia Intra-grupos 69,432 74 ,938
pedagdgica Total
complementaria

77,000 77

Tabla 47

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en

cuanto a los componentes de la Escala de actitud hacia el uso
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pedagdgico de TIC segun los diversos grupos de edad de los
docentes, ya que, en cada uno de los componentes el valor p es

superior a 0.05.
Por lo tanto, el pertenecer a cualquiera de los grupos de edad
determinados no incide en la actitud de los docentes hacia el uso

pedagdgico de TIC.

Variable: Cursos de capacitacion

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 6,316 5 1,263 1,287 ,279
estrategia pedagdgica  |ntra-grupos 70,684 72 ,082
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 5,306 5 1,061 1,066 387
contenido pedagogico Intra-grupos 71.694 7 996
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 1,178 5 ,236 ,224 ,951
como estrategia Intra-grupos 75,822 72 1,053
pedagdgica Total
complementaria
77,000 7
Tabla 48

Segun los datos que se observan en el cuadro precedente, se
puede sefialar que no se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en cuanto a los
componentes de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TICs segun los cursos de capacitacién realizados, ya que, en cada

uno de los componentes el valor p es superior a 0.05.

Por lo tanto, el la variable cursos de capacitacion no incide en

la actitud de los docentes hacia el uso pedagdgico de TIC.
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Variable: Nivel de conocimiento en el uso del procesador de

texto
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 6,176 3 2,059 2,151 ,101
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 70,824 74 ,957
complementaria Total 77 000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 7,167 3 2,389 2,531 ,064
contenido pedagégico Intra-grupos 69.833 74 044
a aprender ' '
Total 77,000 77
N
Uso del computador Inter-grupos 24,287 3 8,096 11,365 @y
como estrategia Intra-grupos 52,713 74 712
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 49

De acuerdo a los datos que se observan en le presente
cuadro, se puede senalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagodgico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto
que manifiestan los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto
que manifestaron los docentes, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.
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De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso del procesador de texto (con una puntuacién media de 36
puntos), aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy
bueno (con una puntuacion media de 32 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion

media de 29 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de la hoja de

calculo
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.___
Uso de Internet como Inter-grupos 7,466 4 1,867 1,960 < ,110 }
estrategia pedagdgica Intra-grupos 69,534 73 ,953
complementaria
p Total 77,000 77 —
Uso de Internet como Inter-grupos 3,951 4 ,988 ,987 ( ,420 )
contenido pedagdgico Intra-grupos 73.049 73 1001
a aprender ' '
Total 77,000 77
T
Uso del computador Inter-grupos 12,097 4 3,024 3,402 ,013
como estrategia Intra-grupos 64,903 73 ,889
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 50

Segun los datos que se observan en el presente cuadro, se
puede sefialar que no se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria y
como contenido pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en el uso de la hoja de cdlculo que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el nivel

de significancia es superior a 0.05.
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Por otra parte, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de la hoja de célculo que
manifestaron los docentes, ya que el nivel de significancia en este
componente es inferior a 0.05.

En este sentido, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso de la hoja de calculo (con una puntuacién media de 37
puntos), aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy
bueno (con una puntuacion media de 33 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion

media de 30 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en la creacion de

presentaciones

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 3,933 4 ,983 ,982
estrategia pedagdgica |ntra-grupos 73,067 73 1,001
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 3,891 4 ,973 971 ,429
contenido pedagdgico Intra-grupos 73.109 73 1001
a aprender ' '
Total 77,000 77
I
Uso del computador Inter-grupos 21,299 4 5,325 6,979 @
como l’as_trategia Intra-grupos 55,701 73 ,763
pedagdgica Total
complementaria
77,000 7
Tabla 51

De acuerdo a los datos del presente cuadro, se puede sefalar
que no se dispone con evidencias suficientes para establecer que

existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso de
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Internet como estrategia pedagdgica complementaria y como
contenido pedagogico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en la creacién de presentaciones que manifestaron
los docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el
valor p es superior a 0.05.

Por otra parte, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en la creacion de presentaciones
que manifestaron los docentes, ya que el valor p en este
componente es inferior a 0.05.

La actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en la creacién de
presentaciones (con una puntuaciéon media de 37 puntos), aquellos
que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno (con una
puntuaciéon media de 33 puntos), y en los que manifestaron un
nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion media de 31
puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de software

educativo
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 8,600 4 2,150 2,295
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 68,400 73 ,937
complementaria
p Total 77,000 77 —
Uso de Internet como Inter-grupos 5,626 4 1,406 1,439 @
contenido pedagdgico Intra-grupos 71.374 73 978
a aprender ' '
Total 77,000 77
T
Uso del computador Inter-grupos 36,701 4 9,175 16,621 ‘ ,000 )
como estrategia Intra-grupos 40,299 73 ,552
pedagdgica Total
complementaria
77,000 e
Tabla 52
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A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que no se cuenta con evidencias suficientes
para sefalar que existen diferencias significativas en la actitud
hacia el wuso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagodgico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en el uso de software educativo
que manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en el uso de software educativo que
manifestaron los docentes, ya que el valor p en este componente

es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en el uso de
software educativo (con una puntuacion media de 38 puntos),
aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno
(con una puntuacion media de 33 puntos), y en los que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién

media de 29 puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento en la integracion de

herramientas de productividad para desarrollar

trabajos
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 6,529 4 1,632 1,691 ,161‘)
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 70,471 73 ,965
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 3,026 4 , 757 747 ,563
contenido pedagégico Intra-grupos 73.974 73 1013
a aprender ' '
Total 77,000 77
N
Uso del computador Inter-grupos 17,563 4 4,391 5,393 ( ,001)
como tles_trategia Intra-grupos 59,437 73 ,814
pedagoégica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 53

De acuerdo a los datos que se observan en el presente
cuadro, se puede sefalar que no se cuenta con evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria y como contenido pedagdgico a aprender de
acuerdo al nivel de conocimiento en la integracién de herramientas
de productividad para desarrollar trabajos que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el nivel

valor p es superior a 0.05.

Por otra parte, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en la integracion de herramientas
de productividad para desarrollar trabajos que manifestaron los

docentes, ya que el valor p en este componente es inferior a 0.05.
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De esta manera, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifiestan un nivel de conocimiento excelente en la
integracion de herramientas de productividad para desarrollar
trabajos (con una puntuacién media de 38 puntos), aquellos que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno (con una
puntuaciéon media de 36 puntos), y en los que manifestaron un
nivel de conocimiento bueno (con una puntuacién media de 32

puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de herramientas

estadisticas para analisis y procesamiento de

datos
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sigr—
Uso de Internet como Inter-grupos 9,781 4 2,445 2,656 @
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 67,219 73 ,921
complementaria Total 77.000 77
) P
Uso de Internet como Inter-grupos 5,954 4 1,489 1,530 @
contenido pedagdgico Intra-grupos 71.046 73 973
a aprender ' '
Total 77,000 77
TN
Uso del computador Inter-grupos 13,631 4 3,408 3,926 ,006
como estrategia Intra-grupos 63,369 73 868
pedagégica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 54

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no se dispone de evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como contenido pedagdgico a
aprender de acuerdo al nivel de conocimiento en el uso de

herramientas estadisticas para analisis o procesamiento de datos
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que manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador y de Internet como estrategia pedagdgica
complementaria segun el nivel de conocimiento en el uso de
herramientas estadisticas para analisis o procesamiento de datos
que manifestaron los docentes, ya que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno en el uso de
herramientas estadisticas para analisis o procesamiento de datos
(con una puntuacibn media de 39 puntos), aquellos que
manifestaron un nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion

media de 33 puntos).

Por otro lado, la actitud hacia el uso de Internet como
estrategia pedagdgica complementaria se percibe mas favorable en
los docentes que manifestaron un nivel de conocimiento bueno en
el uso de herramientas estadisticas para analisis o procesamiento

de datos (con una puntuacién media de 28 puntos).

412



Variable: Nivel de conocimiento en el desarrollo y

administracion de base de datos

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig,
Uso de Internet como Inter-grupos 9,648 4 2,412 2,614 ,042
estrategia pedagégica  |ntra-grupos 67,352 73 ,923
complementaria Total 77.000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 13,141 4 3,285 3,756 ,008
contenido pedagdgico Intra-grupos 63.859 73 875
a aprender ' '
Total 77,000 77
TN
Uso del computador Inter-grupos 20,954 4 5,239 6,823 ( ,000 )
como estrategia Intra-grupos 56,046 73 ,768
pedagdgica Total
complementaria
77,000 7
Tabla 55

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede senalar que se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador e Internet como estrategia pedagdgica
complementaria, y hacia el uso de Internet como contenido
pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de conocimiento en
desarrollo y administracion de bases de datos que manifestaron los
docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el valor

p es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria se percibe mas favorable en aquellos
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el desarrollo y administracion de base de datos (con una

puntuacion media de 29 puntos).
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Ademas, la actitud hacia el uso de Internet como contenido
pedagdgico a aprender se percibe mas favorable en los docentes
que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en el
desarrollo y administracion de base de datos (con una puntuacién

media de 22 puntos)

Por Ultimo, la actitud hacia el uso del computador como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifiestan un nivel de conocimiento muy bueno en
el desarrollo y administracion de bases de datos (con una
puntuaciéon media de 39 puntos), aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento excelente (con una puntuacion media de 36

puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en la creacion de materiales

multimediales con imagenes y sonidos

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 3,880 4 ,970 ,968
estrategia pedagogica  |ntra-grupos 73,120 73 1,002
complementaria
P Total 77,000 77 Py
Uso de Internet como Inter-grupos 1,584 4 ,396 ,383 ,820
contenido pedagdgico Intra-grupos 75 416 73 1033
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 18,304 4 4,576 5,691 ,000
como (::As'trategia Intra-grupos 58,696 73 ,804
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 56

Segun los datos que se observan en el cuadro precedente, se
puede sefialar que no se dispone de evidencias suficientes para

establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
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el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria y
como contenido pedagdgico a aprender de acuerdo al nivel de
conocimiento en la creacidon de materiales multimediales con
imagenes y sonidos que manifestaron los docentes, ya que en los

componentes antes mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en la creacion de materiales
multimediales con imagenes y sonidos que manifestaron los

docentes, ya que el valor p en este componente es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso del computador como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno en la creacién
de materiales multimediales con imdagenes y sonidos (con una
puntuaciéon media de 37 puntos), aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento excelente (con una puntuacion media de 35
puntos), y en los que manifestaron un nivel de conocimiento basico

(con una puntuacién media de 33 puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento en buscar informacion en

Internet
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig,
Uso de Internet como Inter-grupos 17,846 4 4,461 5,506 @
estrategia pedagégica  |ntra-grupos 59,154 73 ,810
complementaria
P Total 77,000 77 P
Uso de Internet como Inter-grupos 1,915 4 479 ,465 @
contenido pedagdgico Intra-grupos 75.085 73 1029
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 8,888 4 2,222 2,381 059
como estrategia Intra-grupos 68,112 73 ,933
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
T
abla 57

A partir de los datos del presente cuadro, se puede establecer
gue no se cuenta con evidencias suficientes para sefialar que
existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso del
computador como estrategia pedagodgica complementaria y al uso
de Internet como contenido pedagdgico a aprender segun el nivel
de conocimiento en buscar informacién en Internet que
manifestaron los docentes, ya que en los componentes antes

mencionados, el valor p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento en buscar informacion en Internet
que manifestaron los docentes, debido a que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia

complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
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manifestaron un nivel de conocimiento excelente en buscar
informacion en Internet (con una puntuacién media de 29 puntos),
y aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno

(con una puntuacién media de 27 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el uso del correo

electronico
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig—
Uso de Internet como Inter-grupos 12,586 4 3,146 3,566 @
estrategia pedagdgica Intra-grupos 64,414 73 ,882
complementaria Total 77,000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 4,762 4 1,191 1,203 @
contenido pedagogico Intra-grupos 72938 73 090
a aprender ' '
Total 77,000 77
TN
Uso del com putador Inter-grupos 7,048 4 1,762 1,839 @
como estrategia Intra-grupos 69,952 73 ,958
pedagdgica Total
complementaria
77,000 7
Tabla 58

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefialar que no se dispone de evidencias
suficientes para establecer que existen diferencias significativas en
la actitud hacia el uso de Internet como contenido pedagdgico a
aprender y uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria segun el nivel de conocimiento en el uso de correo
electrénico que manifestaron los docentes, ya que en los

componentes antes mencionados, el valor p es superior a 0.05.
Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para

establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia

el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
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segun el nivel de conocimiento en el uso de correo electrénico que
manifestaron los docentes, ya que el valor p en este componente

es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en el uso de
correo electrénico (con una puntuacion media de 29 puntos) y
aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno

(con una puntuacién media de 27 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en navegar en Internet

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F SiQ—
Uso de Internet como Inter-grupos 14,056 4 3,514 4,076 @
estrategia pedagdgica Intra-grupos 62,944 73 ,862
complementaria Total 77,000 77
Uso de Internet como Inter-grupos 3,657 4 ,914 ,910 @
contenido pedagdgico Intra-grupos 73.343 73 1.005
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 1,734 4 ,433 ,420 ( , 793 >
como g;trategia Intra-grupos 75,266 73 1,031
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 59

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede establecer que no hay evidencias suficientes para sefalar
que existen diferencias significativas en la actitud hacia el uso del
computador como estrategia pedagodgica complementaria y al uso
de Internet como contenido pedagdgico a aprender segun el nivel

de conocimiento para navegar en Internet que manifestaron los

418



docentes, ya que en los componentes antes mencionados, el valor

p es superior a 0.05.

Por otro lado, se dispone de evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso de Internet como estrategia pedagdgica complementaria
segun el nivel de conocimiento para navegar en Internet que
manifestaron los docentes, debido a que el valor p en este

componente es inferior a 0.05.

Asi, la actitud hacia el uso de Internet como estrategia
complementaria se percibe mas favorable en los docentes que
manifestaron un nivel de conocimiento excelente en buscar
informacion en Internet (con una puntuaciéon media de 29 puntos)
y aquellos que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno

(con una puntuacién media de 27 puntos).

Variable: Nivel de conocimiento en el disefio de paginas Web

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 2,534 4 ,634 ,621 < ,649)
estrategia pedagégica  |ntra-grupos 74,466 73 1,020
complementaria Total 77.000 77
3 e
Uso de Internet como Inter-grupos 1,900 4 475 ,462 ( ,763 ]
contenido pedagdgico Intra-grupos 75.100 73 1029
a aprender ' '
Total
77,000 77 —
Uso del computador Inter-grupos 5,298 4 1,324 1,348 ( ,260)
como (IesFrategia Intra-grupos 71,702 73 ,982
pedagogica Total
complementaria
77,000 7
Tabla 60
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Segln los datos que se observan en el presente cuadro, se
puede establecer que se dispone de evidencias suficientes para
decir que no existen diferencias significativas en cuanto a los
componentes de la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TICs de acuerdo al nivel de conocimiento en el disefo de paginas
Web, ya que el valor p en cada uno de los componentes de la

escala es superior a 0.05.

Por lo tanto, el nivel de conocimiento en el disefio de paginas
Web no incide significativamente en la actitud que los docentes

manifiestan hacia el uso pedagdgico de TIC.

Variable: Nivel de conocimiento en el uso de Internet para

investigar y preparar clases

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Uso de Internet como Inter-grupos 17,623 4 4,406 5,417
estrategia pedagogica  Intra-grupos 59,377 73 ,813
complementaria Total 77 000 77
i e
Uso de Internet como Inter-grupos 5,700 4 1,425 1,459 @
contenido pedagégico Intra-grupos 71.300 73 077
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 9,486 4 2,372 2,564 ,045
como estrategia Intra-grupos 67,514 73 1925
pedagogica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 61

De acuerdo a los datos que se observan en el cuadro
precedente, se puede sefalar que no hay evidencias suficientes
para establecer que existen diferencias significativas en la actitud
hacia el uso de Internet como contenido pedagdgico a aprender de

acuerdo al nivel de conocimiento en el uso de Internet para
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investigar y preparar clases que manifestaron los docentes, ya que
para el componente antes mencionado, el valor p es superior a
0.05.

Por otro lado, se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que existen diferencias significativas en la actitud hacia
el uso del computador e Internet como estrategia pedagdgica
complementaria segun el nivel de conocimiento en el uso de
Internet para investigar y preparar clases que manifestaron los
docentes, debido a que el valor p en estos componentes es inferior
a 0.05.

De esta manera, por un lado, la actitud hacia el uso del
computador como estrategia complementaria se percibe mas
favorable en los docentes que manifestaron un nivel de
conocimiento excelente en el uso de Internet para investigar y
preparar clases (con una puntuacion media de 34 puntos), aquellos
que manifestaron un nivel de conocimiento muy bueno (con una
puntuaciéon media de 33 puntos), y en los que manifestaron un
nivel de conocimiento bueno (con una puntuacion media de 32

puntos).

Por otro lado, la actitud hacia el uso de Internet como
estrategia complementaria se percibe mas favorable en los
docentes que manifestaron un nivel de conocimiento excelente en
el uso de Internet para investigar y preparar clases (con una
puntuacién media de 30 puntos) y aquellos que manifestaron un
nivel de conocimiento muy bueno (con una puntuacion media de 27

puntos).
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Variable: Nivel de conocimiento para participar en grupos de

discusion
ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig,___
Uso de Internet como Inter-grupos 1,989 3 ,663 ,654 ,583
estrategia pedagogica Intra-grupos 75,011 74 1,014
complementaria
p Total 77,000 77 —
Uso de Internet como Inter-grupos 1,404 3 ,468 ,458 , 712
contenido pedagdgico Intra-grupos 75 596 74 1022
a aprender ' '
Total 77,000 77
Uso del computador Inter-grupos 2,358 3 , 786 , 779 ,509
como estrategia Intra-grupos 74,642 74 1,009
pedagdgica Total
complementaria
77,000 77
Tabla 62

Segun los datos que se observan en el presente cuadro, se
puede establecer que se dispone de evidencias suficientes para
decir que no existen diferencias significativas en cuanto a los
componentes de la escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TIC segun el nivel de conocimiento en la participacién en grupos de
discusién, ya que el valor p en cada uno de los componentes de la

escala es superior a 0.05.

Por lo tanto, la variable nivel de conocimiento en Ila
participacion en grupos de discusion no incide significativamente en
la actitud que los docentes manifiestan hacia el uso pedagdgico de
TIC.
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Variable: Problemas de Conectividad

Prueba de muestras independientes

Prueba de
Levene
para la
igualdad

de
varianzas Prueba T para la igualdad de medias

95% Intervalo de
Diferencia | Error tip. confianza para la
Sig. de de la diferencia

F Sig. t gl (bilateral) medias diferencia | Inferior Superior

Uso de Internet como Se han

estrategia pedagégica  asumido @
complementaria varianzas 9,3 1,003 |22 76 ,5055772 | ,2303999 | ,0466961 | ,9644584

iguales
No se han
asumido

varianzas 20 | 45 ,048 | 5055772 | ,2490267 | ,0038832 | 1,007271
iguales

Uso de Internet como Se han

contenido pedagogico asumido
a aprender varianzas 6,0 [,016 | -2 76 @ -,5068774 | ,2303623 | -,965684 | -,048071

iguales
No se han
asumido

varianzas 2 67 ,022 | 5068774 | ,2154930 | -,936955 | -,076800
iguales

Uso del computador Se han

como estrategia asumido @
pedagégica varianzas ,18 |,673 | -5 76 . -, 1157271 | ,2372154 -,588182 | ,3567284

complementaria iguales
No se han
asumido
varianzas -5 61 ,616 | -,1157271 | ,2298585 | -,575297 | ,3438432
iguales

Tabla 63

A partir de los datos que se observan en el presente cuadro,
se puede sefalar que se cuenta con evidencias suficientes para
establecer que no existen diferencias significativas entre la actitud
de los docentes de los establecimientos que manifestaron tener
problemas de conectividad con Internet hacia el uso de computador
como estrategia pedagodgica complementaria, debido a que el valor

p es superior a 0.05

Por otro lado, se puede establecer que existen diferencias

significativas entre la actitud de los docentes de Ilos
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establecimientos que manifestaron tener problemas de
conectividad con Internet hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria, y como contenido pedagdgico a

aprender, debido a que el valor p es inferior a 0.05

En este sentido, la actitud hacia el uso de Internet como
estrategia pedagodgica complementaria se percibe mas favorable en
los docentes de los establecimientos no tener problemas de
conectividad, ya que obtuvieron una puntuacion media de 25

puntos.

Por ultimo, la actitud hacia el uso de Internet como contenido
pedagdgico a aprender se percibe mas favorable en los docentes de
los establecimientos no tener problemas de conectividad, ya que

obtuvieron una puntuacién media de 22 puntos.

4.1.3. Analisis de las puntuaciones totales de la Escala de
Actitud

Para llevar a cabo el anélisis de las puntuaciones totales de la
escala de actitud hacia el uso pedagdgico de TIC, obtenidas luego
de las dos aplicaciones del instrumento, se realizé la prueba
estadistica t de student para muestras relacionadas. Esta prueba
“trata de contrastar la hipdtesis nula de la no existencia de
diferencias significativas entre las medias de dos muestras, pero en

este caso con datos apareados”. (Visauta, 1997:114)

En este sentido, se analizardn las puntuaciones de los
mismos sujetos, es decir, los docentes encargados de la red
educacional enlaces de los establecimientos pertenecientes al

proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur
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Austral; obtenidos en dos situaciones diferentes, es decir, luego de
las dos aplicaciones del instrumento.

Asi, se contrastara la siguiente hipotesis:

HIPOTESIS DE INVESTIGACION: Existen diferencias
significativas en la actitud que manifiestan los docentes encargados
de Ila Red Educacional Enlaces de Ilos establecimientos
pertenecientes al proyecto "“Escuelas Rurales Conectadas” del
Centro Zonal Sur Austral hacia el uso pedagdgico de TICs, durante
los afios 2005 y 2006.

Prueba de muestras relacionadas

Dif erencias relacionadas

95% Intervalo de
confianza para la

Error tip. diferencia
Desviacion de la Sig.
Media tip. media | Inferior | Superior t gl | (bilateral)

Par 1  Puntajes Totales 12

Aplicacién - @
Puntajes Totales 22 -,5256 21,92178 | 2,48215 |-5,4682 4,4170 | -,21 |77

Aplicacién

Tabla 64

De acuerdo a los datos que se observan en el presente
cuadro, se puede sefalar que se cuenta con evidencias suficientes
para establecer que no existen diferencias significativas en las
puntuaciones de la Escala de actitud hacia el uso pedagdgico de
TICS, luego de las dos aplicaciones, debido a que el valor p es
superior a 0.05. De esta manera, se rechaza la hipdtesis de
investigacién planteada.
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4.2. ANALISIS DE LOS DATOS CUALITATIVOS

A continuacion se presenta el anadlisis de la informacion
recolectada a partir de la aplicacibn de las entrevistas

semiestructuradas.

Para presentar el analisis de la informacién cualitativa de
manera ordenada y sistematica, se procedera a describir cada uno
de los topicos de investigacion contemplados para el disefio de la

entrevista.

4.2.1. Topico N° 1: Nivel de conocimiento en el uso de TIC

A través del presente topico se pretendid indagar en aquellos
elementos que inciden de manera positiva o0 negativa en el
desarrollo del conocimiento para la utilizacion pedagogica de las
TIC por parte de los profesores de las escuelas pertenecientes al

proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”.

Al respecto, al observar el Cuadro 28 (p. 428), se puede
inferir que los profesores centran la atencién en identificar aquellos
factores que obstaculizan el desarrollo de cocimiento para la
utilizacidon de las herramientas tecnoldgicas en el ambito escolar.
En este sentido, dentro de los factores mas relevantes los
profesores sefalan la carga horaria, es decir, manifiestan que el
hecho de orientar sus esfuerzos hacia las diversas actividades
pedagdgicas que implica el desarrollo de su desempeno en el aula
les impide emplear, de manera practica, actividades que permitan

generar y reforzar sus conocimientos en el uso de TIC.
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Por otra parte, otro de los factores relevantes dice relacion
con la deficiente infraestructura tecnoldgica que poseen las
escuelas, es decir, el mal estado, tanto de los computadores como
del servicio de Internet es un limitante para que los profesores
puedan desarrollar y fortalecer sus habilidades en el ambito de la

utilizacidon de las TIC en sus practicas pedagdgicas.

Por otro lado, dentro de los factores que facilitan el desarrollo
de conocimiento en el uso de TIC, los profesores destacan el haber
participado en capacitaciones y posibilidad de practicar con las

herramientas tecnoldgicas.

Las categorias identificadas en el discurso de los profesores

son las siguientes:

a) Factores obstaculizadores del conocimiento:

Esta categoria se refiere a aquellos elementos, identificados
en el discurso de los profesores, que se consideran como
impedimentos para el desarrollo y fortalecimiento de Ilas
habilidades que permiten generar conocimiento para la utilizacidon
TIC en el ambito educativo. Dentro de los factores los profesores

identifican:

e Carga Horaria: la cual se refiere a la cantidad de horas
pedagdgicas que los profesores deben cumplir en el aula,
debiendo desarrollar una serie de actividades que les
permitan otorgan un contenido eficiente a su practicas
pedagdgicas, no pudiendo introducirse ni compenetrarse en
el uso de TIC, lo cual afecta el desarrollo del conocimiento en

el uso de las herramientas tecnoldgicas.
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Computadores deficientes: se refiere al mal estado en que se
encuentra la infraestructura tecnoldgica de las escuelas, lo
cual impide el desarrollo de practicas que permitan
desarrollar y fortalecer habilidades que facilitan el desarrollo
de conocimiento para el uso de TIC.

Servicio de Internet deficiente: se refiere al mal estado en
que se encuentra el servicio de Internet de las escuelas, lo
cual impide el desarrollo de practicas que permitan
desarrollar y fortalecer habilidades que facilitan el desarrollo
de conocimiento para el uso de TIC.

Desmotivacion: se refiere a la falta de voluntad que
manifiestan los profesores por desarrollar conocimiento que
permita la utilizacidon de TIC en sus practicas pedagdgicas.
Miedo: se refiere a una condicién de caracter psicoldgica que
actla como un obstaculo para que los profesores desarrollen
practicas con las herramientas tecnoldgicas que permitan
incrementar su conocimiento en la utilizacion de TIC en el
ambito educativo:

Decepcién: se relaciona con el incumplimiento de
compromisos que garantizaban y facilitaban infraestructura
tecnolégica para las escuelas, la cual no ha podido ser
utilizada. Esto influye de manera negativa en el desarrollo de
practicas orientadas a desarrollar y fortalecer conocimiento
en el uso de TIC.

Falta de computadores: se refiere al déficit de infraestructura
tecnoldgica en las escuelas, lo cual genera una desmotivacion
en los profesores para el uso de TIC en el ambito educativo,
ya que no es posible desarrollar practicas pedagdgicas con
uso de tecnologia con los alumnos, por lo cual, se
manifiestan desinteresados en desarrollar y ampliar su

conocimiento en el uso de TIC.



e Falta de motivacion: se refiere a la falta de interés que
manifiestan los profesores por desarrollar habilidades en el
uso de TIC que permitan generar e incrementar su

conocimiento en el uso de TIC.

a) Factores facilitadores del conocimiento

Esta categoria se refiere a aquellos elementos, identificados en el
discurso de los profesores, que se consideran como facilitadores
para el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades que permiten
generar conocimiento para la utilizacién TIC en el ambito

educativo. Dentro de los factores los profesores identifican:

e Capacitacion: se refiere a los cursos de perfeccionamiento
dictados para desarrollar y fortalecer habilidades que
permitan incrementar el conocimiento en el uso de TIC.

e Practica: se refiere a la posibilidad de ejercitar los
conocimientos adquiridos en el uso de TIC, a través de la
utilizacion de las herramientas tecnoldgicas.

e Motivacion: se relaciona con la voluntad de los profesores por
realizar actividades que permitan desarrollar habilidades que
generen un mayor conocimiento en el uso de TIC.

e Disponibilidad y acceso: se refiere a la posibilidad de
disponer de herramientas tecnoldgicas no sélo en la escuela,
sino también en contextos particulares que permitan acceder
al desarrollo de practicas que permitan fortalecer los
conocimientos en el uso de TIC.

e Conocimientos previos: se relaciona con el acercamiento y
familiarizacion con herramientas tecnoldgicas en contextos
previos al desarrollo de la labor docente. Los profesores
vinculan este aspecto a las actividades desarrolladas en el

curriculum universitario.
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Estudios avanzados: se relaciona con los estudios de pre y
post realizados en el area informatica, lo cual incrementa el
conocimiento en el uso de TIC y facilita su utilizaciéon en el
ambito pedagdgico.

Confianza: esta relacionada con la condicion psicoldgica que
permite abordar sin miedo el desarrollo de practicas con las
herramientas tecnoldgicas, lo cual genera un incremento en

el conocimiento para su utilizacion en el ambito educativo.



‘{? Nivel de conocimiento en el uso de TIC
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|§§ Factores facilitadores del conocimiento

ad ¥
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‘ﬁ Servicio de Internet deficiente

Cuadro 28
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En el cuadro que a continuacion se presenta se describen
cada una de las categorias y subcategorias identificadas en el
discurso de los informantes. Ademas, se incorpora el numero de
informantes que hace referencia a cada una de las categorias y
subcategorias y el nimero de enunciados a través de los cuales se

manifiestan.

CATEGORIA N° 1 INFORMANTES TOTAL N°
INFORMANTES | ENUNCIADOS
FACTORES (2) (3) (4) (5) 8 18
FACILITADORES DEL (6) (7) (8) (9)
CONOCIMIENTO
SUBCATEGORIAS
Motivacion (3) (4) 2 2
Confianza (6) 1 1
Disponibilidad y acceso | (5) 1 2
Conocimientos previos (5) (6) 2 2
Estudios avanzados (8) (6) 2 2
Capacitacion (2) (3) (4) (7) 6 6
(8) (9)

Prdctica (2) (4) (9) 3 3
CATEGORIA N° 2
FACTORES (1) (2) (3) (4) 9 17
OBSTACULIZADORES DEL | (6) (7) (8) (9)
CONOCIMIENTO (10)
SUBCATEGORIAS
Carga Horaria (3) (4) (7) (9) 4 4
Falta de motivacion (10) 1 1
Computadores (1) (2) (3) (6) 4 4
deficientes
Servicio de Internet (1) (2) (3) 3 3
deficiente
Decepcion (3) 3 1
Desmotivacion (4) 1 1
Miedo (2) (8) 2 2
Falta de computadores | (6) 1 1

Tabla 65
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4.2.2. Topico N° 2: Uso de TIC como contenido pedagdgico a

aprender

A través del presente tépico se buscd indagar, tanto las
practicas pedagogicas asociadas al conocimiento y uso basico de
los recursos proporcionados por la red Enlaces, como la percepcion
de los profesores respecto del proceso de incorporacién de las
herramientas tecnoldgicas. En este sentido, se considera como un
objetivo transversal y se organizan talleres de computacion para
iniciar a los alumnos en el uso de los recursos. Se incentiva el
reconocimiento de las partes principales de los hardwares y de los
usos basicos de los softwares de productividad (Word, Excel vy
Power Point), de Internet (como buscar informaciéon, como crear un

mail, por ejemplo).

Al respecto, al observar el Cuadro 29 (p. 434), se puede
inferir que los profesores entrevistados centran su atencion en las
dificultades enfrentadas para incorporar las TIC en el ambito
escolar. Al respecto, uno de los elementos mas significativos esta
relacionado con los problemas de conectividad que han enfrentado

las escuelas del proyecto “Escuelas Rurales Conectadas”.

Por otro lado, manifiestan la importancia de la incorporacion
de las TIC en el ambito educativo, la cual se expresa en la
facilitacion de las practicas pedagdgicas de los profesores y la
generaciéon de habilidades y competencias informaticas en los

alumnos.

En relacion con aquellos profesores que realizan actividades

pedagdgicas con uso de TIC, éstas se centran en el desarrollo de
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actividades de investigacion y en la generacion de destrezas

informaticas.

Por ultimo, en relacion con la percepcidon que manifiestan los
aquellos profesores que han realizado un trabajo pedagodgico con

TIC, éstos se manifiestan satisfechos con los resultados.

Las categorias identificadas en el discurso de los profesores

son las siguientes:

a) Dificultades para incorporar Internet en el aula:

Esta categoria describe aquellos elementos, identificados en
el discurso de los profesores, que significan un obstaculo en la
incorporacién del Internet en el aula. Los elementos identificados

son los siguientes:

e Problemas de conectividad: se refiere a la situacion
deficiente que presentan los servicios de Internet
facilitados a las escuelas, lo cual ha sido un impedimento
para que los alumnos puedan aprender a utilizarlo para el
desarrollo de sus actividades pedagdgicas.

e Falta de planificacidén: esta relacionado con la preparacion
y disefio de un proyecto curricular que defina y oriente el
desarrollo de las practicas pedagdgicas en el aula,
vinculandolo con los subsectores de aprendizaje.

e Falta de motivacidn: se refiere a la falta de interés que
manifiestan los profesores por desarrollar actividades con
el uso de Internet que permitan generar habilidades y

competencias en los alumnos.
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b) Importancia de la incorporacion de las TIC

Esta categoria describe aquellos elementos, identificados en

el discurso de los profesores, que hacen que la incorporacion de las

TIC sea un factor de suma importancia en el ambito educativo. Los

elementos identificados son los siguientes:

Facilita practicas pedagdgicas: se refiere a que la
utilizacion de herramientas tecnoldgicas facilita el
desarrollo de las practicas pedagodgicas, ya que permite y
posibilita enriquecer los contenidos curriculares a trabajar
con los alumnos, y ademas, favorece la generacién de un
contexto educativo motivante para que los alumnos se
desarrollen de mejor manera en el proceso de ensenanza
aprendizaje.

Generan habilidades y competencias en el alumno: se
relaciona con la posibilidad de desarrollar destrezas y
habilidades en los alumnos en el ambito informatico, lo
cual les permitira desenvolverse de mejor manera, no sélo
en la escuela sino que en todos los ambitos de la vida

cotidiana.

c) Actividades pedagdgicas

Esta categoria se refiere a las actividades, identificadas en el

discurso de los profesores, las cuales se desarrollan de manera

primordial con el uso de TIC. Las actividades identificados son los

siguientes:

Desarrollar actividades de investigacion: se refiere a la
utilizacion de las herramientas de productividad de
Internet para la realizacion de actividades que incentivan

el desarrollo de habilidades investigativas en los alumnos.
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d)

Generar destrezas informaticas: se relaciona con la
realizacion de actividades pedagogicas orientadas a
facilitar el desarrollo de habilidades en los alumnos para la
utilizacion y manejo de herramientas tecnoldgicas con un

proposito educativo.

Percepcion de trabajo pedagdgico con TIC

Esta categoria se refiere a la apreciacion que manifiestan los

profesores en torno al trabajo pedagdgico con la utilizacién de TIC.

Al respecto, los profesores perciben el trabajo con:
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Satisfaccion: se relaciona con la percepcién positiva que
manifiestan los profesores respecto del proceso de
incorporacion de las TIC en el trabajo docente. En este
sentido, los profesores sefialan sentirse a gusto y con
mucho interés por utilizar las herramientas tecnoldgicas

en el ambito educativo.
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En el cuadro que a continuacién se presenta se describen cada una de

las categorias y subcategorias identificadas en el discurso de los

informantes. Ademas, se incorpora el numero de informantes que

hace referencia a cada una de las categorias y subcategorias y el

numero de enunciados a través de los cuales se manifiestan.

TOPICO N° 2: USO DE TIC COMO CONTENIDO PEDAGOGICO A APRENDER

INFORMANTES

TOTAL
INFORMANTES

NO
ENUNCIADOS

CATEGORIA N° 1

DIFICULTADES PARA
INCORPORAR
INTERNET EN EL AULA

(1) (2) (3) (4) (5)
(6) (7) (10)

17

SUBCATEGORIAS

Falta de planificacion

(7) (10)

Problemas de
conectividad

(1) (2) (3) (5) (¢)
(7) (10)

Falta de motivacion

(10)

CATEGORIA N° 2

ACTIVIDADES
PEDAGOGICAS

10

SUBCATEGORIAS

Desarrollar
actividades de
investigacion

(4) (5) (7) (8) (9)
(10)

Generar destrezas
informadticas

(9) (10)

CATEGORIA N° 3

IMPORTANCIA DE LA
INCORPORACION DE
LAS TIC

SUBCATEGORIAS

Facilita préacticas
pedagdgicas

(1) (2) (é)

Generan habilidades
y competencias en el
alumno

(5) (6) (9)

CATEGORIA N° 4
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TOPICO N° 2: USO DE TIC COMO CONTENIDO PEDAGOGICO A APRENDER
TOTAL N°
DRSBTS INFORMANTES ENUNCIADOS

Percepcidén de 4 4

trabajo pedagodgico

conTIC

SUBCATEGORIAS

Satisfaccioén (4) (8) (?) (10) 4 4

Tabla 66

4.2.3. Topico N° 3: Uso de TIC como estrategia pedagogica

complementaria

De acuerdo al presente tdpico, el objetivo fue conocer las
practicas pedagogicas a través de la interaccion directa de
profesores, alumnos y recursos de Enlaces orientados a ensefiar,
reforzar, complementar, ejercitar y practicar contenidos relevantes.
Es decir, se trata de un tipo de uso en que los profesores utilizan
diferentes softwares educativos y herramientas de productividad
como estrategias pedagdgicas que forman parte del proceso general

y que lo complementan.

Al respecto, al observar el Cuadro 30 (p. 439), se puede inferir
que en relacion con las areas pedagdgicas en las cuales se utilizan las
TIC, la principal es Lenguaje y comunicacién, seguida de ciencias y
matematicas. También hay un porcentaje de profesores que indica
gue la utilizaciéon de las TIC se realiza en todos los subsectores de

aprendizaje.
Por otro lado, respecto del uso que realizan los profesores para

sus labores docentes, las actividades principales corresponden a la

preparaciéon de guias y la busqueda de recurso didacticos.
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Las categorias identificadas en el discurso de los profesores son

las siguientes:

a)

Uso de TIC en areas pedagodgicas

Esta categoria describe los subsectores de aprendizaje en los

cuales los profesores utilizan preferentemente las herramientas

tecnoldgicas. En su orden de importancia, estos corresponden a:

b)

e Lenguaje y comunicacidn
Todos los subsectores
Ciencias

Matematicas

Uso de TIC para labores docentes

Esta categoria se refiere a las actividades realizadas por los

profesores, fuera del aula, con el propdsito de complementar el

desarrollo de sus practicas pedagdgicas. Estas actividades

corresponden a:

Preparar guias: se refiere a las actividades orientadas a
desarrollar material para la realizacion de las practicas
pedagdgicas en el aula.

Buscar recursos didacticos: estd relacionada con la utilizacién
de Internet para realizar actividades de busqueda de
informacion que permita preparar el material necesario para el
desarrollo de las clases.

Realizar clases: se refiere a la realizaciéon de clases con apoyo
didactico de las herramientas tecnoldgicas, tales como: data
show, Microsoft power point.

Recibir informacién personal: estd relacionada con el
intercambio de informacién via e - mail que permite estar
informado respecto de actividades de perfeccionamiento

desarrolladas por los docentes.
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ﬁ Lenguaje v I:I:II'I'ILII'IIIZEII:II:II'I

Es parte de
Es parte de

Estd asociado con

-

ﬁ Uso de TIC como estrakegia pedagﬁlgital

L|5|:| de Tic en areas pedagngu:as

complementaria

Estd asaociado con

N

LI5|:| I:|E-' TIC para labares docentes
Es parte de

| Reul:ur infarmacian persnnall / Es parte de

/s parte de

2T\

Es parte de

Es parte de

Es parte de

ﬁ Ciencias I

ﬁ Todos lns subsectares de aprendizajel
ﬁ Matematicas

ﬁ Buscar recursos du:lan:tu:ns

/

ﬁ Realizar clases I

ﬁ Preparat guias

Cuadro 30
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En el cuadro que a continuacién se presenta se describen cada una

de las categorias y subcategorias identificadas en el discurso de los

informantes. Ademas, se incorpora el nimero de informantes que

hace referencia a cada una de las categorias y subcategorias y el

numero de enunciados a través de los cuales se manifiestan.

CATEGORIA N° 1 INFORMANTES TOTAL N°
INFORMANTES ENUNCIADOS
USO DE TIC EN AREAS | (1) (3) (5) (6) (7) 8 12
PEDAGOGICAS (8) (9) (10)
SUBCATEGORIAS
Lenguagje y (1) (3) () (7) (10) 5 5
comunicacion
Ciencias (7) (8) 2 2
Matemdticas (7) (10) 2 2
Todos los subsectores | (5) (8) (?) 3 3
del aprendizaje
CATEGORIA N° 2
USO DE TIC PARA (1) (2) (4) (6) (7) 8 12
LABORES DOCENTES | (8) (9) (10)
SUBCATEGORIAS
Preparar guias (1) (6) (?) (10) 4 4
Buscar recursos (2) (4) (10) 3 4
diddcticos
Realizar clases (7) (8) (10) 3 3
Recibir informacion (10) 1 1
personal
Tabla 67
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CAPITULO V

Resultados de la

Investigacion
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5.1. Discusion General

La discusion general se desarrollara de acuerdo a los
objetivos que se han dispuesto medir. Por lo tanto, se expresaran
de forma sistematica, tomando en cuenta cada uno de los detalles

mas relevantes que se observaron a partir del analisis de los datos.

Respecto de la actitud hacia el uso del computador como
estrategia pedagogica complementaria que sefialaron los
docentes encargados de la Red Educacional Enlaces de los
establecimientos pertenecientes al proyecto "“Escuelas Rurales
Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral, se puede concluir que en
las dos aplicaciones del instrumento éstos manifestaron una actitud
favorable.

Las principales variables que influyeron en la actitud que
manifestaron los docentes hacia el uso del computador como
estrategia pedagdgica complementaria estan referidas al nivel de
conocimiento en las actividades que se presentan en el siguiente

cuadro:

Variables que inciden en la actitud hacia el uso del
computador como estrategia pedagogica complementaria

a) El uso del procesador de texto,

b) El uso de la hoja de célculo,

c) La creacién de presentaciones,

d) Uso de software educativo,

e) Integracion de herramientas de productividad para desarrollar

trabajos,

f) Uso de herramientas estadisticas para procesamiento y analisis

de los datos,
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Variables que inciden en la actitud hacia el uso del

computador como estrategia pedagdégica complementaria

g) Desarrollo y administracion de bases de datos,

h) Creacién de materiales multimediales con imagenes y sonidos,

i) Uso de Internet para investigar y preparar clases.

Tabla 68

En este sentido, en la mayoria de las actividades antes
mencionadas los docentes manifestaron tener un nivel de
conocimiento favorable, dentro de las cuales se encuentran: a) uso
del procesador texto; b) uso de la hoja de calculo; c) creacion de
presentaciones; d) uso de software educativo; e) integracién de
herramientas de productividad para desarrollar trabajos; i) uso de

Internet para investigar y preparar clases.

En las actividades antes senaladas los docentes sehalaron
tener un conocimiento que va desde el nivel bueno hasta el

excelente.

Por otro lado, las actividades en las cuales los docentes
manifestaron un nivel de conocimiento desfavorable son: f) uso de
herramientas estadisticas para procesamiento y analisis de los
datos; g) desarrollo y administracién de bases de datos; h)

creacion de materiales multimediales con imagenes y sonidos.
Sin embargo, si bien se sefiald6 un conocimiento negativo

respecto de estas actividades, la mayoria de los docentes se situd

en el nivel basico.
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Respecto del analisis de los resultados por items, se pudo
observar que en la mayoria de las actividades referidas al uso del
computador como estrategia pedagdgica complementaria los
docentes manifestaron un nivel de uso favorable, siendo la mas

destacada, preparar clases y materiales de apoyo.

Lo anterior se complementa con la informacidén cualitativa
recolectada al respecto, ya que los profesores entrevistados, dentro
de los usos principales de las TIC como recursos pedagdgicos
complementarios, manifestaron el preparar guias, lo cual se vincula
directamente con la preparacién de las clases; y la busqueda de
recursos didacticos, lo cual estd en estricta relacion con la

realizacion de materiales de apoyo para el desarrollo de las clases.

Ademas, los profesores manifiestan que el uso TIC,
preferentemente del computador, se realiza fundamentalmente en
el subsector del aprendizaje correspondiente a Lenguaje vy
comunicacién, y en un menor grado en ciencias y matematicas, a
través de la utilizacion de softwares educativos. Por otro lado,
también se observa el esfuerzo de incorporarlo en todos los

subsectores del aprendizaje.

De esta manera, se puede establecer que los docentes
encargados de la red educacional Enlaces de los establecimientos
pertenecientes al proyecto "“Escuelas Rurales Conectadas” del
Centro Zonal Sur Austral manifiestan una actitud positiva respecto
de la incorporacién del computador en sus practicas pedagdgicas,
considerandolo como una herramienta favorable para reforzar el

proceso de enseflanza y aprendizaje.
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Al respecto, es importante destacar que los profesores
encuestados, si bien sefalaron una actitud positiva hacia la
utilizacion del computador como estrategia pedagodgica
complementaria, ademads, manifestaron tener un conocimiento
favorable al respecto, lo cual dice relaciéon con que “las actitudes de
los profesores (..) dependen de su habilidad en el manejo del
ordenador y de sus ideas sobre el valor de las TIC en la ensefianza

y en el aprendizaje.” (Marchesi y Martin, 2003:13)

Por lo tanto, es posible establecer que, la formacién y el
perfeccionamiento de los profesores han permitido la incorporacion
del computador en su practica docente, sorteando asi una de las
dificultades que la literatura especializada resalta al momento de

incorporar los ordenadores como tecnologia de ayuda.

Por Ultimo, si se considera que el uso limitado de los
ordenadores por parte de los profesores es principalmente el
resultado de un bajo nivel de alfabetismo informatico, hecho que al
mismo tiempo es el resultado de una falta de recursos que
estimulen el uso de la tecnologia por parte de los profesores
(Becker, 1994, en Carnoy, 2004); se puede concluir, a partir de los
resultados obtenidos, que lo anteriormente sefialado no se
corresponde con la realidad identificada en los profesores

encuestados.

Por otro lado, respecto de la actitud hacia el uso de
Internet como estrategia pedagdgica complementaria que
manifestaron los docentes encuestados, se puede concluir que en

ambas aplicaciones del instrumento ésta fue desfavorable.
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En este sentido, las variables principales que influyeron en la
actitud de los docentes se mencionan en el cuadro que se presenta

a continuacion:

Variables que inciden en la actitud hacia el uso de Internet

como estrategia pedagogica complementaria

a) Buscar informacién en Internet,

b) Uso de correo electrdnico,

c) Navegar en Internet,

d) Uso de Internet para investigar y preparar clases,

e) Desarrollar y administrar bases de datos,

f) Uso de herramientas estadisticas para procesamiento y analisis

de los datos.

g) Problemas de Conectividad

Tabla 69

Respecto de las actividades en que los docentes manifestaron
un nivel de conocimiento favorable se pueden mencionar: a) buscar
informacion en Internet; c) navegar en Internet; d) preparar e

investigar clases.

En relacion con las actividades en que los docentes sefalaron
un nivel de conocimiento desfavorable se encuentran: b) uso de
correo electronico; e) desarrollar y administrar bases de datos; f)
uso de herramientas estadisticas para procesamiento y analisis de
los datos.

En este sentido, se puede mencionar que los docentes
encuestados, a pesar de manifestar un nivel de conocimiento
positivo en algunas de las actividades referidas al uso de Internet

como estrategia pedagdgica complementaria, se observé que, tal
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como lo sefiala el analisis de los resultados por item, no se ha
incorporado la utilizacion de Internet en torno a las actividades

pedagdgicas.

Es decir, debido a que el andlisis de los resultados por items
demuestra un nivel de uso negativo respecto de Internet como
estrategia pedagdgica complementaria, donde se observa que las
actividades que menos se realizan son buscar recursos didacticos
en la Web y preparar clases y materiales de apoyo; se evidencia
que no se ha producido una incorporacién de los recursos de
Internet en el proceso de ensefianza y aprendizaje por parte de los

docentes.

Al respecto, cabe mencionar una variable que influyé en la
actitud de los docentes hacia el uso de Internet como estrategia
pedagdgica complementaria, y que tal vez, puede ayudar a explicar
por qué, a pesar de que los docentes encuestados manifestaron
mayoritariamente un nivel de conocimiento favorable al respecto,
demostraron una actitud negativa; esta variable, la cual no habia
sido considerada al inicio de la presente investigacidén, corresponde
a problemas de conectividad” a Internet que presentaron los

establecimientos que formaron parte de la muestra de estudio.

Esto lo confirma la informacion de caracter cualitativa
recolectada, ya que los profesores manifiestan como una de las
principales dificultades para incorporar Internet en el aula los
problemas de conectividad. Ademas, a esto se asocia el estado
deficiente que manifiestan los profesores respecto de Ila
infraestructura tecnoldgica, lo cual dificulta aun mas la utilizacion

de Internet.
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En este sentido, tal y como lo sefalan diversos estudios
realizados, se estima que uno de los factores de mayor peso en la
manifestacion de un uso pedagdgico de calidad de Internet son el
acceso y calidad de la conexion a Internet en la escuela o liceo
(Sanchez et al., 2001).

Ademas, tal y como lo sefiala el estudio realizado por la
UNESCO durante el ano 2005, el problema de la conectividad
aparece recurrentemente como el problema técnico mas

importante en la gran mayoria de las experiencias estudiadas.

Al respecto, en el estudio (UNESCO, 2005) se sefiala que el
concepto de conectividad debe ser entendido en un sentido amplio,
no solo como la conexidon misma sino también con la velocidad de

dichas conexiones.

En este sentido, se menciona que una de las experiencias
estudiadas que se destaca es el proyecto ENLACES de Chile que,
hoy por hoy, posee una cobertura de alrededor de un 90% de las
escuelas y, por ende, maestros y estudiantes estan en condiciones
técnicas de acceder a la red. Sin embargo, si bien se puede
acceder a la red, al identificarse problemas de conectividad, la
actividad pedagdgica se traduce, muchas veces, en una no

utilizacién de Internet, y otras, en una utilizacién de mala calidad.

En relacidén con la actitud hacia el uso de Internet como
contenido pedagdgico a aprender que expresaron los docentes
encargados de la Red Educacional Enlaces de los establecimientos
pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del
Centro Zonal Sur Austral, se puede concluir que en ambas

aplicaciones del instrumento ésta fue desfavorable.
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En este sentido, las variables principales que influyeron en la
actitud de los docentes se mencionan en el cuadro que se presenta

a continuacion:

Variables que inciden en la actitud hacia el uso de Internet

como contenido pedagdgico a aprender

a) Nivel de conocimiento en el desarrollo y administracién de bases

de datos.

b) Problemas de Conectividad

Tabla 70

Al respecto, el nivel de conocimiento que manifestaron los
docentes en relacién con la actividad antes mencionada fue
desfavorable.

Ademas, respecto del el analisis de los resultados por item
realizado, se pudo identificar que los docentes encuestados
sefalaron un nivel de uso negativo respecto de Internet como
contenido pedagdgico a aprender. Vale decir, se observa una
actitud desfavorable hacia la iniciacién de los alumnos en los

recursos proporcionados por Internet.

Sin embargo, como se mencionaba anteriormente, la variable
que se transformaria en un elemento principal para argumentar la
no utilizacién de Internet como contenido pedagdgico a aprender,
dice relacion con los problemas de conectividad experimentados en
la mayoria de las escuelas del proyecto “Escuelas Rurales

Conectadas” del Centro Zonal Sur Austral.

En este sentido, a partir de la informacidon cualitativa

recopilada se identifica como una de las principales dificultades
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para la utilizacion uso de Internet como contenido pedagdgico a
aprender, no solo los problemas de conectividad experimentados
en las escuelas sino también, la falta de planificacién al respecto,
entendida como la deficiencia en la preparacion y disefio de un
proyecto curricular que defina y oriente el desarrollo de las
practicas pedagdgicas en el aula, vinculando el uso de Internet con
los subsectores de aprendizaje. Ademas, los profesores manifiestan
una falta de interés por parte de los profesores para el desarrollo

de actividades pedagdgicas con el uso de TIC.

Respecto de los factores que influyen en la actitud hacia el
uso de TIC que manifestaron los docentes encargados de la Red
Educacional Enlaces de los establecimientos pertenecientes al
proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” del Centro Zonal Sur

Austral, se puede concluir lo siguiente:

e Los docentes de los establecimientos de la IX regién
tienen una actitud mas favorable hacia el uso del
computador como estrategia pedagdgica comple-
mentaria respecto de los docentes de los
establecimientos de la X regidn.

e Los docentes de los establecimientos particulares
subvencionados tiene una actitud mas favorable en el
uso del computador como estrategia pedagdgica
complementaria respecto de los docentes de
establecimientos municipales.

e Los docentes de las unidades ejecutoras de la UFRO y
Villarrica tienen una actitud mas favorable hacia el uso
del computador como estrategia pedagodgica

complementaria.
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Los docentes que realizaron cursos de capacitacidon en
mantencién y uso de software y hardware, uso de
OFFICE y uso de TIC tienen una actitud mas favorable
hacia el wuso del computador como estrategia
pedagdgica complementaria.

Los docentes mas jévenes tienen una actitud mas
favorable hacia el uso del computador como estrategia

pedagdgica complementaria.

En este sentido, tanto la edad laboral como la edad real
tienen una relacién importante con la actitud antes las
nuevas tecnologias. Muchos afios cumplidos en la
accion profesional hace que existan ya inercias
insalvables y junto a ello los muchos afos de vida han
influido en el “endurecimiento” de la capacidad de
aprender. Igualmente el paso del tiempo aunque
proporciona experiencia también genera una cierta
dosis de escepticismo y desilusién que pueden ser muy
desfavorables a la hora de aproximarse a algo nuevo.
(LosCertales, 2000)

Respecto de la variable nivel de conocimiento, aquellos
docentes que se situaron en un segmento alto
manifestaron una actitud mas favorable hacia el uso
pedagdgico de TIC.

Los establecimientos que no presentaron problemas de
conectividad a Internet presentaron una actitud mas
favorable respecto de aquellos que si experimentaron

problemas de conectividad.



Finalmente, se observa que la valoracion pedagodgica de las
herramientas tecnoldgicas surge a partir del contexto en el que se
usan, mas que de sus propias cualidades y posibilidades
intrinsecas. Este contexto es el que les da su valor real, el que es
capaz o no de dar juego a sus posibilidades técnicas para objetivos
concretos, de forma que un mismo medio técnico puede tener una
funcidén didactica muy distinta en una situacién didactica y en otra.
Ese valor presenta cualidades distintas en torno a su utilizacion
como fuente de la enseflanza o como recurso para ésta (como

apoyo al profesor).

Las formas de incorporar las TIC en el ambito pedagdgico han
enfatizado su mirada en términos tecnoldgicos, es decir, en poner el acento
en el estudio del uso de estos medios, dejando de lado otras variables
implicitas y explicitas en el acto didactico. De esta manera, se deben
desarrollar nuevos modelos de ensefianza que permitan reconceptualizar los

procesos de ensefianza-aprendizaje y de construccidn del conocimiento.

En la presente investigacién se identifican dos ejes de accion para el
desarrollo de procesos que faciliten una actitud docente favorable hacia la

utilizacion pedagogica de TIC.

El primer eje esta vinculado a la calidad de la infraestructura tecnoldgica de
los establecimientos. En este sentido, la planificacion de las actividades
pedagdgicas orientadas a la incorporacién de las TIC debe considerar la
identificacion y andlisis de la calidad y cobertura de la infraestructura
tecnoldgica, con el objeto de adecuar las estrategias didacticas a los
contextos educativos donde se deben desarrollar las practicas pedagdgicas.
Ademas, se deben generar mecanismos, eficientes y eficaces, que garanticen
un mantenimiento sistematico de la infraestructura tecnoldgica, para el logro

de un funcionamiento optimo de los recursos.
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El segundo eje de accidon, se refiere al desarrollo y fortalecimiento de
estrategias didacticas que permitan potenciar el desempeno docente en el
uso de TIC en el aula. Para ello, se debe generar un plan de accién que
articule los diferentes sectores del aprendizaje, con el propdsito planificar un
proceso de incorporacion de TIC desde una perspectiva integral. Esto facilita
el desarrollo de instancias de didlogo de los equipos docentes, lo que permite

procesos de retroalimentacion.

Ademas, es preciso definir criterios pedagdgicos para orientar el disefio de
estrategias didacticas referidas a la utilizacion de TIC. Esto evita el
establecimiento de criterios preestablecidos que pudieran no estar vinculados
con el contexto educativo. La construccion de los criterios para incorporar las
TIC en el aula, permite el reconocimiento del sentido pedagdgico que

subyace al proceso de incorporacion de las herramientas tecnoldgicas.

De esta manera, a partir de la vision pedagdgica de los docentes, se debe
desarrollar un proceso de disefio y aplicacion de estrategias didacticas con
uso de TIC. Para ello, se debe asesorar y apoyar de manera sistematica las
diferentes etapas del proceso. Esto implica generar conocimientos vy
habilidades orientadas a la incorporacion de las TIC, referidas a los

siguientes ambitos:

Respecto del conocimiento de las implicancias:

e Reconocer la importancia del uso de las TIC en su practica docente

e Determinar el momento y la metodologia para usar las TIC de acuerdo
al marco pedagdgico de la institucién.

e Conocer estrategias metodoldgicas que implica el uso de las TIC.

e Aplicar distintas estrategias metodoldgicas de manera permanente en

su practica docente.
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Respecto de la Planificacion:

Realizar el trabajo de planificacién con herramientas tecnoldgicas que
permiten el disefo, gestion y control de ésta. (Word, Excel, Internet,
etc.)

Compartir con los demas profesores los documentos de planificacion
con el objeto de generar un proceso de articulacion.

Conocer con claridad los criterios pedagdgicos establecidos de manera
participativa por la institucion, que definen la forma de utilizar las TIC

en la practica docente.

Respecto de la Ejecucion:

Disefar materiales didacticos, evaluaciones, actividades y tareas con
el uso de las TIC utilizando procesadores de texto, bases de datos y
otros que considere pertinentes para su realizacion.

Utilizar los recursos tecnoldgicos de su institucion para promover el
uso de las TIC en el proceso de ensefanza y aprendizaje dando
disponibilidad y accesibilidad de estos recursos a todos sus alumnos.
Asegurar que los procesos de aprendizaje con el uso de las TIC
fortalezcan el desarrollo de habilidades de razonamiento critico y

reflexivo de sus alumnos.

Respecto del Seguimiento y control:

Participar activamente con los equipos docentes en el andlisis y
seguimiento de buenas practicas que enriquecen la profesién docente

a través de las herramientas tecnoldgicas de comunicacion.

Respecto de la Evaluacion:

Disefar estrategias de evaluacidn con el uso de las TIC.
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5.2. Conclusiones

Para concluir, se puede establecer que en ambas aplicaciones
del instrumento los docentes encuestados sefialaron una actitud
desfavorable hacia el uso pedagdgico de TIC, y ademas, no existen
diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas luego de las
dos aplicaciones del instrumento, por lo cual, la actitud no

experimentd una variacidn positiva y significativa en el tiempo.

Se puede establecer que en los establecimientos
pertenecientes al proyecto “Escuelas Rurales Conectadas” se ha
llevado a cabo, de manera positiva, la incorporacién del
computador en las practicas pedagdgicas de los docentes, esto
manifestado en una intencionalidad de conducta favorable hacia su

utilizacion como estrategia pedagodgica complementaria.

Se identifica una influencia positiva respecto de los cursos de
perfeccionamiento o capacitaciones que se han dictado con el
objeto de desarrollar y fortalecer habilidades que permitan
incrementar el conocimiento en el uso de TIC y la posibilidad de
ejercitar los conocimientos adquiridos en el uso de TIC, a través de

la utilizacién de las herramientas tecnoldgicas.

Por otro lado, no se puede observar lo mismo respecto de
Internet, siendo uno de los elementos mas significativos en la
intencionalidad de conducta que se manifiesta en contra de su

utilizacion los problemas de conectividad experimentados.
Al respecto, se observa que no sélo los problemas de

conectividad han generado una actitud desfavorable para la

utilizacidon de Internet, sino que también, a partir del estudio de la
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dimensién subjetiva de los profesores, se ha podido inferir que
también afecta el hecho de no tener una planificacién clara que
incorpore las TIC en el ambito pedagdgico, es decir, una falta de
preparacion y disefio de un proyecto curricular que defina y oriente
el desarrollo de las practicas pedagdgicas en el aula, vinculdandolo
con los subsectores de aprendizaje. Estos problemas de
planificacion también se vinculan con las facilidades otorgadas a los
profesores para que incorporen las TIC en el ambito educativo, ya
que uno de los principales problemas en este sentido dice relacion
con la cantidad de horas pedagdgicas que los profesores deben
cumplir en el aula, debiendo desarrollar una serie de actividades
que les permitan otorgan un contenido eficiente a su practicas
pedagdgicas, no pudiendo introducirse ni compenetrarse en el uso
de TIC, lo cual afecta el desarrollo del conocimiento en el uso de

las herramientas tecnoldgicas.

En este sentido, uno de los aspectos negativos de la situacion
gue presenta la utilizacion de las TIC en estos establecimientos es
gue el acceso a Internet es clave para la formacion de redes
escolares y la participacion en una comunidad educativa. Al
respecto, es mediante el acceso a Internet que los profesores
pueden acceder a recursos disponibles en los portales educativos,
intercambiar experiencias, participar en proyectos con sus colegas
y en cursos de capacitacién, independientemente de su ubicacion
geografica. Todo lo cual necesariamente tiene implicancias para los

procesos de ensefianza - aprendizaje. (Sunkel, 2006).

Asi, se puede establecer que los profesores no estan
utilizando Internet como recurso pedagdgico, sin embargo, se
observa que los docentes lo usan para planificar sus clases o para

uso personal.
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Ahora bien, considerando que diversos estudios estiman que
algunos de los factores de mayor peso en la manifestacion de un
uso pedagdgico de calidad de Internet son el acceso y calidad de la
conexion en la escuela o liceo y la capacitacion del profesor,
(Sanchez et al., 2001); se puede observar que, si bien un nimero
significativo de docentes manifiesta no haber asistido a
capacitaciones relacionadas con el uso de TIC, demuestran, de
manera general, un conocimiento favorable al respecto. Sin
embargo, los problemas de conectividad, la falta de planificacion, la
situacion deficiente que presenta la infraestructura tecnoldgica y la
falta de voluntad e interés, han influido de manera negativa en la
actitud favorable que debieran tener los profesores para incorporar

las TIC como recurso pedagdgico.

En este sentido, no se ha completado el proceso de
incorporaciéon de las nuevas tecnologias de la informacion vy
comunicacién, el cual pretende acercar el mundo digital a los nifios
y niflas del pais, ya que los profesores no han podido manejar las
herramientas informaticas, de de manara tal, que puedan usarlas y
hacerlas parte de sus planificaciones curriculares. Por lo tanto,
debido a que los docentes no han podido dominar el uso de las
tecnologias, no se ha logrado que los alumnos accedan a la
sociedad del conocimiento desde el aula, desperdiciando las
posibilidades educativas que le ofrece la supercarretera de la
informacion en cuanto a herramientas para el desarrollo de la

ensefanza y aprendizaje de los alumnos.

De esta manera, no se ha logrado en su totalidad aquello que
se pretende conseguir, es decir, que tanto los estudiantes de las
escuelas basicas urbanas como las rurales integren en el

curriculum las nuevas tecnologias de la informacion, con el claro
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propodsito de contribuir a los procesos de ensefianza-aprendizaje. Al
respecto, sbélo se observa de manera positiva, que se ha generado
el traspaso de los insumos computacionales, los cuales han sido
otorgados a los establecimientos educacionales publicos del pais,
transformandose en una infraestructura adecuada desde el punto

de vista de la informatica.

Pero, la incorporacién de la informatica a las aulas rurales
sOlo parece eficaz si los profesores logran adoptar la etapa de
apropiacidon de los recursos TIC, como un elemento mas de su

quehacer docente.

Por lo tanto, es importante considerar que no se trata
solamente de que el profesorado adquiera conocimientos sobre las
TIC que garanticen la actualidad de su acervo cientifico, sino
también de que el profesor incorpore estas herramientas a su

cultura profesional e impregne su practica pedagdgica.

De esta manera, ademas de la alfabetizacién tecnoldgica es
un reto urgente que se mejore la infraestructura tecnoldgica de los
establecimientos rurales, ya que, diversos estudios realizados
muestran que las TIC no son usadas intensivamente por los
docentes para el desarrollo de las habilidades de pensamiento
superior. Al parecer, aun en las instituciones educativas que mas
recursos utilizan para mejorar la calidad de la ensefianza a través
de las TIC, se puede ver que los docentes no las usan para evaluar
y mejorar su propia actuacion y ajustarse a los estandares
(Carnoy, 2004, en Cabero, 1998).
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Al respecto, se plantea que para que las practicas de trabajo
puedan modificarse o se transformen de manera sustancial a partir
de la introduccién de las TIC, los docentes tienen que sentirse
mucho mas cémodos con éstas. Incluso en caso de que los
profesores estén familiarizados con las TIC, se necesita un apoyo
técnico adicional para convertirlas en una herramienta para el
cambio curricular y para los cambios en el proceso de ensefanza-

aprendizaje. (Carnoy, 2004).

Por lo tanto, se debe persistir en la tarea de avanzar en el
logro de una apropiacibn mas efectiva de las TIC entre los
usuarios, especialmente los profesores. “Sdélo asi podriamos
intentar medir o evaluar el impacto de estos recursos en el

aprendizaje de nuestros alumnos.” (Rosende, 2003:50)

Mas aun, si se considera que en la presente investigacion se
ha podido inferir que los profesores identifican como aspectos
relevantes asociados a la importancia de la incorporacion de las TIC
en el ambito educativo, el hecho de facilitar el desarrollo de
practicas pedagdgicas, ya que permite y posibilita enriquecer los
contenidos curriculares a trabajar con los alumnos y favorece la
generacién de un contexto educativo motivante para que los
alumnos se desarrollen de mejor manera en el proceso de
enseflanza aprendizaje; y ademds generan habilidades vy
competencias en el alumno, permitiendo la posibilidad de
desarrollar destrezas y habilidades en los alumnos en el ambito
informatico, lo cual les permitird desenvolverse de mejor manera,
no sélo en la escuela sino que en todos los ambitos de la vida

cotidiana.
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En este sentido, la idea fuerza es que no sdlo se estén
entregando recursos y capacitacién, sino que también se deben
diseflar modos de accién para ensefiar con la tecnologia, como
mediadores en el proceso de ensefanza en las areas donde la
tecnologia puede tener impacto” (Laval e Hinostroza, 2002, en
Sunkel, 2006).

Para concluir, es importante tener presente que la
introduccién de cualquier tecnologia de Ila informacién vy
comunicacién en el contexto educativo pasa necesariamente, tanto
por una capacitacion adecuada, una infraestructura tecnoldgica de
calidad, como porque el profesor tenga actitudes favorables hacia
éstas, posibilitandose asi la incorporacién en su practica

profesional.

Entender ademas, que al hablar y analizar el impacto de las
TIC en educacion, es hablar de un proceso de definicién,
construccién y participacion social. Se refiere fundamentalmente a
que el cambio educativo no se puede plantear al margen de las
tensiones y contradicciones del mismo sistema social y de sus
lineas de fuerza hacia el futuro, sino que debe ser ampliamente
debatido y avalado por todo el cuerpo social. Innovar en educacién
requiere una fundamentacion reflexiva, critica y deliberada sobre
qué cambiar, en qué direccién, como hacerlo y con qué politica de

recursos.
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ANEXO 1
CUESTIONARIO

Estimado(a) profesor(a):

El instrumento que se presenta a continuacion
tiene como propdsito conocer la actitud que manifiestan los docentes en
relacion con la utilizacion que realizan de las TICs. Por una parte, se
pretende identificar el uso que realizan de los recursos de Internet con una
orientacion pedagdgica, y por otra, la utilizacion del computador orientada
también hacia actividades pedagdgicas.

Sus respuestas son muy importantes por cuanto nos reportaran

antecedentes sobre las reales potencialidades pedagdgicas de esta
herramienta en el contexto de su establecimiento.

Muchas Gracias por su colaboracion.

| Datos de Identificacion

Complete las siguientes preguntas y marque con una X donde
corresponda.

1) Sexo: Masculino 2) Establecimiento: -
o Femenino

3) Edad: 4) Unidad Ejecutora:

5) Comuna 6) Region:

7) Dependencia: Municipal
Particular subvencionado
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8) Nivel de Especialidad: 1° Ciclo
2° Ciclo

9) Cursos de Capacitacion:

10) Nivel de conocimiento en el uso del procesador de texto:

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Basico | | Nolo sé hacer | |

11) Nivel de conocimiento en el uso de la hoja de célculo:

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ ] Bésico | | Nolo sé hacer | |

12) Nivel de conocimiento en la creacion de presentaciones:

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Bésico | | Nolo sé hacer | |

13) Nivel de conocimiento en el uso de software:

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Basico | | Nolo sé hacer | |

14) Nivel de conocimiento en la integracion de herramientas de
productividad para desarrollar trabajos:

Excelente | | Muy Bueno [ | Bueno | | Basico | | Nolosé hacer | |

15) Nivel de conocimiento en el uso de herramientas estadisticas
para andlisis o procesamientos de datos

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Bésico | | Nolo sé hacer | |

16) Nivel de conocimiento en el desarrollo y administracion de bases
de datos.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ ] Bésico | | Nolo sé hacer | |
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17) Nivel de conocimiento en la creacion de materiales multimediales
con imégenes y sonidos.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ ] Bésico | | Nolo sé hacer | |

18) Nivel de conocimiento para buscar informacién en Internet.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Basico | | Nolo sé hacer | |

19) Nivel de conocimiento en uso de correo electronico.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Bésico | | Nolo sé hacer | |

20) Nivel de conocimiento en la navegacion en Internet.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Bésico | | Nolo sé hacer | |

21) Nivel de conocimiento en el disefio de paginas Web.
Excelente | | Muy Bueno [ | Bueno| | Basico | | Nolosé hacer | |
22) Nivel de conocimiento en el uso de Internet para investigar y
preparar clases

Excelente | | Muy Bueno [ | Bueno| | Basico | | Nolosé hacer | |

23) Nivel de conocimiento para participar en grupos de discusion.

Excelente | | Muy Bueno | | Bueno [ | Basico | | Nolo sé hacer | |
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I Mencione la frecuencia con que utiliza el computador para las

siguientes actividades:

(Marque con una X la alternativa que considere que

opinion)
1.- Ensefar contenidos de asignatura
Muy a menudo A menudo A veces
Nunca
2.- Ensefar destrezas computacionales
Muy a menudo A menudo A veces
Nunca
3.- Elaborar documentos o presentaciones
Muy a menudo A menudo A veces
Nunca
4.- Preparar clases y materiales de apoyo

[ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces
Nunca

5.- Uso de software educativo

Muy a menudo A menudo A veces
Nunca

6.- Colaborar con otros alumnos

Muy a menudo A menudo A veces

Nunca
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[ ]

Casi nunca

[ ]

Casi nunca

[ ]

Casi nunca

[ ]

Casi nunca

[ ]

Casi nunca

[ ]

Casi nunca

refleja mejor su

[]



7.- Realizar actividades de investigacion de temas relevantes

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca
8.- Realizar actividades que involucren resolucién de situaciones

problematicas

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca
9.- Uso de software educativo para ejercitar o reforzar conceptos

vistos en clases

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

[l Mencione la frecuencia con la que utiliza Internet para las
siguientes actividades:

10.- Apoyar el proceso de enseflanza y aprendizaje en Lenguaje y
comunicacion

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

11.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Comprension
del medio natural

[ ] [ ] [ ] [ ] ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca
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12.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Comprension
del medio social

[ ] [ ] [ ] [ ] [

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

13.- Apoyar el proceso de enseflanza y aprendizaje en Educacion

tecnoldgica
Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

14.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Educacion

artistica
Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

15.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Idioma
extranjero

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

16.- Apoyar el proceso de ensefianza y aprendizaje en Educacion
fisica

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

17.- Preparar clases y materiales de apoyo

[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

18.- Buscar recursos didacticos en la Web
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[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

19.- Realizar actividades de colaboraciéon entre los alumnos

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

[]

20.- Comunicarse por e-mail con otros alumnos para realizar trabajos

y obtener informacién

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

21.- Realizar actividades de descarga de informacion

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

22.- Desarrollar actividades que involucren investigacion de temas

relevantes
Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

23.- Realizar disertaciones con apoyo de herramientas de
presentacion

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

[]
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24.- Realizar actividades que involucren resolucién de situaciones

problematicas

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

25.- Utilizar softwares educativos para ejercitar o reforzar conceptos

vistos en clases

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

26. Trabajar en proyectos colaborativos

[ ] [ ] [ ] [ ]

Muy a menudo A menudo A veces Casi nunca
Nunca

[]

[]

i iGracias por su colaboracion!!
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ANEXO 2

GUION TEMATICO DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA

Datos de Identificacion:

1.- Nombre:
2.- Edad:
3.- Establecimiento:

4 .- Nivel:

Tépico N° 1: Nivel de conocimiento en uso de TIC

1.- ¢Cudles cree usted que han sido los elementos que han facilitado
incrementar su conocimiento en el uso computador para el desarrollo de sus
actividades pedagogicas? (Explique por qué)

2.- ¢Cuales cree usted que han sido los elementos que han facilitado
incrementar su conocimiento para el uso de Internet como herramienta
complementaria a sus actividades pedagogicas? (Explique por qué)

3.- ¢Cudles cree usted que han sido los elementos que han dificultado el
adquirir conocimiento para el uso del computador como una herramienta
complementaria para el desarrollo de sus actividades pedagogicas?
(Explique por qué)

4.- ¢Cuales cree usted que han sido los elementos que han dificultado el
adquirir conocimiento para el uso de Internet como herramienta
complementaria para el desarrollo de sus actividades pedagogicas?
(Explique por qué)

Topico N° 2: Uso de TIC como estrategia pedagdgica complementaria

5.- ¢Cudles son las éareas pedagodgicas en que se ha incorporado el
computador como una herramienta pedagdgica complementaria (Explique

por qué).
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6.- ¢Cudl es el uso que los profesores realizan del computador? (Explique
por qué y mencione en qué aspectos se utiliza)

7.- ¢COmo describe el proceso de incorporacion del computador para el
desarrollo de sus practicas pedagogicas? (Explique por qué)

8.- ¢Esta usted interesado en incorporar el computador para complementar
el desarrollo de sus actividades pedagogicas? (Explique por qué)

9.- ¢Como se siente usted al momento de trabajar con el computador para
complementar el desarrollo de sus actividades pedagogicas? (Explique por
que)

10.- ¢Cuadles son las areas en que se ha incorporado Internet como una
herramienta pedagogica complementaria (Explique por qué).

11.- ¢ Cudl es el uso que los profesores le dan a Internet? (Explique por qué
y mencione en qué aspectos se utiliza)

12.- ;Como describe el proceso de incorporacion de Internet en sus
practicas pedagodgicas?

13.- ¢Esté usted interesado en incorporar el Internet para complementar el
desarrollo de sus actividades pedagdgicas? (Explique por qué)

14.- ;Como se siente usted al momento de trabajar con Internet para
complementar el desarrollo de sus actividades pedagodgicas? (Explique por

qué)

Topico N° 4: Uso de TIC como contenido pedagogico a aprender

15.- ¢Han experimentado problemas de conexiébn a Internet en el
establecimiento? ¢ Cree usted que ha influido al momento de ensefar a los
alumnos el uso pedagdgico de Internet? (Explique por qué?

16.- ¢Cudles considera usted que han sido los principales obstaculos para
que los alumnos utilicen Internet para el desarrollo de sus actividades

pedagogicas? (Explique por qué).

17.- ¢(Se siente usted motivado por ensefiarle a los alumnos a utilizar
Internet con una orientacion pedagogica? (Explique por qué).
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ANEXO 3

MATRIZ DE ANALISIS DEL DISCURSO

TOPICO CATEGORIA SUBCATEGORIA ENUNCIADOS
FACTORES QUE Factores Practica “...Los elementos que me han facilitado han sido principalmente
INFLUYEN EN EL facilitadores del la practica, porque cuando uno empieza por primera vez a
CONOCIMIENTO conocimiento ocupar un computador le asusta el hecho de que puede
PARA EL USO DE equivocarse o de cometer algln error pero uno se da cuenta
TIC que el computador es a prueba de tontos...” (2)
“...después lo poco que uno se va metiendo tanto en el colegio
como en la casa, investigando y abriéndose camino sélo...” (4)
“..Una que estdn presentes, y otra es el tiempo de
disponibilidad que tengo para poder estar y poder hacerlo...”(9)
Motivacion “..Elementos que ha facilitado trabajar las herramientas

tecnoldgicas. Creo que mas el entusiasmo, porque me gusta me
gusta bastante porque me ayuda la tecnologia entonces dedicé
mucho tiempo externo a mi contrato de trabajo y eso me ha
dado mas fuerza para aprender mas,..” (3)

“...Hay un grupo de profesores que se mete, les gusta...”(4)
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TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Capacitaciones

“...Capacitacion. El afio pasado nos llamaron a dos reuniones de
capacitacién e informativas respecto a la entrega de
computadores por el proyecto bicentenario en la UFRO...” (2)

“...He hecho capacitaciones, de hecho estuve no hace mucho
hicieron una el afio pasado en Victoria a partir de la UFRO de
Temuco...”(3)

“...Los elementos que ha facilitado han sido los pocos cursillos
que se han dado, porque cuando se instalaron los computadores
vinieron a capacitar, y ahi estuvimos todos...” (4)

“...Las reuniones de capacitacidon que de repente existen que se
hacen a nivel comunal eso nos ha ayudado bastante, el tener
computador en casa también ha ayudado uno va aprendiendo
s6lo..."(7)

“...tengo todos los cursos habidos y por haber...” (8).

“...Por esto de la red de Enlaces, en unas capacitaciones que se
han hecho en la UFRO si he participado...” (9)

Conocimientos
previos

“...Entonces se podria decir que los conocimientos que yo traigo
son anteriores...”(5)

“...En la universidad hay cursos basicos que igual ayudaron a
complementar...” (6)
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TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Disponibilidad y
acceso

“...La disponibilidad y el acceso, si uno tiene el acceso a las
herramientas las puede utilizar bien sino no lo tiene se dificulta
un poco la labor...” (5)

"..Yo tuve acceso desde temprana edad, tuve computador en la
casa y en el establecimiento donde estudiaba...” (5)

Confianza

“...La verdad es que tengo una persona a mi lado que se maneja
muy bien en la computacion entonces eso me ha dado confianza
en que yo tome la maquina y yo pueda manipularlo, echarlo a
perder, sabiendo que después voy a tener una persona al lado
que lo va a arreglar, entonces no tengo ése problema de
temores, o mismo en Internet y manejo todo ese cuento...” (6)

Estudios
avanzados (Pre y
post grado)

“...Yo estudié informatica, tengo postitulo en informatica...” (8)

“estudié ingenieria en informatica en INACAP en Temuco”. (10)
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TOPICO CATEGORIA SUBCATEGORIA ENUNCIADOS
Factores Servicio de “...Aca en la escuela es muy dificil trabajar en Internet porque
obstaculizadores | Internet deficiente | mas bien se me ha dificultado...” (1)
del

conocimiento

“...el servicio de Internet que tenemos en la escuela es muy
malo, o sea siempre en la tarde es imposible conectarse, es
muy lento, hemos pasado semanas Internet, donde vienen los
técnicos... o sea, en servicios muy malo..."(2)

“...Tuvimos problemas de conexion desde que si inicié6 porque
nosotros partimos el 2005, tuvimos cuatro meses y los cuatro
meses con Internet impecable todo y después falla al final
vinieron al quinto meses retiraron el equipo ahi que conecta y
nunca mas, hasta el dia de hoy puras explicaciones...” (3)
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TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Computadores
deficientes

“...En la escuela las dificultades tienen que ver con que tenemos
cinco computadores que son muy antiguos que tienen un
programa que se llama edu linux que yo desconozco totalmente
porque en la escuela donde trabajaba antes trabajamos con
Windows...” (1)

“...Los computadores que tenemos actualmente la mayoria estan
malos, o sea Ilamentablemente nuestro Ilaboratorio de
computacién no esta funcionando porque son muy lentos...”(2)

“...lo otro que los computadores son del afio 2000, lentisimos,
entonces los profesores si no les entienden mucho se les
termina el trabajo nomas, no hayan que hacer y se vuelven a la
sala..” (3)

“..estaba habilitada la sala de computacion con cinco
computadores, la verdad es que teniamos problemas de que no
todos siempre funcionaban...” (6)

Falta de
computadores

“..acd los cursos son combinados entonces no se puede entrar
con 30 niflos a una sala de computacion donde hay cuatro o
cinco computadores, entonces entraban grupo después entraba
otro y se trabajaba de esa forma con los nifios mas grandes
sobre todo...”(6)
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TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Miedo

“..Las principales dificultades para manejar las herramientas
eran el miedo a echarlo a perder...” (2)

“...después el acceso a Internet porque era muy poco accesible,
ahora ya lo podemos tener en las casas, pero principalmente el
miedo, porque en la practica uno se da cuenta que con harta
practica uno puede ver mejor manejo...” (2)

“...El profesor tiene que ser un tutor de lo que el nifio solamente
no sabe, porque le nifio es mas rapido que el profesor, por qué
el profesor no lleva a los alumnos al laboratorio, porque tiene
miedo que lo ridiculicen, que le hagan una pregunta y no
sepa...” (8)
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TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Carga Horaria

“...pero la exigencia del trabajo quita un poco me deja mucho
aparte de la direccion de la escuela tengo que hacer clases son
tres dias que dedico exclusivo de los alumnos en asignaturas
entonces tengo muy poco tiempo en la parte enlaces no hay
muchas horas de computacidon para ellos, entonces hay que
hacer lo que se puede en el momento...” (3)

“...yo como directora puedo estar todo el dia y tengo tiempo
como para eso, pero los colegas de repente es tan pocas las
horas... entonces los colegas terminan exhaustos, quieren
después las clases irse...” (4)

"..Yo como coordinador dispongo de dos horas pero no es
suficiente...” (7)

“..También influye eso como que les falta el tiempo a los
profesores...” (7)

“...son pocas las horas tengo que hacer clases...” (9)

Desmotivacion

“...otros que son reticentes "no porque queda poco para irme,
me queda poco para jubilar'... es irse quedando fuera de la
tecnologia sino te metes en ella...” (4)

Decepcién

“...Hay un abandono total, sobre todo las escuelas rurales, y a
mi me preocupa porque yo parti con tres computadores, esos
Unicos tres que son reacondicionados y con 40 nifios, ahora
tengo 110 alumnos y sigo con el mismo sistema...” (3)

Falta de voluntad

“...de repente falta la voluntad porque los profesores son todos
medios entraditos en edad...” (4)
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TOPICO CATEGORIA SUBCATEGORIA ENUNCIADOS
USO DE TIC COMO | USO EN,If\REAS LENGUAJEY “... trabaja con ellos en el word porque lo usamos como
ESTRATEGIA PEDAGOGICAS COMUNICACION herramienta para que los nifios escriban para trabajar la parte
PEDAGOGICA de lectura y escritura, eso es lo que estamos trabajando todos
COMPLEMENTARIA los que vamos, porque como no hay internet tampoco podemos

hacer mucho, los mas chiquitos tienen el paint para dibujar, y
eso porque tampoco les podemos colocar programas porque los
computadores no tienen capacidad...”(1)

“...de primera era el trabajo con los cd, pero debido a la lentitud,
a los equipos en mal estado, simplemente ahora es mas lecto-
escritura, preparar trabajos en presentaciones de power point.
los discos estan pero los computadores los leen mal...”(3)

“..trabajaba mas que nada actividades integradas, por ejemplo
yo trabajaba iniciacién a la lectoescritura y para mi es super
facil trabajar con el texto, por ejemplo letras mayusculas,
nombres, vocales, diferenciar ciertas palabras y trabajaba
mucho con algunos software como abra palabra, por ejemplo de
repente los llevaba para escuchar, ver videos musicales
infantiles, yo trabajé harto por estaciones, mientras unos estaba
en el computador los otros estaban haciendo otra actividad y
haciamos rotacion...” (6)

“...Acd en la unidad técnica... dijeron que la informatica ojala se
planteara con Lenguaje y comunicacién...” (10)

“..Lenguaje y comunicacién los chiquitos trabajan harto el abra
palabra, los otros cursos trabajan mas en programas de lectura
comprensiva y programas de historia...” (7)
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Matematicas

“...Aca en la unidad técnica... dijeron que la informatica ojala se
planteara con matematicas, para los chicos de primer ciclo, de
kinder hasta cuarto basico...” (10)

“...en la parte de matematicas...” (7)

Ciencias

“... en la parte de ciencias...”,(7) (8)

Todos los
subsectores del
aprendizaje

“"En mi caso particular se puede incorporar en todos los
subsectores, de los ramos principales hasta los ramos
complementarios, tecnoldgica artistica, porque en artistica me
sirve para imagenes, bailes, videos, entonces eso son
herramientas que me sirven para complementar el trabajo que
estoy realizando con ellos...”(5)

“..Las herramientas tecnoldgicas pueden entrar en todas las
areas...” (8)

“...En todas las areas pedagogicas, porque como exigencia del
Colegio se pidid6 que se trabajara por lo menos una hora a la
semana en lo que es computadores y se ocupara todo lo que es
instrumentos audiovisuales, la retroproyectora, la cadmara,
todo...."(9)
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Uso pedagdgico
de profesores

Preparar guias

“..Los profesores lo utilizan para hacer guias de trabajo
generalmente...”(1)

“...los colegas imprimian sus guias, sus pruebas, se redactaban
cartas, se utilizaba mas que nada pero el trabajo pedagdgico de
los colegas...” (6)

“...Los profesores también lo utilizan para desarrollar guias...”(9)
“...Los profesores no es mucho el tiempo que tienen pero ellos

vienen a imprimir a sacar sus pruebas o a veces a solicitar
ayuda de como hacerlo...” (10)

Buscar recursos
didacticos

“...Lo profesores les dan el uso de trabajo investigacion, hacer
sus planificaciones...”(4)

“...Se buscaba informacién o se creaban presentaciones, porque
nosotros hay cosas que se bajan, se revisan y después se
seleccionan, se crean muestras de esas mismas
presentaciones...” (2)

“...Ellos manejan sus paginas donde sacan... sobre todo los que
utilizan mas son los de Kinder y primero basico, sacan material,
imagenes, ejercicios practicos para poder ensefiar en la sala...”
(10)

“...Los profesores bajan material, buscan, o si no preguntan...”
(10)
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Realizar clases

“..Los profesores usan el data para hacer clases en la sala
donde les toca a la clase o acd en la biblioteca, porque aca
coordinamos también en la biblioteca un horario, donde los
profesores tienen que pedir la sala para proyectar su clase...” (7)

(8) (10)

Recibir
informacion
personal

“..Ademds, a veces para revisar su correo, algunos estan
haciendo alguna capacitacion, o algun curso en alguna
Universidad, entonces siempre les llegan materiales y vienen a
revisar su correo...” (10)
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TOPICO CATEGORIA SUBCATEGORIA ENUNCIADOS
USO DE TIC COMO | Orientacion Desarrollar “...lo que se ocupa harto aqui es Internet para investigar sobre
CONTENIDO pedagdgica actividades de todo en lo que es comprension del medio natural. Lenguaje
PEDAGOGICO A investigacion comprension del medio son los subsectores donde mas se
APRENDER incorpora son las mas visitadas...” (4)
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“...El Internet se utiliza principalmente en lo que es blsqueda de
informacién para trabajos de investigacion, uno puede buscar el
tema que uno necesite que crea pertinente para los chicos y ahi
investigan y va en la capacidad ellos clasificando la informacion,
viendo cual es mas pertinente y buscando el respaldo, no bajar
informacién por bajar...” (5)

“..Internet es una herramienta donde te permite buscar
informaciéon respaldar que con imagenes, videos, musica,
entonces contenido los chicos lo pueden trabajar de otras
formas, que no es la misma forma de trabajar con libros de la
biblioteca, estd mas actualizado y es mas rapido...” (9)

“...En las ocasiones que si hay tienen el tiempo y la capacidad
suficiente como para introducirse en el tema, por ejemplo saber
buscar, utilizar los buscadores, buscar informacién...” (10)
“..Internet se ha integrado en trabajos de investigaciones, ahi
los nifios vienen aca a buscar trabajos de investigacion,
bibliografia, bajar informacién...”(10)

“...Paso internet para el uso de herramientas para investigar,
motores de busqueda...”(10)

“...Depende el contenido que yo quiera pasar, por ejemplo si en
comprension de la naturaleza quiero buscar algo sobre las
plantas ellos buscan en Internet informacion y van viendo por
ejemplo si es una revista, si es una revista cientifica o si es una
enciclopedia, entonces se ellos van buscando y a partir de eso
van extrayendo lo que necesitan...” (8)

“...Los profesores utilizan internet con los nifios en la busqueda
de informacioén. El hecho es que ellos vengan acd, trabajen en
grupo y busquen la informacion...” (9)

“...de repente también se van como a jugar...” (4)

“...Generalmente Internet lo utilizan para obtener informacién de
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Generar destrezas
informaticas

“...El segundo ciclo les ensefio herramientas de office, word,

poer point, excel...”(10)

“..saber ya manejar por ultimo el word o el excel, también el
power point, programas que mas utlizan ellos dentro de los

estudios...” (9)
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Dificultades
para incorporar
el Internet como
contenido
pedagdgico

Problemas de
conectividad

“..porque como no tenemos Internet no podemos bajar
informacién para hacer las planificaciones...” (1)

“...hay muchos factores por ejemplo esto mismo de Internet, a
nosotros nos ilusionaron con Internet conectados y todo el
asunto, por tres afios gratis, tuvimos veces y se van a cumplir
tres anos y nunca tuvimos Internet, lo encontré como un abuso
de confianza con el colegio de porque como que desanima eso,
se ha reclamado en todas partes, en todos los conductos, y no
hemos tenido solucién...” (3)

“...aca en el colegio nos les pudo brindar esa ayuda, y eso igual
muchas veces limité a los colegas a no dar tareas tan complejas
porque no todos tienen acceso...” (6)

“..La sala de computacién estaba habilitada, los nifios si
entraban a talleres pero era basico, uso de software, escritura
en el word, buscar informacién, pero uso de Internet en el
colegio nunca se vio con los nifios...” (6)

“...El problema que tenemos acéd es que el Internet no es tan
como la ciudad que se puede usar por ejemplo en todos los
equipos, en el dia se pone bastante lento. Entonces cuando los
chicos tienen que buscan informacién tienen que esperan ahora
0 venir mas tarde fuera de horario...” (7)

“...En la escuela siempre hemos tenido problemas de Internet
porque dicen que es un sistema que no funciona para ninguna...
o sea, donde esta la sefial si pasa un pajaro o cae un arbol se
cortd la senal...” (1)

“...con respecto a Internet el servicio no es bueno, pese a que
estamos tan cerca de Temuco, tenemos problemas de
conectividad con las antenas, si crece un arbol, si hay viento, si
hay lluvia, siempre problemas con Internet, nosotros creemos
que es problema de la empresa que no prestan un buen servicio
(Electrored) y desde que tenemos Internet nunca hemos tenido
servicios muy bueno, no hemos planteado siempre que hemos
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Falta de
planificacion

“...Los profesores de repente, a lo mejor estaban aburridos en la
sala y mandaban a los chicos a medios pero no iban con una
pauta especifica de trabajo..a jugar porque tenian juegos,
entonces yo como coordinador prohibi la instalacion de cualquier
juego que no fuera educativo...” (7) (10)

Falta de
motivacion

“...Lo que pasa es que no les gusta, eso es lo... como que no
tienen las ganas de aprender, no estan dispuestos, entonces lo
dejan como de lado y siguen con sus metodologias antiguas...”
(10)

Importancia de
incorporar las
TIC

Facilita las
practicas
pedagdgicas

"...Yo considero que es totalmente necesario contar con estas
herramientas, porque los nifos nuestros estan en desventaja
con nifos de otros colegios...” (1)

“...Las herramientas tecnoldgicas nos facilitan el trabajo porque
nos permite mostrar cosas que de repente con palabras es dificil
que los nifios puedan entender bien..."(2)

“..estariamos mas informados, por ejemplo meterse Mineduc,
todos los dias hay noticias distintas, leer correo mensajes baja
informacién, no todos los colegas tienen Internet en su hogar,
esa igual seria una forma de facilitar y al mismo tiempo
podemos mejorar la calidad de educacion que estamos dandole
a los nifios...” (6)

529



TOPICO

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

ENUNCIADOS

Generan
habilidades y
competencias en
los alumnos

“..De hecho es una herramienta que los nifios en algun
momento van a tener que ocuparlo, dentro de la escuela o fuera
de la escuela porque esta al alcance, uno va a un Cyber, paga
300 pesos y esta dos horas en el computador, entonces es una
herramienta que los nifios si o0 si tienen que incorporar, yo creo
que el computador es una muy buena herramienta y utilizada
adecuadamente sirve muchisimo...” (5)

Si nosotros nos damos cuenta hoy en dia los nifios de
ensefianza media de primero medio en adelante todos los nifios
se ven enfrentados a un computador y muchos de ellos llegan y
ven el computador y ni siquiera saben prenderlo, entonces para
mi si es necesario. (6)

“..Ahora es como antes si la persona no sabia leer es como lo
mismo con el computador si uno no sale utilizar el computador
adecuadamente queda descontextualizado por el sistema...” (5)

“...Porque llegan a primero al liceo y ven esto, tienen que estar
en contacto con esto, entonces, es importante también que
vayan con esa base de saber ya manejar por ultimo el word o el
excel, también el power point, programas que mas utlizan ellos
dentro de los estudios...” (9)
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Percepcion del
trabajo con TIC

Satisfaccion

“...a mi me gusta yo te digo que me meto aqui en la casa, me
dan las 12 de la noche y asi voy aprendiendo mas, porque yo
encuentro que esto es parte de practica nomas...” (4)

“...Es entretenido... comencé a buscar material, metodologias de
trabajo que me sirvieran aca en la sala...” (10)

“..Uno se va metiendo, va viendo y va solucionando los
problemas...” (9) (8)
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