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Resumen

Se presentan algunos resultados de la dimensién profesorado -cultura, formacién y desarrollo
profesional- de dos investigaciones realizadas entre 2006-2009. Ambos proyectos comparten un mismo
enfoque teodrico y metodoldgico y tienen como finalidad analizar y valorar los factores implicados, las
fortalezas y debilidades que se generan al hacer frente a proyectos de innovacion educativa cuando dicha
innovacion esta dirigida a favorecer nuevos entornos de ensefianza y aprendizaje mediados por TIC. El
primero enfocado al analisis de esos procesos de innovacion y el otro, al disefio de situaciones de
ensefianza con TIC que impliquen innovacion para la escuela.
Las investigaciones han sido realizadas a través de un estudio de casos longitudinal, mediante un proceso
de investigacién-accién colaborativa. Se trabajé durante tres cursos escolares en un Centro Rural
Agrupado (CRA), un Centro de Educacion Infantil y Primaria (CEIP), un Centro Pablico Integrado (CPI)
y un Instituto de Ensefianza Secundaria (IES).
Las dimensiones de analisis utilizadas se agrupan en el nivel macro (politicas educativas), meso
(institucién) y micro (profesorado). Se pretendié hacer visibles las relaciones entre los factores
personales, profesionales, institucionales y de liderazgo en la generacién de condiciones sostenibles para
la innovacion con TIC en los centros educativos.
Los resultados muestran numerosas evidencias de desarrollo profesional del profesorado y cambios en la
cultura profesional e institucional a través del proceso de investigacion-accién colaborativa vivido. La
continuidad del trabajo en los centros ha sido uno de los elementos que facilitaron los logros. Las
creencias del profesorado acerca de los contenidos y su concepcion de ensefianza se encuentran entre los
elementos que frenan los procesos de cambio que podrian generar las TIC. Se puso el foco en los aspectos
culturales de los cambios, lo cual ha permitido la sostenibilidad de las propuestas cuando la investigacién
ha finalizado.

Palabras clave: TIC, formacion del profesorado, desarrollo profesional, culturas organizativas,
innovacion educativa

Abstract
We present some result from teacher and professional development dimensions of two research
projects carried out between 2006-2009. The projects share the same theoretical and methodological
approach, and are designed to analyze and evaluate the factors that influence the processes of change in
innovation projects with ICT in schools when the innovation aimed to promoting new teaching and
learning environments mediated by ICT. The first, focused on the analysis of these processes of
innovation and the other, the design of teaching situations with ICT involving innovation at the school.
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These investigations have been conducted through a longitudinal cases study, with collaborative action
research. We worked during three school years in a Centro Rural Agrupado (CRA-Grouped Rural
School), a Centro de Educacién Infantil y Primaria (CEIP -Pre-school and elementary school center), a
Centro Publico Integrado (CPI-Integrated public school) and an Instituto de Ensefianza Secundaria (IES-
Secondary school).

The dimensions of analysis used are grouped at the macro level (education policy), meso (institutions)
and micro level (teachers). It was intended to make visible the relationships between personal,
professional, institutional and leadership in creating sustainable conditions for ICT innovation in schools.
The results show abundant evidence of professional development and changes in professional and
institutional culture through the collaborative action research process. The continuity of the work has
been one of the elements that facilitated achievement. Teacher beliefs about content and instructional
design are elements that hinder the process of change with ICT. The process was focus on the changes’
cultural aspect, which has enabled the sustainability of the proposals at the end of the research.

Keywords: ICT, teacher education, professional development, organizational cultures, education
and innovation

Antecedentes y problema de investigacion

Durante los ultimos diez afios las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) han
ido imponiéndose en el imaginario politico, social y educativo como un indicador de la
innovacion y mejora de los procesos de ensefianza, aprendizaje, desarrollo profesional e
institucional. Esta circunstancia ha supuesto impulsar el desarrollo de diferentes proyectos
de investigacion, tanto en el contexto espafiol, como en el internacional, cuyo propdsito ha sido
ir conformando un marco de referencia sobre las caracteristicas de su incorporacion a los
centros educativos de todos los niveles (Primaria, Secundaria y Universidad).

De alli que en la mayoria de las universidades espafiolas fundamentalmente desde el
ambito de la Tecnologia Educativa dentro del area de Didactica y Organizacion Escolar, se esté
investigando sobre la problematica de las tecnologias en las escuelas: las caracteristicas de su
integracion, la actitud del profesorado frente a ellas, su formacién y desarrollo profesional, las
relaciones entre esta incorporacion y la organizacién escolar, etc'. La mayor parte de ellas,
incluidas las nuestras, ponen de manifiesto que los cambios en las practicas pedagogicas y
organizativas de las escuelas estdn multi-determinados y esa es una de las razones que explican
la complejidad de su abordaje. Dependen de las teorias previas del profesorado y su formacién;
de las politicas educativas; de las practicas de ensefianza, de las culturas profesionales, de la
propia institucion, su organizacion, etc. Factores con las que también coinciden la mayoria de
las investigaciones en el contexto internacional (Law et al., 2008; Mumtaz, 2000; Somekh,
2006; Webb y Cox, 2004). A través de la historia de la investigacion en este campo se
perciben movimientos pendulantes, focalizados algunos en los sujetos que protagonizan
cambios mediados con tecnologias y focalizados otros en la institucion y en los
contextos que condicionan dichos cambios (Hermans, Tondeur, van Braak y Valcke,
2008)..

La investigacion que presentamos en este articulo busca hacer visibles las
relaciones entre los sujetos y las instituciones en donde éstos desarrollan su practica
profesional, enfatizando el papel desempefiado por las caracteristicas de la organizacion
educativa y analizando la problematica de la integracién de las tecnologias como una
oportunidad de innovacion educativa con fuerte incidencia en los procesos de ensefianza

1 En los ultimos 15 afios se ha producido una gran abundancia de proyectos. Como muestra, pueden citarse, por
ejemplo: Alonso Cano et. al, 2010; Area, 2003; 2006; Cabero, 2004; Castafio, 2004; De Pablos, 2010; Gallego
Arrufat, 2001; Gewerc, 2002; Gewerc y Montero, 2008; Gewerc y Pernas, 2004; Montero, 2007; Montero y Gewerc,
2010, Pernas y Doval, 2002; Sancho, 2002, 2009; San Martin, 2009.
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y aprendizaje. Nos propusimos indagar como se entremezclan factores personales,
profesionales, institucionales y de liderazgo en la generacion de condiciones sostenibles
para la innovacion con TIC en los centros educativos.

Desde esta perspectiva, hemos estado trabajando con dos proyectos de investigacion
desarrollados entre 2006-2009 complementarios. EI primero se denomind “Estudio de casos de
proyectos de innovacion educativa mediados por TIC en centros educativos de Primaria y
Secundaria”, financiado por el MEC en su convocatoria del Plan Nacional de I+D+i 2005-08?, y
el segundo financiado por la Xunta de Galicia durante el periodo 2006-09°, titulado “Proyectos
de innovacion educativa mediados por TIC: disefio, analisis y evaluacion de entornos de
ensefianza y aprendizaje”. Ambos comprendidos bajo el acrénimo PIETIC (Proyectos de
Innovacion con TIC).

Los dos proyectos comparten un mismo enfoque tedrico y metodoldgico, y tienen como
finalidad analizar y valorar los factores implicados, las fortalezas y debilidades, que se generan
a la hora de hacer frente a proyectos de innovacion educativa cuando dicha innovacion esta
dirigida a favorecer nuevos entornos de ensefianza y aprendizaje mediados por TIC. El primero
prioritariamente enfocado al anélisis de esos procesos de innovacion y el segundo al disefio de
situaciones de ensefianza con TIC que impliquen algun tipo de innovacién para la escuela.
Kozma (2003), identifica actores y factores que mediatizan los cambios ocasionados por
el uso de las TIC, agrupandolos en tres niveles: micro, meso y macro-nivel. En el
micro-nivel incluye la organizacion de la clase, el profesorado, su experiencia, las
caracteristicas del alumnado. En el meso-nivel identifica el liderazgo, las familias, la
organizacion escolar, infraestructura, soporte tecnico y cultura local. Las politicas
nacionales y locales, asi como las tendencias internacionales conforman el macro-nivel.

Hewe y Brush (2007) en su estudio sobre los obstaculos para el uso innovador
de las TIC, identifican barreras directas e indirectas. Las primeras incluyen: a) las
actitudes y creencias del profesorado en el uso de las TIC; b) conocimiento y
habilidades del profesorado, c¢) la institucion (liderazgo, planificacion, etc), y d)
recursos. En su estudio, la integracion de las TIC esta indirectamente influenciada por
la cultura institucional, sobre todo en lo relativo a los modelos de ensefianza y
evaluacion.

Lo comun a estos dos trabajos es que no contemplan la integracién de las TIC
como un elemento aislado del contexto en donde se produce, sino situado y atravesado
por el mismo.

Con estos antecedentes, se abordd el problema de investigacion desde la
necesidad de ubicar la integracion de las tecnologias en contextos de innovacion que
promuevan rupturas con los modelos de ensefianza y aprendizaje habituales de los
profesores. De alli la pertinencia de una investigacion colaborativa para disefiar (o
redisefiar) un proyecto de innovacion con el compromiso de los miembros de la
comunidad educativa y facilitar el desarrollo de procesos de cambio y ruptura
metodologica. Los obstaculos y posibilidades identificados se agruparon en
dimensiones y categorias emergidas del analisis e interpretacion de los resultados
obtenidos y la busqueda de respuestas a las preguntas de la investigacion:

e Cbomo afecta la politica educativa al desarrollo de procesos innovadores con
TIC en los centros educativos?

e ;Qué procesos de formacion y desarrollo profesional se hacen patentes en la
gestién y evaluacién de proyectos de innovacion con TIC?

? Referencia SEJ2005-08656
8 PGIDIT06PX1B214192PR
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e ;Qué aspectos de la cultura organizativa y profesional cambian con los procesos
de innovacién con TIC?
La tabla siguiente da cuenta de las dimensiones y categorias de analisis identificadas:

TABLA 1. dimensiones y categorias de analisis identificadas

DIMENSIONES CATEGORIAS
CO”“?’“F’ socio-politico- Contexto escolar, contexto politico (local, autonémico, general)
econdmico
L Tiempos, espacios, cultura, clima, tipo de centro, dotacion y
Institucion . ! .
equipamiento, materiales y recursos
Profesorado Cultura profesional, formacion, desarrollo profesional

En este articulo nos centraremos en algunos resultados de una de las
dimensiones mas significativas de cualquier proceso de cambio en las instituciones
educativas: el profesorado, su formacion y desarrollo profesional. Aungue, como
veremos mas adelante, el conjunto de dimensiones se entremezclan en el anélisis de los
datos, de tal manera que al analizar una dimension necesariamente recurrimos a datos
provenientes de las otras

El relato que sigue es producto del trabajo continuado de tres afios de duracion de la
mano de profesores y profesoras dispuestos a enfrentarse al desafio del cambio. De unos y otras
hemos aprendido sobre la complejidad de la realidad escolar, ayudandonos a construir un
conocimiento que alimenta el campo de la didactica y la organizacién escolar en todos los
sentidos. Por ayudarnos a crecer como personas y como investigadoras tienen nuestro profundo
agradecimiento.

Marco conceptual: Profesorado

Dado que este articulo se focaliza en los resultados de una de las dimensiones del estudio: el
profesorado, su formacion y desarrollo profesional, haremos hincapié en la explicitacion de ese
marco conceptual especifico. Lo haremos sin perder de vista los supuestos que orientaron todo
el trabajo que pueden sintetizarse en los siguientes (Montero y Gewerc, 2010):

e Los cambios provocados por la incorporacion de las TIC no pueden ser s6lo técnicos; su
ocurrencia exige involucrar la dimensidn institucional, fundamentalmente, la cultura y
los sujetos protagonistas de los mismos. EI cambio en la ensefianza y el aprendizaje
pasa por un cambio en las concepciones, actitudes y rutinas del profesorado y en la
cultura de la organizacion.

e Las TIC entendidas como un dispositivo disruptivo que ayude a la organizacion escolar
a buscar su re-significacion social y su rol en la sociedad actual, enfrentandose
criticamente a los desafios que plantean las economias del conocimiento. Estas
herramientas juegan un papel importante en ese cambio que afecta tanto a contenidos
como habilidades (Nachmias, Mioduser y Forkosh-Baruch, 2008).

e La innovacion como un proceso interno de la escuela, al que se puede ayudar desde el
exterior con la eleccion y puesta en marcha de una estrategia adecuada y el despliegue
de determinadas habilidades por los asesores y lideres internos. Un principio inspirado
en algunos de los “saberes de innovacion” (Gather Thurler, 2004) como encontrar un
lugar para cada uno de los participantes y trabajar con las representaciones de los
participantes.
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e Aunque es un proceso interno, el contexto econdémico, social y politico es marco de
referencia pero también texto de lo que sucede en su contexto, marcando los limites de
lo posible y lo deseable, contribuyendo a determinar la vida de las escuelas, encauzando
practicas educativas

Formacion y desarrollo profesional

En un escenario de crisis e incertidumbre profesional, el profesorado es considerado como la
clave del éxito para producir los cambios implicados en la integracion de las TIC en los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Las competencias necesarias, la utilizacion de éstas en la
realidad del aula y del centro, junto a las necesidades de formacion y apoyo derivados se
convierten en motivos de preocupacion e indagacion de los que participamos un nimero amplio
de investigadores. Y, como suele suceder cada vez que un nuevo desafio traspasa las paredes de
la escuela y reclama cambios en el quehacer profesional de los profesores, la solucién suele
residir en la demanda de mas formacidn, bien a través de una asignatura en el curriculum de la
formacion inicial del profesorado de Educacion Infantil y Primaria bien en los contenidos
integrantes de las diversas modalidades de formacion permanente, en especial de la modalidad
cursos. Una demanda ineludible pero insuficiente cuando la respuesta a la misma tiende a
reforzar la vision de la formacién exclusivamente como un problema técnico, instrumental, de
manejo de nuevos aparatos y a olvidar que también es un problema politico y cultural que
implica una actitud decidida a repensar las propias practicas, a estimular la indagacion y la
innovacion como plantean Cochran y Lytle (2003) en su excelente trabajo sobre los significados
de adoptar una actitud indagadora sobre la préctica.

Cualquier expectativa de cambio e innovacion en la ensefianza, innovacion con y a
través de las TIC, en contextos sociales complejos y en tiempos cambiantes e inciertos exige
dirigir la mirada al profesorado, su cultura profesional, las formas habituales de hacer las cosas
en el centro educativo en el que trabaja. Y también, el proceso a través del cual una y otra
cultura se interrelacionan, dependen y ayudan o limitan los cambios mutuamente. No
pretendemos sobredimensionar el poder del profesorado, tan sélo constatar su papel clave en el
cambio, al modo que lo hacen otros investigadores (Fullan, 2009; Gather-Turler, 2004;
Hargreaves, 2001, 2003; 2010; Hargreaves y Fink, 2006).

Conceptualmente, suele establecerse una estrecha relacién entre la formacién y el
desarrollo profesional; sin embargo, disponemos de evidencia suficiente como para afirmar que
no siempre es asi, que no existe una relacion de causa efecto entre ambos fenémenos. Sin duda,
se realizan numerosas actividades de formacion en alguna de las modalidades al uso pero seria
aventurado tratar de identificar sus efectos en el desarrollo y la préctica profesional (véase
Fernandez Tilve y Montero, 2007; Marcelo y Vaillant, 2009). Entre otras razones, porque
estos pueden no ser inmediatos sino, mas bien, demorados en el tiempo y no abundan
precisamente los dispositivos para su indagacién y conocimiento.. Tampoco se produce una
relacién automatica con la practica de la ensefianza, “hago un curso sobre, por ejemplo, pizarras
digitales y lo proyecto en mi practica docente”.

Las experiencias formativas generan una determinada cultura sobre la formacion que
socializa en el predominio de las mediaciones, como diria Ferry (1983), y en el olvido de la
actividad de los sujetos (Montero, 2006). Pasar de la “l6gica del catalogo” a la “légica del
proyecto” recomienda Bolivar (2006: 68), para alumbrar otras relaciones entre formacién y
desarrollo profesional rescatando el necesario el lugar de los sujetos de la formacidn, siempre
activos. Siempre activos y poniendo en valor el conocimiento, compromiso y
responsabilidad de los profesores (véase Marcelo y Vaillant, 2009; Montero, 2006).

En coherencia con lo dicho, no podemos dejar de lado la necesidad de una
propuesta que apoye al profesorado en el desarrollo de competencias relacionadas con la
utilizacion pertinente y apropiada de las TIC en la ensefianza, poniendo el foco en el
contenido a ensefiar, y ofreciendo oportunidades y tiempo para experimentar (Hew y
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Brush, 2007), lo que implica una apuesta por la relacion entre la formacion y el
desarrollo profesional que facilite la comprension del sentido y el valor de los nuevos
ambientes mediados tecnol6gicamente (Gewerc y Pernas, 2004).

Cultura profesional y cultura organizativa

Sea cual sea la propuesta de incorporacion de las TIC en la ensefianza requiere considerar la
cultura organizativa en la que se asienta ese cambio y la cultura profesional del profesorado que,
a la postre, sera el encargado de hacerlo realidad, ambas estrechamente interrelacionadas, como
las caras de una misma moneda.

Seria aventurado afirmar que los profesores comparten una cultura comun; més bien nos
encontramos diversidad de culturas e identidades a la hora de ejercer la profesion: la del
profesorado de Infantil, Primaria, Secundaria, Formacion Profesional, si utilizamos el criterio de
la etapa educativa en la que desempefian su tarea; o la cultura del profesorado de Matematicas,
Lenguas, Ciencias, Educacion Fisica, etc., si lo hacemos desde la perspectiva disciplinar; o bien
individualismo, reinos de taifas (balcanizacion), colegialidad artificial, colaboracién, mosaico
movil, si lo hacemos desde el analisis de las interacciones entre el profesorado (siguiendo la
tipologia propuesta por Hargreaves, 1996).

Teniendo en cuenta estas consideraciones, bajo el amplio paraguas conceptual de la
palabra cultura hemos incluido cuestiones como actitudes concepciones y creencias del
profesorado sobre la ensefianza, sobre ésta con las TIC, las percepciones sobre los alumnos, lo
gue estos pueden o no hacer con las TIC, las relaciones entre el profesorado en la consecusion
de un mayor desarrollo profesional con la tecnologia, las visiones de su trabajo, sus
percepciones sobre el cambio, etc. La clave del cambio es el significado que éste tenga para los
docentes, afirma Gather Thurler (2004). Las creencias que el profesorado tiene sobre su
propia capacidad o su eficacia con la tecnologia podria ser un predictor de las
posibilidades de la integracion de la tecnologia en el aula (Wozney, Venkatesh y
Abrami, 2006). Ertmer y Ottenbreit-Leftwich (2010) consideran a las creencias y
actitudes subyacentes en el profesorado -como barreras de segundo orden- decisivas a la
hora de analizar cambios en las escuelas. Incluyen, creencias y actitudes acerca de la
ensefianza y el aprendizaje, resistencia al cambio, innovacién y actitudes de los
profesores acerca de la tecnologia, percepciones del control, habilidades para resolver
problemas y miedo.

La cultura del centro es visible a través de la observacion del dia a dia, de las rutinas y
rituales del trabajo escolar: el horario establecido, la distribucion y usos de espacios e
infraestructuras; normas explicitas e implicitas, etc. ES un concepto que se asemeja al de
“gramatica escolar” que acufiaron Tyack & Tobin, (1994) refiriéndose al conjunto de
tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas a lo largo del tiempo y transmitidas de
generacién en generacién por maestros y profesores; de modos de hacer y de pensar acerca de la
experiencia docente; de reglas de juego y supuestos compartidos que no se ponen en entredicho
y que posibilitan llevar a cabo la ensefianza y adaptar las propuestas de reforma procedentes de
los poderes politicos a las exigencias de dicha gramatica. Los aspectos mas visibles que
conforman la cultura son: los discursos, lenguajes, conceptos y modos de comunicacion
utilizados en el mundo académico y escolar; los aspectos organizativos, formales e informales:
las practicas y rituales de la accion educativa (tiempos, espacios).

El profesorado, cuando ingresa en un centro, se ve forzado a “entrar” en una cultura
institucional preexistente que no ha contribuido a configurar (hasta ese momento) y que puede
merecerle escaso interés profesional dado, en ocasiones, el poco tiempo que va a permanecer en
el centro. Si la institucion tiene un papel en el cambio, “es porque es el lugar y el nivel en los
que se representa el sentido de este cambio... La institucidén es un lugar donde se construye el
sentido de las practicas profesionales y sus transformaciones eventuales” (Gather Turler,
2004:12).
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Se produce una interaccion permanente entre cultura profesional del profesorado y
cultura del centro escolar, de tal manera que una alimenta a la otra para conformar un entramado
gue en su mismo seno sostiene permanencia y cambio. El profesorado no es un agente libre y la
manera en que encara los cambios que se producen por el uso de la tecnologia depende de las
estrechas relaciones que se establecen entre los contextos institucionales, culturales y sociales
en los que vive y trabaja (Somekh, 2008). La cultura se configura asi como factor mediador
entre los componentes estructurales e individual/grupal.

Metodologia de investigacion

La investigacion del proyecto PIETIC ha sido realizada a través de un estudio de casos,
longitudinal (en sentido amplio de continuidad en el tiempo), mediante un proceso de
investigacion-accion colaborativa. La opcion por el estudio de casos como estrategia
investigadora se justivida en la necesidad de profundizar en la complejidad de los procesos y
efectos de la incorporacién de las TIC en los centros educativos. La eleccion de la I/A
colaborativa (Avgitidou, 2009; Kemmis, 2009; Kemmis y McTaggart, 2000), el reto y la
coherencia con la oferta a los centros de acompafiamiento activo de un proyecto de innovacion
mediado por TIC decidido por ellos. Se seleccion6 un conjunto de centros con este tipo de
proyectos, dispuestos a embarcarse en una investigacion-accion colaborativa duradera
en el tiempo: un Centro Rural Agrupado (CRA), un Centro de Educacion Infantil y
Primaria (CEIP), un Centro Publico Integrado (CPI) y un Instituto de Ensefianza
Secundaria (IES), todos pertenecientes a la Comunidad Auténoma de Galicia

El proceso de investigacion-accion colaborativa tuvo tres fases: exploracidn,
formulacion de la propuesta y puesta en practica. La fase de exploracion ha implicado un
encuentro con el centro con el objetivo de: definir el caracter del trabajo conjunto (roles, tipo,
implicaciones), conocer cada vez con mayor profundidad las condiciones y caracteristicas de
ese centro educativo, sus problematicas mas significativas, y consensuar un proyecto de
integracion innovadora de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje. La segunda fase
atiende a la formulacién del proyecto -o a su reformulacion- y la tercera, a su desarrollo en la
practica. Esta tercera fase ha implicado el disefio de situaciones de ensefianza mediadas con TIC
y el analisis de las mismas tras su puesta en practica en el aula. Fases en absoluto sometidas a
un rigorismo diferenciador y sucesivo sino expresion, mas bien, de la necesidad de disponer de
tiempos y espacios para la reflexion, ineludibles para la creacion de un grupo basado en la
confianza mutua, en dar sentido a la experiencia cotidiana y crear condiciones para el desarrollo
profesional (Korthageny Vasalos, 2005; Savoie-Zajc y Descamps-Bednarz, 2007).

Las reuniones quincenales con cada grupo, de dos horas cada una, grabadas en audio,
transcriptas y analizadas, dieron lugar a la elaboracién de un informe de progreso devuelto al
centro para la reflexion conjunta del proceso vivido, una actividad realizada al comienzo de la
siguiente sesion. La elaboracion de estos informes, auténtica columna vertebral de la
investigacion, facilitaron la identificacion de avances, problemas, necesidades, y demandas,
compartiendo las experiencias generadas por cada grupo. En simultaneo, han puesto a prueba de
manera constante la disciplina y dedicacion del grupo de investigacion. Generaron un proceso
de relacion y colaboracion mutua entre los participantes que fue evolucionando a lo largo de los
tres cursos escolares que durd el trabajo de campo del proyecto.

Cada una de estas sesiones de trabajo conjunto represent6 un espacio formativo pleno
de significado para los diversos participantes, con la reflexion y el didlogo como comparfieros
inseparables de nuestra actividad. Junto a los informes, se utilizaron otras técnicas de recogida
de datos, como entrevistas en profundidad a informantes considerados clave, observacion
participante, notas de campo, registros de las sesiones de planificacion del equipo de
investigacion (previas a los encuentros periddicos) y uso de fuentes documentales.
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Por ultimo, una breve referencia al proceso de analisis de la informacién obtenida. La
informacion recogida a lo largo de un tiempo dilatado fue analizandose en paralelo al trabajo de
campo, de acuerdo con las pautas de la metodologia cualitativa (Miles & Huberman 1994;
Tojar, 2006). En funcion de la misma, planteamos un guion para la estructuracion del informe
con las dimensiones y categorias emergentes identificadas inductivamente: dimension socio-
politica (contexto escolar, contexto politico -local, autonémico, general), institucional (cultura,
tiempos, espacios, clima, tipo de centro, dotacidon y equipamiento, materiales y recursos);
profesorado (cultura profesional, formacién, desarrollo profesional).

Los investigadores necesitamos disponer de estructuras que posibiliten armar los
resultados de nuestros procesos de obtencion de informacion vy, en este sentido, las dimensiones
identificadas responden a los procesos de analisis realizados. Sin embargo, en el dia a dia es
dificil diferenciarlas. Como sefial6 Sarason (1990), cuando lidiamos con el cambio en educacion
la conexion de unas y otras dimensiones resulta ineludible

Resultados

Los dos apartados siguientes dan cuenta de los resultados mas destacables obtenidos en la
dimension profesorado.

La investigacion-accion como espacio para la formacion y el desarrollo profesional
del profesorado

¢Qué ha sucedido con la formacién y el desarrollo profesional de los participantes durante la
investigacion? No podemos decir que haya unanimidad en las respuestas ni en el tipo de trabajo
sostenido en cada uno de los contextos (CRA, CEIP, CPI, IES). Pero si recurrencias afincadas
en culturas profesionales diferenciadas en funcion de la socializacion profesional en cada etapa
educativa.

Desde el comienzo de nuestro trabajo el profesorado manifestdé “falta de formacion
exhaustiva” en el ambito de las TIC plantedndose, como uno de sus objetivos inmediatos, la
necesidad de contar urgentemente con mas y mejor formacion pues, tal y como apuntaba una de
las profesoras del CRA con ironia y sentido del humor “realmente, hasta hace bien poco tiempo
los Unicos ‘tics’” de los que tenia conocimiento eran los tics nerviosos”. Inciden en la demanda
de oportunidades de mejora profesional y la necesidad de compartir un “lenguaje comun”,
conscientes de sus limitaciones percibiendo, al tiempo, posibilidades y retos que hasta ese
momento no tuvieron ocasion de enfrentar.

La sensacion de escasez de formacion es recurrente a todos los centros educativos
implicados, a pesar de que la mayor parte del profesorado ha participado en los diversos
programas de formacion que la comunidad auténoma ha puesto en marcha. Esto quizas se debe
a que las politicas relativas a la formacion permanente colocan al profesorado ante
contradicciones muy dificiles de asumir. Por un lado, las actividades de formacion se
transforman en algo importante para la adquisicion de sexenios, por otro, se ofrecen pocas
alternativas de formacion (para la mayoria de los cursos que interesan al profesorado no hay
cupos), lo cual, en muchas ocasiones origina que la formacién se convierta en una carrera de
obstaculos y en un hacer por hacer que no tiene proyeccion a la practica profesional. Aungue
también, y a pesar de estas condiciones, hay profesorado que participa en actividades sélo si
tienen sentido para su desarrollo profesional, méas alla de los sexenios (Sanz, Martinez y Pernas
Morado, 2010).

La participacion en PIETIC supuso desde el inicio una instancia de formacién y
desarrollo profesional al implicar un trabajo continuado en el tiempo y un mayor compromiso al
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involucrar la investigacion sobre la propia practica. En lineas generales, profesores y profesoras
participantes en PIETIC valoran positivamente el trabajo desarrollado y el lugar de la formacion
en el contexto de la investigacion es una y otra vez destacado, si bien a veces ha resultado dificil
visualizar las enormes posibilidades formativas inscritas en la actividad de reunirse,
intercambiar experiencias y problemas, reflexionar sobre ellos, buscar soluciones, experimentar
nuevas herramientas, abrirse a otras ideas, discrepar y profundizar en nuestra tarea.

Llevar adelante el proceso de reflexidn, accion, observacion y de nuevo reflexion, en
una espiral de investigacion-accidn-colaboracion, no ha sido sencillo. La cultura profesional del
profesorado parece estar enfrentada a la reflexion, que fue vivida en los inicios del proceso de
investigacion como una pérdida de tiempo. Presionados quizas por la urgencia de aprendizajes
instrumentales con sentido inmediato para su actividad de aula (la utilizacion de los
ordenadores, en nuestro caso). O por considerarla como una actividad que concierne sélo a los
investigadores de la universidad que tienen el mandato de construir conocimiento y disponen de
tiempos y espacios para hacerlo. Creencias que pueden haber sido construidas en las
experiencias de una formacidon inicial del profesorado basada en enfoques tedricos con
frecuencia ajenos a la comprension del hecho educativo. Y, sobre todo, debido a la socializacion
en unas condiciones laborales que no favorecen precisamente tiempos y espacios para la
reflexién sobre la practica y la construccion de conocimiento y que, junto al escaso apoyo al
desarrollo profesional del profesorado, dificultan el analisis critico de las propias creencias y
practicas (Day y Gu, 2010; Hernandez y Sancho, 2001; Loughran, 2010; Montero, 2007;
OECD, 2009). Puede atribuirse también a la asimetria inicial de los lugares ocupados por unos y
otros y a las expectativas de accion consecuentes como creadores y/o consumidores de
conocimientos.

Si bien, como deciamos, se produjo en los inicios del proceso de investigacién-
colaborativa una cierta resistencia a analizar las razones del uso de determinadas herramientas,
colocando prioritariamente su interés en la “dindmica” de las mismas, durante el tiempo
transcurrido se gener6 un habito de trabajo conjunto haciendo posible que las culturas presentes
en cada grupo fueran encontrando un punto de encuentro y equilibrio en relacion con el trabajo
gue se estaba realizando.

El proceso continuo desarrollado ha posibilitado que el profesorado viva y valore la
experiencia de reflexionar sobre su propia practica y ha generado numerosas evidencias de
desarrollo profesional que sintetizamos en las siguientes:

e El trabajo sostenido en el tiempo en los grupos ha permitido rupturas con estereotipos
relativos al lugar de las TIC en las escuelas y el desarrollo de competencias en su uso.

e Las reuniones se utilizaron también para proporcionar asesoramiento y asistencia
técnica requerida, o para la formacién en el uso y manipulacion de tecnologia (como
utilizar mejor un Content Management System — CMS-, software de simulacion como
Squeak, disefio de webquest, el uso de un Personal Learning Enviroment —PLE-, etc.).
La mayoria de ellas resultaron una oportunidad para aprender haciendo, para
reflexionar sobre lo que se hace y cédmo se hace. Estas posibilidades de ensayo y error,
en un espacio de experimentacion seguro, supuso una ocasion privilegiada para el
desarrollo profesional. Hemos trabajado de manera permanente en un ciclo que
comenzaba con el analisis de la situacién, los problemas y dudas que ésta sugeria y la
busqueda de alternativas de solucidn. Las actividades formativas con la inclusion de las
TIC, representaron el eje articulador de todo el proceso. Se entremezclaban, en cada
reunién, cuestiones técnicas: como subir una imagen, como hacer para que no se
descoloquen los textos en un archivo html, con cuestiones de indole didactica: ¢qué
valor tiene utilizar la pizarra digital en estas actividades? ;Como hacer que una
webquest sea significativa para el alumnado? U organizacional: ¢qué rol juegan los
coordinadores TIC de los centros? ¢Qué participacion damos a padres y madres en la
construccion de un portal de centro? ;Como gestionamos los conflictos entre
determinados grupos? En suma, la realidad de las escuelas no entiende de areas de
conocimiento parceladas, sino que se presenta tal cual es y con ella hay que trabajar y
construir respuestas didacticas a situaciones concretas.
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e Este sistema permitié al profesorado participante adquirir la confianza necesaria para
trabajar en el aula de manera auténoma, identificando su sentido. Hubo tiempo para
practicar con las herramientas en el seno de una comunidad de aprendizaje profesional

e Muchas de las actividades y propuestas elaboradas durante las reuniones se mantienen
en el tiempo. El profesorado continda trabajando con ellas a pesar que la investigacion
formalmente ha terminado. Es el caso de las Webquest en el IES o el portal Web del
CRA.

e Se ha generado una cultura de reflexion, o se ha profundizado la existente, en algunos
de los centros participantes, que permite compartir experiencias, dudas y dificultades.
¢Coémo te fue? ;Cémo lo hiciste? ;Qué te parece? ;Por qué? eran las preguntas mas
frecuentes a la hora de iniciar el grupo de trabajo.

e La continuidad de las reuniones resalta como uno de los elementos decisivos para el
desarrollo profesional. El profesorado necesita un tiempo para madurar las propuestas,
para gestionar los cambios, para pensar sobre lo que hace y por qué lo hace. El tiempo
comprometido para la investigacion ha permitido las marchas y contramarchas
necesarias en toda propuesta de aprendizaje.

Profesorado y escuelas: cruce de culturas

Un elemento recurrente en la mayoria de las escuelas con las que hemos desarrollado la
investigacion-accion colaborativa es el hecho de que se han identificado subgrupos que pueden
asumirse en algin momento como portadores de una cultura profesional comun. Y, al mismo
tiempo, son grupos que ejercen un rol en el contexto de la organizacién, estableciéndose, en
algunos casos, juegos de fuerza por imponer modos de hacer concretos. Paraddjicamente, la
irrupcion de las TIC en los centros, y la imperiosa necesidad de implantacion demandada por la
administracion, ha generado un caldo de cultivo alrededor del cual se aglutinan quienes estan
“alfabetizados” o “iniciados” en estos temas y quienes no lo estan. En la mayoria de los casos
encontramos situaciones micro politicas en donde se producen luchas de poder, a modo de
disputas por el lugar que se representa. Justamente esta situacion puede haber supuesto
limitaciones para el cambio, ya que quienes sustentan la hegemonia de la alfabetizacion relativa
a las TIC, tienen resistencias para perder ese lugar o sentir la amenaza de perderlo. Se trata de
sujetos que “dejan la piel” y que “tiran del carro” de manera continua, pero que al mismo
tiempo y muchas veces sin proponérselo, van ocupando un lugar al que el resto poco a poco se
acomoda. Si un desencadenante genera cambios (como por ejemplo la presencia de un equipo
de la universidad con la oferta de colaborar en un proyecto de innovacién mediado por TIC),
produce algln tipo de conflicto. Se transforman en “currantes amenazados” como expresa el
informe del IES con el que hemos trabajado (Sanz, Martinez y Pernas, 2010 y puede llevar a
la balcanizacion o colegialidad forzada (Hargreaves, 1996, 2001), si no hay mediaciones que
posibiliten superar la tensién.

En todas las escuelas nos encontramos también con profesores animosos por conocer
mas de estas tecnologias y sus posibilidades de utilizacién en el aula, expresando, en paralelo,
un sentimiento de minusvalia, de querer y no poder, de sentirse fuera de tiempo y lugar. La
administracion esta invirtiendo en tecnologia, y el problema del equipamiento esta resuelto en la
mayoria de los centros con los que trabajamos, pero hay una faceta de la brecha digital que no
tiene en cuenta, y es justamente la relativa a ese conjunto de supuestos, creencias, formas
habituales de hacer las cosas que pueden entrar en coalicion con las formas que imponen las
TIC.

El conjunto de creencias sobre las TIC, y su lugar en la mediacién de los procesos de
ensefianza y aprendizaje puede también ayudarnos a completar el cuadro de los grupos
culturales que describiamos mas arriba. Por un lado, estan los iniciados entusiastas, para los que
cualquier uso de tecnologia es valioso por si mismo. Pendientes de las novedades, viven la
carrera que el mercado impone, mostrando lo mas novedoso, cuestion que legitima el lugar que
han construido. Y por otro, aquellos cuyo sentimiento es el de ser el eterno novel con estas
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cuestiones, quienes sienten que esto no es para ellos, que las tecnologias se les resisten y
desconfian del verdadero valor que tienen estas herramientas para alcanzar logros ya
conseguidos.

Entre uno y otro, la dificultad de comprender que el cambio no reside en mas de lo
mismo ni siquiera en hacerlo mejor. Son otros los objetivos que se pueden cumplir y otras las
caracteristicas de los procesos y de alli las normales resistencias a romper rutinas
preestablecidas y consensuadas por la costumbre.

Pero entre unos y otros, también encontramos profesores y profesoras deseosas de hacer
cosas, con la profesionalidad necesaria para asumir los cambios de forma racional y
fundamentada y que no estan dispuestos a comprar todo lo que el mercado el mercado impulsa
como beneficioso para la educacion.

Destacar asimismo las dificultades existentes -constatadas en la mayor parte de los
centros estudiados- para construir una cultura profesional compartida debido al cambio
constante de destino del profesorado: “hoy aqui, mafiana alli”.

Discusion y conclusiones

Las investigaciones que configuran el proyecto PIETIC han tenido la finalidad de analizar y
valorar los factores implicados, las fortalezas y debilidades, que se generan a la hora de hacer
frente a proyectos de innovacién educativa cuando dicha innovacion esta dirigida a favorecer
nuevos entornos de ensefianza y aprendizaje mediados por TIC.

En los procesos vividos por los centros se ponen de manifiesto los niveles macro, meso y micro
que propone Kozma (2003), de manera interrelacionada, lo cual evidencia una vez mas la
complejidad de los cambios en las instituciones educativas.

En el nivel macro, uno de los resultadosmas visibles es la comprobacion de que la
innovacién en los centros educativos esta regulada por las condiciones que enmarcan las
politicas educativas, por la manera en que cada escuela lee esos mandatos y por cdmo utiliza los
margenes de accion que éstas politicas posibilitan (Berg, 2007). No podiamos dejar de lado a las
politicas porque influencian en el dia a dia de las escuelas.. Su discurso es contradictorio y
parcelado (por ejemplo, ofrece recursos pero no condiciones para su mantenimiento; hay
formacion sobre los recursos, pero plazas limitadas, dotacion a través de proyectos de buenas
practicas, etc.). Hemos puesto un ejemplo de esta manera de proceder, en relacién al rechazo de
la homologacion de la participacion en la investigacion como actividad formativa

En el nivel meso, en todos los casos hemos visto sujetos carismaticos, que ayudan a
llevar adelante los procesos y cuyo rol es sumamente importante para cualquier innovacién. No
es o mismo unos sujetos que otros, aungue estén cumpliendo el mismo rol. Y en ese juego de
roles, de culturas profesionales alrededor de las TIC, se gener6 algin tipo de micropolitica,
como la que hemos relatado més arriba y cuyo anélisis es imprescindible para generar algun tipo
de cambio en la cultura institucional. Por otro lado, la integracion de propuestas que incluian
tecnologias, movilizo las rutinas de trabajo y sus horarios (como en el caso del CRA mediante el
uso en el aula del portal Web del centro) y también cambios en la comunicacion interna entre
profesores, alumnado y familias. Una de las dificultades recurrentes, que ha frenado los
procesos de cambio, es la relativa a los tiempos del profesorado (para incorporar una idea, una
propuesta, asimilarla y asumirla en la practica). Tiempo para familiarizarse con las
herramientas, tiempo para ganar confianza y perder el miedo, tiempo para descubrir los fines
educativos y las ventajas para el aprendizaje del alumnado, tiempo para reflexionar sobre lo que
se hizo, tiempo para mejorarlo. Un tiempo que escasea, pero cuya falta, en ocasiones, se coloca
también como pantalla de resistencia a los cambios.

En el nivel micro destacamos las creencias del profesorado sobre la ensefianza y el
aprendizaje como elemento mediador para construir propuestas concretas que impliquen utilizar
las TIC de manera disruptiva con las rutinas habituales. La mayor parte de las investigaciones
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que nos preceden (incluidas las nuestras) aluden a cinco barreras para la integracion de las TIC
en la ensefianza: 1-recursos; 2- conocimiento y habilidades; 3- institucion; 4- actitudes y
creencias y 5- la cultura relativa al contenido a ensefiar. Para Hew y Brush (2007), las creencias
y las actitudes influencian al resto y estarian generando el nudo de las dificultades, el factor
critico para que la integracion realmente se produzca. Se trata de barreras internas al sujeto,
actitudes y concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje, resistencia al cambio,
creencias acerca de la tecnologia, percepciones sobre el control de la clase, la resolucién de
problemas, etc.

El andlisis de los datos muestra que hay tres tipos de creencias fuertemente involucradas
en los procesos de cambio configurando un sistema (Hermans et al., 2008). Creencias que
apoyan en ocasiones y frenan en otras: 1) la relativa a los contenidos a ensefiar, 2) el control de
la clase, y 3) la concepcién de la ensefianza. En relacién al contenido a ensefiar, la fuerza
mantenida por la cultura de la memorizacion de datos sobre los procesos o ideas a desarrollar
con ellos. La idea de que el contenido esta compuesto sélo de datos se combina con una
concepcidn de la ensefianza en la que la transmision es la base de toda propuesta. Creencia
estimulada y apoyada por un curriculum oficial que aun mantiene su vigor enciclopédico.

Por otro lado, la integracién de ordenadores en el aula altera su organizacién y gestion lo que,
en ocasiones, era percibido como una pérdida de control del proceso de aprendizaje del
alumnado. Sobre todo cuando el profesor/a estad en el centro del proceso, organizando los
tiempos de trabajo y la participacién. En conjunto, estos elementos conforman un sistema de
creencias fuertemente arraigado que orienta la practica que se realiza con tecnologia.

Nuestra intencion ha sido comenzar a hacer visibles las relaciones entre los factores personales,
profesionales, institucionales y de liderazgo en la generacion de condiciones sostenibles para la
innovacién con TIC en los centros educativos. Durante el tiempo transcurrido, el profesorado ha
tenido a un grupo de investigadores de la universidad como compafiero de viaje y se ha
beneficiado de la posibilidad de asesoramiento, apoyo técnico, y, fundamentalmente, de
preguntas y sugerencias que trataron de indagar acerca de una realidad no documentada.
Indudablemente, esto ha tenido una fuerte influencia en el proceso, de alli que una de nuestras
preocupaciones estuviera centrada en la sostenibilidad de la propuesta.

En este sentido, una de las fortalezas de este proceso ha sido poner el foco en los
aspectos culturales de los cambios. Y lo mas significativo ha sido utilizar la reflexion sobre la
ensefianza como una tecnologia que permitira, sin solucion de continuidad, enfrentarse a
diferentes cambios futuros, encontrando sentido a las propuestas y adaptandolas al contexto
cultural y social en el que estan inmersas. Interesa enfatizar esto, porque sin duda representa uno
de las potencialidades mas evidentes del proceso vivido.

Nuestra historia con algunos de los centros continla, a pesar que las investigaciones
formalmente han culminado asi que este trabajo es, en algin sentido, un relato inconcluso.
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