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El nacié en 1879 y es ejemplo universal del cisne que se esconde en cada patito feo.

«Desde mis comienzos, tuve muchas dificultades para expresarme y no hablé hasta
los 3 afios. En la escuela obtuve buenas notas, si bien lo que me gustaba era la mu-
sica y por ende las matemadticas, porque yo era muy constante.

Sin embargo, en el instituto mi aversion a la rigidez y la disciplina me granjearon el
desprecio de mis profesores. Uno de ellos me dijo que nunca conseguiria nada en la
vida y que mi sola presencia minaba el respeto que el resto le debia.
Posteriormente, me embarqué en varios proyectos emprendedores, que fracasaron
estrepitosamente, suspendi mi acceso a la escuela politécnica y tuve que cambiar de
nacionalidad para poder seguir formdndome y desarrollar mis talentos.

Mi triste relato vital mejoré con el tiempo, ya que mis insospechadas aptitudes me
auparon como una de las personas mds insignes del siglo XX. El arduo trabajo de
redactar una teoria de la relatividad, lograr un Nobel y tener una curiosa imagen de
profesor alocado, me han convertido en referencia mundial intemporal de la genia-
lidad.

Mi nombre es Albert, Albert Einstein. Soy Talento Perseverante, un valor muy
buscado y valorado, pero no facil de reconocer.»

T, amable lector, que vives ya en un nuevo milenio fascinante, contrariamente eres animado
a ser innovador. La invencién de una red digital y el uso masivo que lleva asociado te va a permi-
tir enfrentar con mayor facilidad lo que €l tanto sufrid: ser y actuar diferente. Tienes una puerta
abierta a tomar conocimientos distintos, tener libertad de pensar de otro modo y compartirlo,
disfrutando de aquello para lo que estds méas preparado y que le da sentido a tu vida.

iQué puede ser mas motivador que visualizar las imdgenes de los rincones mas bellos del
mundo, escuchar la musica de los artistas mas sublimes, reirte con los memes mas divertidos,
sufrir por las injusticias y compartir las ldgrimas de otros, no tan afortunados, que forman la torre
de Babel que es el mundo!

iQué puede ser mds ficil que aprender del fracaso, cuando se dispone de una tecla DELETE
para corregir aquello que ya no nos gusta o no nos vale! jQué puede ser mds prictico que embor-
ronar, para después ordenar, reordenar o reciclar!

Tu nombre es curiosidad, curiosidad innata. Td eres Talento investigador, un valor muy
buscado y valorado, que no tiene limites.

Cada cual, distinto por naturaleza, diverso por edad y cultura se concentra en lo que anhela
y se apoya en lo que conoce.

Con la capa de inteligencia que se soporta en las tecnologias digitales se va a posibilitar de-
positar, buscar y encontrarlo para amplificar ese conocimiento y que no quede encorsetado por
la distancia, el tiempo y su propio relato.
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Su nombre es aprendiz, aprendiz permanente. Puedes ser Talento Preparado, un valor muy
buscado y valorado, que fluye por doquier.

T4, y tu curiosidad, o cada cual podéis hacer un viaje en solitario, personalizado en el que el
discurrir del camino os llevara surfeando por encima de las ideas, las formas y el saber.

Qué pasaria si nos desplazdsemos en compaiiia? Si buscdsemos un nuevo conocimiento mas
alla del que ya existe y ademds de utilizar los medios digitales, 1o hiciéramos Juntos?

(Pero junto a quiénes? Juntos a nuestros iguales y/o a nuestros contrarios? Nos rodeariamos
de conocimiento basado en la colaboracion, en el contraste, no desde nuestras fortalezas sino
de nuestras debilidades. Alcanzariamos entonces un estadio superior del saber. Evidentemente
superior.

Nuestro nombre es ecosistema, ecosistema digital. Seriamos Talento colectivo, un valor muy
buscado y valorado, dificil de reconocer, del que no sabemos si tendrd final y que se esconde por
doquier.

Yo, como prélogo de este ebook, animo a quien se acerque a su lectura y a todo los que crean
que la tecnologia digital les desborda o es para expertos a ponerse en la piel de aquellos que no
la tuvieron y que ni siquiera la sofiaron.

Claro que hay una importante labor de aprendizaje personal. Un ejercicio que serd mas ligero
si lo enfocamos en aquello que nos es mds cercano, pero hay un enorme disfrute en compartir
con otros para descubrir lo que nuestra mente ni siquiera imagina.

Sé valiente, sé perseverante, date tu tiempo para aprender y mirate en el espejo de los otros.
No dudo que encontrards en ti ese cisne que se esconde alli donde sélo ves un patito feo.

Incluso sélo el intento ya merece la pena.

Ana Isabel Vitorica Leoz

Directora de Ikanos

Direccion de Emprendimiento, Innovacion y Sociedad de la Informacion
Gobierno Vasco - Eusko Jaurlaritza
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Escuela y Funcion Docente en la era de Internet
(Memoria de un profesor)

Joaquin Garcia Carrasco’

!'Profesor jubilado de la Universidad de Salamanca, Espaiia. carrasco @usal.es

1. INTRODUCCION

La innovacion tecnolégica contiene dos retos: uno aproximarse a la propia sorpresa de las
innovaciones tecnoldgicas que nos sorprendieron a mediados del siglo XX; pero, esta innovacién
tecnoldgica tinicamente desvela su virtualidad o su constriccién cuando el observador se implica
y compromete; el significado no estd encarnado en la técnica a la espera que una mente lo captu-
re; en el mismo acto en el que la técnica se incorpora a la practica el significado se incorpora a la
mente de quien la practica, de manera individualizada. Por eso, Vigotsky (1996) afirmaba que la
funcidn de significacion aparece dos veces, primero fuera (aparicion intersubjetiva); luego, den-
tro (funcidn intrasubjetiva). No otra cosa se da a entender cuando se afirma que el valor social de
una tecnologia Uinicamente se alcanza en un proceso de prdctica con la tecnologia: constituye lo
que denominamos el proceso de alfabetizacidn tecnolégica. De ahi lo dos retos: el reto del propio
acercamiento a la tecnologia, el reto de tener que practicar con ella, y el reto de comprender el
proceso tecnolégico en el contexto de la antropologia humana.

El modo més inmediato y préximo, el de mayor evidencia y, al mismo tiempo, el mds peri-
férico y aparente, es el de identificar la contingencia cultural en la que emerge la Sociedad de la
Informacion por la via de los objetos técnicos digitales. Las circunstancias de mi vida profesio-
nal en la Universidad de Salamanca como profesor de Teoria de la Educaciéon me llevaron buena
parte de ella a bregar con las teorias y las practicas caracteristicas de la Sociedad de la Informa-
cién. Aporto aqui, como testimonio, una pequefia sintesis de mi experiencia; ha sido dilatado el
recorrido temporal de la experiencia, se verd por las fechas de las referencias; dejo claro que para
la teoria de la educacion la tarea no se agota con las précticas tecnoldgicas; con la tecnologia,
sigue siendo integrar, como en el juego de las mufecas rusas, la formacién de la mente dentro de
la interaccién personal empdtica, dentro de la comunicacidn lingiifstica, dentro de la movilidad
por el mundo de la lectoescritura, dentro de la practica con la tecnologia digital. Mi objetivo no
ha sido la competencia tecnoldgica, sino en la medida que facilitaba el trabajo de la deliberacién
y la comunicacion; la tecnologia digital me es imprescindible, hoy, para el trabajo de indagacién
y para la comunicacién social de la experiencia; pero, sigue siendo tedrico mi trabajo y la tecno-
logia, mi herramienta.

Este texto es un sencillo testimonio de lo que ha sido mi dedicacién a la Universidad en Sala-
manca, donde ha transcurrido mi vida profesional.

2. LA INTENCION DE LOS CREADORES DE LA TECNOLOGIA DIGITAL

La intencion y la controversia

Parece que los grandes acontecimientos y los impactos culturales, quedan desdibujados si no
tienen fecha. Vazquez (2006), recuerda en un articulo, que el 2006 podria haberse tomado como
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cincuentenario de la «ruptura cognitiva». Se fundaba en que George Miller propuso la fecha del
11 de septiembre de 1956 (Gardner, 2002) como inicio de la «revolucidén cognitiva», porque
entre el 10 y el 12 de septiembre en el Instituto de Tecnologia de Massachussets tuvo lugar un
Simposio sobre Teoria de la Informacién, desde el que arrancé definitivamente el «programa
cognitivista», o el programa de «las ciencias cognitivas», el itinerario de la «ciencia de la cogni-
cién». El dia 11 intervinieron Allen Newell y Herbert Simon, dando cuenta del primer teorema
demostrado por una computadora. Pero también en ese simposio se plantearon con nitidez los
términos de una controversia. Noam Chomsky argument6 sobre que ningin modelo derivado de
la teorfa matemadtica de la informacién, construida por C. Shannon, podia aplicarse a ningtin len-
guaje natural, para, a continuacién, presentar su modelo de gramdtica transformativa. El propio
G. Miller present$ su famosa propuesta de que la memoria a corto plazo de los seres humanos
quedaba limitada a 7+2 unidades de memoria.

Por lo que de ese Simposio se derivd, 1956 puede tomarse como fecha de dos rupturas en los
programas de investigacion contemporaneos sobre el conocimiento. Desde la opinién de J. Bru-
ner, que también asistié a la reunién, se rompieron dos cosas al mismo tiempo: la investigacion
del comportamiento corté amarras, definitivamente, con los estimulos y las respuestas, con la
atencion exclusiva a la conducta observable, con el conductismo, y se disolvieron dependencias
con los reflejos y los impulsos meramente bioldgicos de la reflexologia. Pero, inmediatamente,
Bruner, J. Searle, Ch. Taylor, K. Gergen, C. Geertz y otros después, creyeron que también se
bifurcaba el propio proyecto cognitivo inicial, como consecuencia de la «tecnicalizacidon» de la
perspectiva con la que habfa arrancado la primera ruptura. Estos autores estimaban que el cambio
en el paradigma habria de consistir en tomar como gozne de la investigacion sobre la mente lo
que la experiencia mostraba como el trabajo mds propio de la mente humana: la construccion
del significado y no la nocién matemadtica de informacién ni la nocién sistémica de computo de
informacién. Muchos, sin embargo, continuaron en la perspectiva inicial de tomar la computado-
ra 'y la computacién como metafora dominante. H. Gardner (2002), historiador de la revolucién
cognitiva, da cuenta de esa segunda ruptura al indicar que del énfasis cognitivo, habia quedado
desgajada la cultura, la experiencia cultural, como contexto de la elaboracién del conocimiento,
se habian podado los componentes intencionales del conocimiento: el deseo, la expectativa, el
sentimiento. J. Bruner, posteriormente, indicé que la primera ruptura propuso un modelo, para
investigar la «modalidad paradigmatica» en la actividad de la mente, la que delibera sobre cau-
sas y sobre los sistemas fisicos y bioldgicos del mundo. Pero también argumentd, sumandose
a la segunda ruptura, que no se podia disolver en ese paradigma computacional la «modalidad
narrativa» con la que la mente opera para gestionar las intenciones, las emociones, los deseos
y las interacciones entre las personas. De ahi que para comprender tanto las rupturas como las
controversias tengamos que retrotraernos a acontecimientos anteriores.

La historia empieza en el cdlculo y termina en los objetos digitales

A los efectos de una alfabetizacidn tecnoldgica, dada la importancia sociocultural de los
objetos técnicos que vamos a considerar, lo mds fascinante es que apenas tienen 70 afios de exis-
tencia; todo el recorrido de la tecnologia digital ha transcurrido durante la vida de muchos de
nosotros. Pero, no son sélo «jévenes», sino que, en cierta medida concretan una «contingencia»,
una ruptura respecto a la naturaleza del disefio de los objetos técnicos anteriores. De la histo-
ria de la mente humana se resalta la aparicién del lenguaje, tal vez asociado éste al desarrollo
de la habilidad musical (Mithen, 2007) y, quizds, ambos, lenguaje y musica, precedidos por el
perfeccionamiento de la urdimbre entre comunicacién gestual y modulacién de sonidos, por el
desarrollo de la competencia en el manejo comunicativo del gesto y del grito; todos estos sis-
temas de comunicacién estdn vinculados con el intercambio de representaciones, abstracciones
y simbolos. Menos frecuente es indicar que, también muy al principio, debieron aparecer en la
mente operaciones de cdlculo, como convergencia entre habilidades para contar o medir y la
de emplear algiin tipo de signos para representar o aludir a cantidades, relaciones numéricas y
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célculos. Como si el progreso en el pensamiento abstracto y la habilidad para componer signos
y simbolos implicara, evolucionando en paralelo, la gestién calculada y medida del gesto, del
grito, del movimiento y de las relaciones de posicién entre objetos. Para quienes han de buscarse
inteligentemente la comida y cooperar para tenerla localizada y a la mano, la capacidad para
efectuar esos célculos representaba una ventaja adaptativa, superior en calidad y complejidad, a
la garra, la pezuiia, el colmillo o la pluma.

En esa historia, al cabo de los siglos, siguiendo rutas impredecibles, se intuyeron los objetos
técnicos digitales (Pylyshyn, 1975).

La apoteosis contempordnea de esta historia culmina en un escenario intelectual en el que se
propone tomar el artefacto digital como modelo para elaborar, nada menos que una filosofia del
espiritu, elaborar una representacion de la entrafia de la actividad de conocimiento. No por la via de
las consideraciones metafisicas, sino por la via en la que quedaban imbricados refinados plantea-
mientos filoséficos y la concepcidén de complejisimos objetos técnicos. En los afios 40 del pasado
siglo el propdsito trataba de vincular los términos filosoffa del conocimiento y «Cibernética».

El pensamiento cientifico moderno practica el procedimiento de poner en el inicio de un
planteamiento la concepcion hipotética de la estructura del sistema que investiga. La estructura
imaginada y la idea de modelo podemos tomarlas como equivalentes. Concebido el modelo, en
el que se esquematizan —conceptual, I6gica o también matematicamente— las relaciones entre los
componentes del sistema, el modelo se convierte en un poderoso instrumento de deliberacién y
de experimentacién. La reflexion y la experimentacion légica sobre el modelo se transforman en
una verdadera exploracion, realizada mediante el poder deliberativo de la analogia. Al hacerlo,
se ponen entre paréntesis, en principio, las caracteristicas fenoménicas del sistema investigado,
para concentrarse en los componentes estructurales que selecciona la investigacion.

De hecho, desde el inicio de la €poca que referimos, se propuso la maquina de computo como
metafora cientifica para el funcionamiento de la mente. Este paso lo dio la Cibernética, lo dio el
programa cognitivista y se supone implicito en todos los procesos de formacién asistidos por la
computadora. No se puede olvidar, sin embargo, que lo que proporciona el estudio del modelo
son «hipétesis plausibles», que deben ser confrontadas con la experiencia, corroboradas dentro
del contexto fenoménico que dejé entre paréntesis el modelo.

Desde el punto de vista de la experiencia fenoménica, la maquina sigue siendo una herramienta
que permite dtilmente reducir la complejidad a limites manejables, o expandir las posibilidades
de la accion a situaciones de otra manera inalcanzables. Parafraseando a J. Aracil dirfamos que la
potencia de computo de la maquina, su inteligencia potencial en las manos del agente intencional,
suministra un mecanismo generativo de trayectorias posibles para la acciéon. Mientras mas subimos
en la escala de complejidad de los sistemas naturales mas importante es el papel de la observacion
del agente intencional y mds trascendental su iniciativa en la aplicacion de las complejas virtuali-
dades de la maquina. Por mas potente que sea el modelo y por mas compleja que sea la maquina
digital, nunca dejard de ser un reflejo esquematico del sistema que representa. Nunca el barrido de
un escaner, sera con propiedad un acto de lectura. En su caso, si se trata de un ingeniosisimo acto
decodificacion-codificacién; en el nuestro, el acto de lectura, siempre, es mucho mds que eso. En el
proceso de construccién de un modelo hay abstraccion al principio y al final. El modelo lo construi-
mos a partir de hipdtesis y conjeturas y termina proporcionando un artificio hipotético y conjetural,
una herramienta para aumentar nuestra capacidad de inferencias plausibles.

3. EL IMPACTO DE UNA CONTINGENCIA CULTURAL

El término impacto —en tanto que percusion, golpe, baquetazo—, contiene tres racimos de
referencias: (i) la que alude al proyectil u objeto contundente de la andanada; (ii) la que indica
la huella, contusién o moradura, que marca la sacudida, esto depende del estado de cosas en el
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percutido; (iii) los frutos y resultancias del choque, estos son efectos publicos de la contingencia
(p.e., la protesta de los vecinos que contemplaron la escena). Hay impactos, como la emergencia
de las montaiias, cuyas las magnitudes temporales, su dilacién, hacen practicamente invisible el
fenémeno para los tiempos de experiencia del ojo humano o el de una vida de observacién. Este
es el caso de las contingencias culturales, donde la percepcién de la contingencia est4 condicio-
nada por las posibilidades de experiencia y la capacidad de inferencia respecto a los datos que
proporciona la observacion.

El impacto, en una contingencia cultural, reclama ontologia diferente a los impactos entre
cosas materiales. En primer lugar, la escala temporal en la que se mide su influencia no es cro-
noldgica. Su temporalidad no es cronometrable, se aprecia en forma de dilacion; tiempo es aqui
demora en el despliegue de las interfaces que fue presentando una tecnologia (por ejemplo, todas
las interfaces de la escritura, desde las de la elaboracion del c6digo, las de la evolucién del sopor-
te y sus diferentes presentaciones, desde el papiro al papel, o las que van desde las aplicaciones
del cdlamo a las tecnologias de la impresién). Las consecuencias del despliegue temporal de una
tecnologia, no dependen de la eficiencia interna del proceso tecnoldgico, sino que se estimulan
con factores sociales y estructurales, para incrementar o reducir sus potenciales consecuencias
culturales. Por lo tanto, la idea de impacto corresponde a una metafora pueril e ingenua, encubri-
dora de complejos procesos dificilmente unificables, que tienen lugar durante largos recorridos
temporales no uniformes y dilaciones no equivalentes. Por ejemplo, las TIC han incidido rdpida-
mente en el estrato de las comunicaciones, de manera mas acelerada que en las Organizaciones
Productivas y, dentro de ellas, la demora ha estado en dependencia del tamafio de las mismas y
de su espacio de implantacién, antes en las financieras que en las educativas; la dilacién es mayor
en las instituciones educativas que en las instituciones productivas, la dilacién ha sido menor en
las practicas lidicas que en las practicas de ensefanza, el uso se ha extendido mas rdpidamente
y a comunidad més amplia mediante el teléfono mévil que mediante el ordenador de mesa. A dia
de hoy (04-09-2017) hay en Espafia mas teléfonos méviles que espafioles e infinitamente mds
mensajes cortos circulantes.

Podemos calificar las contingencias culturales de «globales», no solo en el sentido territorial,
sino porque sus efectos alcanzan los rincones donde los humanos habitan y organizan sus acti-
vidades, sus repercusiones y la trascendencia de sus secuelas se entremeten por los entresijos de
la actividad social, de hecho o como profecia para el futuro. Este poder difusivo transforma la
contingencia en centro de discrepancias, porque tensiona las pricticas sociales hacia su transfor-
macién, removiendo las seguridades y los compromisos individuales respecto a los instrumentos
mediadores de las pricticas: somete a crisis los roles y las identidades de los actores. Asi pasé
con la escritura, como lo demuestra el Fedro de Platén, y asi estd pasando con las TIC; lo més
generalizado sobre el significado de la tecnologia es precisamente el debate y las discrepancias
de opinidn.

Las magnitudes del cambio y el indice de aceleracion de las transformaciones que provocan
las contingencias culturales son las que justifican tanto la imagen de impacto como la idea de
«revolucién». (Echeverria, 1999); en rigor, se trata de una revolucidn de los instrumentos y de
los mediadores de la comunicacién. La comunicacién es un proceso vital, la competencia co-
municativa es una aptitud natural; la revolucién acontece en lo artificial, queda por comprobar
en la investigacion la profundidad con la quedan afectadas las practicas en lo que tienen en la
experiencia comunicacional de fondo.

El impacto de las TIC podria describirse, entonces, como un evento en nuestro particular am-
biente humano, un cambio en el entorno, una transformacion del dominio vital, la intrusién de un
sistema artificial que modifica la estructura (los componentes) de las relaciones entre el interior
y el exterior de los humanos y, como consecuencia, cambia la ecologia de la experiencia y los
patrones de relacién entre el interior y el exterior; es decir, cambian calidades de los sucesos y
de los acontecimientos, aparecen nuevos sucesos y nuevas categorias de acontecimientos; los
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individuos sienten el cambio, en tanto que cambian sus interacciones y las configuraciones de
sus précticas, para bien o para mal.

El impacto de la escritura sucedid y a €l se encuentra adaptado el sistema de practicas co-
munitarias; ya no entran esas practicas en la controversia, sino la necesidad de que todos los
miembros de la comunidad adquieran compromiso de empleo, procedan a la alfabetizacion,
como una condicién necesaria para la adaptacién social. Pero €sta no ha sido siempre la convic-
cién (Cavallo, 1998). Nuestras comunidades son lectoescritoras, nuestro universo simbdlico esta
fuertemente marcado por el sistema literario y en €l encontramos seguridades. El impacto de las
TIC estd sucediendo y esta marcando la estructura y la organizacién de nuestras practicas.

En la dindmica evolutiva, las consecuencias de los impactos y contingencias se regulan me-
diante interacciones bioldgicas. La dindmica evolutiva de los impactos culturales no es deter-
minista, se encuentra auxiliada por comportamientos sociales defendidos (protegidos) ideoldgi-
camente. La forma més sutil de mecanismo de autodefensa, de preservacién del propio interés
y beneficio en el impacto, es la ideologia del determinismo tecnoldgico, la ideologia de que la
evolucidn del sistema de ciencia y tecnologia se autorregula y no ha lugar a ejercicio alguno de
responsabilidad que no sea dejar que fluya la corriente.

La mayor parte de las consecuencias de las contingencias culturales pertenecen a la categoria
de los procesos sociales, sus consecuencias negativas son verdaderos «infortunios»; constituyen
fracasos en la convergencia entre necesidades e intereses personales y colectivos, restricciones
y extinciones favorecidas por las interfaces técnicas, conflictos estructurales entre el sistema de
las vivencias y los requerimientos de los sistemas tecnoldgicos, conflictos de poder. No hay nada
en esas contingencias, producto de la creatividad de los humanos, que no pueda ser confrontado
con la deliberacion y la responsabilidad. El impacto cultural no se nos impone como una catas-
trofe, sino que se presenta como un proyecto en el que las consecuencias, al confrontarse con
los valores sociales, pueden suponer ganancias, pérdidas, cohesiones o fracturas, afiliaciones y
rechazos, compromisos y deserciones, o terminar para masas de poblacién en un simple fen6-
meno de consumo.

La ideologia que deja menor espacio de accidn a los humanos es aquella que se afilia al deter-
minismo de la contingencia. La propia contingencia seria la que determina el alcance de los fines
en la actividad y los valores humanos a promover: es la de quienes defienden la libertad absoluta
de la tecnologia (Hayek, 1991), como si la tecnologia fuese sujeto de libertad. Consideran estos
neoliberales a ultranza que en el sistema econdmico rigen 6rdenes deterministas que se reorga-
nizan espontdneamente, constituyendo el entorno «natural» que denominan mercado. Esta ideo-
logia se denomina «utopia liberal». Este planteamiento ante la condicién humana del actor social
ciego naturaliza el impacto y, curiosamente, afirma que el beneficio del mismo se encontrard
garantizado, en la medida en la que sus consecuencias queden fuera del control de los actores
sociales (Dussel, 1998). Piensan los neoliberales extremos que los desaciertos distributivos y las
evidencias de distorsién del proceso son consecuencia de una liberalizacion incompleta. Algunos
defensores del planteamiento presentan el contexto liberal como el de la posibilidad absoluta
de realizacién del sujeto individual y que, lejos de atentar contra el orden social, promueve de-
cisivamente la cooperacion responsable (Baurmann, 1998). Sin embargo, la visién global de la
humanidad se presenta como una contundente prueba en contrario.

En contra del planteamiento liberal a ultranza, defendemos que la condicién de actor en el
contexto del impacto tecnoldgico no depende de la inteligencia técnica sino, de nuevo, como al
principio, de las calidades de su inteligencia social; una y otra no siempre se dan juntas ni sus
mds egregios representantes se encuentran implicados en las mismas categorias de practicas so-
ciales. Por eso, las diferentes caras del impacto se alcanzan inicamente si existe controversia. La
controversia es la muestra de que se estd dando deliberacion.
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El efecto de las tecnologias siempre depende del hueco que encuentran los actores sociales para
la creatividad en los usos y para el desarrollo de las aplicaciones. Esa dependencia de la tecnologia
respecto a la Sociedad abre la puerta del proceso tecnoldgico en tanto que proceso social, y debe
dejarla abierta, a la responsabilidad social y a la deliberacién sobre las practicas con la tecnologia.
La propuesta anterior, ademds de exigir reflexion ética, politica, filoséfica, sobre la tecnologia, con-
vierte el proceso tecnoldgico en un proceso pedagdgico, un problema de cultura tecnolégica, una
exigencia de alfabetizacion tecnologica. Confronta el valor atribuido a la fecnologia disponible con
el valor de la fecnologia culturalmente incorporada, compara el desarrollo del sistema tecnolégico
con el proceso de alfabetizacion tecnologica de la comunidad y éste con el proceso global de hu-
manizacién. No debe sorprender, la metaférica de la alfabetizacién y el propio término impregna
hoy el proceso de introduccién a cualquier campo del conocimiento o la prictica.

4. LA ALFABETIZACION Y EL PUNTO DE VISTA

En el entorno profesional de los pedagogos es frecuente recurrir al término paradigma. En
muchos de los casos de empleo pude comprobar que se empleaba con un significado muy proxi-
mo al de punto de vista. Tomé el partido de indagar este dltimo término por ser mas préximo al
sentido comtn y con menos ambicién académica. He llegado a afirmar que educar, en el fondo,
desde un punto de vista cognitivo es proporcionar puntos de vista compartidos por la comunidad
y ensefiar a aplicarlos.

Los conceptos conversacionales de «perspectiva» y «punto de vista», me atrevo a decir que
pertenecen a la misma familia que paradigma. Estimo que paradigma, perspectiva 'y punto de
vista, para lo que aqui nos interesa funcionan conceptualmente, en la practica de las acciones de
conocimiento, como un auténtico macroscopio (Rosnay, 1975): funcionan como un instrumento
que nos permite percibir y avanzar en la comprension de las complejidades del mundo, en gene-
ral, y de las complejidades de los dominios de la formacién, en particular.

Dado que las creencias se organizan en perspectiva y la perspectiva delimita dngulos de vi-
sion, las culturas, de algin modo, podriamos tomarlas como sistemas de conversaciones clausu-
rados dentro de los limites de sus perspectivas. Por eso, muchas veces, los contactos culturales
crean zonas patentes de incomprensién, porque se aproximan dominios culturales con macros-
copios diferentes. En este mismo sentido, comprender implica situarse en una perspectiva; la
incomprension también radica en eso, en la eleccién de una perspectiva inadecuada.

Ortega y Gasset prefirié indicar que todo conocimiento es conocimiento en perspectiva. Por-
que, como advierte N.R. Hanson (1985), no hay cosa tal como una «lectura directa» de la expe-
riencia, ya que siempre deliberamos sobre las realidades intermedias que constituyen nuestras
representaciones. Hanson decia: toda experiencia estd cargada de teoria; creo que hasta para ser
observador avispado hay que ser tedricamente activo y, esta actividad reflexiva, siempre es acti-
vidad en perspectiva. Estar atento criticamente a nuestras perspectivas es la actitud primaria para
toda decisién de comprension, la actitud fundamental para el trabajo intelectual.

A partir de muchas lecturas he llegado a la conclusién de que un punto de vista es un comple-
jo de elementos entre los que se encuentran: supuestos (en el cartesianismo el supuesto funda-
mental es la contraposicidn entre res extensa y res cogitans, entre cuerpo y espiritu); sistemas de
representacion que se mantienen organizados en la mente, cuando se desmoronan, el derrumbe
se siente como una demolicién (creacién y evolucidn); compromisos intelectuales, como los
mantenidos por las denominadas «escuelas de pensamiento»; maneras ejemplares de plantear los
problemas y de estructurar la busqueda de solucién. Con estos componentes mayores

Jean Piaget, junto a Sigmund Freud y L.S. Vigotsky, han sido los autores de mayor influencia
en el pensamiento pedagdgico de los dltimos cincuenta afos del siglo XX, y con presencia real
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y tacita mds acusada en los discursos de los formadores; al menos en el entorno iberoamericano.
Los macroscopios principales sobre el funcionamiento de la mente humana, que he visto cultivar
en los muchos Centros pedagdgicos que tuve oportunidad de visitar, en ese entorno, fueron prin-
cipalmente dos, con sus derivaciones. Sintetizando los denominarfa punto de vista piagetiano y
punto de vista vigostkiano. Actualmente son muy numerosos los matices.

5. EL PUNTO DE VISTA DE LA ACCION INDIVIDUAL, LA MENTE
INDIVIDUAL FRENTE AL MUNDO. EL MACROSCOPIO PIAGETIANO

Creo que podriamos identificar asi la perspectiva piagetiana. El planteamiento filoséfico tradi-
cional generaba una pregunta general: ;qué es conocimiento? B. Russell (1966) la perfil6é con otras
dos: ;{Qué es lo que conocemos? ;Cémo es que lo conocemos? Piaget estimé que, para situar el
problema en un territorio que permitiera la investigacién empirica y la coherencia con la investiga-
cién mejor valorada en el resto de las ciencias, habia que cambiar la pregunta. Desde los 11 afios,
en los que publicé un estudio sobre el comportamiento del gorridn albino, Piaget se habia centrado
en la biologia y pronto concibi6 el proyecto de una «epistemologia biolégica fundada exclusiva-
mente en la idea del desarrollo». Ese programa de investigacion en epistemologia lo califica de
genético, epistemologia genética, porque estimaba que debia centrarse, precisamente en el andlisis
del desarrollo del conocimiento —cambio con transformacién—, cambio en los procesos que inter-
vienen en su incremento y evolucién. Le preocupaban, sobre todo, los procesos de la formacién de
nuevo conocimiento, a partir de conocimientos de menor nivel de elaboracién. Por este motivo, la
pregunta que propuso fue: ;como se pasa de un estado de menor a otro de mayor conocimiento?
Esta pregunta se mantiene fundamental para la teoria de la educacién y, referida a lo particular, es la
pregunta que formula todo pedagogo y toda persona implicada en la educacién de un ser humano:
(,cOmo conseguir que cambie un comportamiento? Las preguntas formidables estdn en la raiz de los
programas de investigacion pedagdgica. La indagacién profunda cree encontrar vestigios de res-
puesta cuando ve aflorar los mecanismos del cambio en la estructura de la mente y los mecanismos
de la transformacién de las operaciones que configuran la accion.

Para Piaget la unidad de andlisis es la accidn; e, inmediatamente, introduce un supuesto:

«Las acciones, en efecto, no se suceden por azar, sino que se repiten y se aplican de
manera semejante a las situaciones comparables». M4s precisamente, se reproducen
tal como son si, a los mismos intereses, corresponden situaciones andlogas, pero
se diferencian o se combinan de manera nueva si las necesidades o las situaciones
cambian» (Piaget, 1977, 8).

El concepto que operacionalmente hace significativa la accién es su «esquema». El supuesto
plantea que la accién no es azarosa, que tiene que ver con la situaciéon —es lo que otros autores
denominan accién intencional-. El concepto de esquema plantea, implicitamente, que existen
mecanismos que registran la experiencia de la accion, de manera que los sujetos puedan operar
con ella en otras situaciones; y mecanismos que puedan establecer comparaciones-valoraciones
entre registros de acciones. Es decir la accion se registra esquematizada. Los esquemas de ac-
cion se detectan o recuperan, cuando los comportamientos se reproducen en nuevas situaciones.
Aunque la situacion estd en permanente estado de perturbacién y cambio, en las acciones hay
elementos invariantes y elementos transformados.

«Llamaremos esquemas de acciones a lo que, en una accion, es de tal manera trans-
ponible, generalizable o diferenciable de una situacién a la siguiente, o dicho de
otra manera, a lo que hay de comin en las diversas repeticiones o aplicaciones de la
misma accién» (Piaget, 1977,9)
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La estructura del esquema queda definida como los invariantes que definen una categoria de
accion. Lo que hace significativa la accién es la estructura, sus mecanismos de construccion,
el sistema operatorio que emplea, no los instrumentos que utiliza; el instrumento es uno de
sus componentes. La perspectiva piagetiana y el puesto central de las operaciones de cambio
en el conocimiento, ha penetrado tan hondo en el pensamiento pedagdgico, que parece que las
conversaciones sobre educacién parecen naturalmente piagetianas. Aqui estriba el problema;
Piaget reconoce que el comienzo es tan radical que, en el punto de partida hay solo accién, no
hay sujeto, «en el sentido epistémico del término, ni objetos concebidos como tales, ni tampoco
instrumentos invariantes de intercambio (los esquemas de accién); el problema, en ese momen-
to, consistird en la construccién de tales mediadores» (Piaget, 1970, 14). Piaget rechaza la tesis
del empirismo, el cual sitda la causa que inicia el proceso en la percepcién; en su lugar sitda la
accion y su plasticidad como el interruptor que lo enciende todo, en concreto las acciones senso-
rio-motrices, «anteriores a todo lenguaje y a toda conceptualizacidn representativa».

«En una estructura de realidad en la que no existen ni sujetos ni objetos, es evi-
dente que el tnico elemento posible entre lo que serd un sujeto y los objetos esta
constituido por las acciones...tanto en el terreno del espacio como de las diversas
modalidades (claviers) perceptivas en construccion, el lactante relaciona todo a su
propio cuerpo como si fuera el centro del mundo, pero un centro que se ignora a si
mismo. En otras palabras, la accién primitiva se caracteriza al mismo tiempo por
una indiferenciacién completa entre lo subjetivo y lo objetivo y por una centracién
fundamental aunque radicalmente inconsciente, puesto que estd ligada a la indife-
renciacién» (Piaget, 1970, 16).

Piaget proporciona materiales conceptuales inapreciables para discurrir sobre la progresién
categorial de las representaciones que tienen lugar en todo proceso de conocimiento; por este
motivo, siempre hay que encontrar tiempo para volver a su lectura y, desde él, indagar nuevos
territorios, conscientes de lo que no hemos encontrado. Lo estdn haciendo muchos investigado-
res prominentes.

En Piaget confieso que no encontré algunas cosas importantes. Creo que atendié de manera
insuficiente a la etologia naciente y minusvaloré un poco el beneficio que, para la perspectiva,
abrian la biologia molecular y la investigacion sobre el ADN, junto al florecimiento de las neuro-
ciencias (Piaget muere en Ginebra en septiembre de 1980)'. Todavia hay tedricos de la educacion
que acusan de manera excesivamente rapida las transiciones de la Teoria de la Educacién hacia
las neurociencias, bajo el prejuicio de naturalizacién del pensamiento pedagégico. Yo, sin em-
bargo estoy convencido que Biologia y Comportamiento de Piaget es una invitacion a transitar
por las neurociencias, bajo la conviccidn de que el proceso educacidn es el que tiene mayor poder
unificador de todas las Humanidades.

Muchos investigadores han comprobado que, ademds de las primeras operaciones estricta-
mente cognitivas —a las que Piaget se dedicé de manera tan creativa—, eran innegables los hechos
relacionales con implicaciones afectivas. Esos investigadores, al comprobarlo, ponen en crisis
una parte de las implicaciones del andamiaje piagetiano: en el desarrollo de la experiencia de
conocimiento, en el desarrollo del aprender a vivir, no se parte ni inicamente de la accidn, ni de
la transferencia de esquemas de accidn, ni de la instruccién y el aprendizaje. Comprobaremos
que muchas investigaciones recientes muestran, en el inicio, el importante rol temprano de los
mecanismos de apego efectivo. Hoy la plasticidad de la mente es una propiedad del SN cada vez
mejor explorada; para la teoria de la educacidn, el complemento bdsico a estos hechos son la
fragilidad y vulnerabilidad que presentan en todo desarrollo vital.

I «No poseemos todavia los datos bioldgicos que harian posible...la participacién de factores hereditarios en la
elaboracidn de las estructuras cognitivas» (Piaget, 1977, 62)
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6. ACTUALIDAD DEL MACROSCOPIO VIGOTSKIANO

A lo largo de mis afios de estudio, no encontré un marco tedrico mas integrador de la actividad
de pensamiento, el comportamiento emocional, los mediadores instrumentales y el escenario so-
cial, que el planteamiento germinal iniciado por L.S. Vigotsky; ha proporcionado preguntas para
muchos programas de investigacién e invitado a la reflexién sobre la practica a un sinnimero
profesores. Imagino a Vigotsky intuyendo pilares y arcos de un puente entre las neurociencias y
las humanidades; de hecho, el neur6logo A. Luria lo considerd su mentor.

Vigotsky indicaba muy claramente su punto de vista.

«[...] la mente no es una red compleja de capacidades generales tales como la ob-
servacion, la atencién, la memoria, el juicio y otras, sino mas bien un conjunto de
capacidades especificas, cada una de las cuales es, hasta cierto punto independiente
de las demds y se desarrolla de manera auténoma. El aprendizaje es mas que la
adquisicién de la capacidad de pensar. Es la adquisicion de muchas capacidades
especializadas que permiten pensar en una variedad de cosas. El aprendizaje no
modifica nuestra capacidad general para centrar la atencidn, sino que nos hace de-
sarrollar diversas capacidades que nos permiten centrar la atencién en una variedad
de cosas» (Vygotsky, 1979)

Muchos autores coinciden en que Vigotsky consideraba posible una teoria unificada de los
procesos psicopedagdgicos humanos en contextos sociales mediados por instrumentos; no llegd
a completarla. Sin llegar a culminar el propdsito de construir la teoria unificada que vislumbré
(muri6 a los 38 afios), Vigotsky proporciond componentes para la perspectiva necesaria y sefia-
liz6 sectores muy importantes del horizonte de investigacién y para adelantar la construccion
de un puente entre las humanidades y las neurociencias; sefialaremos algunos de los arcos de su
proyecto, en los parrafos siguientes.

Vigotsky concentrd su atencién especialmente en la génesis de las que denominé funciones
psicologicas superiores. El marco de referencia de la teoria postula implicar los mecanismos ce-
rebrales subyacentes, por exigencias de la unidad psicosomética del ser humano; el reforzamien-
to tedrico de la educacién requiere hoy transitar por los dominios de las neurociencias, porque es
obvio que Los cuerpos van a la escuela (Garcia Carrasco, 2017) y la corporeidad es el principal
escenario de la cultura (Duch y Mellich, 2012); este es el primer postulado que se infiere en la
propuesta tedrica.

Creemos que, en la propuesta vigotskyana, el segundo postulado hace referencia a que la
funcidén psicolégica se despliega durante el desarrollo, desde niveles o formas elementales, las
cuales evolucionan, se integran y se transforman en niveles o formas «superiores». La dilacién
que se toman estos procesos de transformacién e integracion constituye el tempo de su génesis;
las fases del desarrollo de las funciones mentales que instituyen la condicién humana y sus vici-
situdes, tienen lugar a lo largo de la vida y proceden del largo proceso de la evolucidn.

Las funciones mentales superiores o especificamente humanas implican una metamorfosis
respecto a las observables en especies diferentes. La arquitectura mental de los seres humanos
es consecuencia de la plasticidad evolutiva de las especies que le precedieron; junto a eso, la
emergencia de las funciones mentales superiores es resultado de la plasticidad y el dinamismo de
los mecanismos y funciones que se transforman en cada sujeto, durante el desarrollo vital. Este
planteamiento proporciona dos facetas del mismo poliedro: una evolutiva y otra sociocultural.

El patrimonio cultural de la Sociedad de la Informacién ha incorporado conocimiento relevan-
te sobre ese proceso evolutivo, proporcionando evidencias sobre nuestra pertenencia al mundo
de la vida; esta pertenencia constituye el meollo de lo que denominamos educacién ambiental; el
respeto debe ser la consecuencia de la comprensién de ese vinculo (Capra, 2002). Los cambios
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en las funciones psicoldgicas en el interior de los individuos estdn dialécticamente vinculados a
los cambios socioculturales; esto implica que los cambios histéricos inducen transformaciones
en las operaciones de los niveles superiores de la arquitectura mental.

La teoria que Vigotsky atisbo, habria de explicar la correspondencia entre el desarrollo evolu-
tivo de los niveles de la arquitectura, el de los procesos o mecanismos de la mente que generan
el comportamiento, y las contingencias socioculturales. En la antropologia juegan tres categorias
generales de procesos evolutivos, los de la evolucién de la arquitectura biopsicoldgica de la es-
pecie, los de la evolucién de la arquitectura mental de los individuos y los de la evolucién de la
cultura; constituyen el contexto en el que tuvo lugar la primera y tiene lugar la segunda.

La transformaciéon o metamorfosis de las funciones mentales, no es consecuencia directa e
inmediata de la maduracidn, estd indirecta y necesariamente promovida desde el exterior, es con-
secuencia mediada, dentro de la interaccién individuo-entorno; en esa interaccién se incrustan
mediadores: signos (lenguaje, escritura, nimeros), utensilios e instrumentos psicoldgicos, traba-
jo cooperativo y procesos de influencia sociocultural. Estos supuestos y tesis fundamentales de la
teoria prefigurada por Vigotsky, requieren adecuaciones en el método de anélisis, por exigencias
del propio cambio en la perspectiva.

En el programa vigotskiano, las funciones mentales se desarrollan y transforman en contextos
sociohistéricos, el entorno influyente adquiere un valor causal en tanto que mediador necesario
en esa metamorfosis; esa mediacion instituye y se instituye en lo que Vigotsky denomind Zona
de Desarrollo Potencial. El andlisis de este espacio donde tiene lugar la construccién del sujeto
formula varios interrogantes, que adquieren nuevos reflejos en la Sociedad de la Informacién:

« 1) ¢Cudl es la relacién entre los seres humanos y su entorno fisico y social? 2)
(Cudles fueron las nuevas formas de actividad...y cudles son las consecuencias psi-
colégicas de dichas formas de actividad? 3) ;Cudl es la naturaleza de la relacién
entre el uso de las herramientas y el desarrollo del lenguaje? (Vygotski, 1979, 39)

Son varios los usos del lenguaje: comunicativo o socializado, egocéntrico —interior o de didlo-
go del sujeto consigo mismo—, emocional o del deseo —del apego, la vinculacién, la valoracién—.
Por este motivo, para Vigotsky, siempre estuvieron las emociones jugando un papel relevante en
la imagen que tenia sobre la arquitectura del psiquismo humano (Vigotsky, 1972, 2004).

En esa Zona de Desarrollo Potencial (ZDP) quedan integradas, conformando la experiencia,
la esfera perceptiva, las formas de la accion, la calidad de la interaccién y las funciones de la em-
patia (Garcia Carrasco, 2015), la calidad de la emocidn y la afectividad (Garcia Carrasco, 2009).

«Esta unidad de percepcion, lenguaje y accién, que en tltima instancia produce la
internalizacién del campo visual, constituye el tema central para cualquier andlisis
del origen de las formas de conducta especificamente humanas» (Vigotsky, 1996, 50)

Al tener lugar las transformaciones de las funciones mentales en esa zona de desarrollo po-
tencial, quedan fusionados en el programa vigotskyano el modelo de «investigacién en el labo-
ratorio» de la ciencia empirista y el modelo de la «investigacién de campo» recomendado por la
antropologia. La curiosidad intelectual por estos fenémenos y la bisqueda de explicacién para
los mismos, demanda la comprensién simultdnea de los mecanismos cerebrales subyacentes y la
especificacidn, la comprensidn-identificacidn, de los contextos sociales donde la conducta toma
forma y se desarrolla.

Dada la arquitectura de las funciones de la mente, su discernimiento se beneficiard del estudio
de la discapacidad en todas sus formas; la discapacidad es la consecuencia de la vulnerabilidad
de los componentes de la arquitectura psicosomadtica de los organismos humanos; incluyendo la
discapacidad en las deliberaciones tedricas de la educacidn desentrafiamos la arquitectura de la
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mente. Los procesos y funciones de la mente en los seres humanos estdn en permanente estado
de transformacién y cambio. En esto consiste esencialmente su plasticidad, también en esto se
funda el riesgo de vulneracion y trauma, y la esperanza de resiliencia.

7. MEDIADORES DE LA ZONA DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO
EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACION

La cultura, en tanto que interaccidn social de cultivo de la mente, puede ser analizada desde la
perspectiva del hecho cultural y/o desde la perspectiva del significado. Desde la perspectiva del
hecho las culturas se presentan, en el espacio social como quehaceres, actividades en proceso,
y/o como realizaciones, productos acabados, como realidades en construccién y/o como produc-
tos de fabrica; la iniciacidn cultural se concibe en este marco de referencias como un proceso
capacitante, habilitante, para la participacion en quehaceres, para lo que se denomina vida activa
y vida productiva; durante la mayor parte de la historia de la humanidad tal iniciacién paulatina
se llevaba siempre a cabo mediante un proceso de aproximacién constante a los propios contex-
tos de practica: el pragmadtico lema «aprender haciendo». Esta perspectiva invita a promover el
andlisis de la cultura merodeando por un mundo de entes concretos: casas, inscripciones, libros
religiosos, monumentos, cddigos legales, sistemas y lineas de comunicacién.

«La cultura, pues, es esencialmente una realidad instrumental que ha aparecido para
satisfacer las necesidades del hombre que sobrepasan la adaptacion al medio am-
biente. La cultura capacita al hombre con una ampliacién adicional de su aparato
anatémico, con una coraza protectora de defensas y seguridades, con movilidad y
velocidad a través de los medios en que el equipo corporal directo le hubiera de-
fraudado por completo. La cultura, la creacién acumulativa del hombre, amplia el
campo de la eficacia individual y del poder de la accion...»2.

Cabe también considerar la cultura desde la perspectiva del significado. La denominada pri-
mera revolucién cognitiva de los afios 50 del pasado siglo, propuso instaurar el concepto de
«significado» como término clave de la psicologia. Ni los estimulos, ni las respuestas, ni la con-
ducta observable, ni los procesos bioldgicos, sino el significado (J. Bruner, 1991, 20). En esta
perspectiva se toma como nucleo central la actividad simbdlica mediante la cual los humanes
descubren, describen e incorporan el significado, mientras notan y sienten el mundo; esta fue la
propuesta de andlisis de la cultura de autores como C. Geertz (1995).

Estos puntos de vista muestran que el tejido cultural en la Sociedad de la Informacién se
compone con tramas de al menos cinco hilos, respecto a los cuales el proceso de incorporacion
cultural debe proporcionar indicios para su comprension. Esto quiere decir que la cultura puede
ser analizada en perspectiva de realidades o en perspectiva de signos y operaciones mentales con
los signos. La alfabetizacion adquiere sentido cuando introduce, mediante la préctica en la habi-
lidad instrumental, en cinco grandes categorias temdticas, cuando inicia en operaciones menta-
les de al menos cinco grandes campos semioticos. En esos cinco grandes capitulos de temas se
integran las dos perspectivas que hemos indicado: la perspectiva de los hechos y la perspectiva
de los significados.

Primer capitulo: prdcticas comunitarias

Aqui la alfabetizacion consiste en iniciar en la habilitacion y en la participacién en un con-
texto histérico y grupal, siendo la situacion de la prictica el marco que proporciona estructura

2 Texto de B. Malinowski (1931), perteneciente a la obra «Una teorfa cientifica de la cultura». EDASA, Barcelona;
presentado en una antologia de textos, para su comparacién con otros documentos representativos sobre el concepto de
cultura, en (KAHN, 1975).
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y significado a lo que se hace, a lo que el contexto estipula que se tiene que hacer; de ahi que la
préctica sea siempre, finalmente, practica social® y materia en la que toma cuerpo el significado;
alcanza su sentido cuando adquiere la condicién de publica; la verdadera condicién publica se es-
tablece cuando llega a ser, de una u otra manera, practica compartida, practica participada, cuando
implica realmente a su publico potencial. La participacién en las practicas implica al actor como
un todo, como agente actuando y como agente conociendo; las practicas, componentes estructu-
rales de la cultura, estdn integradas por la teoria, que recoge su significacion y su sentido, y por la
praxis, que testimonia y representa al sujeto corporal de la accidn; la practica constituye el proceso
en el que experimentamos la vida como algo significativo, para bien o para mal, y el contexto en
el que testimoniamos nuestro compromiso moral con la vida, para bien o para mal. Las culturas
podrian ser descritas como sistemas de practicas compartidas. Las incidencias, las coincidencias
y las contingencias culturales se manifiestan, en forma de numerosas, innovadoras, sorprenden-
tes, metamorfosis de las practicas comunitarias. La cultura aparece como un flujo permanente de
practicas, de nuevas posibilidades de prictica y de renovadas virtualidades de las praicticas, de
infinidad de realidades en expectativa. Desde este capitulo la alfabetizacidon adquiere el sentido
de una formacién profesional, una alfabetizacion ocupacional. Aunque ya hemos defendido sufi-
cientemente la legitimidad del uso metaférico de las palabras, aqui atin se legitima mds, porque
se trata de introduccién en una comunidad lectoescritora de practicas, la habilidad lectoescritora
es un aspecto esencial de la formacién ocupacional de largo recorrido, que pueda sostener su
funcionalidad a lo largo de toda la vida. La habilitacion integral (la alfabetizacién profesional)
no postula inicamente un aspecto productivo (componente técnico de la habilidad), sino que re-
clama igualmente, desde su componente de rol y funcién, un componente de habilidades coope-
rativas. Dada la actual division del trabajo, las caracteristicas de las organizaciones, la dicotomia
entre capital y organizacién productiva, la calidad de la deliberacién en el espacio ocupacional,
exhorta en la direccién de actitudes solidarias y valor para la justa reivindicacion, la implicacién
en la defensa de derechos, porque sin ellos el contexto ocupacional propende a la condicién de
escenario alienante. Las culturas presentan aspectos que permiten identificarlas como sistemas
de précticas controvertidas (S. Benhabib, 2006).

El segundo capitulo: discursos

Aqui la alfabetizacion consiste en una habilitacién para pensar, para deliberar, para expresar,
es al mismo tiempo proceso de concientizacidn y proceso para la expresion. Como decia P. Frei-
re, el que tiene la palabra tiene el poder. Tener la palabra es tener la conciencia de los aconteci-
mientos y tener capacidad de expresion. La alfabetizacién es habilitacidn para la constante nego-
ciacidén del significado en la practica compartida. En la negociacion del significado intervienen
tanto los intercambios lingiiisticos, la acciéon comunicativa, como las relaciones sociales motiva-
das por valores afectivos y emocionales. Son pertinentes sobre la mesa de negociacion, tanto el
tema de la conversacion, como los diferenciales emocionales asociados a los temas. El discurso
al que nos referimos es tanto el que se contiene en los «textos» de la cultura, ya sean orales o
escritos, el que contienen y conllevan los disefios de los artefactos culturales en su propia estruc-
tura, el discurso tacito del que va impregnada la praxis comunicativa y cooperativa, cambiante
seglin las circunstancias de la vida, y el estado de cosas en la vida de quienes discurren. El dis-
curso expresa y explicita la relacién negociada entre los sujetos sociales respecto al significado
de las practicas a las que se afilian y con las que se comprometen, y los estados de cosas de los
sujetos y de los grupos humanos respecto a las metas colectivas que las pricticas promueven. De
ahi que la negociacidn del significado, que tiene lugar en todo intercambio comunicativo, y en

3 «Pero también incluye todas las relaciones implicitas, las convenciones tdcitas, las sefiales sutiles, las normas no
escritas, las intuiciones reconocibles, las percepciones especificas, las sensibilidades afinadas, las comprensiones
encarnadas, los supuestos subyacentes y las nociones compartidas de la realidad que, si bien en su mayor parte nunca se
llegan a expresar, son sefiales inequivocas de la afiliacién a una comunidad de prictica y son fundamentales para el éxito
de sus empresas» (Wenger,2001, p.71 y ss)
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toda participacién en una prictica cooperativa, adquiera la forma de una doble hermenéutica: la
hermenéutica del significado de las pricticas y la hermenéutica de los estados de sujetos respecto
a las practicas. Tales hermenéuticas se consuman, tienen €éxito, son realizativas, cuando alcanzan
el entendimiento social y distribuyen entre los individuos y los grupos humanos «el lugar» que
las practicas ofrecen. Las hermenéuticas deliberan sobre la incorporacién y sobre la margina-
cidén, sobre la posicion en el sitio y sobre la carencia de él. Constituye un infortunio, un fracaso,
cuando los intercambios y las cooperaciones no logran salir del conflicto, cuando fracasa la
negociacion del significado, cuando la relacién se ahoga en la confrontacién (Wenger, 2001).

Caben, al menos, dos formas de hermenéutica (P. Ricoeur, 1969), la instaurativa, que constru-
ye el discurso para dar cuenta de la experiencia del significado, por esta via vamos multiplicando
los significados disponibles, compardndolos y extrayendo de la comparacion valores utilizables
para otras experiencias. Construimos, mediante este procedimiento, niveles cada vez mas altos
de comprensién, nos situamos en alturas desde las que alcanzamos la comprension de mds cosas,
negociando el valor de enunciados mds generales. Pero, también cabe otra hermenéutica reducti-
va, la cual toma un discurso establecido, un significado alcanzado desde una categoria de practi-
cas para, desde é€l, elaborar el significado de foda la experiencia (Vattimo, 1986). Andamos, hoy,
por ejemplo, discutiendo con calor, porque la cosa lo merece, si podemos hablar de la experien-
cia inicamente como episodio en una vida personal o si, para que su estudio alcance pretensiones
de validez racional, ha de ser tinicamente considerada como proceso de cémputo de informacién.
Implicando, ciertamente, operaciones de cémputo cognitivo, si reducimos la experiencia de los
humanes a sé6lo eso, entenderiamos a los humanes como un género de maquinas de cémputo,
como una clase entre las maquinas que procesan informacién. El hermeneuta reductiva que es-
tamos figurando, ni siquiera toma en consideracion, para diferenciar los sistemas que elaboran
informacion, los materiales de que estén hechos. Vamos, que no tiene la menor importancia estar
hecho de carne y de hueso, o estar hecho de metal.

Desde éste hilo, las culturas diferentes podrian ser descritas como sistemas cercados de
conversaciones, como sistemas circunscritos de discursos. La contingencia de la escritura y la
contingencia tecnolégica informacional adquieren su relevancia, porque hacen posibles nuevos
espacios de comunicacién, por contener la virtualidad de instaurar nuevas narrativas, por traer
al dominio cultural del lector interlocutores procedentes de otros predios, con otras propuestas
temadticas, con otros diferenciales emocionales. Por ejemplo, la contingencia del lenguaje hizo
posible la narrativa mitica, la narrativa ritual, la narrativa ceremonial, la narrativa dramética. La
contingencia escritora hizo posible la novela, el poema, la epopeya, el tratado, las religiones del
libro, la multiculturalidad. La contingencia informacional estd haciendo posible las narrativas
multimediales, los hipertextos, la posibilidad de poder mapear y leer el metaféricamente deno-
minado «libro de la vida», escrito con 3.000 millones de letras, con las que se representan los
nucledtidos del ADN. Pero las narrativas que generan las contingencias culturales presentan el
riesgo de constituirse en narrativas reductivas. Pongamos dos ejemplos que muestran las posi-
bilidades de transito a la reduccién y, al tiempo, proporcionan la intuicién de cémo y por qué se
produce el proceso.

«Nuestra pasion son las hormigas, y nuestra disciplina cientifica la mirmecologia.
Como todos los mirmecdlogos (no hay mas de quinientos en todo el mundo), ten-
demos a ver la superficie de la Tierra de una manera muy especial, como una red de
colonias de hormigas. Llevamos en nuestra cabeza un mapa global de estos peque-
flos e implacables insectos. Vayamos a donde vayamos, su ubicuidad y su naturaleza
predecible nos hacen sentir como en casa, porque hemos aprendido a leer parte de
su lenguaje y comprendemos algunos de los designios de su organizacién social
mejor de lo que nadie comprende el comportamiento de nuestros colegas humanos»
(Holldobler-Willson, 1996, 13).
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El primer ejemplo advierte de la tentacién reductiva de ver el mundo como un hormiguero,
aunque no sea lo que pretenda el autor; la perspectiva se reduce cuando su material de construc-
cién es, p.e., el propio interés. El segundo ejemplo nos advertird de la tentacién de creer que
trascendemos nuestro cuerpo cuando la tecnologia informacional permite prescindir de él para
que una maquina haga sus veces en una tarea, aparentemente desbordamos la pobre carne, pero,
al final, reducimos la carne a circuitos sobre metal.

«Cuerpos, cuerpos por todas partes. La filosofia, el pensamiento feminista, los es-
tudios culturales y de la ciencia, todos parecen redescubrir el cuerpo. Puede que, en
parte, esto se deba a las reflexiones sobre nuestra condicidn corporal que han des-
pertado las diversas tecnologias del siglo veintiuno. Hoy por hoy nuestro alcance se
ha extendido globalmente a través de Internet y nuestras experiencias se han visto
transformadas. Puesto que hoy podemos entrar en el ciberespacio a través de pri-
mitivas maquinas de realidad virtual, caemos en la tentacidon de pensar que somos
capaces de trascender nuestro cuerpo con tan solo simular que no dependemos de
€l» (Ihde, 2004, p. 13)

A este contexto de discurso lo denomina Thde «tecnofantasia», una interseccién entre la tec-
nologia y los deseos humanos. Yo creo que esas transposiciones imprudentes, esos pasarse de la
raya en el discurso, tienen lugar porque se pierde en la deliberacion el realismo de lo realmente
alcanzado y se deja uno llevar por las roderas sin ley del mero presentimiento. Cada quien es
muy duefio de fantasear, sofiar o delirar a su personal antojo; lo permite la capacidad humana de
pensamiento fantdstico, creerse lo que se suefia o lo que imagina la fantasia es paranoia, suburbio
de la razén. Por eso la incorporacién cultural no puede dejar de ser, a lo largo de toda la vida, un
proceso de deliberacion sobre los discursos; formar no puede dejar de ser introducir en el a,b,c,
de la deliberacion, alfabetizar, como dice F. Broncano, es un «pensamiento en condiciones».

«Cada experiencia singular es un acaecimiento que ocurre en un sujeto conocedor,
el cual se considera a su vez como un sistema concreto que tiene expectativas y un
acervo de conocimientos con dos consecuencias: (0) la deformacién y (o) el enri-
quecimiento de la experiencia» (M.Bunge, 1976, 720).

Tercer capitulo: objetos

En este capitulo, la alfabetizacion se presenta como informacion 'y entrenamiento. Los filéso-
fos dicen que nuestros discursos hacen referencia a objetos. Preferimos a ese término el de sis-
tema concreto: los discursos humanos habitualmente tienen como referentes sistemas concretos.
El motivo de la preferencia es, como dice M. Bunge, que los conceptos de nuestros discursos,
especialmente los conceptos de nuestros mejores sistemas de proposiciones (teorias bien cons-
truidas), estipulan o dan cuenta de que tras la simplicidad de todos los entes, de todas las cosas
concretas, hay estructura y complejidad. Precisamente la cultura asume como tarea mostrar la
complejidad que subyace en los objetos, para que esta estructura que esconden se convierta en
tema para el pensamiento o la accién. Planteados los objetos como tema pasan a ocupar un rol en
el dominio psicolédgico y social donde los comprendemos como producidos y consumidos, ma-
nejados y poseidos, personalizados. Las culturas podrian ser descritas como un sistema de infor-
macién, comprensién, produccién y manipulacioén de objetos, cuyo ordenamiento (rengement)
sigue los vaivenes de la propia cultura, en tanto que expresion de las relaciones entre el hombre
y su mundo (Baudrillard, 1968); p.e., cuando el objeto se entiende como expresion del poder
de creacién de la mente el hombre se muestra como artesano (homo faber), cuando el objeto,
en nuestra época, se reconoce exclusivamente por su funcién, el hombre se muestra en €l como
usuario, y cuando se identifica exclusivamente por la singularidad del objeto, en abstraccion de
funcién y de uso, entonces estamos en el universo de los objetos de consumo y de los humanos
consumidores, de los humanos consumidos por los objetos. La diferencia del modo de trato con
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las cosas, entre organismos y sujetos culturales, estriba en que estos ultimos se relacionan con
ellas desde intereses de realidad y no meramente desde intereses de vitalidad.

Las cosas pasan a ser objetos cuando, ademads de reconocerse por lo que pueden satisfacer en
la vida, se reconocen por lo que pueden hacer posible; para la mente y para las manos aparecen
como material para el artificiente, en ese momento se instituyen como objetos de consideracion,
como objetos-para la cultura (Ricoeur, 1981). Ante la mente de los humanos el mundo es un
mundo de objetos; en €l, el plan de uso que la mente aporta difumina la distincién entre lo natural
y lo artificial. Las culturas podrian ser descritas como sistemas de creacion y manipulacion de
los objetos*. La contingencia cultural actual estd definida por una gama especifica de objetos tecno-
l16gicos de disefio estructural bicéfalico, cuyo arquetipo es el ordenador o computadora: lo define el
disefio material (hardware) y el disefio funcional (software). Lo sorprendente de la contingencia se
deriva tanto por lo ya tecnoldgicamente conseguido, como por la virtualidad de aplicaciones de la
teoria y la tecnologia que intuye el presentimiento; se comprueba cdmo la introduccién en el domi-
nio vital de nuevos capitulos de objetos, con sus funcionalidades y aplicaciones potenciales, induce
a remover las representaciones, los pensamientos y los discursos, por la via de una metamorfosis
de las practicas; el beneficio practico del objeto disgrega las comunidades en usuarios-no-usuarios,
creando brechas generacionales de diverso tipo y obligando a nuevas formas de alfabetizacion.
Habia calado tan hondo el imaginario lectoescritor, nos habfamos acostumbrado a manejar con
tanta solvencia sus dominios de significacién que, incluso cuando la contingencia cultural lo que
introduce son objetos de tecnologia peculiar, seguimos denominando alfabetizacion informdtica
al entrenamiento en sus aplicaciones. Aunque no se pueda afirmar que nuestra realidad se ha in-
formatizado, o que nuestro entorno ahora es ciberespacio, de este suefio nos despierta siempre el
cuerpo, si podemos confirmar que el dominio vital de los humanos es la biosfera y la tecnosfera.
Del sentido de la alfabetizacion forma parte proporcionar oportunidad de acceso a objetos de co-
nocimiento, cuya revelaciéon se encuentra asociada a experiencias lectoras; esos objetos salen al
paso transitando por los libros. Muchas personas reconocen la profunda verdad cultural de que las
bibliotecas tienen la condicién graneros de experiencia, por lo mismo confirman que la experiencia
lectora puede funcionar como divertimento y como tratamiento donde recomponer la experiencia,
tanto por andar leyendo como por andar escribiendo. Las culturas se presentan como organizacio-
nes estructuradas de sistemas concretos.

Cuarto capitulo: los imaginarios

Aqui la alfabetizacién consiste en calificacion de las formas de representacion, en tanto que
recursos mentales para el trato con la posibilidad, con la novedad y la sorpresa e incluso con la
propia identidad personal y con la identidad de grupo. Si la mente operase tinicamente a partir de
sefiales, cada cosa en cada momento proporcionaria sefializacién diferente, el mundo como un
todo serfa intratable, por exigencias de memoria infinita. La ventaja de los humanos estriba en
que tratan el mundo no por la apreciacién directa de sus sefiales sino mediante interpretaciones
mediadas por representaciones (Riviere, 2002). A través de la representacion, tomamos distancia
de los acontecimientos, podemos trabajar sobre ellos en su ausencia, a distancia, in abscentia
(Kuper, 1996, 86) Después de que se ha abstraido su esquema, su guién, su patrén, su presen-
cia, a partir de las sefiales que proporcioné el objeto, queda la representacion. La abstraccion es
la fuente principal de distancia entre la mente auténoma y el dominio vital, es distancia que se
establece entre la representacion, que queda, y el acontecimiento, que ya ha pasado. La repre-
sentacion en la distancia de los hechos, puede adquirir la condicién de herramienta para la con-
sideracidn de otros nuevos, auxiliada del lenguaje, instituyéndose en perspectiva, otra funcién

* En todos los sentidos que incluye el significado de la palabra disposicién en la lengua castellana: colocar, poner las
cosas en orden y situacion conveniente; deliberar, prevenir, preparar lo que ha de hacerse con ellas; ejercitar sobre las
cosas facultades de dominio, valerse de ellas, utilizarlas, prepararlas y disponerlas para implicarlas en una accién que
busca una meta.
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que promueve la estructura representacional. Es decir, la mente puede tratar el mundo, econo-
mizando, empleando esquemas representacionales elaborados en otras circuntancias (distancia
circunstancial), 1o que no es otra cosa que pensar imaginando, construyendo hibridos de trdnsito
vinculados al lenguaje y que denominamos metaforas (Bustos, 2000). Con ello, no queremos
indicar que el pensamiento humano sea un trabajo ensimismado. Por el contrario, segin aprecia
Gomez de Liafio, la actividad creativa de la imaginacién se activa como instrumento de compren-
sién, cuando un nuevo espacio o situacion desde fuera reclama de la mente nueva interpretacion.

«El arte de la memoria de Simdnides a Bruno se basa en la hipétesis, confirmada
por la experiencia, de la capacidad que poseen los lugares para conservar y suscitar
recuerdos. Los tratadistas supeditaron el valor mnemoénico de las imagenes —a las
que Bruno llama a veces lugares adjetivos— al del lugar, pues fuera de un ordenado
sistema de lugares los simulacros de la memoria no pueden cumplir sus funciones
asociativas, ni sirven tampoco como instrumentos para una reforma maégica del psi-
quismo, como la que proponia Bruno» (Gémez de Liafio, 1999, 354).

En una tarea tan aparentemente directa como la de describir se estd, por lo tanto, trayendo a
la mano un universo metaférico. De ahi que las culturas podrian describirse como sistemas de
transacciones entre realidades y mundos posibles, como sistemas de imaginarios socializados.

«Es imprescindible desvelar las claves del Imaginario, auténtico foco de creatividad
histoérico social, fondo cultural desde el que la realidad se abre a multiples llenados
simbdlicos que edulcoran la fatalidad...en que se debate la vida humana» (Maillard,
1992, 12).

La contingencia tecnolégica digital presenta como uno de sus problemas para la alfabetiza-
cidn, la aparicién de una jerga insélita, la necesidad de nuevas formas de alfabetizacién relacio-
nadas con la cultura y la representacion visual, con la toma de distancia adecuada, escepticismo,
respecto al imaginario de la «ciberbole», el imaginario hiperbdlico que caracteriza la cultura
digital y sus actividades y fendmenos epitectizados: lo «e-», lo «@-», lo «ciber-«, lo «tele-«,
lo»info-«, y las «visiones epitectizadas» sobre futuros tecnolégicamente hipertransformados, de
los que la clave imaginaria es la «Sociedad virtual» (S. Woolgar, 2005, cap.1). La alfabetizacién
se presenta con funciones de desmitificacion y de desvelamiento de la elementariadad de la ac-
cién que tras la epitectizacion del vocabulario se esconde. La alfabetizacién muestra la enorme
complejidad de la tecnologia necesaria para que un dedo, en un clic, pueda llevar a cabo una tarea
tan sencilla, como corregir la ortografia de un texto. La alfabetizacion en la sociedad digital es
la pedagogia del usuario de la tecnologia, la pedagogia de los ex_usuarios de la tecnologia, y la
pedagogia de los decepcionados de la tecnologia.

Sobre estos aspectos hemos de volver més adelante, porque incluso en los dmbitos politicos
y sociales, hoy, la madurez de la ciudadania pasa por la manera como elabora y se condiciona
por el imaginario, y por su competencia en la deliberacidn sobre la imagineria. Hay ideologias,
como los nacionalismos, todos los nacionalismos cuyos argumentos se encuentran fuertemente
asentados sobre estructuras de imaginarios: se cree ser y se pretende ser lo que en el imaginario
se representa (M. Rojas Mix, 2006).

Quinto capitulo: los escenarios

Instituidos como dominios vitales de los seres humanos, los cuales también quedan condicio-
nados por las contingencias culturales. Desde este capitulo la alfabetizacién se presenta como
iniciacién a la accién dramatdrgica (I. Goffman, 1997). Tendria que ver con la competencia
interactiva de fondo, que permite a los seres humanos integrarse constructivamente, realiza-
tivamente, en los escenarios de la vida cotidiana (J. Habermas, 1989, 161). Dice relacién a la
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pragmdtica universal de la interaccién con la que han de comprometerse todas las culturas. Las
culturas podrian, desde esta perspectiva, definirse como sistemas de coordinacién de comunida-
des de interaccién y cada comunidad como un sistema de coordinacién de situaciones de aco-
gida. Las instituciones de formacién aparecerian como sistemas de acogida, escenarios, para el
ejercicio de la pragmadtica de la incorporacién cultural. La gran aportacién de Vigotsky estriba
en proponer, como perspectiva desde la que considerar la construccién de la identidad personal,
la zona intersubjetiva de desarrollo potencial, situar como niicleo desde el que construir la inte-
ligibilidad del proceso de formacidn, no la mente particular frente a los objetos del mundo, sino
un escenario social.

En los escenarios culturales vienen a cuento no sélo las informaciones, sino también las
emociones y los deseos, no sélo la curiosidad por el conocimiento, sino también la necesidad de
insercion, los problemas de integracion, la imperiosa necesidad de todo ser humano de encontrar
habitacién. Cada escenario se plantea dentro de limites fisicos y en cada uno se genera tipos de
vida social que le son caracteristicos, se desenvuelven dentro de pragmaéticas realizativas de la
identidad o destructivas. Los seres humanos terminan de hacerse, se destruyen o son destruidos,
quedan en nada, en el interior de escenarios, de ahi que se instituyan en dominios en los que
nos embarga la euforia del dar de si o en los que nos inunda la pena, la disforia, cuando en ellos
no se encuentra salida. Es terrible tener que afirmar que los focos de mayor violencia maligna
se encuentran en los hogares familiares, junto con las cérceles, los burdeles y las calles de los
embozados.

En este contexto dramatirgico (E. Goffman, 1997) y de escenario la alfabetizacién no consis-
te Unicamente en el manejo de informaciones, sino, sobre todo, en el manejo de impresiones. Co-
loquialmente nos referimos a ello, cuando exigimos veracidad y autenticidad, porque juega tanto
lo que se da 'y lo que se expresa, como lo que emana y se da a entender. La alfabetizacion en este
dmbito es comprension y cuidado en el trato, conciencia y valoracién del tacto, comprensién del
valor de los rituales y de las puestas en escena, importancia de la presentacidn y el rol personal
en el escenario publico, explicitacion y deliberacion sobre las reglas de comunicacidn, atender a
lo que cada uno muestra y valorar la importancia de «cémo uno cae». Para que la hermenéutica
y la pragmadtica de la comprensién de la persona en el escenario social sea plena, tendra que ser
entendida en lo que da con la «voz», al tiempo que los demds habrdn de quedar impresionados
adecuadamente, por lo que de él emana desde su «rostro». «Voz» representa todo el catdlogo de
mediadores comunicacionales; «rostro», todo el espectro de indicios por los que emana lo que
la gente denomina «el modo de ser» (actitudes, intenciones, deseos, sentimientos...), el presente
modo de estar siendo. Es ficil advertir la importancia de este capitulo cultural en los escenarios
de la vida cotidiana. Aconsejariamos comprobar la importancia de un capitulo de la condicién
humana en la cultura, presentdndose en los escenarios donde los temas de ese capitulo se encuen-
tran esencialmente distorsionados: en este caso, leyendo la soledad, el abandono, el maltrato, la
violencia doméstica y todas las situaciones en las que violentamente son desarraigadas las gentes
de los escenarios en los que tratan de vivir y dar de si.

A lo largo del capitulo hemos intentado mostrar las razones por las cuales el concepto de alfa-
betizacion se presenta con una textura semantica abierta y resistente a una interpretacion estric-
tamente literal. Entre las razones aducidas se encuentra el hecho de haber sido tomada escritura
como inspiracién para alimentar un imaginario de comprension, resaltando su condicién de ins-
trumento capaz de maximizar nuestras capacidades de comprension. Con ello, en cierta medida,
la produccién de texto simula la actividad de la propia mente de la que es sirvienta; la palabra
y el texto, en tanto que artefactos, forman parte de sistemas dindmicos, la lengua y la escritura,
que preservan y acumulan experiencia. En ambos sistemas juegan papel los cédigos, reglas de
construccidn (gramaticas y légicas para operar con ellos), llevan a cabo funciones de memoria,
instituyen procesos de transmision de informacién y requieren de un soporte fisico en el que se
puedan materializar las funcionalidades anteriores (el cuerpo y el aparato fonador o el soporte
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material de la funcién escritora). En ambos casos nos constituimos en agentes intencionales de
auténticos instrumentos con los que la mente opera. Por otro lado, los dominios culturales de la
fragua donde se emplean esos instrumentos pertenecen al menos a cinco grandes categorias. No
es de extrafiar que el t€rmino alfabetizacion, nacido en los dominios del escriba termine sufrien-
do una metamorfosis, hasta estar hoy siendo empleado para referirse a la habilitacidn en précti-
cas culturales, pertenecientes a dominios diferentes, en la medida en que éstas estdn mediadas
instrumentalmente por la lectura y la escritura. Profundicemos en esa metamorfosis.
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RESUMEN

Esta breve aportacion tiene como finalidad la realizacion de una revision de la literatura cientifica para identifi-
car los enfoques existentes para la evaluacion de las politicas educativas TIC. Los resultados revelan que, desde
organismos internacionales (Comision Europea, UNESCO, OCDE, CEPAL...), las politicas TIC se plantean alre-
dedor del mundo con la finalidad de conseguir la alfabetizacion digital de la ciudadania. Ademds, la evaluacion
de dichas politicas se viene realizando en funcion de tres enfoques: macroestructural, mesoestructural y microes-
tructural. Dentro de cada enfoque se incluyen distintos indicadores para la evaluacion del efecto y/o impacto de
las mismas. Aunque el enfoque macroestructural es el mds usado, recientemente el enfoque microestructural estd
cobrando relevancia. Ast, la medicion de los niveles de competencia digital de los sujetos se empieza a configurar
como indicador del impacto de dichas politicas educativas TIC.

Palabras clave: Politicas TIC, evaluacion, enfoques, competencias digitales, indicadores.

Evaluation of Educational ICT Policy: from the
external to the internal

ABSTRACT

This brief contribution aims to carry out a review of the scientific literature to identify existing approaches to the
evaluation of ICT educational policies. The results reveal that, from international organizations (European Com-
mission, UNESCO, OECD, ECLAC ...), ICT educational policies are raised around the world in order to achieve
digital literacy of citizens. In addition, the evaluation of these policies has been carried out according to three
approaches: macrostructural, mesostructural and microstructural. Within each approach are included different
indicators for the evaluation of the effect and/or impact of the same. Although the macrostructural approach is the
most used, the microstructural approach is becoming increasingly relevant. Thus, the measurement of the levels
of digital competence of subjects begins to be configured as an indicator of the impact of such ICT educational
policies.

Keywords: ICT Policy, evaluation approaches, digital competences, indicators.

1. INTRODUCCION

En esta breve aportacion se recoge un nuevo enfoque de andlisis comprensivo de las politicas
educativas TIC. Especificamente, el objetivo de este trabajo es hacer una revision de la literatura
cientifica (investigacién) para identificar los enfoques existentes para la evaluacién de las politi-
cas educativas TIC. Los hallazgos de esta contribucién fueron discutidos, de forma online, en el
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I Encuentro de la Red ObLID: Alfabetizacion Digital y Buenas Prdcticas Ibéricas, dentro del eje
temdtico «Politicas, financiacion y gestion de aprendizajes para el desarrollo de competencias
digitales». Sin mds predmbulos comenzamos a presentar la misma.

2. METODOLOGIA

Se trata de un trabajo de cardcter tedrico, en concreto de tipo review de la literatura sobre
investigaciones centradas especificamente en modelos y enfoques evaluativos de las politicas
educativas TIC. Se sigue por tanto una metodologia propia de trabajos de revisién, que se con-
creta en las siguientes fases: localizacién de investigaciones sobre nuestro objeto de estudio, a
través de bases de datos nacionales e internacionales (ISOC, Dialnet, WOS, ERIC, SCOPUYS),
organizacidn y categorizacion de los contenidos/aspectos investigados, y por dltimo, identifica-
cién los enfoques localizados.

3. RESULTADOS

Actualmente, desde organismos internacionales (Comisién Europea, UNESCO, OCDE, CE-
PAL...), las Politicas TIC se plantean alrededor del mundo con la finalidad de conseguir la
alfabetizacién digital de la ciudadania. De forma especifica, uno de los dmbitos sobre el que se
proyectan esas directrices estratégicas es en la educacién, configurdndose Politicas Educativas
TIC, destinadas a impulsar el uso de las TIC en las instituciones educativas, conllevando a su
vez, de forma paralela, la puesta en marcha de mecanismos para la evaluacién del impacto y
eficacia de las mismas.

Segtn la revision de la literatura cientifica la evaluacion de dichas politicas se viene realizan-
do en funcién de tres enfoques: Macroestructural, Mesoestructural y Microestructural (Colas,
Conde-Jiménez & Gonzélez, 2015), diferenciados cada uno por los modelos evaluativos subya-
centes. Estos enfoque priorizan, indudablemente, distintos indicadores para recabar informacién
sobre la aplicacion de dichas politica. En la siguiente Fig. 1 se representan visualmente estos tres
niveles, indicando en cada uno de ellos los indicadores que se priorizan.

Fig. 1

Indicadores utilizados en la Evaluacion de las Politicas Educativas TIC
(Colds, Conde-Jiménez & Gonzdlez, 2015:318)
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Primeramente, en el nivel macro, mds externo y visible, se sitian los indicadores que son
mads facilmente medibles y observables de forma directa. Ejemplos de éstos son la cuantificacién
del nimero de ordenadores por sujeto, el nimero de pizarras digitales por escuela, la inversion
econdémica en la compra de rablets o portitiles, etc.

En segundo lugar, se encuentra el nivel meso, en el que se utilizan como indicadores tanto los
usos que se estan haciendo de las herramientas, infraestructuras y recursos tecnoldgicos en las
aulas; como los modelos de integracién y gestion las TIC (buenas practicas).

Y finalmente, aparece el nivel micro, que presentamos como novedoso e inédito basado en
utilizar los niveles de competencia digital percibidos por los sujetos destinatarios de las Politicas
Educativas TIC. En este nivel el objeto de referencia son las personas, cuyos aprendizajes son a
su vez consecuencia de la interiorizacion de la cultura digital, impulsada por las politicas TIC.

4. CONCLUSIONES

Como se puede observar en los resultados, se produce un efecto en los enfoques evaluativos
de ir de lo externo a lo interno, es decir, se origina un escora miento hacia los sujetos destinata-
rios de dichas politicas. Asi, los agentes educativos, profesores y estudiantes, se considerarfan
las principales referencias para la evaluacion de las politicas. Asi, el enfoque micro representa
un claro exponente de la incorporacién de medidas personales, internas y subjetivas como indi-
cadores de los efectos de las politicas TIC.

Este enfoque, que implica el uso de un tipo de indicadores basado en las percepciones de
los sujetos, se origina de forma alternativa a indices tradicionalmente consolidados en todos
los paises para valorar los niveles de desarrollo de las economias. Como referencia, se muestra
el ejemplo de la utilizacion del nivel de FIB, siglas que se corresponden con Felicidad Interior
Bruta, en lugar del PIB (Producto Interior Bruto) que utilizan algunos gobiernos (Butédn) (Casa-
riego, 2015). Asi, el nivel felicidad de sus ciudadanos es el principal indicador para comprobar
la bondad de las politicas publicas y para saber si se estd generando una buena linea de actuacion
politica, completando la valoracion obtenida al indicador externo de indole econdémica por exce-
lencia, como es el caso del PIB (Producto Interior Bruto).

English version
1. INTRODUCTION

This brief contribution includes a new approach to comprehensive analysis of ICT education
policies. Specifically, the aim of this paper is to review the scientific literature (research) to
identify existing approaches to the evaluation of ICT educational policies. The findings of this
contribution were discussed at the First Meeting of the ObLID Network: Digital Literacy and
Good Iberian Practices, within the thematic axis «Policies, financing and learning management
for the development of digital competences». Without further ado we begin to present the same.

2. RESEARCH METHODOLOGY

This study is theoretical and, specifically, the type of literature review on research focused on
models and evaluative approaches to ICT educational policies. It follows therefore the metho-
dology of papers of revision that is specified in the following phases: locating research on our
object of study through databases National and International data (ISOC, Dialnet, WOS, ERIC,
Scopus), organization and categorization of the contents / investigated aspects, and finally, iden-
tification of localized approaches.
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3. FINDINGS

Currently, from international organizations (European Commission, UNESCO, OECD,
ECLAC...) ICT Policy raised around the world in order to achieve digital literacy of citizens.
Specifically, Education is one of the sectors on which these strategic guidelines are projected,
being configured ICT Education Policy, which are intended to promote the use of ICT in educa-
tional institutions, leading in turn parallel, the implementation of mechanisms for evaluating the
impact and effectiveness of them.

According to the review of the scientific literature, evaluation of these policies has been
carried out based on three approaches: Macroestructural, Mesoestructural and Microstructural
(Colés, Conde-Jiménez & Gonzdlez, 2015), each differentiated by the underlying evaluative
models. This approach, prioritize undoubtedly different indicators to gather information on the
implementation of these policies. The following Fig. 1 visually represents these three levels,
indicating the indicators that are prioritized within each of them.

Fig. 1
Indicators used in the Evaluation of Educational ICT Policy
(Source: Colds, Conde-Jiménez & Gonzdlez, 2015: 318)

First, at the macro level, which is more outward and visible indicators that are easily measu-
rable and observable directly are situated. Examples of these are the quantification of the number
of computers per subject, the number of whiteboards per school, economic investment in buying
tablets or laptops, etc.

Secondly, it is the meso level, which are located as indicators of both the uses being made of
the digital tools, infrastructure and technological resources in the classroom; as models of inte-
gration and ICT management (good practices).

And finally, the micro level appears. This level is presented as new and unprecedentediv, and
uses as indicator the digital competence levels perceived by the recipients of ICT Policies. At this
level the reference object are those subject whose learning is in turn a result of the internalization
of digital culture, driven by ICT policies.
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4. CONCLUSIONS

As can be seen in the results, an effect on evaluation approaches of going from the external
to the internal, in other words, a decanting towards beneficiaries of these policies are carried out.
Thus, teachers and students would be considered as the main references for the evaluation of
policies. Thus, the micro approach represents a clear example of incorporating personal, internal
and subjective measures as indicators of the impact of ICT policies.

This approach, which propose the use of a type of indicators based on perceptions of sub-
jects, has been originated in an alternatively way to traditionally consolidated index, which are
in all countries to assess the levels of development of economies. For reference, the example of
using GNH level shown, acronyms that correspond to Gross National Happiness instead of GDP
(Gross Domestic Product) that use some governments (Bhutan) (Casariego, 2015). Thus, the
happiness of its citizen’s level is the main indicator to check the goodness of public policy and
whether it is generating a good line of political action, completing the score to external indicator
of an economic par excellence, as is the case GDP (Gross Domestic Product).
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Alfabetizacion y escolarizacion: la construccion de las
bases para una educacion a lo largo de la vida y para
una nueva ciudadania

Visitacion Pereda Herrero'
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RESUMEN

Esta comunicacion tiene como objetivo reflexionar acerca del cardcter variable de la relacion entre la alfabeti-
zacion y la escolarizacion. Consta de dos partes. En la primera, se realiza una sintesis de la evolucion historica
de la relacion entre los conceptos mencionados. En la segunda parte, se analizan las caracteristicas que presenta
esa relacion en la actualidad y las politicas que desarrollan los paises de la Union Europea para que el nivel de
la enseiianza obligatoria de sus sistemas educativos siente las bases de un aprendizaje a lo largo de toda la vida
y de una nueva ciudadania.

Palabras clave: alfabetizacion, escolarizacion, politicas, aprendizaje a lo largo de la vida, ciudadania.

Alfabetizacao e escolarizacao: a construcao das bases
para uma educacao ao largo da vida e para a nova
cidadania

RESUMO

Esta comunicagdo tem como objectivo principal réflectir acerca da relagdo entre a alfabetizacdo e a educagdo
formal. Consta de duas partes. Na primeira delas, apresenta-se uma sintese da evolugdo historica da relagdo entre
os dois conceitos mencionados. Na segunda, analisam-se as caracteristicas dessa relagdo na atualidade, assim
como algumas das politicas que, nos paises da Unido Europeia, contribuiram para que o ensino obrigatorio dos
seus sistemas educativos construisse as bases duma aprendizagem ao longo da vida e de uma nova cidadania.

Palavras chave: alfabetizacdo, escolarizagdo, politicas, aprendizagem ao longo da vida, cidadania.

Literacy and schooling: building the bases for lifelong
education and for a new citizenship

ABSTRACT

The aim of this communication is to reflect about the variability of the relation between literacy and formal educa-
tion. It has two sections. The first one presents a synthesis about the historical development of the relation between
these two mentioned concepts. The second part analyzes the characteristics of that relation today and the politics
developed by the education systems of the European countries in order to get that their obligatory levels would be
the support for a long-life learning and for a new citizenship.

Keywords: literacy, formal education, politics, long-life learning, citizenship.
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1. EVOLUCION HISTORICA DE LA RELACION ENTRE ALFABETIZACION
Y ESCOLARIZACION

Analizar la historia de la escuela elemental europea es interesante porque nos permite com-
probar que la configuracion actual de nuestra escuela es el fruto de una larga evolucién social
y educativa que conduce a que la escuela llegue a considerarse una institucion esencial para el
funcionamiento de la sociedad, desplazando o relegando a un segundo plano a otras formas de
educacién mucho mas difundidas en otras épocas.

1.1. El advenimiento de la escuela en la Edad Moderna

La Edad Moderna representa el momento a partir del cual, en la mayor parte de los paises
europeos, se decide abrir la escuela a todos los miembros de la sociedad, al menos en teoria, con
independencia del origen social de éstos e impartir la ensefianza elemental en lengua vernicula.

No obstante, conviene recordar que en Europa ya habia escuelas durante la Edad Media y que
siempre existieron personas que experimentaron la necesidad de recibir una minima instruccion
0 que necesitaba acudir a la escuela para poder ejercer determinadas profesiones.

Los estudios sobre el proceso de alfabetizacion llevados a cabo en las dos tltimas décadas
han permitido descubrir una serie de factores estrechamente asociados a la difusién de la cultura
escrita y a la extension de la ensefianza elemental. Antes de pasar a analizarlos, hay que sefalar
que, a pesar de la dificultad en encontrar una definicién acertada de alfabetizacién, podriamos
entender que se trata de la capacidad de crear y comprender mensajes utilizando diferentes len-
guajes y también a los cambios que produce esa aptitud.

Mediante la investigacion histérica se demuestra que la ecuacién de alfabetizacion y escola-
rizacidn es variable y en ella el equilibrio entre los valores tanto de la alfabetizacién como de la
escolarizacion ha variado mucho en las ultimas décadas.

Parece que la instruccion elemental debe su origen en gran medida a las necesidades profe-
sionales que sienten las personas (Laspalas, 1993:42). Tal hecho explicaria que en las ciudades
existiera mds gente alfabetizada que en el campo, debido a que los habitantes de éstas se ocupa-
ban, en su gran mayoria, en trabajos que exigian el conocimiento de la lectura y de la escritura.
También aprendian a leer y escribir menos mujeres que hombres, en parte al menos, porque sus
tareas habituales no exigian el dominio de dichas habilidades.

1.2. Funcionalidad interna y funcionalidad externa de la educacion

Para intentar explicar el papel que ha tenido la demanda de educacién en la historia de
la alfabetizacién y de la escuela los especialistas han intentado diferenciar los conceptos de
«funcionalidad interna» y de «funcionalidad externa» referidos al aprendizaje de la lectura y
la escritura

Segtn Vifao, «la funcionalidad externa supone que el impulso o posesion de la alfabeti-
zacidn y/o escolarizacién se origina en el exterior de los individuos o grupos a los que afecta.
Suele ser consecuencia de una presién ideolégico-proselitista o de una accidn de control social
efectuada habitualmente con apoyo eclesidstico y/o publico (estatal o local). [...] La funcio-
nalidad interna tiene lugar cuando la alfabetizacion y/o la escuela responden a una necesidad
autogenerada y sentida como propia por sus usuarios». (Vifiao, 1984: 182). Segtin este mismo
autor, en la funcionalidad interna, pueden distinguirse tres tipos basicos de utilidad o necesidad:
una de caracter econdmico-profesional, otra de prestigio o bisqueda de status y una dltima de
tipo ideoldgico.
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1.3. La educacion como inversion o como consumo

Con la misma finalidad de aclarar el papel desempefiado por la demanda de educacién en
la historia de la alfabetizacién y de la escuela, los especialistas han intentado establecer otra
diferenciacion, en este caso entre la educacién concebida como «consumo» y la educacién con-
cebida como «inversion»

Cuando la asistencia a la escuela no es formalmente obligatoria, fenémeno que ocurria en las
sociedades del Antiguo Régimen, queda en manos de las propias familias la decisién acerca de la
conveniencia de enviar a sus hijos a la escuela. Ya que la ensefianza implica en general un gasto
y exige siempre cierta dedicaciéon de tiempo, las familias que eligen que sus hijos acudan a la
escuela normalmente lo hacen como si se tratase de una inversién cuyo objetivo es la promocién
social y profesional del alumno, esto es, buscando una rentabilidad individual y social. Asi se
explica que, desde este punto de vista, la escuela fuese, durante mucho tiempo, para un sector im-
portante de familias, «una pérdida de tiempo, algo que se dejaba de ganar» (Queniart, 1984: 427)

Existen, sin embargo, otros casos en los que la ensefianza es vista no como una inversién, sino
mds bien como un consumo. En ellos, con la asistencia a la escuela, se pretende dar respuesta a
necesidades religiosas, contribuir al encuadramiento moral y social de los ciudadanos o simple-
mente dar cumplimiento al espiritu de emulacién (Queniart, 1981: 30 y Cipolla, 1983: 46-47).

Las distinciones establecidas son complementarias, puesto que, por un lado, la funcionalidad
interna puede revestir dos formas fundamentales -la valoracién de la instruccién como inversion
y la aspiracién a ella como consumo- y, por otro, cuando el Estado o la Iglesia pretenden imponer
la asistencia a la escuela -funcionalidad externa- lo hacen, en dltima instancia, apoyandose en ra-
zones de tipo econdmico y profesional -inversién- o de tipo religioso, moral y civico —consumo.

La valoracién de la educaciéon como inversion tuvo una importancia mucho mayor de lo que a
veces se cree en el nacimiento y en la evolucién de la ensefianza elemental europea. Ahora bien,
durante la Edad Moderna la alfabetizacidn «no era simplemente una respuesta a las necesidades
econdémicas o un cauce de movilidad social» (Laqueur, 1983: 45). En efecto, «la gente no se al-
fabetizaba por tal o cual razén en especial, sino porque se sentian impactados en todas las areas
de sus vidas por el poder de la comunicacién que sélo la palabra escrita hace posible. Habia pues
una motivacion para aprender a leer, escribir; estas aptitudes permitian funcionar de manera mas
efectiva en diversos contextos sociales. Esto explica por qué, sin que hubiera escuelas patroci-
nadas desde fuera, habia marcos apoyados desde dentro que eran responsables de la creacién y
transmisién de la alfabetizacién popular» (Laqueur, 1976: 255).

Vista desde esta perspectiva, la alfabetizacién no es, un resultado del desarrollo del comercio
y de la economia, o una consecuencia directa de la implantacion de escuelas, sino «el resultado
de una necesidad cultural bien definida de aprender a leer y escribir» (Laqueur, 1983: 55).

En efecto, en un principio, la alfabetizacién tenia valor en las dreas sociales y recreativas de
la vida y se llevaba a cabo en diferentes contextos tales como hogares o grupos no formales. Era
entendida, en definitiva, como un consumo. S6lo de manera gradual fue entrando en la vida eco-
ndémica de la gente corriente por caminos que pudieran determinar sus perspectivas en la vida y,
al hacerlo, se acentud su cardcter de inversion.

1.4. Factores determinantes de la evolucion de la relacion entre la alfabetizacion y la
escolarizacion

Desde el siglo XVIII hasta finales del siglo XIX, se identifican dos corrientes de cambio social
que, conduciendo ambas a una ampliacién del crecimiento de la alfabetizacién y un desarrollo de
la provision publica de educacidén, parten de propdsitos y objetivos opuestos. Una de ellas tenia
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su origen en la cultura popular y alfabetizada de la gente corriente y definia la alfabetizacion y la
consecucién de la educacion escolar como parte de su desarrollo individual y personal. La otra
hundia sus raices en la necesidad de una fuerza laboral preparada para un empleo cada vez mas
industrializado con un sentido de disciplina y lo que més tarde podria denominarse «competencias
escolares».

La yuxtaposicién de estas dos evoluciones histéricas dio como resultado una aceptacion de la
escolarizacion como movimiento social y llevé al desarrollo de una escolarizacién ptiblica masi-
va en la que la alfabetizacién representa el paso primero y esencial de una educacién adecuada.

De este modo, la fuerza cultural popular de la alfabetizacién se colocaba bajo el control de la
escolarizacion. Al irse convirtiendo gradualmente la educacién escolar en sinénimo de alfabetiza-
cion, crecio la idea de que la escolarizacién debia asegurar un desarrollo adecuado de la alfabeti-
zacion, la cual, a su vez, era o podia ser parte necesaria del bienestar econémico a nivel personal.

El binomio alfabetizacién-escolarizacién encierra una tensién entre el deseo de educacién por
parte de los individuos y el concepto de escolarizacién puiblica funcional para una gran pobla-
cién. Durante el siglo XX fue creciendo la idea de que la educacién debia asegurar un desarrollo
adecuado de la alfabetizacion, ya que ésta era necesaria para el bienestar econdémico personal y
para la estabilidad y economia social.

A mediados del siglo XX la ideologia de la alfabetizacién adopté un cardcter nuevo. La alfa-
betizacion se convirtié en un derecho humano basico a nivel institucional. La carta de la UNES-
CO defendia que la alfabetizacidn, al igual que las libertades politicas, representaba un derecho
humano para todo el mundo.

En segundo lugar, la alfabetizacion en forma de sistemas de escritura no es simplemente un
modo de almacenar y transmitir informacion, sino que se ha convertido en una supratecnologia
que permite el crecimiento de otras tecnologias de almacenaje, recogida y transmisién de infor-
macién (Oxenham, 1980). Asi es como la alfabetizacion, entendida como la tecnologia funda-
mental sobre la que se construyen las sociedades modernas, se convierte en el prerrequisito para
cualquier cambio o progreso futuros. Ademas, llegados a este punto, sin alfabetizacién no hay ni
escolarizacion ni educacion.

1.5. Consecuencias de los cambios en la alfabetizacion y la escolarizacion en la
estructura social

Por otro lado, en cuanto a las repercusiones en la estructura social, al producirse el desarrollo
de la educacién primaria y secundaria, cambid el equilibrio en la ecuacién de la alfabetizacion
con la escolarizaciéon. Aunque estaba destinada a dar igualdad de oportunidades permitiendo
a todos los individuos un acceso por igual a la alfabetizacién, la escolarizacién provocé una
estratificacion de la poblacién al tiempo que la diferenciacién del saber formaba parte central
de la «revolucién de la alfabetizacién» (Katz, 1971). Habia, pues, una tendencia a equiparar la
diferenciacion de la distribucion del saber con la estratificacion social de una sociedad alfabeti-
zada, perspectiva que salia reforzada por la influencia de una pedagogia que hacia hincapié en
la necesidad de desarrollar de manera selectiva el talento individual para roles ocupacionales
diferenciados (Cook-Gumperz, 1988: 51)

El pueblo se vio separado de toda base cultural local, al ser entendida la alfabetizacién es-
colar como algo diferente de los usos cotidianos de la informacién alfabetizada. Al tiempo se
desarrollé una pedagogia que determinaba qué habia que aprender, asi como con qué métodos
ese aprendizaje debia tener lugar.
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En resumen, hay dos lineas de la pedagogia basada en la alfabetizacién universal y en su in-
fluencia sobre nuestras ideas respecto a la sociedad y a las oportunidades individuales. Una linea
es el supuesto del valor y provecho progresivos de la escolarizacién para los individuos. Otra es
la del crecimiento de la sofisticacién tecnoldgica dentro de la practica educativa

La primer lleva al desarrollo de una persona basicamente alfabetizada, capaz de apreciar y con-
trolar un mayor volumen de informacién simbdlica. Esta nocién de los usos de la alfabetizacion
como ampliacién del interés cultural forma parte central de la idea liberal de la educacidn en el sen-
tido de inversion de la sociedad en capital humano (Becker, G.S., 1983). Lleva a que la educacién
se vea no s6lo como promotora de la eficiencia industrial, sino de la aptitud de las personas para
hacer un mejor uso de sus vidas. Ademds, la inversion tecnolégica en educacién proporcionaria
una mejora en los niveles de trabajo y de cultura para todos los trabajadores. Esas esperanzas de
igualitarismo han causado un fuerte impacto sobre la teoria y la politica de la educacién.

La segunda linea lleva a creer que el sistema educativo podria convertirse en un seleccionador
eficiente y efectivo de individuos. Esto hace que se ponga un mayor énfasis sobre los curricula,
en la «instruccidén individualizada» y que se desarrolle la confianza en la produccién de resulta-
dos de pruebas en tanto que objetivo de la ensefianza y del aprendizaje.

La influencia de estas dos corrientes del pensamiento sobre la unién de la alfabetizacién a la
escolarizacién ha provocado sendas criticas de la educacién. Una de ellas sugiere que, aunque la
escolarizacion hace hincapi€ en una individualizacidn, el aprendizaje culturales y tiende a pro-
mover Ordenes sociales existentes a través de la educacién (Bernstein, 1973).

La educacién no es una entidad con un solo valor fijo. Las competencias que se desarrollan
durante la escolarizacién no garantizan a la persona una buena posicién para toda la vida. La
experiencia educativa en la sociedad contempordnea tiene que ser afirmada y ademés demostrada
por documentos y titulos de ensefianza.

Los sistemas de ensefianza modernos aparecen como instituciones de seleccién y colocacién
para la compleja division del trabajo. Ello convierte a la escolarizacién en la fuerza preponde-
rante y hace que la alfabetizacién sea redefinida dentro del contexto de la escolarizacidn y se
convierta en lo que ahora denominamos alfabetizacion escolarizada, es decir, un sistema de saber
descontextualizado validado mediante la realizacién de pruebas.

2. LA ECUACION ALFABETIZACION-ESCOLARIZACION HOY

Ante este estado de cosas, no cabe sino una revisién de los objetivos y valores corrientes en la
préctica de la educacion formal. En ese sentido, compartimos la idea de quienes defienden que la
alfabetizacion en si no es ni puede ser tan sélo el resultado de la escolarizacién (Cook-Gumperz,
1988: 59). Mucho menos en un momento en que el tiempo de ocio de las personas ha experimen-
tado un notable incremento y que se observa una creciente visibilidad del campo de la educacién
no formal coincidente con una crisis de la educacién escolar, provocada, entre otros, por factores
como las condiciones actuales de expansion e internacionalizacion de la economia capitalista en un
contexto de hegemonia ideoldgica neoliberal, la emergencia del «capitalismo informacional», los
cambios acelerados en las formas de organizacién del trabajo, el desempleo estructural, la permea-
bilidad y la vulnerabilidad de la escuela a las presiones sociales, la pérdida de confianza en el valor
social de los diplomas, la fuerza socializadora de los medios de comunicacién de masas.

En efecto, en los dltimos tiempos podemos constatar una expansiéon de la pedagogia a los
diferentes 4mbitos de la vida social debida, en gran parte, a la emergencia de nuevos lugares
inmateriales y virtuales de educacién no formal e informal que configuran el «ciberespacio» o
contextos no menos fluidos y de fronteras inestables relacionados con la llamada «sociedad del
conocimiento». Si bien es verdad que estos nuevos lugares de la educacién se originan en fend-
menos que poco o nada tienen que ver con la crisis de la escuela, también es cierto que podran
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acentuar esa crisis, sobre todo si son controlados por intereses econémicos dominantes a nivel
nacional y global (Janela, 2002: 2).

2.1. Una nueva alfabetizacion para un nuevo modelo educativo

La crisis que actualmente vive nuestra sociedad, una crisis estructural (Tedesco, 1999), ca-
racterizada por la simultaneidad de las dificultades de funcionamiento en las instituciones res-
ponsables de la cohesidn social, en las relaciones entre economia y sociedad y en los modos de
constitucién de las identidades individuales y colectivas, va acompaiiada de la crisis del modelo
educativo tradicional. La escuela ha ido perdiendo capacidad socializadora. Lo mismo le ha ocu-
rrido a la familia, que ve mermada su capacidad para transmitir cultura y valores.

Es cierto que han surgido, como ya se ha sefialado, nuevos agentes socializadores, pero éstos
no han cubierto el déficit de socializacién producido por la escuela y la familia.

Apoyamos la postura de quienes entienden que la escuela debe atender tanto a la formacion
de la personalidad, como al desarrollo cognitivo de los alumnos. No obstante, en relacién a
este ultimo, deberdn cambiar los patrones tradicionales de transmisién y acumulacién de in-
formacién. Y ello porque hoy no necesitamos informacién. Nos encontramos asediados por las
informaciones en un nimero tan impresionante que su asimilacién resulta dificil. Ademas, esa
cantidad progresiva de informacion nos llega en forma de avalancha, sin una organizacion.

Una tarea importante de la educacion actual debe consistir en ensefiar a la persona a liberar
el mensaje respecto al «ruido», esto es, cdmo formar los marcos de referencia para procesar la
informacién disponible para construir de la informacién conocimiento y del conocimiento saber
(Amat, 1990: 29), para lo que se tienen que utilizar capacidades intelectuales entre las que se
encuentran la imaginacion y la creatividad. En definitiva, como sefiala el Informe Delors (1996),
la funcidén cognitiva de la educacién debe responder ahora al desafio de aprender a aprender, para
que podamos ser capaces de adaptarnos a los cambios y educarnos a lo largo de toda la vida.

En cuanto a la formacién de la personalidad, ese deberia ser uno de los cambios mds signifi-
cativos que deberia experimentar el modelo escolar. Lo demandan los cambios experimentados
por la familia, que en otros tiempos asumia bdsicamente la formacién de la personalidad, pero
también y, sobre todo, los cambios en los patrones de desempefio social y productivo, que requie-
ren cada vez mds el desarrollo de competencias como el pensamiento sistémico, la solidaridad, la
capacidad de resolver problemas o de trabajo en equipo. Todas esas competencias no se forman
espontdneamente ni inicamente por via cognitiva, sino que implican conocimiento (saber), habi-
lidades/destrezas (saber hacer) y actitudes (querer hacer).

Por otro lado, la formacién de la personalidad en el marco de las exigencias del ejercicio de
una nueva ciudadania, exige el desarrollo de un conjunto de competencias muy importantes para
el fortalecimiento de la democracia. Tedesco menciona cuatro: la responsabilidad, la capacidad de
elegir, la capacidad de resolver conflictos por vias no violentas y la solidaridad (Tedesco, 1999).

Entendemos por ciudadania el conjunto de derechos y deberes que una persona tiene por su
pertenencia a una comunidad. La ciudadania acepta la diferencia entre los ciudadanos, no la
desigualdad, ni la homogeneidad. Es civismo, participacién en los quehaceres publicos. La ciu-
dadania camina estrechamente vinculada a la democracia.

Actualmente, debido a la fuerza de los movimientos migratorios, a los medios de comuni-
cacion de masas, al fenémeno de la globalizacidn, etc. los territorios de nuestra vida social son
mas complejos y difusos que en el pasado. Los ciudadanos ya no se pueden identificar solamente
con un dmbito territorial, se multiplican los grupos de pertenencia de cada individuo. Formamos
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parte de comunidades virtuales, nos relacionamos con el mundo y aumenta la necesidad de res-
ponder a demandas individualizadas.

Hoy, la construccién de una nueva ciudadania es un gran reto. La educacién obligatoria ha de
potenciarla, alfabetizando a los ciudadanos, dotandoles de una serie de conocimientos y ayudan-
doles a desarrollar unas capacidades y competencias que satisfagan no sélo las nuevas exigencias
productivas, sino una amplia gama de necesidades tanto de desarrollo individual como de parti-
cipacion ciudadana.

3. POLITICAS DESARROLLADAS POR LA UNION EUROPEA PARA QUE LA
ENSENANZA OBLIGATORIA SIENTE LAS BASES PARA UNA EDUCACION
PERMANENTE Y PARA UNA NUEVA CIUDADANIA

El Libro Blanco de la Comisién Europea Ensefiar y Aprender. Hacia la sociedad del conoci-
miento, realizé una reflexion sobre el papel de la educacién en la Europa contemporénea y llegd
a la conclusion de que las respuestas que puede aportar la educacién y la formacién, en este mo-
mento, son dos: revalorizar la cultura general y desarrollar la aptitud para el empleo (Comisién
Europea: 1995, 6).

Seiiala la Comision, como funcién bésica de la escuela, el desarrollo de la cultura general, es
decir, de la capacidad para extraer el significado de las cosas, para comprender y crear. En cuanto
al desarrollo de la aptitud para el empleo, el Libro Blanco indicaba, varias lineas de accién: fren-
te a la importancia otorgada al diploma como pasaporte para el empleo, un enfoque mds abierto
que estimulara un reconocimiento verdadero de los saberes en el interior de la Unién Europea;
el acceso a la formacion se ha de desarrollar a lo largo de toda la vida; la preparacién para ex-
plotar plenamente el potencial que encierra la sociedad de la informacidn; la validacién de las
competencias adquiridas, bien sea por medio de un diploma o no que conduce a un sistema de
evaluacién instantdnea de las cualificaciones de una persona a lo largo de toda su vida.

Tales medidas perseguian, entre otros, los siguientes objetivos: fomentar la adquisicién de
nuevos conocimientos y luchar contra la exclusién, brindando posibilidades reales de desarrollo
personal y social buscando la equidad. Creemos que en ellas estaba el germen de una nueva
lectura de la ecuacién alfabetizacidn-escolarizacién, en la que la alfabetizacion es un proceso a
alcanzar por todos, un proceso en el que la escolarizacién tiene una responsabilidad ineludible,
pero un proceso en el que también adquieren gran importancia los aprendizajes llevados a cabo
fuera del espacio educativo formal.

Todos los Estados miembros cuentan con medidas y politicas que refuerzan el papel del nivel
de la ensefianza obligatoria como pilar y motor de la capacidad y del gusto por aprender que el
individuo desarrollard posteriormente. El Libro Blanco de la Comisién Europea (1995) trazé
lineas de accién en ese sentido.

Entre las acciones planificadas o puestas en marcha con tal finalidad, se encontraban las si-
guientes (Eurydice, 2000: 21):

* Definicién en los programas de las competencias clave que se han de desarrollar (Belgi-
ca, Dinamarca, Alemania, Espafia, Grecia, Paises Bajos, Austria, Portugal, Suecia, Reino
Unido). Se trata de aquéllas que abarcan los saberes de base, la capacidad de aprender a
aprender, el desarrollo de la persona y las competencias sociales (Austria), el aprendizaje
auténomo (Comunidad germano parlante de Bélgica, Dinamarca, Alemania, Austria), los
valores y las actitudes relacionados con la ciudadania a través del estudio de temas multi-
disciplinares (Espaifia, Austria), introduccién de nuevos saberes (desarrollo sostenible, Aus-
tria) y saber hacer (Espafia), espiritu critico (Irlanda).
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* Lucha contra el fracaso y el abandono escolar (Comunidad francoparlante y germano par-
lante de Bélgica, Grecia, Espaiia, Francia, Irlanda, Paises Bajos, Austria, Portugal, Reino
Unido/Escocia).

* Introduccién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién (Comunidad
franc6fona y flamenca de Bélgica, Dinamarca, Alemania, Espafia, Francia, Irlanda, Paises
Bajos, Portugal, Reino Unido).

* Arraigo del gusto y la motivacién por aprender (Dinamarca, Alemania, Reino Unido).

* Introduccion de nuevos métodos y materiales pedagdgicos para promover una mayor parti-
cipacién de los alumnos (Alemania, Grecia, Paises Bajos).

* (Re)definicién del conjunto de los objetivos de la enseflanza obligatoria (Comunidad fran-
cofona de Bélgica).

* Diversificacién del tramo final de la ensefianza secundaria obligatoria (Espafia, Irlanda,
Paises Bajos).

* Aumento de la cooperacién con las familias y con el conjunto de la comunidad escolar
(Irlanda).

* Introduccién de nuevas formas de gestién y administracién (Suecia, Portugal).

* Aumento de la escolaridad obligatoria (Irlanda) o la obligacién de tomar parte en activida-
des de educacion o de formacién hasta los 18 afios (Italia).

Vivimos en una sociedad que se encuentra atravesando un proceso de cambio derivado fun-
damentalmente del desarrollo de la informacién, de la globalizacién y de los avances cientificos
y técnicos. Dicho cambio alcanza a las instancias socializadoras, modificando el papel en la
educacion del individuo de las tradicionales e incorporando otras nuevas.

Corresponde a la escuela la funcién del desarrollo cognitivo enfocado desde la preocupacion
no ya de proporcionar informacidn, sino de ensefiar a seleccionar la que interesa, construyendo a
partir de ella conocimiento y del conocimiento saber, algo imposible de lograr sin la intervencion
de la creatividad personal. También corresponde a la escuela el desarrollo de la personalidad de
sus alumnos, sus sentimientos, actitudes, valores.

La ecuacién escolarizacién-alfabetizacion, ecuacién variable a lo largo de la historia, adquie-
re una formulacién propia del momento presente. La alfabetizacién no puede ser entendida sino
como la adquisicién por parte de una persona de las competencias que le permitan, por un lado,
codificar y descodificar mensajes escritos en los diferentes lenguajes y soportes en uso en su
contexto socio-cultural y, por otro lado, distanciarse, esto es, alcanzar una autonomia, una resis-
tencia critica y dialéctica de cara al contenido y uso de los mismos (Pereda, 1998).

Esta alfabetizacion se debe llevar a cabo, en la escuela, desde los niveles obligatorios. No
obstante no se debe olvidar la existencia de otros contextos educativos no formales e informales
que inciden en los aprendizajes de las personas. Dichos aprendizajes forman parte del curriculum
competencial de la persona y han de serle reconocidos.

Ante una sociedad en continuo cambio, la escuela tiene que preparar a sus alumnos adecuada-
mente para que sean capaces de aprender a lo largo de toda la vida y para que gocen plenamente
de sus derechos de ciudadanos y cumplan con sus responsabilidades como tales. Ciudadanos iden-
tificados con varios grupos de pertenencia simultdneamente, algunos de ellos de caracter virtual.

En definitiva, el tipo de alfabetizacién que se estd defendiendo coincide con el enfoque del
Informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educacion para el siglo XXI , que
trasciende la concepcién material, laboral y productivista, planteado desde la bisqueda de un
crecimiento y un desarrollo mediante el acceso de los ciudadanos a la cultura, al conocimiento, al
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aprendizaje continuo y a la informacién, como forma de contribuir a la propia evolucién personal
y social de quienes la reciben.
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RESUMEN

Cada vez son mds los estudios tedricos que proponen la necesidad de revisar las definiciones de habilidades digi-
tales y de Competencia Digital. Entre las nuevas lineas de investigacion, una de las mds novedosas es aquella que
establece que el uso de las TIC y el nivel de adquisicion de Competencia Digital lleva asociado un impacto en el
estado emocional de los sujetos. El objetivo de esta comunicacion es el de poner de relevancia el estado emocio-
nal como factor clave a la hora de entender y desarrollar niveles optimos de competencia digital. Para ello, por
tanto, se ha realizado una revision bibliogrdfica de la literatura sobre investigaciones centradas en el estudio de la
relacion existente entre el estado emocional de las personas y el uso y adquisicion de competencias digitales, asi
como su impacto en los niveles de engagement. Aunque aumentan los estudios tedricos en los que se relacionan
los niveles de competencia digital con el estado emocional, estos siguen siendo eminentemente teoricos y pocos
son de cardcter pedagogico. Por tanto, hacen falta estudios empiricos que corroboren los supuestos teoricos aqui
planteados y que sirvan para valorar la influencia del estado emocional sobre los niveles de alfabetizacion digital.

Palabras clave: Estado emocional, Engagement, Competencia digital, Alfabetizacion digital, Inclusion digital.

The emotional state as a key factor for the
development of digital competence

ABSTRACT

There are more and more theoretical studies that propose the need to review the definitions of digital skills and
Digital Competence. Among the new lines of research, one of the most innovative is that which establishes that
the use of ICT and the level of acquisition of Digital Competence has an associated impact on the emotional state
of the subjects. The purpose of this communication is to emphasize the emotional state as a key factor in unders-
tanding and developing optimal levels of digital competence. To this end, a bibliographic review of the existing
literature on research focused on the study of the relationship between the emotional state of people and the use
and acquisition of digital competences as well as its impact on the levels of Engagement has been carried out.
Although the theoretical studies in which the levels of digital competence are related to the emotional state are rai-
sing, they remain eminently theoretical and few are pedagogical in nature. Therefore, empirical studies are needed
to corroborate the theoretical assumptions presented here and that serve to assess the influence of the emotional
state on the levels of digital literacy.

Keywords: Emotional state, engagement digital competence, digital literacy, digital inclusion.
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1. INTRODUCCION

Cada vez son més los estudios teéricos que empiezan a poner sobre la mesa la necesidad de revi-
sar las definiciones y taxonomias de habilidades digitales y de Competencia Digital. Algunas voces
critican el grueso de estas definiciones por considerarlas superficiales, sesgadas hacia lo puramente
operativo o ancladas a los usos del pasado. En este sentido, entre las nuevas lineas de investigacion,
una de las mas novedosas es aquella que establece que el uso de las TIC y el nivel de adquisicién de
Competencia Digital lleva asociado un impacto en el estado emocional de los sujetos. El objetivo
de esta comunicacién es el de poner de relevancia el estado emocional como factor clave a la hora
de entender y desarrollar niveles éptimos de competencia digital mediante aportaciones tedricas
especializada en la materia. Los hallazgos de esta contribucién fueron discutidos, de forma online,
en el I Encuentro de la Red ObLID: Alfabetizacion Digital y Buenas Prdcticas Ibéricas, dentro del
eje tematico «Politicas, financiacion y gestion de aprendizajes para el desarrollo de competencias
digitales». Sin mas predmbulos comenzamos a presentar la misma.

2. METODOLOGIA

La naturaleza de este trabajo es de caricter tedrico, en concreto, de tipo review. Para ello, por
tanto, se ha realizado una revisién bibliografica de la literatura existente sobre investigaciones
centradas en el estudio de la relacion existente entre el estado emocional de las personas y el uso y
adquisicién de competencias digitales, asi como su impacto en los niveles de engagement. Se sigue
por tanto una metodologia propia de trabajos de revision, que se concreta en las siguientes fases:
localizacidn de investigaciones sobre nuestro objeto de estudio, a través de bases de datos naciona-
les e internacionales (ISOC, Dialnet, WOS, ERIC, SCOPUS), organizacién y categorizacion de los
contenidos/aspectos investigados y, por tltimo, identificacién los enfoques localizados.

3. RESULTADOS

La competencia digital constituye, segtin la Comision Europea (2006), una de las ocho capa-
cidades clave para poder participar en el aprendizaje a lo largo de la vida y plantea la necesidad
de que los ciudadanos tengan alfabetizacién digital, es decir, tengan competencias digitales para
poder desarrollarse personal y socialmente en la actual sociedad, dindmica y cambiante (Comi-
sion Europea, 2010).

Sin embargo, uno de los primeros escollos en la medicion de los niveles competenciales digi-
tales es encontrar una conceptualizacién que sirva para establecer los indicadores de su medida.
En esta linea, van Deursen y van Dijk (2009) recopilan y analizan las definiciones existentes
sobre la competencia digital, encontradas en distintas investigaciones cientificas, y las sistema-
tizan en cuatro grupos distintos, originando modelos tedricos conceptuales diferenciados: «ha-
bilidades técnicas de internet», «habilidades formales de internet», «habilidades estratégicas de
internet» y «alfabetizacion digital».

Sin embargo, van Deursen y van Dijk (2009) critican el grueso de estas definiciones por en-
tender, que la mayoria de ellas son superficiales y apuntan que las competencias digitales deben
ir més alld. Acorde con este concepto de competencia digital mds complejo, Colds y De Pablos
(2005) indican que una competencia exige la activacién de dimensiones y conocimientos conju-
gados de forma coherente y eficiente; una dimensién instrumental y/o cognitiva, una dimensién
contextual (psicosocial) y una dimensién personal de accidn, orientadas o guiadas por unas me-
tas o propdsitos.

En este sentido, estudios sobre nuevas alfabetizaciones (New Literacies Studies) tratan de es-
tablecer revisiones de las taxonomias de habilidades digitales incorporando, desde enfoques so-
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cioculturales, el desarrollo de aspectos emocionales vinculados a su uso (Area y Ribeiro, 2012;
Aviram y Eshet 2000).

Otros estudios nacionales muestran que la competencia digital tiene sentido dentro de una
cultura digital, y esta inmersién conlleva interaccidn interpersonal; que a su vez genera estados
emocionales positivos o negativos asociados al uso de las TIC (De Pablos-Pons, Colds-Bravo,
Conde-Jiménez, Reyes-de Coézar, 2017; De Pablos, Colés, Gonzédlez y Camacho, 2013). Por tan-
to, no basta con ser consciente de que se necesita informacién y tener la capacidad de localizar,
evaluar y utilizar la informacidn, sino que ademads entra en juego un componente emocional.
Esto es, el sujeto evalda el uso de las TIC también en funcién de los efectos emocionales que le
generan. Por tanto, el uso y utilizacién de las TIC estdn asociadas a estados emocionales de los
sujetos, bien sean positivos; tales como satisfaccion, confianza, bienestar emocional, o negativos
(tecnofobia).

En esta linea, el informe Digital for Europe (Comisién Europea, 2014), indica que las TIC tie-
nen un papel de gran peso en nuestras vidas privadas que va més all4 del ocio y de las relaciones
sociales, dado que las pricticas de uso de las TIC se relacionan con el bienestar. Esto coincide
con el trabajo de Sekret y Kommers (2014), quienes relacionan la competencia digital como cla-
ve para el bienestar. La educacién no puede quedar ajena a todo esto y, por ello, se van creando
iniciativas en las que se vinculan competencia digital y bienestar o confortabilidad, como es el
congreso denominado «Developing Digital Competence and Wellbeing», organizado por WISE
KIDS en 2016, dirigido a los docentes de escuelas de primaria del sur de Gales (Reino Unido).

4. CONCLUSIONES

Aunque existen cada vez mds estudios tedricos en los que se relacionan los niveles de com-
petencia digital con el estado emocional de los estudiantes, estos siguen siendo eminentemente
tedricos y pocos de ellos tienen una naturaleza de marcado cardcter pedagdgico. Por tanto, hacen
falta nuevos estudios empiricos que corroboren muchos de los supuestos tedricos que aqui se han
planteado y que nos sirvan para valorar el peso de la influencia del estado emocional sobre los
niveles de alfabetizacién digital.

La investigacién educativa, en este sentido, se convierte en herramienta fundamental para
potenciar la adquisicién de estos dominios y reducir asi la brecha digital, originada por desigual-
dades sociales, culturales, econémicas o de otra indole, coadyuvando asi a la inclusién social.

English version
1. INTRODUCTION

More and more theoretical studies are beginning to put on the table the need to review defi-
nitions and taxonomies of digital skills and Digital Competence. Some critics criticize the bulk
of these definitions as superficial, biased towards the purely operative, or anchored to the uses
of the past. In this sense, among the new lines of research, one of the most innovative is that
which establishes that the use of ICT and the level of acquisition of Digital Competence has an
associated impact on the emotional state of the subjects. The purpose of this communication is
to emphasize the emotional state as a key factor when it comes to understanding and developing
optimal levels of digital competence through theoretical contributions specialized in the subject.
The findings of this contribution were discussed online at the 1st Meeting of the ObLID Ne-
twork: Digital Literacy and Good Iberian Practices, within the thematic axis «Policies, financing
and learning management for the development of digital competences». Without further ado we
begin to present the same.
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2. RESEARCH METHODOLOGY

This work is theoretical, in particular, a review. To this end, therefore, a literature review has
been carried out of the existing literature on research focused on the study of the relationship
between the emotional state of people and the use and acquisition of digital competences, as
well as their impact on the levels of engagement. This is followed by classic methodology of a
review work, which is concretized in the following phases: localization of research on our object
of study, through national and international databases (ISOC, Dialnet, WOS, ERIC, SCOPUY),
Organization and categorization of the contents / aspects investigated and, finally, identification
of the localized approaches.

The main goal of this communication is to emphasize the emotional state as a key factor in
the understanding and developing optimal levels of digital competence through theoretical con-
tributions specializing in this subject.

3. FINDINGS

Digital competence is, according to the European Commission (2006), one of the eight key
skills to participate in learning throughout life and raises the need for citizens to have digital
literacy, that is, they must acquire digital skills to develop individual and socially in a dynamic
and changing today’s society (European Commission, 2010).

However, one of the first obstacles in measuring the digital skills levels is to find a conceptu-
alization that serves to establish indicators to measure it. In this line, van Deursen and van Dijk
(2009) collected, analyzed and systematized existing definitions of digital competence, found in
scientific investigations, into four distinct groups, creating different conceptual theoretical mod-
els: « Internet technical skills « « internet formal skills,» « Internet strategic skills» and «digital
literacy».

However, van Deursen and van Dijk (2009) criticize the majority of these definitions to un-
derstand that most of them are superficial and suggest that digital competences should go further.
According to this more complex concept of digital competence, Colas and De Pablos (2005)
indicate that a competence requires the conjugate activation of dimensions and knowledge con-
sistently and efficiently: an instrumental and / or cognitive dimension, a contextual dimension
(psychosocial) and a personal dimension of action oriented or guided by certain goals or pur-
poses. In this sense, studies on new literacies (New Literacies Studies) try to establish reviews
of digital skills taxonomies incorporating, from sociocultural approaches, the development of
emotional aspects related to its use (Area and Ribeiro, 2012; Aviram and Eshet 2006).

Other national studies have shown that the digital competence makes sense within a digital
culture, and this immersion involves interpersonal interaction; which in turn generates positive
or negative emotional states associated with the use of ICT (De Pablos, Colas, Conde, Reyes,
2016; De Pablos, Colas, Gonzalez and Camacho, 2013). Therefore, it is not enough to be aware
that the information is needed and have the ability to locate, evaluate and use this information,
but also comes in to play an emotional component. That is, the person evaluates the use of ICT
also in terms of the emotional effects that generate it. Therefore, the use and utilization of ICT
are associated with the emotional states of the people, whether positive; such as satisfaction, trust
and emotional well-being, or negative (technophobia).

In this line, the report Digital for Europe (European Commission, 2014), indicates that ICT
has a role great importance in our private lives that goes beyond entertainment and social rela-
tions, since the use of ICT it’s associated to wellness. This coincides with the work of Sekret
and Kommers (2014), who relate the digital competence as the key to reach wellness. Education
cannot be oblivious to this and therefore initiatives are being created where digital competence
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is linked with welfare or comfort, as is the congress entitled «Developing Digital Competence
and Wellbeing» organized by WISE KIDS in 2016, aimed at teachers of primary schools in south
Wales (UK).

4. CONCLUSIONS

Although there are more and more theoretical studies where the digital competence levels are
related to the emotional state of students, these remain largely theoretical and few of them have
a clear pedagogic nature. Therefore, new empirical studies are needed to corroborate many of
the theoretical assumptions that have been raised here and to help us to assess the weight of the
influence of the emotional state on the levels of digital literacy.

Educational research, in this sense, becomes an essential tool to enhance the acquisition of
these domains and reduce the digital gap, caused by social, cultural, economic or other inequal-
ities, thus contributing to social inclusion.
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RESUMEN

El objetivo de esta comunicacion es analizar las trayectorias legislativas de Espaiia e Italia en relacion a los
programas de inclusion digital que se han generado a nivel nacional. En este sentido, se realiza un estudio com-
parativo para detectar las similitudes y diferencias entre los dos caminos y programas. En conclusion, se aprecian
varias diferencias y similitudes entre los dos caminos legislativos. Ambos paises comienzan a generar programas
de inclusion digital en los afios 80, sin embargo, Espaiia se enfoca en lo que es la educacion no universitaria
mientras que Italia se centro en la educacion secundaria. Esparia también comienza con la mera introduccion de
la tecnologia, mientras que Italia también estd preocupada por la formacion de profesores. En lo que respecta a
la evolucion, ambos paises pasan de la provision de infraestructura a la formacion de profesores y de ahi a los
verdaderos planes de generacion de inclusion digital dirigidos a la creacion de centros TIC. Por iltimo, cabe
sefialar que no existe un plan en Esparia, actualmente la integracion nacional de las TIC, mientras que Italia ha
comenzado a implementar durante 2015/2016 su iiltimo programa de inclusion digital.

Palabras-clave: Programas de Inclusion Digital; TIC; Trayectorias legislativas; Estudio comparativo.

Legislative paths in digital inclusion programs at
national level in Spain and Italy

ABSTRACT

The purpose of this communication is to analyze the legislative trajectories of Spain and Italy regarding digital
inclusion programs that have been generated nationally. In this regard, a comparative study to detect commonali-
ties and differences between the two paths and programs is performed. In conclusion, a number of differences and
similarities between the two legislative paths are appreciated. Both countries begin to generate digital inclusion
programs in the 80s, however, Spain focuses on what non-university education while Italy focused on secondary
education. Spain also begins with the mere introduction of technology while Italy is also concerned about teacher
training. Regarding evolution, both countries move from the provision of infrastructure to teacher training and
from there to the true digital inclusion generating plans aimed at creating ICT centers. Finally, note that there is
no plan in Spain, currently national ICT integration while Italy has begun to implement during 2015/2016 its latest
digital inclusion program.

Key-words: Digital Inclusion Programs; TIC; Legislative trajectories;, Comparative research.

El objetivo de la presente comunicacidn es analizar las trayectorias legislativas de Espaiia e
Italia en relacién a los programas de inclusion digital que se han generado a nivel nacional. En
este sentido, se realiza un estudio comparado para detectar elementos comunes y diferencias
entre ambas trayectorias y programas.
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En Espaiia, las primeras iniciativas en relacién a la inclusion digital comenzaron en los afios
80 con los programas Atenea y Mercurio, orientados a la introduccién de equipamiento infor-
maético en los centros escolares. Desde esta etapa, caracterizada por la mera introduccién de la
tecnologia y las experiencias aisladas o proyectos pilotos, se pasa a una segunda etapa en la que
se fomentan planes de introduccién de la informética en los centros educativos. En los afios 90
comienzan los planes que constituyen una verdadera inclusion digital en las aulas, promoviendo
el acceso a contenidos y metodologias innovadoras y generalizando el uso de elementos TIC en
los centros. A partir de la década del 2000 los programas de inclusién digital priman lo pedagé-
gico sobre lo tecnoldgico ya que su objetivo es generar una Optima integracion digital. Entre los
proyectos de inclusién digital destacan los siguientes: el Proyecto Mentor, la Aldea Digital, el
Proyecto Abies, el Centro Virtual de Educacion, el Proyecto Agrega y el Programa Escuela 2.0.

Por su parte, en Italia, el primer programa de inclusién digital surge en 1985 con el «Piano
Nazionale Informatica» (PNI1), cuyo objetivo principal era desarrollar la competencia informa-
tica del profesorado de asignaturas relacionadas con la fisica y la matematica en secundaria. En
la década de los 90 se desarrolla el segundo «Piano Nazionale Informatica», esta vez dirigido
al 4rea lingiifstica-literaria de la educacién secundaria, no obstante, este plan genera una nueva
visién de la tecnologia educativa al reconocer su papel en la construccién de nuevas experiencias
de aprendizaje. En el afio 1997, con la creacién del «Programma di Sviluppo delle Tecnologie
Didattiche» (PSTD), se realiza un cambio de perspectiva al poner el énfasis en la educacién
multimedia, la cualificacién docente y la creacion de proyectos piloto. Entre los afios 2000 y
2003, se desarrollan distintas acciones orientadas a la formacién del profesorado, englobados
en el plan «Piano nazionale di formazione degli insegnanti sulle tecnologie dell’informazione e
della comunicazione - FOR TIC). En el 2005, se establece un nuevo plan en las aulas italianas,
el proyecto «DiGi Scuola», orientado a la educacién secundaria. Finalmente, desde el afio 2007
se han realizado distintas iniciativas en relacion a la tecnologia didactica que han culminado con
la creacion del «Piano Nazionale Scuola Digitale» en el afio 2015, cuya implementacion se estd
desarrollando actualmente en el pais.

Como conclusién, se aprecian una serie de diferencias y similitudes entre ambas trayectorias
legislativas. Ambos paises comienzan a generar programas de inclusiéon digital en la década
de los 80, no obstante, Espafia lo centra en la ensefianza no universitaria mientras que Italia lo
focaliza en la educacién secundaria. Asimismo, Espafia comienza con la mera introduccién de
la tecnologia mientras que Italia se preocupa también por la formaciéon docente. En relacion
a la evolucién, ambos paises avanzan desde la dotacién de infraestructura a la formacién del
profesorado y de ésta a la verdadera inclusion digital generando planes cuya finalidad es la crea-
cién de centros TIC. Finalmente, destacar que en Espaila, actualmente, no existe ningin plan a
nivel nacional de integracién TIC mientras que Italia ha comenzado a implementar en el curso
2015/2016 su dltimo programa de inclusién digital.
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RESUMO

A importancia das tecnologias de informagdo nas sociedades atuais, nomeadamente, ao nivel do trabalho, edu-
cagdo, lazer, participag¢do social e acesso ao conhecimento, tem vindo a evidenciar o problema do fosso digital,
no sentido em que um conjunto de regioes do planeta, de bairros, de comunidades rurais e de pessoas individuais,
sobretudo pobres, ficam, sistematicamente de fora do grupo dos que acedem e permanecem nos ambientes online.
Neste quadro, o fosso digital entre os que «acedem a Net» e os «outros» ultrapassa largamente a questdo tecno-
logica para se revelar e transformar num problema de desigualdade social, economica, politica e educativa que
atinge, atualmente, uma dimensdo global.

Este texto explora as questédes das desigualdades digitais, com especial destaque para as questoes educativas nas
suas miultiplas relagées com o uso das tecnologias de comunicagdo, das reais possibilidades de «log on» , do po-
der para permanecer em rede e das competéncias para participar na iniimera variabilidade dos contextos online.

Palavras-chave: Inclusdo digital; educagdo; fosso digital; desigualdades sociais; desigualdades digitais.

The digital divide remais abysmal

ABSTRACT

The importance of information technology in today’s societies, particularly in terms of work, education, leisure,
social participation and access to knowledge, has been highlighting the problem of the digital divide, in the sense
that a number of regions of the planet, of neighborhoods, rural communities and individuals, especially the poor
ones, are systematically outside the group of the ones who access and remain in online environments. In this con-
text, the digital divide between the group who «access the Net» and the «others» goes far beyond the technological
issue to be revealed and become a problem of social, economic, political and educational inequality that reaches
today a global dimension.

This text explores the digital inequalities, with particular emphasis on educational issues in its multiple relations
with the use of communication technologies, the real possibilities to «log on», the power to remain in the Net and
the competencies to participate in the countless variability of online contexts.

Keywords: Digital inclusion; education; digital divide; social inequalities; digital inequalities.

1. INTRODUCAO

Longe estd o tempo em era necessdrio pertencer a empresas de tecnologia de ponta ou a
universidades para ter acesso a Internet. Atualmente, a Net encontra-se ao alcance de todos em
qualquer lugar e a qualquer hora, muito embora os relatérios mundiais continuem a mostrar cla-
ramente uma realidade de desigualdades no acesso e no tempo de permanéncia na internet tanto
entre regides do planeta, de bairros, de comunidades rurais e de pessoas individuais, sobretudo
pobres, que, sistematicamente, estdo de fora do grupo dos que acedem e permanecem nos am-
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bientes online. Com efeito, apds o termo «fosso digital», ter sido conotado pela OCDE (2001),
para referir:

the gap between individuals, households, businesses and geographic areas at different socio-econo-
mic levels with regard both to their opportunities to access information and communication techno-
logies (ICTs) and to their use of the Internet for a wide variety of activities. (p.5).

O assunto tem vindo a ser estudado em profundidade mostrando que a questdo do acesso e
da exclusdo dos ambientes online possui multiplas e variadas vertentes e revelando que o fosso
digital €, ainda, responsdvel por mais pobreza e exclusido social, o que contraria os principios
de equidade tdo importantes em democracia. Como ja observava Warschauer, em 2003, o fosso
digital ndo € uma pura divisdo entre os que t€m equipamentos com conexdo a Net e os outros,
mas antes trata-se de um continuo de possibilidades desde os que estdo completamente fora do
sistema aqueles que ndo s6 t€m acesso total mas também t€m o poder econémico para adquirir as
dltimas criacdes tecnoldgicas. Este «spectrum of access» (Haythornthwaite, 2007, p.99) encon-
tra-se usualmente ligado as condicdes de conectividade no trabalho, na escola e no lar, sendo que
cada um destes contextos de uso tem reflexos mituos nos outros. Como afirmam Mossberger,
Tolbert, & McNeal, (2007. p 146)

...the patterns of inequality in society are clearly being replicated online— creating a virtual in-
equality. With a few exceptions, these patterns persist despite the growth of Internet use, and the
fault lines are magnified when we consider digital citizenship, or daily Internet use, rather than
home access alone, or sporadic use in any place.

Assim, se por um lado € cada vez mais claro que os recursos digitais sdo da maior importincia
para o desenvolvimento social, econémico e cultural, também se torna cada mais evidente que
estes recursos sdo acedidos e manuseados de forma muito diferente dependendo do local e do
pais onde se encontra o utilizador, bem como da sua idade, género, raga, etnicidade, educacgdo e
classe social. As razdes que conduzem a esta situacdo sdo multiplas podendo ser de ordem eco-
ndémica, de literacia, de falta de infraestruturas de conexao ou de politicas tecnoldgicas.

Para além das regides mais ricas da América do Norte, da Australia/ Ocednia e da Europa se-
rem as de maior penetracdo da Web (Fig.1), os dados mostram ainda que mais de 4,4 bilhdes de
individuos ndo tém acesso a Internet (ONU, 2013; Exame.com) e que, apesar do nivel de pene-
tracdo da Web na UE ser elevado, uma em cada cinco pessoas «nunca usou a internet» (Eurostat,
2015, p.180).

Fig. 1
Taxas de penetragdo da Internet por regides do mundo

Regiodes do Africa Asia Europa A. Latina Médio América | Oceania/
Mundo P /Caraibas | Oriente do Norte | Australia
Penetracao 28.6% 44.2% 73.9% 61.5% 53.7% 89.0 % 73.3%
% Populacao

Crescimento

2000-2016 7,415.6% | 1.467.9% 485.2% 2,029.4% | 3,936.5% 196.1% 261.4%

Fonte: http.//www.internetworldstats.com/stats.htm

No que diz respeito a Portugal, os relatérios mostram uma taxa de penetracdo de 64%, o que
significa cerca de 5,5 milhdes de utilizadores com mais de 15 anos, muito embora, esta percenta-
gem, em Lisboa, seja 12 pontos mais alta do que a média nacional (Eurostat, 2015, p.183).

67


http://www.internetworldstats.com/stats.htm

2. A DIMENSAO GLOBAL DAS DESIGUALDADES DIGITAIS: ACESSO E
PERMANENCIA NA NET

Desde a década de 90 do século XX que a dimensao global das desigualdades digitais comeca
a evidenciar-se de forma clara e, como consequéncia, as organizagdes mundiais focam-se nesta
questdo e na sua importancia para o desenvolvimento futuro do planeta, recolhendo dados fun-
damentais para um entendimento da real profundidade do fosso digital no mundo. Desde entdo,
e de acordo com Warschauser (2003) e Minghetti & Buhalis (2010) pode considerar-se 3 fases
distintas nos estudos relativos as problematicas do acesso as NTIs: uma fase inicial, onde se
focavam as desigualdade nas questdes dos equipamentos e tipo de conectividade; uma primeira
fase que integra a anterior mas cujo foco principal comeca a ser colocado nas questdes do uso
da NTIs e, de uma forma geral, no desenvolvimento da literacia digital e a segunda fase (a fase
atual) cujo foco sdo as questdes de envolvimento e desenvolvimento pessoal e social com as
NTIs. Cada uma destas fases nao extingue as precedentes, antes sdo cumulativas ja que nenhuma
delas se resolveu por completo e cada uma delas mostra vertentes diferentes da problematica do
acesso as NTTs.

Com efeito, a medida que a pesquisa avanca, evidencia-se que, para além das competéncias
instrumentais e funcionais, as competéncias estratégicas no sentido de como se utilizam as NTIs
em proveito proprio e da comunidade, sdo uma dimensdo importante da problemética do acesso
que contribui para ultrapassar a ideia de que as NTIs sdo sobretudo utilizadas em atividades 14-
dicas e de lazer de forma socialmente inconsequente. Neste sentido, alguns autores argumentam
que para medir as desigualdades digitais € necessdrio ter em conta a forma como as novas tec-
nologias de informacéo sdo incorporadas na vida quotidiana ou tem implica¢des na mobilidade
social. Assim, de acordo com Katz & Rice (2002) ndo se deve apenas considerar as varidveis de
ordem sociocultural tais como: saldrio, educacdo, idade, género e etnicidade, pois estas ndo sdo
suficientes para entender as diferencas que existem na problemética que subjaz a integracio e
acesso as NTIs, apontando a importincia do Indice de Conectividade a Internet (ICI) desenvol-
vido por Jung, Qiu, and Kim (2001) cujas varidveis incluem: «nimero de anos de propriedade de
computadores pessoais em casa, trabalho, escola, tarefas pessoais realizadas através da Internet;
nimero de lugares onde o utilizador se conecta a Internet; participacdo em atividades de Internet
ou Web; tempo gasto em atividades interativas on-line; efeitos da Internet na vida pessoal; de-
pendéncia de computador; e dependéncia de Internet» (p. 28).

Acrescente-se ainda que, por seu lado, Norris (2001) apresenta o fosso digital englobando
uma dimensao internacional ou global que se refere as diferencas de ligacdo e uso entre os paises
desenvolvidos e em vias de desenvolvimento. Esta dimensao global do fosso digital, para melhor
ser entendida, tem em consideracdo: o fosso digital social - que diz respeito as diferencas de
acesso e utilizacdo dentro de cada pais ou entre os diferentes locais de cada pais; e o fosso digital
democratico - que diz respeito as desigualdades entre os que t€m e ndo tém acesso bem como as
diferencas entre os que ja tém acesso. O fosso digital, ao nivel global est4 relacionado com um
conjunto de varidveis tais como: o produto nacional bruto, o produto nacional per capita, a exis-
téncia de capital e de competéncias digitais, infraestruturas de telecomunicagdes e conectivida-
de, politicas de apoio as NTIs e caracteristicas sociodemograficas (Minghetti & Buhalis, 2010).

Por dltimo € também necessdrio ter em conta que nem todos mostram interesse na Internet.
Um estudo realizado em 30 paises mostra que 40% dos inquiridos que ndo usam a internet de-
claram que «ndo precisam dela», 25% que «ndo tém interesse», 12% que ndo t€ém computador
por ser muito dispendioso € 10% que ndo tém tempo para a usar (Katz & Rice, 2002. p 29). Ou
seja, nos paises que participaram no estudo, maioritariamente, as razdes para ndo aceder estio
relacionadas com falta de interesse ou de necessidade.

Ainda a este respeito Haythornthwaite (2007) observa que entre os individuos que ndo usam
a Internet as atitudes para o fazerem diferem fortemente, assim podem ser agrupados em: Fugi-
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tivos da Net (Net Evaders), isto € as pessoas que apesar de poderem ter acesso ndo o fazem por
uma questdo de principio, (representam 20% dos que nao usam); Desistentes da Net (Net Dro-
pouts) sdo os que usam a Net de forma intermitente, ou seja, ora abandonam ora voltam a usar,
mostrando que a questdo do acesso pode ter reviravoltas sendo portanto necessario estar atento a
este grupo que representa cerca de 17% e, finalmente, os «Verdadeiramente desconectados» que
representam 59% dos que ndo usam por nao terem de forma nenhuma possibilidade de aceder,
tanto em ambiente familiar como profissional e que sdo os mais pobres economicamente € com
menos educacao formal (p. 111).

Assim, se existe unanimidade sobre o facto de que todos devem aceder a Internet, também
comega a ser consensual que ndo basta aumentar apenas o nimero de utilizadores mas que €
também necessario considerar a qualidade da utilizacdo quando se pensa no significado do fosso
digital. Neste quadro, para que as desigualdades sociais sejam esbatidas, o acesso publico a Net
tem de ser pensado de forma a incluir mais do que os locais fisicos de acesso. Ou seja, para além
dos equipamentos e da conectividade, € igualmente necessario o acesso e a frequéncia de locais
publicos e gratuitos de formacgdo e experimentacdo com a tecnologia, sendo necessario pensar
em termos de facilidades econdmicas para o acesso, e também no que estd acessivel online nestes
pontos de acesso: isto €, o acesso tem de disponibilizar servigos, a baixo prego, para o desenvol-
vimento da comunidade e para contribuir para colmatar as necessidades dos mais desfavorecidos
economicamente. Neste sentido, as politicas publicas para a inclusdo digital e para a participacio
e desenvolvimento social analisam a forma de melhor organizar o acesso e quais as implicagdes
de cada um dos diferentes modelos de organizacio no desenvolvimento de competéncias indis-
pensdveis tanto para as instituicdes como para os cidadaos (Hand, 2008).

3. LITERACIA, EDUCACAO E ACESSIBILIDADE DIGITAL

As relagdes entre tecnologia e educacio sao de natureza multipla e existem desde sempre. Nem
outra coisa seria de esperar na medida em que sendo os mais escolarizados, em geral, os mais
preparados para viver a modernidade e sendo a inovagao tecnoldgica uma das vertentes da moder-
nidade que mais transforma as praticas e as formas de organizagdo social, a educacgdo serd uma das
vias mais imediatas para preparar os cidaddos para a participa¢do no futuro das sociedades. Nao
admira por isso que a tecnologia seja também pensada para melhorar o nivel educativo bem como
para diversificar os contextos educativos, comecando desde logo por fatores de ordem politica que
facilitam o enquadramento e divulgacdo de determinada tecnologia ao nivel do sistema educativo
de cada pafs. Assim, simultaneamente existem casos de sucesso e de fracasso na transferéncia da
mesma tecnologia para contextos educativos, pois estes sdo bastante diferenciados entre si e 0 en-
quadramento e acolhimento tem de ser preparado ndo s6 em termos de equipamentos mas também
formativos e educativos, ndo esquecendo os culturais e sociais. No que as NTIs diz respeito, a sua
introdugdo nas salas de aula foi considerada por Thiessen & Looker (2010) a maior inovagdo em
termos de materiais de apoio educativo ap6s a introducio dos livros de texto.

Como seria de esperar, desde o inicio do milénio que os dados recolhidos pelas organizagdes
mundiais (OCDE, 2001,) tém vindo a mostrar que, de um modo geral, quanto maior for o nivel
de educagdo formal do individuo maior a possibilidade de usar as NTIs e de ter acesso a Internet,
tanto em casa como no trabalho, existindo mesmo uma grande diferenga no acesso entre 0s que
tem um nivel de educacio superior e os outros. Resumindo, no que a literacia digital diz respeito,
a educag@o, «continua a ser o indicador global mais consistente». (p.19).

Acrescente-se que a importancia da educacio € ainda evidenciada por aquilo que DiMaggio,
Hargittai, Celeste & Shafer (2004) chamam “‘a profundidade” do uso da Internet, e que se rela-
ciona com o envolvimento dos individuos em atividades que ndo sejam de entretenimento, o que,
segundo estes autores, € um factor de previsao mais fidvel do que varidveis tais como racga, etnia
ou rendimentos (Mossberger, Tolbert & McNeal, 2007).
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Com efeito, no contexto da sociedade global a educagdo tem um papel de grande centralidade
uma vez que os prejuizos da iliteracia, a todos os niveis — individual, social, comunitério e global
- impedem um desenvolvimento pleno introduzindo fatores de isolamento, ineficiéncia, exclusdo
e pobreza. Acrescente-se que o acesso digital ajuda a superar diferencas tais como: a geografia, a
classe social, a raca e etnicidade, a idade e o género, as diferencas horérias, a ideologia, as opor-
tunidades de participacao cultural e encoraja a tolerancia, o envolvimento e o voluntariado (Katz
& Rice, 2002. p 12.) tornando-se assim um forte aliado tanto dos objetivos gerais da educacio
como da promocao da diversidade cultural e das potencialidades formativas por ela proporciona-
da (Moreira, Marcos & Coelho, 2013).

Outra das vertentes que € necessdrio analisar para melhor entender a dimensao educacional
do fosso digital € o uso escolar da internet, o qual de acordo com Lucey & Grant (2007) tem
de ser analisado sob quatro facetas que se interpenetram e relacionam: a literacia para utilizar
os conteddos online; a utilizacdo do computador nos lares; a utilizacio escolar da Internet; e a
preparacdo dos professores para proporem atividades curriculares que integrem contextos onli-
ne. Note-se que as duas ultimas vertentes relacionam-se fortemente nao sé entre si mas também
com a disponibilidade dos administradores, politicos e decisores educativos para implementar
medidas que permitam um uso sistematico das NTIs na vida da escola. Assim, Taylor & Ward
(1998) auscultando vérias opinides entre as quais as de professores e estudantes enunciaram os
seguintes fatores para definir o acesso escolar as NTIs:

1) «Nuimero de computadores disponiveis para alunos e professores;
2) Percepcdes dos professores e dos alunos relativamente ao seu proprio acesso a tecnologia;

3) Compreensdo dos professores e dos alunos sobre a forma como a tecnologia pode aju-
da-los a atingir as suas metas de ensino e aprendizagem;

4) Vontade dos préprios professores e alunos em explorar as tecnologias disponiveis;

5) Vontade dos professores e alunos para aceder as tecnologias que eles precisam para per-
seguir seus objetivos para o seu préprio ensino e aprendizagem « (Taylor & Ward, 1998,
p-160).

Desde logo € de notar que as desigualdades persistem nas escolas no que diz respeito a:
equipamentos em ndmero insuficiente, falhas na conexfo e nao existéncia de banda larga (An-
derson, 2008). Acrescente-se que a localizacdo das escolas também espelha tanto o nivel e atua-
lizacdo dos equipamentos, como o da formagao de professores e demais pessoal (Sterne, 2000;
Haythornthwaite, 2007). Com efeito, estudos realizados continuam a mostrar que as escolas
localizadas em locais mais desfavorecidos economicamente e que, portanto, sdo frequentadas
por estudantes dos meios sociais mais pobres, s3o as menos equipadas (Warschauer, 2003; Ster-
ne, 2000), para ja ndo falar de, em geral, as atividades serem pouco exigentes e desafiadoras em
termos de resolugdo de problemas e reflexividade (Selber, 2004). Em resumo, e como ja tive
ocasido de dizer (Moreira, 2004):

...equipar as escolas e desenvolver cursos de computadores, apesar de ajudar a atenuar as divisdes
digitais e contribuir para a difusdo e educacgio tecnoldgica, ndo resolve o problema da infoexclusao.
Assim, as pessoas que vivem em bairros urbanos pobres e zonas rurais isoladas podem até ter
contactos com os computadores e navegar na Net, nas escolas, nos organismos ptiblicos ou mesmo
em cyber cafés, mas continuam sem possibilidades de acesso imediato aos computadores de alta
velocidade e as suas necessidades constantes de atualizacdo, para realizar os downloads e permitir
0 uso criativo da tecnologia digital na autoeducagdo (Moreira, 2004, p. 31).

Assim, tendo em conta as vdrias componentes e a multiplicidade de facetas do fendmeno das
desigualdades digitais, e apesar da educagdo escolar ser um aliado forte e fidvel para a superacao
do fosso digital, muito hd ainda a fazer. Importa assim questionar como podera a escolar contri-
buir de forma mais eficiente para diminuir o fosso digital, e aumentar as competéncias digitais.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O fosso digital, apesar de ter sido detetado hd mais de trés décadas, continua abissal. As des-
igualdades no acesso a Net persistem e complexificam-se, ainda mais porque a visdo simplista da
década de 90 do século passado que colocava a solug@o do problema nos equipamentos tecnolé-
gicos e na criagdo pontos de acesso rapidamente se mostrou insuficiente, atendendo a premente
necessidade de aumentar a literacia digital para que o manuseamento dos recursos digitais seja
acompanhado da reflexividade necessaria a um uso tecnoldgico criteriosos. Caso contrario, isto
€, se ndo existirem medidas para a concretizacio do real acesso digital para todos, o préprio
desenvolvimento tecnoldgico, ao criar desigualdades digitais, acaba por gerar ainda mais des-
igualdades sociais.

A educacio é um dos meios mais importantes e eficazes para superar o fosso digital. Por isso,
ndo apenas sao necessdrias medidas para fortalecer o acesso com permanéncia, mas também se
torna imprescindivel a presenca dos contextos online no curriculo e no desenvolvimento profis-
sional dos professores que apostam na inovagdo educativa. Paralelamente as politicas educativas
ndo podem desistir das infraestruturas escolares para uma maior permanéncia na Web e, aten-
dendo a forte correlagdo com o uso doméstico dos computadores, mostra-se importante alargar
as medidas educativas aos lares e centros comunitdrios sobretudo nos locais economicamente
mais desfavorecidos, para que os recursos digitais possam realmente ser explorados em beneficio
individual e coletivo.

Além disso, as parcerias entre as escolas, universidades, politécnicos, associacdes, empresas,
e outras organizacdes sociais, (que por vezes ja sdo implementadas) podem fornecer cendrios de
ensino e aprendizagem muito interessantes no dominio do desenvolvimento das competéncias
digitais e da diminuicdo do fosso digital. Integrar estas parcerias como algo que pertence e estd
presente na identidade e na vida quotidiana tanto das escolas como das instituicdes de ensino
superior implica mudancas pedagdgicas, que tém sido lentas, a meu ver, mas que sdo inovadoras,
e cada vez mais frequentes.
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RESUMO

O uso do termo inclusdo surge associado a diferentes significados em diferentes paises. Genericamente, o0s ins-
trumentos legais internacionais apontam para a necessidade de uma ideia partilhada de inclusdo, com énfase no
lado humano, e na ideia que a educagdo inclusiva é a melhor para todos os alunos (UNESCO, 2016:5). Numa era
marcada pela globalizacdo, as competéncias digitais sdo cada vez mais utilizadas por todos os grupos de cida-
ddos, tornando-se um primeiro passo no sentido de conhecimento, sendo consideradas competéncias essenciais
nos ambientes atuais e futuros. Efetivamente, a competéncia digital é reconhecida por parte da UNESCO e pela
da Unido Europeia, como uma das competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida. Por seu turno,
estdo a emergir novos conceitos e novas abordagens para designar os conhecimentos nos meios digitais, destacan-
do-se a tendéncia dos media digitais sociais, cada vez mais participativos e com uma reforcada importdncia para
as novas formas de comunicagdo. Tal significa que, os sistemas de inovagdo tecnologica sdo propicios a troca de
experiéncias, com um efeito positivo a longo prazo, que se traduz em crescimento economico e em qualidade de
vida humana. Nesta sequéncia, tém surgido alguns programas de formagdo que estabelecem algumas competén-
cias-chave para aprendizagem ao longo da vida e que incentivam a utilizagcdo destas competéncias como garante
de uma participag¢do plena na Sociedade da Informagdo.

Palavras-chave: inclusdo; competéncia digital; literacia digital; educagdo.

Digital inclusion in education

ABSTRACT

The use of the term inclusion emerges associated with different meanings in different countries. Usually, the inter-
national legal tools point to the necessity of sharing an ideal mean of inclusion, emphasizing the human side, on
the way that inclusive education is the best teaching approach for all the students (UNESCO, 2016:5). In an era
marked by globalization, the digital competences became even more used by all the groups of citizens, turning into
the first step toward knowledge, being considered essential competences in current and future social environments.
In fact, the digital competence is recognized by UNESCO and European Union, as one of the key competences
for lifelong learning. In fact, new concepts and new approaches are emerging to designate knowledge in digital
media, highlighting the trend of social digital media, increasingly participatory and with a strong importance for
the new ways of communication. This means that technological innovation systems are conducive to the exchange
of experiences, with an effect positive long-term, which translates into economic growth and human quality of life.
Subsequently, a few formation programs have been appearing, establishing some key competences for lifelong
learning and encourage the use of these skills as a guarantor for the full participation into the Information Society.

Keywords: digital competence; digital literacy; education.

1. INTRODUCAO

Os sistemas de inovagdo tecnoldgica s@o propicios a troca de experiéncias, com um efeito
positivo a longo prazo, que se traduz em crescimento econdmico e em qualidade de vida humana.
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Atualmente, a competéncia digital € reconhecida como uma das competéncias essenciais para
a aprendizagem ao longo da vida por parte da UNESCO e da Unido Europeia.

Nesta sequéncia, tém surgido alguns programas de formagdo que estabelecem competén-
cias-chave para aprendizagem ao longo da vida, que incentivam utilizar estas competéncias
como diretrizes para orientar as politicas educativas de varios paises para uma participagio ple-
na na Sociedade da Informacdo. Neste enquadramento, surgem algumas estratégias e iniciativas
desencadeadas na Unido Europeia (EU) pelos seus Estados-Membros (EM), de forma a aumentar
as competéncias digitais em educacdo, e por seu lado, na promocao da inclusdo e da igualdade,
permitindo cultivar o respeito mituo e incorporacido de valores fundamentais de uma forma
aberta e democrética.

Num mundo incerto, o futuro das nacdes depende, ndo s6, do seu capital econémico ou dos
recursos naturais, mas também, da sua capacidade coletiva em compreender e antecipar as mu-
dancas que se operam através da educacao.

Num mundo instavel, marcado por movimentos democraticos incipientes, a emergéncia de
novas poténcias econémicas e sociedades enfraquecidas, o tecido educativo, cientifico e cultural
das sociedades, juntamente com o respeito pelos direitos fundamentais, sdo garante da sua resis-
téncia e estabilidade.

Num mundo conectado, com o surgimento das sociedades econémicas associadas ao con-
hecimento criativo, conjuntamente com o dominio da internet, a plena participacio de todos no
espaco publico global, sdo um pré-requisito para a paz e para o desenvolvimento (Bokova, apud
Incheon Declaration, 2015:12).

1.1. A inclusdo: quadro legal internacional

A diversidade € uma das principais caracteristicas das sociedades contemporineas. Nestas
circunstincias, a educacdo para todos surge associada ao ideal de uma sociedade global. De
forma partilhada internacionalmente, foram criados alguns instrumentos legais que visam uma
abordagem global a complexidade da inclusao.

A Declaracdo Mundial sobre a Educagdo para Todos, resulta da Conferéncia de Jomtien na
Tailandia em 1990 e propde uma educagdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendi-
zagem, para cada pessoa, crianca, jovem ou adulto, em cada pais e de acordo com a sua cultura.
Estas necessidades compreendem alguns instrumentos e contetidos essenciais para a aprendiza-
gem, que contribuem para desenvolver plenamente as potencialidades de viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente no desenvolvimento e na melhoria da qualidade de vida, tomar
decisdes fundamentadas e continuar a aprender (Artigo n.° 1). Refor¢a ainda, a importancia de
garantir o acesso de todos a educagdo bdsica universalizada, no sentido de melhorar a sua quali-
dade, tomando medidas efetivas que permitam reduzir as desigualdades educacionais dos grupos
excluidos (Artigo n.° 3).

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) reafirma o compromisso em prol da Educagao
para Todos, apelando a todos os governos para a criacdo de medidas politicas que contemplem o
principio da educac@o inclusiva, para que cada crianca tenha o direito fundamental a educacao,
de forma a conseguir manter um nivel aceitavel de aprendizagem. O objetivo € entdo, desenvol-
ver sistemas de ensino inclusivos, com meios mais eficazes de combate a discriminagdo para
alcancar uma educacio para todos.

Na Conferéncia de Salamanca, surge o grande impulso para a educagdo inclusiva, com o
conceito de educagdo inclusiva expresso no documento-chave, que estéd diretamente relacionado
com o conceito de Direito a Educacao referido na Declaracdo Universal dos Direitos do Homem
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(1948), na Convencao sobre os Direitos da Crianca (Nagdes Unidas, 1989) e na Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos de Jomtien (1990).

A Declaragdo faz um apelo a comunidade internacional, especialmente aos patrocinadores
da Conferéncia Mundial de Educag@o para Todos, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ao Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia,
(UNICEF), ao Programa de Desenvolvimento das Nagdes Unidas (PNUD) e ao Banco Mundial.

Numa perspectiva de educagdo para todos e com todos, destaca-se seguidamente a Carta do
Luxemburgo (1996) com a proclamacio europeia do principio da ndo discriminagio, que surge
consagrado no Artigo 13 do Tratado de Amesterdao (1997), e que apresenta o objetivo de atingir
a Educacdo para Todos até ao ano 2015 (Sanches, 2007:159).

A Declaracio de Dakar (2000) vem reafirmar a Declaracio Mundial de Educagdo Para Todos
(Jomtien, 1990), sendo apoiada pela Declaragdo Universal de Direitos Humanos e pela Con-
vencao sobre os Direitos da Crianga. Ao reforcar as orientagdes da Declaragdo de Jomtien, vem
estabelecer um compromisso coletivo para a acdo, de forma a alcangar os objetivos e as metas
de Educagdo Para Todos, que satisfagcam as necessidades basicas de aprendizagem, com respeito
pelos talentos e capacidades de cada um, de forma a melhorar as suas vidas e a transformar as
sociedades e as economias do nosso século.

De forma sintética, a abordagem do Congresso de Madrid (2002) tem como principio orien-
tador «A Carta Europeia dos Direitos Fundamentais», para alcancgar a igualdade para as pessoas
com deficiéncia, o direito ao sucesso de todos e de cada um, assente em principios de direito
e ndo de caridade, igualdade de oportunidades e de ndo discriminacdo, seja ela positiva ou ne-
gativa. Estes principios devem ser sustentados por medidas que assegurem a independéncia, a
integracdo e a participacdo na vida da comunidade. Propdem-se assim, medidas politicas que res-
peitem esta diversidade, onde se incluem, as pessoas com defici€ncia ou pertencentes a minorias
étnicas, que sdo frequentemente expostas a multiplas discriminacdes, resultantes do seu género
ou da sua origem étnica.

Num mundo globalizado, com sociedades interligadas, o didlogo intercultural € vital para
viver juntos, pelo que, emerge a importincia do reconhecimento da diversidade. A UNESCO
conjuntamente com a UNICEF, o Banco Mundial, UNFPA, PNUD, ONU Mulheres e a ACNUR,
organizaram o Férum Mundial da Educa¢ao em 2015, em Incheon, que culminou com a adocao
da Declaracdo de Incheon para Educacio até 2030, estabelecendo uma nova visao para a edu-
cacgdo até 2030.

A Declaracdo de Incheon veio estabelecer a agenda politica refletida em indmeros tratados
de direitos humanos internacionais e regionais, que por seu lado, define o direito a educagio e
a sua inter-relacdo com os direitos humanos para os proximos quinze anos. Deste logo, € dado
um enfase a inclusdo e a equidade dentro e através da educagdo, argumentando que € necessario
combater todas as formas de exclusdo e de marginalizacdo, eliminando as disparidades e as des-
igualdades no acesso, assim como, refor¢a a necessidade de promover a participagdo e a melho-
ria dos resultados na aprendizagem. Assume-se um forte apoio a Educagéo Inclusiva, com vista
a ajudar os diferentes paises a enfrentar este desafio. Com o suporte de uma evidente pesquisa
internacional, procura-se promover a inclusdo e a promoc¢io de uma maior equidade, que se des-
tina a influenciar e apoiar o pensamento e as praticas inclusivas em todos os niveis dos sistemas
de ensino. Esta visdo € inteiramente captada pelos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS 4), «Assegurar a educacgio inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos» (Declaragdo de Incheon, 2015:1) em todos os
contextos e em todos os niveis de educagao.
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2. A COMPETENCIA DIGITAL COMO INOVACAO EM EDUCACAO

As tecnologias sdo cada vez mais utilizadas na sociedade e na economia, o que transforma as
formas de trabalhar, de estudar, de comunicar e de aceder a informacao, entre outras. Atualmente
torna-se primordial a utilizacdo de ferramentas digitais e dos meios de comunicacio. Todavia,
a competéncia digital pode aumentar as desigualdades sociais e econémicas. Neste contexto,
revelam-se indispensdveis as acdes destinadas a promover a competéncia digital para todos os
cidaddos, independentemente da sua idade ou profissdo. Desta forma, o desenvolvimento de
competéncias digitais deve ser considerado um continuum de habilidades instrumentais, uma
competéncia pessoal, produtiva e estratégica. Isto significa que, dominar as ferramentas basicas
e aplicagdes informaticas € apenas um primeiro passo no sentido de conhecimento, consideran-
do-se que sdo competéncias necessarias para os ambientes digitais atuais e futuros (Ala-Mutka,
2011:5).

«Na verdade, as descobertas tecnoldgicas ocorrem em agrupamentos, interagindo entre si num
processo de retorno cada vez maiores. Sejam quais forem as condi¢cdes que determinem esses agru-
pamentos, a principal licdo que permanece € que a inovagdo tecnoldgica nio € uma ocorréncia
isolada. Ela reflete um certo estdgio de conhecimento; um ambiente institucional especifico; uma
certa disponibilidade de talentos para definir um problema técnico e resolvé-lo; uma mentalidade
econdmica para dar a essa aplicacdo uma boa relacio custo/beneficio; e uma rede de fabricantes
e usudrios capazes de comunicar experi€éncias de modo cumulativo e aprender usando fazendo».
(Castells, 1999:73)

Deste modo, considera-se que a interatividade dos sistemas de inovagado tecnoldgica sdo pro-
picios a troca de experiéncias, com um efeito positivo a longo prazo que se traduz em crescimen-
to econémico e em qualidade de vida humana, uma vez que, em termos gerais, a utilizagdo das
tecnologias permite transformar as sociedades (idem:73). Com efeito, as IC s@o necessarias para
a inovagdo, a industria, a educagdo e a cultura, sendo claramente evidente o papel da competén-
cia digital como chave para aprendizagem ao longo da vida.

Nesta sequéncia, surge a proposta de um modelo concetual de competéncia digital que consi-
dera as seguintes dreas: (1) conhecimento instrumental e habilidades para as ferramentas digitais
e uso dos media; (2) competéncias avancadas e conhecimentos para comunicacgdo e colaboracio,
gestdo da informagdo, aprendizagem e resolucdo de problemas e participagdo; (3) atitudes para
o uso de habilidades estratégicas no dominio intercultural, critico, criativo, responsabilidade e
autonomia (Ala-Mutka, 2011:6).

Por seu lado, a UNESCO procurou a unicidade com o conceito, «media and information lite-
racy» (Mil apud Santos, Azevedo, Pedro 2015:29), integrando a literacia medidtica e a literacia
da informagdo, combinado conhecimentos, aptiddes e atitudes de forma a permitir que os cida-
daos atuem com os media e com os fornecedores de informacgao, de forma a promover o pensa-
mento critico, e por sua vez, desenvolver competéncias de aprendizagem ao longo da vida. Uma
outra perspetiva da Comissio Europeia (CE), acerca da literacia digital, € abordada como «skills
required to achieve digital competence (...). Digital literacy is underpinned by basic technical
use of computers and the Internet» (2008:4 apud Santos, Azevedo, Pedro 2015:34), o que reflete
uma visao instrumental da literacia digital, resumindo-a a ICT literacy. A Agenda Digital Score-
board 2011 considera que «digital competence can be considered as digital literacy in the broad
sense. It encompasses the basic ICT user skills included under the term e-skills, as well as the
digital part of Media Literacy» (Comissao Europeia, 2011 apud ibidem). Desde logo, surge uma
representacdo visual de conceitos relacionados com a competéncia digital que sdo as «e-Skills»,
que estdo associadas ao «ICT user skills». Por seu turno, novos conceitos e novas abordagens
estdo a emergir, destacando-se uma tendéncia dos media digitais sociais mais participativos, com
uma reforgada importancia para as novas formas de comunicagdo, de expressdo, de viver, de
aprender e de trabalhar, sendo consideradas competéncias para o século XXI pela Organizacdo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), pela afirmacgdo: «those skills and
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competencies young people will be required to have in order to be effective workers and citizens
in the knowledge society of the 21st century»(Ala Mutka, 2011:39 apud ibidem:36).

E, assim, de salientar que a competéncia digital & reconhecida pela Unidio Europeia como
uma das oito competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, «envolvendo a
utilizacdo segura e critica da Sociedade da Informacao Tecnologia (IST) para o trabalho, la-
zer e comunicagdo «. A sua importincia € realcada na estratégia Europa 2020, em especial na
Agenda Digital para a Europa de 2010. Por seu lado, Deursen (2010 apud ibidem) refere que as
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TIC) e a difusdo da internet estiveram na génese
do desenvolvimento de um conjunto de competéncias para lidar com o ambiente digital, e que
em alguns dos casos, podem conferir aos individuos algumas vantagens ou desvantagens, face a
convergéncia das varias competéncias, conhecimentos, aptiddes e atitudes, inerentes a uma par-
ticipagdo plena na Sociedade da Informacdo (Ala-Mutka, 2011 apud ibidem). Perante a comple-
xidade atribuida as designagdes de «literacia digital» ou «competéncia digital», remete para um
enquadramento mais abrangente, que integra outras literacias e outras aptiddes, que sdo cada vez
mais necessarias para os individuos intervirem na era digital. E nesta sequéncia que Gutiérrez e
Tyner (2011:36 apud ibidem) consideram que: «literacy is a concept that is vibrant and dynamic
and constantly evolving». Por seu turno, Tornero e Varis (2010 apud ibidem) consideram que
perante a fragmentacdo do publico e das audi€ncias, ocorre uma sobreposi¢cdo de paradigmas, e
que a centralizacdo da produgdo e dissemina¢do do ambiente digital multimédia deve basear-se
na disseminag¢do da informacdo em rede, levando a que sejam criadas condi¢des para uma intera-
tividade de mensagens multimédia e tecnologias anal6gicas, que implicam aptiddes e competén-
cias que podem considerar-se mais avangadas, e que por sua vez, remetem para uma abordagem
da literacia digital que considera a necessaria combinacao das linguagens especificas, que estdao
integradas em plataformas cada vez mais complexas (ibidem 2015:28).

Acresce que, a competéncia digital tem sido foco de aten¢do de diversas iniciativas, nomeada-
mente ao nivel da politica europeia. Apds os compromissos assumidos pela Comissdo Europeia
(CE) na Declaragdo de Riga em 2006 e pela Comunicag¢do da Info-inclus@ao em 2007, foram
definidas algumas medidas estratégicas, sobretudo para os grupos desfavorecidos que nao estao
a usufruir plenamente da Sociedade da Informacdo. Neste sentido, foi publicado em 2008 o re-
latério da CE, onde constam os resultados da revisdo de 470 iniciativas de literacia digital para a
Europa. O projeto foi distribuido por trés fases. A primeira fase inclui programas com o objetivo
alargar o acesso, proporcionando infra-estruturas e pontos de acesso, com medidas associadas do
tipo «top-down», sendo financiadas a nivel nacional ou regional. A segunda fase surge associada
a iniciativas relacionadas com o ensino de aptiddes bdsicas relacionadas com o uso do compu-
tador e da internet. A terceira fase refere-se a iniciativas que procuram a melhoria da Sociedade
da Informagdo em geral. As conclusdes do projeto referem que «most initiatives belong to the
first and second stages and the third stage, which focuses on promoting critical thinking, trust,
confidence and multiplatform use, is only now starting to develop in most countries» (Comissao
Europeia, 2008: 15 apud Santos, Azevedo, Pedro, 2015:37).

Por seu turno, t€m surgido alguns projetos que promovem o uso das TIC para melhorar os
ambientes e experiéncias de aprendizagem, nomeadamente o «Lifelong Learning Programme».
Na Agenda Digital para a Europal9, surge o «Enhancing digital literacy, skills and inclusion»,
com agdes direcionadas para o desenvolvimento da literacia digital, competéncias e inclusao.
Em 2006, o Parlamento Europeu e o Conselho da Unido Europeia publica uma recomendacao
que aconselha os Estados-Membros a usar o Quadro de Referéncia Europeu (Pereira et al., 2014
apud ibidem:41). Tendo em conta a educacdo para os media, € igualmente de destacar, que o
Quadro de Referéncia Europeu alerta para algumas questdes relacionadas com a competéncia
digital, nomeadamente para a sua dimensao tecnoldgica e instrumental, focando-se sobretudo,
na experiéncia e no procedimento de programas. No sentido de evitar o reducionismo tecnol6gi-
co, recomenda-se a recuperagdo do desenvolvimento da literacia medidtica e da literacia digital.
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Nesta sequéncia, um bom exemplo das iniciativas da Unido Europeia e dos seus Estados-Mem-
bros, € o «Programa de Educacio e Formagdo para 2010». Este programa estabelece competén-
cias-chave para aprendizagem ao longo da vida, e os Estados-Membros da UE sdo incentivados
a utilizar estas competéncias como diretrizes para orientar as suas politicas educativas (Gutiérrez
e Tyner, 2011). Das vérias iniciativas no campo da Educagdo para a Literacia Medidtica, note-se,
por exemplo, o trabalho desenvolvido pelo Media Education Lab, que tem como objetivo melho-
rar a «digital and media literacy education». E, assim, de referir que que vérias iniciativas tém
promovido a literacia mediética, tais como, a ACMA30 ou o MediaSmarts31.

Nesta sequéncia surge também a iniciativa Media and Information Literacy Curriculum for
Teachers, com um enfoque na formagao dos professores, esta € considerada uma estratégia chave
com um potencial efeito multiplicador: «from information-literate teachers to their students and
eventually to society at large» (Wilson et al., 2011: 17 apud Santos, Pedro, Azevedo, 2015:27).

Das iniciativas apresentadas pela UNESCO, destaca-se a «Global Media and Information
Literacy (MIL) Assessment Framework» e as «Guidelines for Broadcasters on Promoting User-
-generated Content and Media and Information Literacy», que incentivam o networking entre
institui¢des de ensino superior, no sentido de promover a investigacao sobre literacia medidtica
e da informac¢do (UNESCO, s/d apud idem).

2.1. O papel das literacias multiplas na aquisicdo de novas competéncias para
aprender e participar em novos contextos profissionais e sociais

Nos dltimos anos, alguns estudiosos definiram 0s novos conceitos de literacias, tais como,
audiovisual, informacdo, multimédia, media e competéncia digital. Embora a proficiéncia téc-
nica possa ser diferente, as multiplas defini¢des de literacias correspondem ao mesmo conceito,
prevendo-se que num futuro préximo, estes multiplos termos possam vir a ser descritos apenas
como literacia (Tyner e Gutiérrez, 2011). Relativamente a literacia de informacdo e mediatica,
contempla os dominios digitais e ndo digitais. Por seu lado, cada vez mais as tarefas e os recur-
sos sdo suportados por ferramentas e processos digitais, levando a que as diferencas entre os
dominios digitais e ndo digitais sejam de certa forma incipientes, o que faz da literacia digital
um conceito integrador das literacias que sao relevantes nos media sociais e nas novas formas de
comunicacio e de expressio. E, assim, de salientar o conceito de «digital literacy»:

«(...) the ability to understand and use information in multiple formats from a wide range of sour-
ces when it is presented via computers. (...) It is cognition of what you see on the computer screen
when you use the networked medium. It places demands upon you that were always present, though
less visible, in the analog media of newspaper and TV. At the same time, it conjures up a new set
of challenges that require you to approach networked computers without reconceptions. Not only
must you acquire the skill of finding things, you must also acquire the ability to use these things in
your life.»

(Paul Gilster, 1997:1-2 apud Santos, Azevedo, Pedro 2015:30)

Por seu lado, Martin (2005 apud idem:31) considera que a literacia digital tem a qualidade
de variar com base nas condic¢des de vida do individuo, envolvendo as suas atitudes e qualida-
des pessoais, assim como, algumas competéncias: as «digital competence», como um requisito
que antecede a literacia digital, a «digital usage», um uso apropriado e informado e a «digital
transformation», englobando-as para descrever que alguém € «digitally literate» (Martin, 2008;
Martin e Grudziecki, 2006 apud ibidem). Por outro lado, a visdo de Gilster, ao referir o conceito
de Ala-Mutka (apud ibidem:32), sobrepde o conceito de «ICT literacy», que € mais restrito pelo
conhecimento técnico que € requerido, e o conceito de «Internet literacy», onde se destacam
as aptiddes relacionadas com as tecnologias nos ambientes em rede, que constituiem uma base
de sobreposi¢do dos conceitos de literacia de informacdo e literacia medidtica, como «a basic
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concept of understanding information and communicating with culturally agreed symbols and
rules».

Acerca dos elementos da literacia digital (Bawden 2008?; Ala-Mutka, 2011 apud ibidem:33)
consideram-se as seguintes componentes: os «underpinnings» (fundamentos), o «background
knowledge» (base de conhecimentos), as «central competences» (competéncias centrais) e as
«attitudes and perspetives» (atitudes e perspetivas), que no seu conjunto, sdo entendidas como as
competéncias e atitudes necessdrias para que o individuo seja bem-sucedido na era digital. Nesse
ambito, surgem referéncias a varios conceitos de literacia digital, que coexistiram no abrangente
conceito da literacia digital as «instrumental knowledge and skills», as «advanced skills» e as
«higher level competence and attitudes».

As competéncias individuais sdo consideradas aptiddes operacionais bésicas, que sdo apli-
cadas ativamente nas dreas da vida profissional, e que permitem a aprendizagem formal ou in-
formal, e por sua vez, a participacdo na sociedade. Constituem ainda, o conjunto das atitudes
de aplicacdo critica e reflexiva dos principios éticos, para um uso confiante e criativo, tal como
sugere Ala-Mutka (2011 apud ibidem 2015: 36) relativamente as aptidoes e atitudes na aprendi-
zagem, e ao ensino da competéncia digital. Para além de competéncias basicas, as competéncias
sociais e culturais sdo necessdrias, pelo que se sugere um conjunto de competéncias, designadas
de «new media literacies» que incluem «play, performance, simulation, appropriation, multi-
tasking, distributed cognition, collective intelligence, judgement, transmedia navigation e ne-
tworking and negotiation» (Jenkins et al., 2006 apud ibidem). Segundo Ala-Mutka (2011 apud
ibidem), obtém-se a combinacio de trés grandes grupos: (1) «instrumental skills and knowled-
ge», como aptidoes em ferramentas digitais, considerando a natureza visual, dindmica e em rede
dos meios de comunicacio digitais; (2) as «advanced skills and knowledge, que descrevem as
trés principais dreas em que as pessoas devem aprender para aplicar em ambientes digitais; (3)
as «attitudes for skills and knowledge application», que representam formas de pensar e motiva-
¢Oes para agir, e que por seu lado, influenciam as atividades das pessoas em ambientes digitais.
Contudo, nem todas as «instrumental skills» sdo simples, uma vez que cada drea das «advanced
skills» estd relacionada com as tecnologias e com o meio. Deste modo, as «instrumental skills»
sd0 necessdrias para varias «advanced skills», assim como:

«an understanding of agents, filters and information flows in networked digital media enhances in-
formation skills; the ability to create, manipulate and upload digital photos enhances opportunities
for creativity, access and skills to use social networking and gaming sites can support participa-
tion, learning and social well-being».

(Ala-Mutka, 2011:47 apud ibidem)

Nesta sequéncia, sdo identificadas duas tendéncias bdsicas em dreas convergentes da edu-
cagfo para os media e literacia da informagdo. Temos por um lado, a educacdo para os media,
como um subconjunto de principios mais amplos, e por outro lado, a literacia mediatica que
se apresenta como uma subcategoria do seu espetro mais amplo. A este propdsito, a UNESCO
(2008:6 apud Tyner e Gutiérrez, 2011) tenta integrar os dois conceitos com a expressdo, «meios
de comunicagao e literacia da informacao», procurando reconhecer o objetivo subjacente a am-
bos, ao apoiar um conjunto de habilidades, competéncias e atitudes que as criangas, jovens e
outros cidaddos precisam para funcionar e prosperar numa sociedade cada vez mais digital (Gri-
zzle, 2010 apud idem).

2.2. Inclusao em literacia digital

Um dos requisitos funcionais do Estado de Direito € envolver toda a comunidade, mantendo
uma relacao reflexiva com os sistemas e as formas de coordenacio e integracdo social. Neste sen-
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tido, cabe ao estado evitar situagdes que comprometam o reconhecimento juridico da liberdade
humana (Ferreira, 2012:15).

Com vista a preparagdo das pessoas para um mundo multicultural e digital global, a educagao
promove conhecimentos, habilidades e praticas, de aprendizagem fora das escolas. Desta for-
ma, entende-se que as TIC sdo fundamentais para a reestruturacio da maioria dos ambientes de
educagdo formal contemporaneas, tendo como missdo apoiar e incentivar a cidadania ativa e a
autoexpressdo numa sociedade democrética (Tyner e Gutiérrez, 2011). Com efeito, o conceito
de participacao aqui considerado pretende assegurar aos cidaddos um papel de monitorizacao do
desempenho das instituicdes publicas através «da protegdo dos direitos individuais, da liberdade
de expressao, de imprensa, de peticdo e de associacdo, e através da preservaciao de uma cultura
pluralista» (cf. Schudson, 2008: 7-8 apud Ferreira, 2012:45).

Atualmente, o direito de participac@o nos media digitais € entendido como reconhecimento
do ser humano na sua dimensdo relacional e comunicativa, como membro de uma comunidade,
com o direito e o dever a ser informado e a participar nos processos comunicativos da sociedade
onde vive. Desta forma, a partir da segunda metade dos anos noventa, os processos da comu-
nicagdo adquiriram relevincia e oportunidades redobradas com os progressos tecnoldgicos e,
particularmente, com a internet. E de referir que em 2001, a ONU optou por organizar a Cimeira
Mundial da Sociedade da Informacdo, com a participacdo dos governos dos paises membros e
os operadores das industrias dos media, das comunicacgdes e das organizagdes representantes da
sociedade civil. Note-se, que também a UNESCO tem desempenhado um papel importante na
globalizagdo e nas novas tendéncias dos meios de comunicagdo, no sentido de tornar os proces-
sos comunicativos mais participados, aproximando-os do desenvolvimento da Educacdo para
os Media, nomeadamente, na América Latina, na India, etc. Reafirmamos, que a UNESCO tem
assumido um papel preponderante na promocao e avaliacao de iniciativas e recomendagdes sobre
o empowerment das pessoas ao nivel da literacia medidtica e da informacgdo (Santos, Azevedo,
Pedro, 2015: 41; Pinto, 2011:57).

3. CONCLUSOES

De acordo com vérios documentos internacionais, destacam-se algumas metas ligadas a im-
portincia da educacio para a todos e para a inclusdo num mundo cada vez mais global.

Do Férum Mundial de Educagdo (FME) em 2015, resultou a Declaracdo de Incheon que
desencadeou alguns esforcos internacionais para a Educacio para Todos e veio reafirmar o movi-
mento iniciado em Jomtien, em 1990, reiterado em Dakar em 2000, que desencadeou progressos
significativos na educacdo.

Num mundo conectado, com o dominio da internet nas sociedades, a plena participagdo de to-
dos no novo espaco publico torna-se cada vez mais global. Nesta linha, a educacio para os media
surge frequentemente associada as habilidades necessdrias para navegar nas redes virtuais, por
conseguinte, num futuro préximo, os novos conceitos de literacias, como a literacia audiovisual,
informacgdo, multimédia, media e competéncia digital, podem vir a ser descritos apenas como
literacia (Tyner e Gutiérrez, 2011).

Relativamente aos elementos da literacia digital, consideram-se as competéncias e as atitudes
necessdrias para o individuo ser bem-sucedido na era digital. Por conseguinte, as competéncias
digitais sdo entendidas como aptiddes, competéncias sociais e culturais necessdrias para que os
cidaddos se tornem participantes ativos, e que por seu lado, representam formas de pensar e mo-
tivagdes, que influenciam as diferentes atividades em ambientes digitais.

Deste modo, nos tltimos anos, algumas das orientacdes e objetivos t€m vindo a impor-se nas
politicas europeias, nomeadamente, no acesso a internet e a sua utilizagdo expedita e responsa-
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vel, no combate a exclusao digital e 2 implementacao de programas e campanhas a favor de uma
internet segura, permitindo fazer escolhas informadas aos cidaddos (Pinto, 2011: 58). A este
propdsito, a Unido Europeia, através das politicas dos tltimos anos e dos programas de apoio na
Educacio para os Media, tem procurado promover algumas competéncias e conhecimentos, que
permitem aos consumidores utilizar os meios de comunicagdo social de forma eficaz e segura,
procurando assegurar que a educacdo para os media contemple todos os setores da sociedade,
contribuindo deste modo, para o combate a exclusdo digital.

Por sua vez, a UNESCO, em muito tem contribuido para a realizag@o dos objetivos de desen-
volvimento acordados internacionalmente, incluindo os relacionados com a educacio e aprendi-
zagem ao longo da vida e a utilizagdo das TIC. Acresce que, a UNESCO acredita que o reconhe-
cimento dos direitos humanos e o acesso a informacgdo e ao conhecimento, em particular através
da utilizacdo inovadora dos meios de comunicacgdo e das TIC, permitem assegurar a participagao
dos cidadaos no desenvolvimento social e econdmico.
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ABSTRACT

Information and communications technology (ICT) has been crucial in redefining our vision on education. Nowa-
days, in order for a citizen to succeed as a professional it is required not only to acquire hard skills, but also
technological and digital literacy awareness and to develop abilities for adaptive and positive behaviour which
enables him or her to deal effectively with the demands and challenges of everyday life, i.e., life skills. The Capa-
bility Approach (CA) provides an ideal framework to promote digital literacy awareness and to assess the extent to
which an individual develops his/her human capabilities and, therefore, reaches a standard of living and welfare.
The CA was first articulated by Nobel Prize winner Amartya Sen in the 1980s and later on by Martha Nussbaum
in the 2000s. Recently, the CA has extended its fields of application and attracted a wider number of scholars. To
our knowledge, this is the first attempt of the operationalization of the CA in virtual learning. This sequence of
transforming a theory into an object of practical value will allow us to highlight the strengths and weaknesses of
virtual universities in the application of the CA and propose alternative ways of improving the quality of education.

Keywords: Capability approach, Digital literacy, Life skills, Virtual learning.

1. INTRODUCCION

The 21st century began with structural changes in Higher Education (HE) systems [1]. In
addition to these structural reforms three objectives have been gaining importance in HE: (1) the
need for quality education, (2) the need for educating students that are able to live in our world as
they possess the required and necessary life skills and (3) to bridge the digital divide by offering
high-quality education in technological and digital literacies [2, 3, 4]. The United Nation Educa-
tional, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) is a body that has worked on the previous
three issues in recent years1 and, therefore, motivated by the challenges stated in the UNESCO
vision, this study seeks to offer an educational guideline for those instructors/facilitators who
want their students to successfully achieve the learning needs that are required in this century.

This UNESCO vision of global citizenship education, which includes people’ agency, social
relationships, digital literacy awareness and soft skills, can be met directly by promoting the
development of students capabilities as proposed in the Capability Approach (CA) proposed by
Nussbaum and Sen [5]. The CA has been employed in fields such as economics, philosophy, te-
chnology [6, 7, 8, 9, 10] and education [11, 12, 13, 14, 15, 16, 17]. However, these papers have,
in our opinion, the following drawback: although they have described the importance of the no-
tion of CA for educational purposes, no rules or suggestions are provided for future researchers
or practitioners that need operationalisation to measure the impact of this approach in the current
educational system.
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On the other hand, the increasing competitiveness of the labour market has created a need
for adults, with busy lifestyles, to update their knowledge (lifelong learning). Nowadays, many
adults opt for the distance/online form of education as their complicated agendas impede them
from the traditional face-to-face approach, thus causing virtual courses and universities to proli-
ferate significantly in the past decade [18]. In this line, the authors from this study wonder whe-
ther the UNESCO vision which seems easier to be implemented in the face-to-face environment,
could be also achievable in virtual learning environments (which seems more difficult to achieve
due to the nature of these environments).

2. CAPABILITY APPROACH

2.1. Foundations of the Capability Approach

The initial ideas and foundations of the CA can be traced back to Aristoteles, Adam Smith
and Karl Marx, but the notion of the CA was first conceived by Amartya Sen in the 1980s [19,
20] and promoted later mainly by Martha Nussbaum [21, 22, 23]. It is important to mention that
although Sen and Nussbaum have different points of view with respect to the CA framework,
their personal fields of study can explain these differences. While Sen’s vision is closer to eco-
nomic reasoning, Nussbaum’s vision is attuned with philosophy and with the need of measuring
the extent of individual well-being (See subsection 2.3).

Since Sen’s contributions, the CA has been widely recognised by numerous researchers but
it has also received some criticism by others. On the one hand, supporters see the CA as a com-
prehensive framework, which includes a complete description of individual well-being [11, 16].
On the other hand, opponents see the CA as a complex and multidimensional model with lack of
specificity [32, 33].

The debate of the CA as a subjective model is guided by the following research questions:
which capabilities should be considered and how many capabilities should be developed? or
Should be considered capabilities or functioning?, just to name a few. Specifically, while Sen
argues that it is inappropriate to create/develop a capability list since people’s welfare and qua-
lity of life is an open- ended field [26], Martha Nussbaum advocates the need for a list and
created a list of ten Central Human Capabilities [27]. Furthermore, aligned with those in favour
of providing a human capability list, Robeyns [28] showed a criteria for determining the main
dimensions defining that human capability list while Alkire [29] was against generating a single
list of poverty dimensions and described a static set of core dimensions open to public opinions
and ongoing debate. Concerning capabilities or functioning, some authors agree that capabilities
(freedom and opportunities) should be considered whereas others argue that capabilities cannot
be observable nor measured and, therefore, only functioning (people’ achievements can be as-
sessed [30, 31]).

However, despite a wide range of dilemmas, the CA has been widely used by different dis-
ciplines over the years [6, 7, 8, 9,10, 32, 33, 34] and, therefore, it is an acceptable approach for
the scientific community.

2.2. Capability Approach in Education

Thus, due to the educational nature of this paper, those research studies deserve special at-
tention and are analysed in this subsection. For example, Hoffman [16] presented an overview
for promoting capabilities through skills-based teaching and learning. Furthermore, Walker [17]
provided an empirical study, which analyses both HE and lifelong learning with regard to the key
points of the CA such as agency, public values and global citizenship. Similarly, Boni et al. [12]
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aimed at understanding whether the technical university of Valencia promoted cosmopolitan citi-
zenship capabilities in their students. To that end, Boni et al. [12] made use of students’ opinions
regarding evaluating capabilities included in the CA such as critical thinking, empathy, coexis-
tence and intercultural respect, reflexiveness and curiosity. From another perspective, Chiappe-
ro-Martinetti and Sabadash [14] studied the possibility of combining human capital theory and
the CA in order to better understand and measure both the instrumental and the intrinsic values
of education for individuals, and to trace its relative spill over effects on societies.

Moreover, this educational perspective has a special focus in the Journal of Human Deve-
lopment and Capabilities which aims to promote and support the CA theory in the educational
community. Two books are examples of recent publications that are hosted in this journal: (1) A
book entitled «Aspirations, Education and Social Justice: Applying Sen and Bourdieu» [15] and
(2) The book of Boni

and Walker [13] which is entitled «Human Development and Capabilities: Re-imagining the
University of the Twenty-first Century».

These research studies have, in our opinion, the following drawback: Although they have
described the importance of the notion of CA for educational purposes, no rules or suggestions
are provided for future researchers or practitioners that need operationalisation to measure the
impact of this approach in the current educational system. This study aims to cover this gap in
the educational field. Thus, the next step is to determine the best way to address the CA for the
purposes of this study.

2.3. The Capability Approaches of Amartya Sen and Martha Nussbaum

As stated above, Sen was the pioneer of the CA and he employed it mainly to explain econo-
mic phenomena. After Sen, a wide range of scholars have worked on the CA as well, however,
Nussbaum’s perspective of the notion of the CA caused most impact on the scientific community.
Thus, this paper focuses on the ideas of Sen and Nussbaum because they are the most recognised
authors in this area [5, 23]. This overview, will allow us to determine which of these two points
of view is the most adequate for our study.

The main commonality between Sen and Nussbaum is that both authors are reluctant to use
theories such as utilitarianism (a theory in normative ethics holding that the best moral action is
the one that maximises utility) and criticise it [22]. On the other hand, the authors differ in their
fields of study. In particular, Sen is interested in poverty and destitution in developing countries.
He uses the CA to focus on what people can do and be. Meanwhile, Nussbaum is interested in
the partial theory of justice. She aims to use the CA as a base for political principles that a gover-
nment should guarantee all its citizens through its constitution (moral-legal-political philosophy
perspective).

Sen and Nussbaum are experts in different areas of science (while Sen’s vision is closer to
economic reasoning, Nussbaum'’s vision is attuned with philosophy and with the need of mea-
suring the extent of individual well-being) and, therefore, this could explain the different way
of treating the notion of the CA in their fields of study. Thus, the CA from Sen’s perspective is
aligned with a real or effective opportunity while the CA from Nussbaum’s perspective is linked
to people’s skills and personality traits.

Thus, the nature of social problems traditionally analysed by Nussbaum allows her to deter-
mine a list of central human capabilities with ten capabilities that citizens have a right to demand
from their government for living with a just constitution. In contrast, the wider scope of the
economic field (Sen’s vision) makes the existence of a basic list of capabilities inappropriate.
This study is closer to Nussbaum’s vision. In our opinion, citizens should require educational
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systems to follow a minimum standard of educational principles and, therefore, it is necessary to
create basic principles which include people’ skills and personality traits. Thus, the next section
presents an adaptation and description of Nussbaum’s list of capabilities for online educational
environments.

3. THE LIST OF CENTRAL HUMAN CAPABILITIES FOR VIRTUAL LEARNING

Among the large amount of literature described in the previous section, Nussbaum’ work has
inspired this study. Thus, this section identifies and describes a list of central human capabili-
ties to be promoted in virtual learning, which is an adaptation of Nussbaum’s list. Nussbaum
drew up a list of ten basic skills that are considered basic for human development, arguing that
every country has to ensure, through their public policy, a minimum threshold of development
in these 10 basic skills. The idea of describing the list has the following advantages: (1) To have
a guideline for the virtual educational community which aims to state the minimum standards
which instructors or faciltators should promote in their teaching duties and (2) To have an eva-
luation tool in order to detect what capabilities are not being promoted in virtual education and,
therefore, be aware of those capabilities that are require to be integrated in the learning process
through a redesign of the curriculum. To avoid providing a list could face the same criticism of
Nussbaum’s work [35], this study wants to clarify, as Nussbaum stated later on [36], that it is
not a fixed list and it could be altered any time. Thus, the following list has been created to be as
generic as possible in order to be easily used in any virtual university.

The adaptation and description of Nussbaum’ list of capabilities is presented for the virtual
educational community as follows:

1. Life (L): This capability refers to the length of people’s lives. Education needs to be
understood as a life project, i.e., as a process with a beginning and an end along the len-
gth of people’s lives, during their duration as human beings. In this context, HE plays
an important role in promoting lifelong learning with a focus on adult and continuing
education through life. Furthermore, taking into account the variable quality education,
virtual environments could pay attention to the promotion of activities that do not lead
to a completely sedentary lifestyle. Thus, an example of this capability could include:
to balance the study hours required to pass the course with students’ life commitments.

2. Body health (BH): the focus of this capability is mental health. In an educational context
this construct could be related to the mental balance and well-being of a student. Attribu-
tes such as anxiety, distrust, fear, paranoia (feeling disturbances), serenity (feeling good
about oneself) could be included in this category. An example where mental health is
part of the learning experience could be the following: if students ask a question either in
private (via mail) or public (class forum), instructors should provide an answer within a
reasonable period without delays in order to avoid students’ stress levels.

3. Body integrity (BI): This capability concerns cyber security, harassment and respect for
the integrity of the learner and of its digital dimension. Examples of this capability could
include: responsibility in making sure the leaners know which their rights are and res-
ponsibilities as a digital citizen, what digital behaviour is appropriate, and how to protect
themselves and their technology from external threats; provide guidelines/recommenda-
tions and best practices for the proper and effective use of search engines; offer respectful
guidelines for bullying prevention; and foster ethical behaviours regarding digital secu-
rity (personal protection, data protection, digital identity protection, security measures,
safe and sustainable use).

4. Sense, imagination and thought (SIT): In what regards digital competencies, problem-sol-
ving could be included in this construct. The following examples could fall into this cate-
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gory: to identify digital needs and resources, to make informed decisions as to which are
the most appropriate digital tools according to the purpose or need, to solve conceptual
problems through digital means, creatively use technologies, to solve technical problems,
to update one’s own and others’ competences. On the other hand, under the umbrella of
the sense, imagination and thought capability, online instructors and facilitators should
promote convergent reasoning as well as divergent thinking. Convergent reasoning inclu-
des analytical thinking or logical answers with one correct response while divergent thin-
king considers how a learner can use different ways to approach a problem. Convergent
reasoning could be fostered through self and peer assessment. In this way, the critique
is both a learning activity and assessment that aligns with several significant learning
goals such as critical thinking, analytical communication or evaluation skills. Divergent
thinking could be fostered through the promotion of students’ creativity. Creativity could
be promoted in many different ways. For example, instructors should find ways to incor-
porate and integrate art, music and culture or use a collaborative creative thinking model
to solve classroom problems to foster students’ creativity.

. Emotions (E): Emotions encompass a wide range of feelings such as love, grief, lon-

ging or anger. Examples of this capability could be: establishing an atmosphere where
students can feel free to express their emotions. In this sense, communication channels
such as internal and external social networks could be use today in the virtual classroom
for promoting this capability. Communication in digital environments implies to share
resources through online tools, to link with others and to collaborate using digital tools,
to interact with and participate in communities and networks, developing cross-cultural
awareness.

Practical reason (PR): Being able to form a notion of good and to engage in critical re-
flection about the planning of one’s life. In an educational context, this construct could
be directly related to ethical issues. An example of this capability could be to provide
information on ethical issues such as guidelines to avoid plagiarism and to evaluate the
correct use of citation in their assignments.

Affiliation (A): the capability of affiliation alludes to the pedagogical interaction between
learners and instructors or facilitators. Firstly, the relationship between instructors/faci-
litators and learners, where the first are responsible for building a friendly learning envi-
ronment where leaners can feel free to express their own opinions and ideas. Secondly,
the relationship between peers, where instructors/facilitators should foster relationships
between learners as no interaction between them can affect their self-perceptions. Tools
that instructors could use to promote this capability could be: internal or external commu-
nication channels such as mails, forums, blogs, or the use of social networks.

. Other species (OS): Under this capability, the priority is the environmental awareness (to

understand the fragility of our global environment and the importance of its protection
and preservation). Thus, instructors/facilitators should educate their students to live with
and respect animals and plants (the world of nature). Using learning examples in the vir-
tual classroom where the environment is respected could be an example of this category.

. Play (P): In this context, educational entertainment (also called edutainment) refers to

content designed to educate and to entertain. Learning by playing could be implemented
by using gamification activities but also by including multimedia content (audio, video,
film and television) or accessing educational materials available outside of the classroom
(such as museums).

Control over one’s environments (COOE): There are two forms of control over one’s
environment: the political and material control. Firstly, online instructors and facilitators
should educate their learners about the importance of participating in political decisions
and promote a democratic decision making approach in the classroom. For instance, ins-



tructors/facilitators should promote the attendance to online social events and activities.
Secondly, instructors/facilitators should provide easily accessible educational material,
developing in that way a learning framework where all the students have the same possi-
bilities to learn the subject. Thus, a critical component of the design of virtual environ-
ments could be personal learning environments.

4. CONCLUSIONS

The role of education in today’s society implies promoting the development of a set of skills
which go beyond acquiring what we have called knowledge so far. Not only digital literacy awa-
reness but also life skills are fundamental pillars in educational programs in the 21st century,
as suggested by UNESCO. In our opinion, the framework proposed in this study for the virtual
learning community cover these two basic needs of today’ education. Specifically, we have pro-
posed the operationalisation of the CA (based on Nussbaum’ work, a well-known author in the
field of CA) motivated by the lack of suggestions for measuring the development of capabilities
in education and the proliferation of e-learning environments. Thus, learning environments can
take advantage of this framework by creating an evaluation instrument to evaluate the extent to
which the existing capabilities of Nussbaum’s Central List are developed/promoted or not in
virtual environments. This instrument could be useful for highlighting the strengths and weak-
nesses of a virtual university in the application of the CA. Thus, if necessary, the curriculum
and learning experience of virtual courses can be changed to include competencies that foster
the learning of relevant knowledge for students as individuals and members of society, in their
present and future contexts.
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RESUMO

Na presente comunicagdo apresentam-se alguns dados e reflexées sobre uma investigacdo em curso sobre o0s es-
pagos puiblicos de acesso a Internet, no dmbito da Rede ObLID (Rede de Observatérios Municipais para a Litera-
cia e a Inclusdo Digital). Especificamente sdo analisadas as atividades e necessidades formativas de Monitores e
Coordenadores de Espacos de Acesso a Internet, em catorze Municipios Portugueses. O estudo empirico consistiu,
numa primeira etapa, na pesquisa documental sobre os Espagos Internet e, numa segunda etapa, na constru¢do
e aplicag¢do de um questiondrio aos monitores e coordenadores destes espacos. Os resultados da investigagdo
assinalam a necessidade de formagdo especifica dos monitores para o desempenho do papel de mediador para a
promocgdo da literacia e inclusdo digital, bem como a gradual fragilizacdo da rede de espagos piiblicos de acesso
a Internet.

Palavras-chave: Desenvolvimento local, Inclusdo Digital, Espacos de Acesso a Internet, Monitores.

Internet Access Places and Digital Inclusion: The
perspectives of Monitors and Coordinators»

ABSTRACT

This paper presents some data and reflections on an on-going research into public Internet access spaces within
the ObLID Network (Network of Municipal Observatories for Literacy and Digital Inclusion). Specifically, the
activities and training needs of Monitors and Coordinators of Internet Access Spaces in fourteen Portuguese Mu-
nicipalities are analysed. The empirical study consisted, in a first stage, of documentary research on the Internet
Spaces and, in a second stage, in the construction and application of a questionnaire to the monitors and coor-
dinators of these spaces. The research results point out the urgency for a specific training of monitors, the role of
digital mediators in promoting digital literacy and inclusion, as well as the gradual weakening of the network of
public Internet access areas.

1. INTRODUCAO

As tecnologias em rede e os media digitais fazem parte da vida quotidiana de hoje. Estudos
do Obercom (2015) dao conta que, em 2014, 64,9% dos agregados domésticos em territério
nacional tinham acesso a Internet. Relativamente aos cidaddos que ndo usam a Internet, 22,9%
ndo a sabiam utilizar e 15,7% néo precisavam ou ndo veriam-interesse/utilidade. Estes dados vao
ao encontro do que € possivel verificar no dominio da inclusao digital, sendo visivel a existéncia
de fortes assimetrias nas competéncias digitais e, consequentemente, a urgente adogdo de me-
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didas inclusivas neste campo (Livingstone & Helsper, 2007; Selwyn & Facer, 2013; Cardoso &
Mendonga, 2014). Os Estudos recentemente desenvolvidos no ambito da Rede ObLID!' (Aires,
L.; Santos, R.; Lima, C., 2015) assinalam, também, o desinvestimento na 4rea da inclusio digital,
bem como a necessidade de ser refor¢ada a intervengao neste campo, em particular junto de grupos
digitalmente excluidos, afastados dos espagos urbanos do litoral do Pais.

Uma das iniciativas em relacio a qual foram criadas fortes expectativas iniciais sobre a pro-
mocao da inclusao digital foi a Rede de Espacos Internet. No entanto, esta ndo parece ser a trajetd-
ria atual desta rede, considerando a investigacdo desenvolvida sobre o estado atual dos espagos de
acesso a Internet (EAI) ptblicos.

Entendidos como espacos publicos que dispdem de pessoas, projetos e equipamentos que faci-
litam o acesso a Internet, nomeadamente em municipios do interior (Silva, 2012), os Espagos In-
ternet foram considerados potenciais contextos promotores de inclusdo digital e desenvolvimento
em comunidades locais e os seus coordenadores e monitores seriam agentes dinamizadores destes
processos.

Partindo deste pressuposto, na investigagdo realizada importou, numa primeira fase, conhecer o
perfil e as necessidades desses profissionais, na expetativa de contribuir para a identifica¢do de vias
de reativacdo destes nicleos de promogao da inclusdo digital, através da formagao dos profissionais
que neles intervém. De um modo especifico, este estudo teve como objetivos: 1) Caraterizar os EAI
ativos e seus publicos nos municipios associados a investigacdo na Rede ObLID; 2) Conhecer os
niveis de formacdo e necessidades formativas dos Coordenadores e Monitores destes espacos.

2. REDEDEESPACOSINTERNET: BREVESNOTAS SOBREA SUAEVOLUCAO

A origem da rede de Espacos Internet remonta aos finais dos anos 90, com as Cidades Digitais
(1998-1999) e os telecentros criados no ambito deste projeto. Em 2002-2003 regista-se a aber-
tura de novos Espacos Internet, no Ambito do POSI (Programa Operacional para a Sociedade da
Informacao). Neste processo de expansdo destaca-se o papel decisivo do programa Ligar Portu-
gal, langado em 2006, na construcio da rede tal como hoje € conhecida.

Até 2012, a rede expandiu-se e consolidou-se a nivel nacional. Nesse ano € referido no site do
projeto «Internet Segura» (2012) que a Rede de Espacos Internet € composta por cerca de 1.150
Espacos Internet.

Seguindo a defini¢do proposta pela UMIC (2011), os espacos Internet foram pensados como
«(...) locais de acesso publico gratuito, onde se disponibiliza regularmente a utilizacdo de com-
putadores e da Internet, com apoio por pessoal proprio (monitores) para facilitar o uso destas
tecnologias pelas pessoas.» (UMIC, 2011). A rede de Espacos Internet abrangia um elevado
nimero de instituicdes a nivel nacional, envolvendo Autarquias, Juntas de Freguesia, Bibliotecas
Municipais, Associacdes, Institui¢des de Solidariedade Social, Centros de Inclusido Social e Es-
pacos Internet (idem). No espetro da Rede de Espacos Internet, os monitores desempenhavam o
papel de mediadores que facilitam os usos das tecnologias digitais pelos utilizadores, incluindo
cidaddos com necessidades especiais, dos Espacos Internet. Como os Espacos Internet integram
as estruturas e servigos municipais, os monitores fazem parte do grupo de colaboradores das
autarquias e sdo, por vezes, supervisionados pelos Coordenadores dos Espacos Internet, que t€ém
por missdo participar no planeamento e execucao dos projetos nestes espacos.

' A rede ObLID estd vocacionada para a andlise da realidade tecnoldgica e educativa, bem como para a promogdo de
competéncias de literacia e inclusdo digital, em ambito municipal. Atualmente, a rede ObLID estd sediada no CEMRI
- Universidade Aberta e conta com as seguintes parcerias: Grupo eDucaR- Universidade do Deusto, LEaD-UADb, Cetac.
Media- UP, UMCLA- UAb e de municipios portugueses.
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A partir da exploragdo da pigina web da Rede de Espagos Internet e dos contactos diretos no
terreno, foi possivel observar uma desaceleracdo da expansdo da rede. A extin¢cdo da UMIC, em
2012, e o desinvestimento na manutengdo desta rede, parecem constituir marcos decisivos para
este estado de coisas.

3. CONTEXTO DA PESQUISA E METODOLOGIA

Na investigag¢do desenvolvida, numa primeira fase, pretendeu-se mapear as carateristicas dos
Espacos de Acesso a Internet, em ambito municipal. Na segunda fase, pretendeu-se conhecer as
experiéncias e necessidades de formacao dos coordenadores e monitores destes espacos. A me-
todologia adotada € dominantemente quantitativa.

3.1. Dados de Contexto

A partir da andlise documental na web e, de um modo particular, da consulta do portal da
Rede de Espacos Internet?, foram identificados os espagos integrados na rede de espacos Inter-
net em 17 municipios portugueses?®. Posteriormente foram contactados os Municipios, através dos
Centros Locais de Aprendizagem da Universidade Aberta, no sentido de se verificar a manutengio
destes espacos.

Tabela 1
R Niuimero de espacos referidos no portal lflﬁmero de Espacos de Acesso
st da Rede de Espagos Internet (consulta | a Internet. (recolha pelos CLA
em junho de 2014) em julho de 2014)

Abrantes 1 EAI 4EAI
Amarante 4 EAI 5
Cantanhede 2 EAI 2 EAI
Coruche 2 EAI 2 EAI
Grandola 2 EAI 1 EAI
Madalena 1 EAI 2 EAI
Méda 2 EAI 1 EAI
Montijo 7 EAI 8 EAI
Ponte de Lima 3 EAI 3 EAI
Porto de Més 3 EAI 4 EAI
Praia da Vitéria 1 EAI 10 EAI
Reguengos de Monsaraz 8 EAI 8 EAI
Resende 2 EAI 6
Ribeira Grande 9 EAI 12 EAI
Sabugal 4 EAI 4 EAI

S. Joao da Madeira 1 EAI 2 EAI
Silves 1 EAI 2 EAI

2 http://www.rededeespacosinternet.pt/. De notar que este site ndo € atualizado desde 2013.

3 Os Municipios que colaboraram no estudo foram os seguintes: Abrantes, Amarante, Cantanhede, Coruche, Grandola,
Madalena (Pico - Acores), Mé&da, Montijo, Ponte de Lima, Porto de Mds, Praia da Vitéria, Reguengos de Monsaraz,
Resende, Ribeira Grande, Sabugal, S. Jodo da Madeira e Silves. Os Municipios de Resende e Amarante sdo membros
fundadores da Rede ObLID. Os demais Municipios sdo parceiros da UAD, através dos Centros Locais de Aprendizagem
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Numa segunda fase da investigacao foi importante conhecer os perfis dos monitores e coorde-
nadores. Para o efeito foi desenvolvido um questiondrio online a aplicar aos monitores e coorde-
nadores dos EAI dos municipios identificados anteriormente. O contacto, via e-mail, com estes
profissionais foi mediado pelos vereadores desses municipios, apresentando-se os objetivos do
questiondrio e pedindo-se a sua divulgacdo.

3.2. Os agentes

Responderam aos questionarios 31 Monitores e 21 Coordenadores dos EAI de 14 Municipios.

A Tabela 2 resume as carateristicas dos inquiridos que integraram a amostra da presente in-
vestigacdo.

Tabela 2
Monitores Coordenadores
Sexo n n
Masculino 13 9
Feminino 18 12
Escaldes etarios

16-24 3 0
25-34 7

35-44 10 10
45-54 9

55-64 2 3

Nivel de escolaridade

Ensino Basico 0 0
Ensino Secundario 21

Licenciatura 9 11
Mestrado 1 2
Doutoramento 0

N 31 21

4. APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

4.1. Monitores

Relativamente a experiéncia nos EAI, os monitores distribuem-se, dominantemente, em dois
subgrupos: 38,57% exercem funcdes entre os 3 e os 6 anos e uma percentagem relativamente
semelhante (37,5%) exerce ha menos de 3 anos, conforme estd representado no grafico seguinte.
A grande maioria (77,4%) dos monitores desempenha funcdes a tempo inteiro nestes espagos.

No que se refere a formacao especifica para as funcdes de monitor, 90,6% indica ndo receber
formacgdo com esse objetivo. De entre os que receberam formacio (9,7%), a pesquisa e selecao
de informacdo na internet, a instalacao e manutencdo de hardware e instalagdao e manutengdo de
software sdo as dreas dominantes de formagdo (grafico seguinte).

No que se refere a formacao futura, 58,1% manifestam interesse em receber formagao na drea
das TIC esta possibilidade, enquanto 41,9% referem que néo tém interesse em adquirir formagao
especifica.
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As areas preferenciais de formacgdo assinaladas pelos monitores que gostariam de frequentar
formacio sdo as seguintes: Protecao e privacidade na Internet, Instalacao e utilizagdo de softwa-
re, utilizacdo de portais e servigos publicos, instalacdo de manutencdo de hardware e tecnologias
(ex.°. linguagens de programacao).

4.2. Coordenadores

Relativamente a formacao que 23,6% afirmam ter recebido, as dreas de formacgdo dominantes
sdo: Pesquisa e sele¢do de informagdo na Internet, Utilizacdo de portais de servigos publicos ou
banca, Utilizacdo de redes sociais, Protecdo e privacidade na Internet.

A planificagdo das atividades do EAI € feita em conjunto, segundo 52,6% dos casos, indivi-
dualmente em 21,1% dos casos e 15,8% nao participam na planificacio.

5. REFLEXOES FINAIS

A rede de espacos de acesso & Internet pode ter um papel importante no acesso de grupos
excluidos a sociedade digital. No entanto, o presente estudo revela uma realidade que da conta
da fragilizac@o crescente desta rede e, em alguns casos, da faléncia do projeto.

A auséncia de formacgdo especifica de monitores e coordenadores, a formacgdo escolar que a
maioria apresenta, a falta de interesse na formacao associada as frageis infraestruturas tecnol6-
gicas e dindmicas de funcionamento sdo indicadores que merecem uma reflexdo.

Embora a rede de Espacos de Acesso a Internet devesse assumir um papel relevante no des-
envolvimento de competéncias digitais de grupos em risco de exclusio, sobretudo nos territérios
afastados do litoral e dos grandes polos urbanos, os dados recolhidos evidenciam que os grupos
que mais frequentam estes espagos sdo criancas e jovens, deixando de fora grupos tradicional-
mente mais marcados pelos fendmenos de exclusio digital.
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RESUMO

Nesta comunicagdo apresentam-se alguns resultados iniciais da investigacdo, que constitui parte de tese de dou-
toramento, acerca da importdncia dos monitores nos espagos de acesso a internet, e nos programas de inclusdo
digital. Foram realizadas 35 entrevistas semiestruturadas a monitores e coordenadores de espagos internet da
regido do Alentejo (Portugal). Os primeiros resultados assinalam a escassa formacgdo que os monitores afirmam
ter recebido assim como a necessidade de renovagdo de equipamentos e da sua prépria formagdo.

Palavras-chave: Alentejo, Inclusdo Digital, Espacos de Acesso a Internet, Monitores, Entrevista semiestruturada.

The role of monitors in the internet access places of
alentejo

ABSTRACT

This paper presents some initial results of a research, which is part of a phd document, concerning the importance
of monitors in Internet access spaces, and in digital inclusion programs. Thirty-five semi-structured interviews
were conducted with monitors and coordinators of Internet access pointss in the Alentejo region (Portugal). The
first results indicate the scarce training that the monitors have received, as well as the need for equipment reno-
vation and training.

Keywords: Alentejo, Digital Inclusion, Internet Access Spaces, Monitors, Semi-structured interview.

El papel de los monitores en los espacios de acceso a
internet del alentejo

RESUMEN

En esta comunicacion se presentan algunos resultados iniciales de la investigacion, que forma parte de la tesis
doctoral, acerca de la importancia de los monitores en los espacios de acceso a Internet, y en los programas de
inclusion digital. Se realizaron 35 entrevistas semiestructuradas a monitores y coordinadores de espacios internet
de la region del Alentejo (Portugal). Los primeros resultados seiialan la escasa formacion que los monitores afir-
man haber recibido asi como la necesidad de renovacion de equipamientos y de su propia formacion.

Palabras clave: Alentejo, Inclusion Digital, Espacios de acceso a Internet, Monitores, Entrevista semiestructu-
rada.
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1. INTRODUCAO

O surgimento das chamadas Tecnologias da Informagédo e da Comunicacao (TIC) precipitou
uma mudancga na organizacio da sociedade, dando lugar a chamada sociedade do conhecimento
ou da informagdo. Assim, as TIC t&€m sido, e devem continuar a ser importantes nas politicas e
programas de inclusdo social (inclusdo digital). No entanto, € de observar que a inclusio digital
ndo € sinénimo de inclusdo social, uma vez que o conceito de exclusdo social se refere a ques-
tdes econdmicas e laborais, educacionais, fisicas e psicolégicas, integracdo étnica, alojamento,
e inclusive saide (Travieso e Planella, 2008). Assim, ndo se pode esperar que os programas
de capacitagdo tecnoldgica possam por si s6 ser instrumentos de inclusio social, ja que devem
considerar as diversas dimensdes da exclusdo acima referidas, para conseguir a aquisicdo de
competéncias no uso da informacao e participar na capacitacio de individuos e comunidades.

Nesta situagdo, as investigacdes realizadas, a fim de avaliar o impacto dos chamados pro-
gramas de literacia digital t€ém sido desenvolvidas, principalmente, a partir de uma perspectiva
tecnoldgica e simplista. Ligado a este fato, hd também uma enorme dificuldade para investigar
a literacia digital e da informacio, uma vez que os estudos existentes a este respeito carecem de
um modelo tedrico suficientemente desenvolvido. De fato, tradicionalmente, este objeto de estu-
do foi abordado a partir de diferentes perspectivas - etnogréficas (Carvajal, 2013), educacionais
(Travieso e Planella, 2008) ou inclusivos (Obendo, 2007) - sem ter sido realizada uma analise do
fenémeno nas trés dimensdes simultaneamente.

Os resultados preliminares aqui apresentados correspondem a uma pesquisa que € parte de
uma tese de doutoramento que inclui o desenvolvimento de um modelo tedrico multidisciplinar
para avaliar o impacto da literacia digital e da informagdo nos individuos e nas comunidades,
além da perspectiva puramente tecnoldgica, além do acesso as tecnologias € com o maior énfase
possivel no uso. O estudo empirico contempla duas unidades de anélise: os espagos de acesso a
Internet (E.A.1.) da zona de influéncia do Centro Local de Aprendizagem (CLA) de Reguengos
de Monsaraz (Alentejo), e os tele centros Kzgunea, do programa de inclusao digital do Governo
Basco (Pais Basco- Espanha). Para a realizacdo do estudo comparativo serdo tratadas fontes
primadrias y secunddrias que irdo permitir descrever e interpretar as varaveis consideradas, assim
como a relagdo entre as mesmas. Numa primeira fase, ja realizada, a revisdo bibliogréfica permi-
te estabelecer as fronteiras do estudo, y determinar as varidveis a ser estudadas, assim como a es-
colha dos métodos adequados para a consecugdo do mesmo. Existem trés aspetos fundamentais a
ser analisados em ambas unidades: gestao dos recursos (por parte do 6rgao (s) dos quais depende
o (s) centro (s)); o papel do monitor/ educador/ facilitador que diariamente se encontra no EAI/
centro; o usudrio, destinatério final de todo o processo de gestdo e organizacdo do programa ou
politica de inclusdo digital, em todas as suas dimensdes (o que procura- como o faz — com que
expectativas, entre outras).

A anélise de cada um destes aspetos requere diferentes metodologias para a correta conse-
cucdo do objetivo inicialmente previsto. Assim, para a andlise da gestdo dos programas /centros
resulta fundamental a revisdo bibliogrifica, e a colaboracdo das entidades envolvidas para o
acesso a documentacdo correspondente. Em relagdo ao estudo do impacto nos usudrios e as suas
comunidades, serd realizado um questiondrio aos utilizadores que visitam os centros para reali-
zar atividades consideradas de formacao digital, quer dos EAI quer dos Kzgunea. O questiondrio
serd realizado online e de forma presencial.

O papel dos monitores / coordenadores dos EAI e dos KZ serd analisado através da realizacio
de entrevistas semiestruturadas, e com apoio de focus groups no caso dos centros Kzgunea.

Neste sentido ja foram realizadas 35 entrevistas, num total de 32 EAI da drea de influéncia
do CLA de Reguengos de Monsaraz, e serdo estes os resultados preliminares apresentados nesta
comunicagio.
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2. INCLUSAO DIGITAL E DA INFORMACAO

A nova sociedade da informagdo nio avanga igualmente nos diferentes paises, resultando
numa nova forma de desigualdade. Assim, pode-se falar de paises info-pobres e de paises info-ri-
cos (Casado, 2006). O mesmo autor alerta para o fato de que em Espanha existem niveis digitais
de analfabetismo (Area, 2001; Casado, 2006), o equivalente ao analfabetismo da década dos
anos sessenta do século XX. E, embora os Estados tenham vindo a promover iniciativas legais
(Lei de Sociedade da Informacdo, Espanha, 2007) para a criacdo e desenvolvimento de infraes-
trutura tecnolégica, o progresso ndo serd significativo se ndo for acompanhado de formagao em
valores e uma reformulagdo da educagio, tendendo a critica e a reflexdo, no ambito da literacia
da informacdo e o desenvolvimento de habilidades instrumentais e da aprendizagem ao longo
da vida. Neste sentido, podemos dizer que, nesses paises ha dreas mais afastadas das grandes
cidades (centros de poder), que sdo mais vulneraveis devido ao menor investimento em equipa-
mento e formacdo, porque se bem, em geral, o nimero de domicilios com ligagdo a Internet tem
aumentado a uma taxa esperada, também se observa que alguns grupos estdo a aumentar o seu
nivel de exclusdo social devido ao seu afastamento das TIC (Frederick, 1993).

A transformacio constante do conhecimento e da informagdo, bem como das tecnologias para
poder utilizd-los provoca uma constante atualizacio das politicas e da formacao dos individuos,
assim como da sua educagdo no contexto da aprendizagem ao longo da vida, o que nem sempre
é possivel, resultando no que os especialistas chamam bolsas de analfabetos socioculturais (Ma-
yros e Brey, 2011). Na intersecdo deste problema no que diz respeito a exclusdo social (Wars-
chauer, 2003) e a digital divide surge a information-digital divide e as suas diversas gradacoes (
Area & Guarro, 2012; Hargittai & Hinnant, 2008).

Quanto ao acesso as tecnologias foi uma preocupacgido dos governos nos anos prévios a crise
que comegou em 2008-2010 a promocgdo de politicas que favorecessem o acesso, de acordo com
as orientacdes europeias e internacionais. No entanto, as vezes ha um sentimento de frustragao
em relagdo ao sucesso desses programas ja que se exigem, por um lado, resultados imediatos,
e, por outro, para combater problemas sociais complexos com a mera introdugdo da tecnologia
na vida dos individuos e comunidades nao € suficiente(Warschauer, 2003). Portanto, a utilizacao
eficaz das TIC, intimamente ligado com a capacitagdo individual e comunitdria, € a questio
fundamental quando se trata de inclusdo informacional-digital, ndo sendo suficiente o fato de
garantir o acesso as TIC no dia-a-dia (Selwyn & Facer , 2007). Van Dijk (2005) considera a in-
clusdo digital como social, cultural e cognitiva além do seu conceito de componente tecnolédgica.

Portanto, para promover a inclusdo sdo necessdrias atividades multifacetadas, sendo este o
verdadeiro desafio do uso de novas tecnologias na educacio e na formacao dos individuos para
que sejam membros ativos da sociedade (Morse, 2004).

3. ESPACOS DE ACESSO A INTERNET (EAI)

Em relacdo as politicas de literacia digital promovidas pelos Estados, em Portugal surgiu a
UMIC (Agéncia para a Sociedade do Conhecimento), como organismo publico «com a missio
de coordenar as politicas para a sociedade da informacao e mobilizé-la através da promocao de
atividades de divulgacdo, qualificagdo e investigacdo, promover o desenvolvimento tecnolégico
e a criacdo de conhecimento por entidades do sistema cientifico e tecnoldgico e por empresas,
e estimular o desenvolvimento da e-Ciéncia» (UMIC, 2005-2012).

Para paliar a situacao de digital divide especialmente grave nas zonas rurais, surge também o
programa Ligar Portugal (2005 — 2010), que promoveu algumas acdes entre as que destacam a
Duplicacdo da rede de Espacos Internet nos municipios, que asseguram o acesso puiblico gratuito
em banda larga, com acompanhamento por monitores especializados e condi¢des para utiliza-
dores com necessidades especiais; ou a criacdo de uma oferta publica de Internet de Cidadania,
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garantindo o acesso livre e gratuito a servicos publicos e de interesse publico disponibilizados
pela Internet, os quais deverdo abranger a totalidade dos servicos basicos.

Em 2006 a UMIC criou o portal da Rede de Espacos Internet, rede informal dos tele centros
portugueses. Neste portal os monitores e formadores podiam publicar noticias sobre as suas ini-
ciativas bem como contetdos tteis e divulgacao das atividades organizadas em relagdo a cultura
digital.

Em 2012, a extin¢do da UMIC, obedecendo a politica de cortes em inversdo social e educativa
do governo portugués entre 2011 e 2015, deixou 6rfa a rede de Espacos Internet, sendo na teoria
o0s seus servigos integrados na Direcao-Geral de Estadisticas da Educagdo e Ciéncia. A realidade,
no entanto, foi que a caida dristica da inversdo publica na Rede de Espacos Internet provocou
o desaparecimento gradual das atividades de formacdo em literacia digital-informacional e que
a gestdo dos proprios Espacos Internet fosse assumida pelas Autarquias. As politicas das Autar-
quias em relagdo aos EI tem sido varidvel e irregular durante este periodo, em ocasides por falta
de interesse estratégico ou também por terem visto reduzidos os seus préprios orcamentos.

4. OS MONITORES DOS EAI - CLA REGUENGOS DE MONSARAZ

Para a realizacio do estudo procedemos a identificacdo dos EAIL, e ao estar desativada a Rede
de EAI este reconto teve de ser realizado individualmente, tarefa desenvolvida pela Dr.* Adélia
Chumbo (CLA-Reguengos de Monsaraz).

Foram identificados, em abri de 2015, um total de 41 Espacos de Acesso a Internet em 19
municipios (48 em 2010), dos quais existem dois de recente criacdo (Vila de Frades y Junta de
Freguesia de N* Sr* Expectacdo em Campo Maior). Nesta primeira fase foram realizadas um
total de 35 entrevistas semiestruturadas aos monitores e coordenadores dos EI com o objetivo
de identificar e analisar a situac@o atual dos tele centros, o tipo de utilizadores e de atividades
desenvolvidas hoje em dia, e de conhecer o pensamento e as reflexdes dos mediadores na sua
tarefa junto dos utilizadores.

A entrevista consiste em 37 item divididos em 6 dimensdes e foi submetida a um processo
de validacdo Delphi por oito especialistas. As dimensdes abarcam a obtencdo de informagdes
genéricas sobre o historial e as dindmicas dos Espacos Internet, a recolhida de informacdes que
ajudem a determinar o tipo de utilizadores que frequenta os EI, assim como conhecer as ativida-
des desenvolvidas nos EI, a opinido do Coordenador / Monitor sobre os pontos fortes e pontos
fracos do EI e as eventuais parcerias entre o EI e outras institui¢des, locais ou regionais.

Em relagdo a localizacdo dos E.A.L. , 13 dos EAI encontram-se hoje em dia incluidos nas Bi-
bliotecas Municipais, 15 em espagos auténomos proporcionados pelas autarquias, 2 em centros
das Juntas de Freguesia (geridos por estas), 3 em associacdes de Inclusdo Social e o E.A.L de
Elvas encontra-se nas instalacdes do IPDJ (Instituto Portugués da Juventude), embora dependa
também da autarquia. O fato de que o E.A.L esteja incluido na Biblioteca resulta determinante
na falta de dinamizac@o do espacgo ao ter de assumir varias fun¢des o mesmo monitor.

Os monitores dos EI, 15 homens y 20 mulheres, tém habitacdes literdrias equivalentes ao
12% ano (47%) ou superiores (50%), excepto um dos monitores que frequentou até ao 9° ano
de escolaridade. Dos 35 entrevistados, 3 foram contratados por se encontrarem em situacio de
desemprego e ndo t&m perspectiva de continuar a trabalhar no EI apés a finalizacio do contrato,
e um dos entrevistados encontrava-se a realizar praticas correspondentes ao 12° ano em Turis-
mo ndo tendo previsto estar mais de um més no Ei. Em relacdo aos restantes 31 monitores, 10
dedicam-se em exclusividade a gestdo y as atividades dos EI, 14 acumulam as fun¢des que des-
empenham como funciondrios nas bibliotecas com a gestdo dos espacgos de acesso a internet, e 6
compaginam com outras atividades nas autarquias (4 nos departamentos de informatica, 1 como
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animador, e 1 como funciondrio administrativo de uma Junta de Freguesia). Somente 4 monitores
consideram terem recebido algum tipo de formacdo especifica para as fungdes que desempen-
ham, um deles quando participou anteriormente no projeto Alentejo Digital, e os outros trés em
programas especificos de inclusao social e digital (Programa Escolhas y Cysco Systems).

Masculino Feminino
15 20
Escalao Etario
16-24 2 0
25-34 1 6
35-44 6 8
45-54 6 4
54-64 0 2
Nivel de Escolaridade
Ensino Basico 1 0
Ensino Secundirio 8 7
Licenciatura 5 11
Mestrado 1 2
Residéncia na mesma localidade
Sim 11 13
Nao 4 7
Trabalh no E.A.I desde...
Menos de 1 ano 2 1
Entre 1 e 3 anos 5
Entre 3 e 6 anos 2 5
Mais de 6 anos 10 9
Recebeu Formacao Especifica?

Sim 1 3
Niao 14 17

Em relagdo a atividades de literacia informacional ou digital apenas 7 dos 35 EI tém atual-
mente programada algum tipo de formacdo, dos quais 3 correspondem a ateliers de informatica
para seniores, 2 em titulagdo basica de acesso a informagdo, 1 em seguranca na Internet, e 1 em
utilizacdo do cartdo do cidadao. 65% dos monitores entrevistados consideram que seria aconse-
lhavel a existéncia de maior oferta de atividades de formacgao, especialmente em relagdo a pro-
cura de informagdo e a seguranga na Internet. Realizam-se impressdes de trabalhos escolares e
outros documentos em 25 dos espacos internet, sem custo, existindo um limite de 10 por semana
e utilizador.

Em 27 dos E.A.I. tomam-se registos dos utilizadores que frequentam os centros, ndo existin-
do no entanto uma sistematiza¢gdo na recolhida de dados, utilizando cada Espaco o seu préprio
critério sobre a informagdo a anotar. Em relacdo ao nimero de utilizadores variam entre 1 e 40
didrios, e sd0 na sua maioria jovens estudantes, desempregados y seniores, a excecio de dois dos
E.A.L que sdo frequentados na sua maioria por pessoas da etnia cigana (proporcdo equivalente
de homens e mulheres, e de jovens e adultos). Os utilizadores frequentam os Ei sobretudo para
realizar trabalhos escolares (32,4%), consultar as redes sociais e jogos on-line(29,5%), procura
de emprego (6%), impressao de trabalhos (6%), e outras atividades como procura de informagdo
geral. 44% dos monitores considera que o nimero de utilizadores tem-se mantido, 32% que tem
diminuido, e 24% que tem aumentado (dos quais 6% considera que apds uma diminui¢do nos
dltimos anos volta a haver um aumento do nimero de utilizadores). Somente 7 dos monitores
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conhece algum caso de impacto da assisténcia a atividades programadas de literacia informacio-
nal-digital.

5. O PENSAMENTO DOS MONITORES

Cerca de 90% dos monitores entrevistados considera que os EI ndo recebem o apoio institu-
cional necessdrio e sdo da opinido que uma maior participacido das Universidades neste tipo de
iniciativas poderia ser muito proveitosa (85%).

Uma parte importante dos monitores entrevistados (cerca de 60%) reconhece a importancia
que tem a figura do facilitador, da pessoa que estd a frente do E.A.I., e dos mesmos espacos Inter-
net., para os utilizadores. No entanto, existe um nimero importante de monitores que considera
que a estrutura e a maneira de abordar a questio da inclusdo digital e do acesso as tecnologias
deve ser repensada dado que a maioria dos utilizadores tem vindo a afastar-se deste tipo de ini-
ciativas.

Esta dltima questdo estd diretamente relacionada com da falta de inversdo em equipamentos e
programas, assim como da deficiéncia da ligacdo a Internet. Deve ser tido em conta que em mui-
tos dos Espacos Internet os equipamentos continuam a ser 0s mesmos que no inicio, tendo alguns
mais de 8 ou 10 anos. No outro extremo, alguns E.A.I. modificaram os equipamentos cada 4 anos
(Reguengos de Monsaraz). Em algumas autarquias também ndo existe um apoio especifico e
direto aos E.A.L e a atualiza¢@o dos equipamentos e programas. Relatam os monitores de alguns
E.A.L que dado que muitos dos utilizadores sdo jovens adolescentes e procuram usar os equipa-
mentos para fins lddicos (jogos e redes sociais) ao verificarem que os equipamentos obsoletos
e a velocidade de Internet ndo € a necessdria para alguns programas, sentem-se desmotivados e
abandonam progressivamente o E.A.L.

Outra questao estd relacionada com o fato de que um nimero cada vez maior de familias
possui ligacdo a Internet em casa. De acordo com o Eurostat (2015) a penetracdo da Internet
continua a aumentar em Portugal mas de uma forma mais lenta, especialmente desde 2012,
alcangando 69% na atualidade. No entanto, alguns monitores (26%) durante as entrevistas re-
marcaram que o nimero de utilizadores tem vindo a aumentar novamente desde 2014 porque al-
gumas familias tiveram de prescindir da ligacdo a Internet, no que seria uma nova digital divide.
Outros monitores (29%) acham que o nimero de utilizadores vai continuar a diminuir devido a
esse fato, ao aumento das ligagdes a Internet nos domicilios alentejanos. No entanto, durante a
andlise qualitativa pode se constatar que destes monitores (29%), a grande maioria também néo
vé sentido em que continuem a existir os E.A.L

6. REFLEXOES FINAIS

Reflexdes e ndo conclusdes porque esta parte do estudo nao estd finalizada, ja que os dados
relativos a estas entrevistas devem ser entendidos e analisados no conjunto da pesquisa. Sim, &
momento para algumas reflexdes em relacdo a situacao de deriva na qual se encontram a maioria
dos E.A.L

Desde que a Rede de Espagos Internet deixou de estar ativa em 2013 a gestdo e a dinamizagao
dos E.A.L ficou totalmente a cargo das autarquias. Estas, com as suas préprias crises nos seus
orcamentos, tém-se visto incapazes, na sua grande maioria de atualizar por um lado a infraes-
trutura necessaria para a manutencdo dos E.A L., de os dinamizar por outro lado, de colocar a
inclusdo digital nas linhas estratégicas de desenvolvimento local dos seus municipios, e de pro-
curar partners regionais com os quais partilhar experiéncias e talvez recursos.
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No entanto, a extincdo da UMIC (2012) e a falta de atividade da Rede de Espacos Internet
(2013) nao sdo responsabilidade das autarquias, e obedece a cortes orcamentais levados a cabo
nos anos duros de crise, e também pelo fato destas politicas de inclusdo digital terem menos
importancia nas agendas sociais e econdmicas.

A grande maioria dos monitores entrevistados (85%) estdo de acordo que € necessdria uma
organizagdo, uma rede, que possa servir de enlace entre os E.A.I, como forma de partilhar ex-
periéncias, de propor dindmicas de trabalho, e como ndo, de motivagido entre monitores e / ou
utilizadores.

A inclusdo digital &, assim, responsabilidade de todos os agentes que participam neste tipo de
projetos, j4 que ha determinados extratos da sociedade (pessoas fora da educacdo formal, sem
recursos econémicos, ou zonas de escasso desenvolvimento econdémico y social, entre outras)
continuam a precisar de espacos de acesso 2 internet, onde possam atualizar os seus conheci-
mentos digitais, partilhar informacao sobre os novos dispositivos e aplicacdes, e em definitiva,
aprofundar no seu «ser digital».
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Adolescentes y sus personajes televisivos de ficcion
seriada preferidos

Oihane Korres', Iciar Elexpuru’

! Universidad de Deusto

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar las caracteristicas de los personajes de ficcion seriada preferidos de los
adolescentes y conocer los motivos de su eleccion. La muestra de esta investigacion estd compuesta por 464 es-
tudiantes de iiltimo curso de Educacion Secundaria Obligatoria de Vizcaya (Esparia). Se presentan los resultados
obtenidos a través de dos instrumentos diferentes. Por un lado, el Cuestionario de Hdbitos Televisivos CH-TV 0.2
para analizar los indicadores relacionados con el tiempo de consumo televisivo, la identificacion con los persona-
jes y los motivos de eleccion de los mismos. Por otro lado, se ha llevado a cabo un andlisis de contenido sobre las
redacciones personales elaboradas por los adolescentes en torno a su personaje favorito, para identificar argu-
mentos y elementos comunes que sefialan los adolescentes cuando eligen un determinado personaje. Los resulta-
dos muestran que aprecian el humor y la personalidad del personaje asi como que sea parte de un grupo (familia/
amigos), y, tanto chicos como chicas, prefieren personajes masculinos y mayores que ellos. la identificacion con
los personajes emerge como un factor relevante a la hora de elegir un personaje como favorito. La relacion de
los adolescentes con las figuras televisivas implica miiltiples aspectos que han de ser explorados a través de la de
distintas técnicas de recogida de datos y, por tanto, es relevante seguir trabajando en esta linea. Desde una pers-
pectiva educativa es importante conocer las percepciones que tienen los adolescentes sobre sus personajes de fic-
cion seriada favoritos, para, a partir de ahi, promover la lectura positiva y reflexiva ante los contenidos del medio.

Teenagers and their preferred television serial
characters

ABSTRACT

The aim of this study is to analyze the characteristics of the teenagers favorite television serial fictional characters
and the reasons for their choice. The study was carried out on a sample group of 464 students in their final year
of compulsory secondary education in Biscay (Spain). In this paper we present the results obtained through two
different measurement instruments. In one hand, the television viewing habits questionnaire CH-TV 0.2, which has
been applied to explore indicators related to time spent watching television, identification with the characters and
reasons to choose them. In the other side, teenagers elaborate a personal essay about their preferred television
serial character. The essays have been explored through the content analysis to identify the different arguments
and the common elements provided by teens when choosing a character. The results show that teens appreciate
the humor and personality of the character as well as their belonging to a group (family/friends), and both boys
and girls prefer male characters that are older than them. Identification with a character emerges as an important
factor when chossing a character as their favorite. The relationship between adolescents and television figures is
complex and implies multiple aspects that need to be addressed through the combination of different research tech-
niques, and, therefore, important to continue working on this line. From an educational perspective, it is relevant
to know the perceptions that teenagers have about their favorite television characters to promote the positive and
reflexive reading of the messages transmitted by the media.
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Experiencia de innovacion educativa con el alumnado
de grado de educacién primaria en realidad
aumentada
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RESUMEN

Dentro de las tecnologias educativas emergentes nos encontramos con la realidad aumentada y la realidad virtual
como recursos que suponen en el aula una estrategia metodologica con un gran potencial educativo para la crea-
cion y produccion de escenarios de aprendizajes interactivos, dindmicos y fuertemente motivadores para los estu-
diantes. Asi, en este trabajo se describe una experiencia de innovacion educativa llevada a cabo con estudiantes
del Grado de Educacion Primara de las asignaturas de Diddctica General y Diddctica de Ciencias Sociales en la
Universidad de Mdlaga. Dichas experiencias estaban orientadas hacia la formacion, la observacion y el desarro-
llo de actitudes y competencias de uso diddctico de herramientas basadas en la tecnologia de realidad aumentada
y realidad virtual para favorecer la creacion de nuevos formatos de escenarios educativos mediante la creacion
entornos mixtos, virtuales y amplificados de ensefianza y aprendizaje de contenidos diddcticos en diversas ma-
terias de la etapa de educacion primaria. Para ello, se han desarrollado seminarios formativos de cuatro horas
con un total de 87 estudiantes de las asignaturas mencionadas durante el curso académico 2015/2016. Y tras la
finalizacion de dichos seminarios formativos, a los diferentes grupos de estudiantes se le pidié que elaboraran un
dossier con propuestas diddcticas para la ensefianza de contenidos en diversas materias de la etapa de educacion
primaria , en el cual debian especificar las herramientas tecnoldgicas de realidad aumentada y realidad virtual
empleadas y las actividades planteadas. Por lo tanto, en este trabajo, en primer lugar, se abordard el concepto
de realidad aumentada y realidad virtual, en segundo lugar, se presentard el contenido de las fases y modulos
que constituian el seminario formativo que impartimos, y por tiltimo, mostraremos algunas propuestas diddcticas
realizadas por el alumnado.

Palabras clave: Realidad Aumentada; Realidad Virtual; Innovacion Educativa; Educacion Superior.

107


mailto:amatas@uma.es

108



109



110



111



112



113



114



115



116



117



118



119



120



121



122



123



124



125



126



127



128



129



130



131
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RESUMEN

Los principales actores de la industria e-learning mantienen un debate constante sobre la necesidad de utilizar
técnicas estandares en las diferentes etapas de la produccion de actividades formativas mediadas por las tec-
nologias de la informacion y la comunicacion. En el panorama e-learning actual, la posibilidad de trabajar en
base a estas normas y especificaciones suele verse como atributos clave que los entornos virtuales de formacion
y herramientas de autor deben poseer.

En este estudio hacemos una revision de los principales aspectos objeto de estandarizacion en el dmbito del
e-learning. Comenzando por estindares consolidados respecto a produccion y despliegue de materiales edu-
cativos como IMS Content Packaging o SCORM, asi como aquellos destinados a catalogacion y etiquetado de
materiales educativos como IEEE LOM, analizamos la nueva especificacion estdndar de la organizacion ADL
«Advanced Distributed Learning» (xAPI), que se postula como la tendencia actual en el marco de la normali-
zacion en e-learning y supera las barreras de esquemas anteriores, permitiendo recopilar y almacenar todas las
experiencias de aprendizaje de los participantes en una actividad formativa, con independencia del lugar en el que
éstas tengan lugar, presencialmente o virtualmente (tanto fuera como dentro de un entorno virtual de formacion).

Palabras clave: Estandarizacion, e-learning, materiales educativos, experiencias de aprendizaje

Reviewing standardization in the field of e-learning

ABSTRACT

The main actors in the e-learning industry maintain constant discussions on the need to use standard techniques at
different stages of the production of training activities mediated by information and communication technologies.
In the current e-learning arena, the ability to work based on these standards and specifications is often seen as key
attributes that learning management systems and authoring tools should have.

In this study, we review the main aspects under standardization in the field of e-learning. Starting with consolida-
ted standards for production and deployment of educational materials such as IMS Content Packaging or SCORM,
as well as those intended for cataloguing and labelling learning resources such as IEEE LOM, we analyse the new
standard specification of the ADL «Advanced Distributed Learning« organization (XAPI), which is postulated as
the current trend in the context of standardization in e-learning, because it goes beyond the barriers of previous
schemes, enabling collecting and storing all the learning experiences of participants in a training activity, regard-
less the place they occur, in person or virtually (both outside and inside a virtual learning environment).
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1. INTRODUCCION

Gracias a los estandares, empresas y organizaciones dedicadas a la fabricacion de software
del 4mbito del e-learning y la produccién de material educativo disponen de las especificaciones
a seguir para que sus productos admitan la incorporacién de recursos educativos que hayan sido
disefiados mediante herramientas externas, favoreciendo por tanto la interoperatividad' y la inte-
gracién de dichos productos con servicios externos de valor afiadido.

En la actualidad existen numerosas especificaciones y estdndares en el ambito educativo que
son promovidos por diferentes organizaciones. No existe un consenso o direccidn tnica en el uso
de estdndares por parte de los principales productos software del escenario e-learning y la autoria
de materiales educativos.

2. DEFINICION Y TIPOS DE ESTANDARES

El diccionario de la Real Academia de la Lengua define estdndar como «aquello que sirve
como tipo, modelo, norma, patrén o referencia». En el terreno tecnoldgico la estandarizacion es
el proceso por el cudl se establecen unas normas cominmente aceptadas que permiten la coope-
racién de diferentes empresas o instituciones sin quebrantar su posibilidad de competir. Un es-
tdndar proporciona ventajas no sélo a las empresas proveedoras, sino también al usuario, puesto
que no ve limitada su capacidad de eleccién a un determinado proveedor, sino a todos aquellos
que cumplen un estdndar concreto y que, por tanto, proporcionan productos compatibles con
unas especificaciones determinadas (Adell, Bellver, y Bellver, 2008).

Podemos distinguir entre tres tipos de estandares: «de jure», «de facto» y propietarios:

Los estdndares «de jure» son los creados por organizaciones o instituciones oficiales tales
como la ITUI, ISO2, ANSI3, etc., y son considerados como obligatorios. Un ejemplo de estan-
dar de jure podria ser que todas las paginas web oficiales deben cumplir un determinado nivel de
accesibilidad para discapacitados.

Los estdndares «de facto» son aquellos no oficiales pero que gozan de una gran aceptacion
entre la comunidad o mercado al que vayan destinados. Son estdndares que no pertenecen a una
organizacién de estandarizacion pero que son muy utilizados. El ejemplo mds representativo es
el caso de las recomendaciones dadas por el World Wide Web Consortium (W3C4), que son la
referencia normativa més utilizada en Internet. En este tipo de estdndares o pseudo-estindares
siempre se dan recomendaciones en tanto en cuanto no hay ninguna obligacién de seguirlas.

Por otra parte, los estindares propietarios son aquellos creados por iniciativa de una corpo-
racion u entidad y para un fin particular. En principio se trata de especificaciones que no tienen
un alto nivel de impacto en el mercado, pero que si se logra una mayor penetracion podrian con-
vertirse en un estindar «de facto», o «de jure» si €stos son adoptados por un organismo oficial
dedicado a estandarizacion.

3. OBJETOS DIGITALES EDUCATIVOS. CARACTERISTICAS.

Un objeto digital educativo (ODE) es un material educativo en formato digital cuya finalidad
ultima es el aprendizaje del usuario y que, puede llegar a constituir, mediante su integracién con
otros objetos, un material educativo digital de orden superior (AENOR, 2008).

' En el ambito educativo, este término hace referencia a la posibilidad de reutilizar materiales educativos en diferentes
entornos o escenarios educativos.
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En escenarios e-learning la distribucién de materiales didacticos suele ir asociada a un es-
quema de disefio segiin recursos modulares o paquetes educativos, que suelen ubicarse en pla-
taformas de gestién o entornos virtuales de formacién. Un desarrollo tedrico de un tema, una
actividad de cardcter practico, o un cuestionario de evaluacién pueden ser considerados recursos
modulares utilizables en diferentes cursos y escenarios docentes. Esta visién modular de la ela-
boracioén y despliegue de materiales implica por otro lado la posible agregacién de ODE para dar
lugar a una entidad educativa de mayor alcance didéctico.

La produccién de materiales educativos en base a ODE aporta una serie de beneficios al pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, que provienen de las caracteristicas de esta forma de organizar
los recursos educativos que vayan a formar parte de una actividad de formacién (Martinez, Bo-
net, C4ceres, Fargueta, y Garcia, 2007):

Formato digital: La produccién de material educativo en formato digital permite una fécil
actualizacion y/o modificacién de un ODE. Ademads facilita la distribucién de materiales
educativos a través de entornos virtuales de formacién y gestores de contenido educativo.

Interactividad: La utilizacién de ODE permite la incorporaciéon de elementos de cardcter
interactivo que fomenten la participacion del discente y el establecimiento de un didlogo
con el sistema en el éstos se inserten.

Accesibilidad: Pueden ser almacenados en bases de datos que permiten su posterior loca-
lizacion. Para ello todo ODE debe ser catalogado mediante un proceso de gestion de me-
tadatos que describan todas las caracteristicas técnicas y pedagdgicas intrinsecas al ODE.

Interoperatividad: Pueden ser utilizados en diferentes plataformas y entornos tecnolégicos
sin necesidad de redisefiarlos o reconstruirlos. Esta independencia del entorno tecnolégico
favorece la durabilidad de los materiales educativos.

Reutilizacion y adaptabilidad: Un ODE puede ser utilizado en diferentes contextos y esce-
narios de docencia. Para que esta caracteristica sea posible los objetos digitales educativos
deben permitir la realizacién de modificaciones y adaptaciones en su disefio, lo cual impli-
caré la liberacion de los materiales educativos bajo una licencia que otorgue este tipo de
utilizacidn.

Nivel de agregacion: El alcance diddctico de un material educativo determina la capacidad
de este material para ser utilizado en diferentes escenarios y contextos formativos. La rela-
cién en este caso es inversamente proporcional, cuanto menor sea el alcance didictico de
un material educativo, mayores serdn las situaciones de ensefianza-aprendizaje en las que
se pueda utilizar.

4. APORTES DE LOS ESTANDARES EN EL AMBITO DE LOS MATERIALES
EDUCATIVOS DIGITALIZADOS

En el dmbito de la autoria de materiales educativos basados en ODE y la mediacién de entor-
nos virtuales de formacion para el despliegue de los mismos, el uso de estdndares implica una
serie de beneficios para los diferentes actores del proceso (Fernandez, 2006):
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Instituciones educativas y estudiantes: El uso de formatos estdndares en los materiales al-
bergados en entornos de formacion implica la no dependencia de los fabricantes de dichos
entornos o de las herramientas de autor que hayan sido utilizadas. Si todos los materiales
educativos son desarrollados bajo una filosofia estindar, una institucién educativa puede
cambiar sus plataformas de gestion de cursos sin tener que desechar los recursos elaborados
o emprender costosos proyectos de actualizacién. La elaboracién de materiales en formato
estandar y la difusion de los mismos mediante repositorios permite a las instituciones abrir
sus puertas a la comunidad educativa y pasar a ser una referencia en determinadas areas.



Esta cuestion también beneficia al estudiante ya que crecen las posibilidades de encontrar
material educativo de una disciplina en distintas organizaciones. Desde el punto de vista
del discente los estdndares también permiten que los resultados de su aprendizaje (créditos
o certificados) tengan mayor portabilidad.

» Fabricantes de aplicaciones y software educativo: La existencia de especificaciones es-
tdndares sobre comunicacidn entre sistemas simplifica los procesos de integracién de di-
ferentes productos. Esto implica una considerable reduccién en los costes de desarrollo
e incrementa el mercado potencial para las aplicaciones, asi como la adicién de nuevas
funcionalidades mediante la incorporacién de médulos de conexién a sistemas educativos
de terceros.

» Disefladores y productores de material educativo: Los estandares permiten que el formato
de produccién sea tnico y pueda ser utilizado en cualquier entorno virtual de formacidn.
En este sentido las posibilidades de utilizacién de los materiales producidos se multipli-
can, cuestion de indudable beneficio para empresas productoras que pretendan vender sus
creaciones, aumentando la oferta y la calidad de los materiales, incluso en areas altamente
especializadas. En este caso el acceso y recopilacion de materiales o médulos de formacion
libres y en formatos estdndares, también puede suponer un beneficio para disefiadores de
recursos educativos dado el ahorro que supone la integracion y reutilizacién de dichos mé-
dulos en sus producciones.

5. PRINCIPALES ASPECTOS OBJETO DE NORMALIZACION EN
E-LEARNING

Para referirnos con propiedad a los estdndares en el contexto del e-learning es conveniente
describir los 4mbitos en los que se puede hablar de estandarizacién, y asi valorar la relevancia o
no de la adopcién de normativas estandares. El principal problema no es la existencia de espe-
cificaciones para cada dmbito, sino la adopcién de éstas por parte de los principales fabricantes
y productos software, que en udltima instancia representan el contacto que los usuarios finales
tienen con el mundo de la normalizacién.

Partiendo del andlisis realizado por Berggren et al. (2005) y los dltimos informes sobre es-
tandarizacién promovidos por el en el Ministerio de Educacién a través del Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado (Ferndndez, Moreno, Sierra, y Martinez,
2006; Fernandez, Sierra, Martinez, y Moreno, 2011), destacamos los principales dmbitos para
los que se desarrollan estdndares y especificaciones en el contexto del e-learning.

5.1. Empaquetado de ODE

Uno de los aspectos del proceso de autoria de materiales es la construccion de objetos edu-
cativos en formato digital y estdndar. Como ejemplo, un entorno virtual de formacién como
Moodle ofrece la posibilidad de integrar materiales educativos que hayan sido elaborados con
herramientas de autor externas y que se hayan empaquetado segtin especificaciones estdndares.
Las especificaciones mas utilizadas en el 4mbito del empaquetado de material educativo son IMS
Content Packaging (IMS, 2009) y SCORM (ADL, 2001).

Por empaquetado entendemos el proceso de composicion de un objeto digital educativo, que
podré disponer de un conjunto de elementos estructurados por niveles y subniveles, asi como de
un conjunto de metadatos que describan las caracteristicas de dicho objeto. Este proceso permi-
tird obtener un archivo fisico correspondiente a dicho ODE y que podré ser integrado en entornos
virtuales de formacion o gestores de contenidos educativos para su posterior explotacion.
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5.2. Catalogacion de materiales

Un paso importante en todo proyecto de disefio y elaboracién de material educativo es pro-
ceder a la catalogacion de los objetos digitales educativos producidos. Las posibilidades de di-
fusién y por tanto reutilizacién de un ODE se reducen drasticamente si €ste no cuenta con una
catalogacién completa que exponga todas sus caracteristicas, tanto técnicas como pedagdgicas.

Esto es especialmente importante para materiales educativos que son producidos segtn for-
matos estdndares y no forman parte, a priori, de ninguna actividad formativa, cuestién que en
cierto modo los contextualiza y ubica en determinada situacién diddctica. Los materiales elabo-
rados segun esta filosofia deben depositarse en repositorios de objetos digitales educativos para
que puedan ser posteriormente localizados a través de una bisqueda.

Pero el simple hecho de ubicar un material educativo en un repositorio no lo hace localizable
por una bisqueda. Para que un motor de bisqueda de una aplicacién de este tipo sea capaz de
encontrar el ODE que mejor se adecue a una serie de criterios de entrada, es preciso que dicho
ODE cuente con una catalogacién lo mas completa posible. Mientras mds datos se aporten en
el proceso de catalogacion, mas posibilidades habrd de que el ODE sea listado en una buisqueda
por criterios.

Catalogar un ODE implica dotarlo de una serie de etiquetas o metadatos que describen las
caracteristicas intrinsecas al objeto educativo. En este sentido hay organizaciones que aportan
especificaciones sobre cudl debe ser el formato en que se describan estos metadatos. Como
ejemplos podemos citar la organizacién IEEE que aporta el estdndar Learning Object Metadata
(LOM), o la organizacién Dublin Core Metadata Initiative que aporta una especificacion de me-
tadatos para objetos digitales educativos.

Por su nivel de implantacién e importancia hemos de citar el estindar IEEE LOM, en concre-
to su adaptacién al estado espaiol IEEE LOM-ES (Canabal, Sarasa, y Sacristan, 2009), teniendo
en cuenta ademds que se trata del estindar de metadatos que incorpora el repositorio Agrega,
utilizado en numerosas comunidades auténomas de nuestro pais, y que estd destinado a albergar
materiales educativos digitalizados (RED.ES, 2009).

5.3. Otros aspectos a estandarizar

No por ser de menor importancia, pero si por tener una menor cercania al usuario final de
un entorno formativo e-learning, hay una serie de aspectos, también objeto de normalizacién y
estandarizacién, que deben ser tenidos en cuenta en todo proyecto e iniciativa de produccién y
despliegue de materiales educativos digitalizados.

* Disefio formativo: La adopcién de una especificacion tinica que detalle el disefio de una ac-
tividad formativa y que permita que éste sea exportado a plataformas diferentes, es uno de
los aspectos de estandarizacién de menor cumplimiento y adopcién por parte de la mayoria
de fabricantes del 4mbito del e-learning, que apuestan por formatos especificos para defi-
nir el disefio de la actividad de formacién. En este sentido la especificacién IMS Learning
Design proporciona un método riguroso para describir disefios educativos estandarizados.

* Empaquetado de cursos y materiales educativos: Los entornos virtuales de formacion dis-
ponen de sus propios formatos para definir la estructura de los diferentes materiales for-
mativos que componen un curso o unidad didactica. Existen especificaciones como IMS
Common Cartridge, siendo uno de sus objetivos la importacién y exportacién de grupos de
materiales educativos entre diferentes plataformas, cuestién de utilidad a la hora de plantear
la administracién de copias de seguridad en entornos virtuales de formacion. Actualmente
el entorno virtual de formacién Moodle proporciona una integracién parcial con esta espe-
cificacién (Dahn y Bailey, 2010).

136



* Informacién personal y académica: La gestién de expedientes e informacién sobre el pro-
greso del estudiante es otro de los aspectos objeto de estandarizacidn. Si es importante
la migracién de cursos entre plataformas heterogéneas, también lo es el intercambio de
la informacién personal y académica del alumnado. Estas especificaciones deben detallar
tanto el formato de la informacién de cardcter estdtico, como los datos personales, como
aquella que depende de la interaccién del alumno con el entorno virtual de formacién y que
por tanto es dindmica, como el seguimiento de la actividad formativa, las calificaciones
obtenidas, las competencias adquiridas, etc. Algunos ejemplos de especificaciones en este
sentido son: IMS Learner Information Package e IMS Reusable Definition of Competency
or Educational Objective Specification.

* Preguntas y cuestionarios de evaluacién: Otro dmbito de estandarizacién es el destinado
a intercambio de materiales destinados a evaluacién como los cuestionarios. La idea es
definir el formato de gestién y almacenamiento de preguntas, cuestionarios, asi como los
informes para expresion de resultados. Un ejemplo de especificacion para este tipo de ma-
teriales es IMS Question and Test Interoperability.

* Entornos de ejecucién: Respecto a materiales educativos hemos hablado del formato de
empaquetado, pero también es necesario especificar el entorno de ejecucién del que deben
disponer los entornos virtuales de formacion para permitir el despliegue de materiales que
hayan sido empaquetados segiin especificaciones estindares. Los entornos de ejecucion ha-
cen posible la entrega de contenidos educativos a los alumnos, e informan al sistema sobre
la interaccién de éstos con los contenidos, ademds de decidir cudl es el siguiente recurso
educativo que debe ser entregado. IMS Simple Sequencing o SCORM Runtime environ-
ment son especificaciones relacionadas con los entornos de ejecucion.

* Portafolio digital: El portafolio digital es una coleccién de informacién personal multi-for-
mato sobre un estudiante que representa logros, cumplimiento de objetivos, experiencias, y
en definitiva, muestra la trayectoria educativa de una persona. Los portafolios sirven para
presentar resultados de aprendizaje, acreditar experiencia previa, adjuntar documentacién cu-
rricular en la bisqueda de trabajo, mostrar el desarrollo profesional, registrar la certificacién
de competencias, etc. (Del Moral y Villaustre, 2010). La estandarizacién de portafolios digi-
tales permite la interoperatividad de éstos entre diferentes sistemas, cuestion que nos parece
notoria teniendo en cuenta la multitud de entornos educativos diferentes por los que se pasa a
lo largo del desarrollo educativo y profesional de una persona. La organizacién IMS dispone
de una especificacién para portafolios digitales (IMS ePortfolio Specification).

6. ESTANDARES Y ENTORNOS VIRTUALES DE FORMACION

Un entorno virtual de formacién es una aplicacién informética que permite gestionar y dar
soporte al proceso de comunicacién entre los agentes activos de una actividad de formacion,
con independencia de la modalidad en la que se desarrolle, presencial, semipresencial o virtual
(Adell, Castellet, y Gumbau, 2004).

La adopcién de estdndares por parte de los entornos virtuales de formacién es una de las
caracteristicas bésicas a tener en cuenta en la evaluacién de los mismos, y puede ser un factor
determinante para una institucidn educativa a la hora de elegir y decidir qué entorno especifico
poner en practica para virtualizar acciones formativas tanto regladas como no regladas.

Los entornos virtuales deben cumplir con una serie de especificaciones, que sean transpa-
rentes al docente y todo usuario final de estos sistemas, y que aporten operatividad y potencia
de uso. Entre ellas podemos citar la posibilidad de interaccidn con otros sistemas informaticos
corporativos, la importacién / exportacioén de cursos que provengan de otros sistemas, o la utili-
zacion de preguntas de examen y cuestionarios almacenados en entornos externos.

137



Dichas caracteristicas, menos apreciables por usuarios de perfil no técnico, deben ser objeto
de atencién por parte de las instituciones. Pero indudablemente, el &mbito mds conocido y cer-
cano al profesorado y profesionales de la educacién interesados en el uso de entornos virtuales
de formacidn, es el relativo a la incorporaciéon y uso de materiales educativos que hayan sido
desarrollados con herramientas de autor externas, o que provengan de entornos heterogéneos.

En este sentido, el estindar IMS Content Packaging y la especificacion SCORM han centrado
la discusién en los dltimos afios, y los principales productores del ambito del e-learning se han
esforzado en dotar a sus productos de la necesaria compatibilidad con estas normativas, que por
ejemplo, nos permiten utilizar en un entorno virtual de formacién Moodle, un material educativo
estructurado que haya sido desarrollado con la herramienta de autor eXeLearning.

7. NUEVAS TENDENCIAS EN ESTANDARIZACION

En los 10 afios de vida de SCORM se ha solucionado principalmente el problema de la inte-
roperatividad, es decir la posibilidad de intercambio de materiales entre diferentes plataformas
o entornos tecnolégicos. Pero el beneficio didictico ha sido més cuestionado, ya que el docente
que despliega un paquete SCORM en un entorno virtual de formacién sélo puede saber qué
apartados ha visitado el estudiante, y qué calificacién ha obtenido al trabajar con el material, si
es que éste se ha disefiado para producir tal calificacién.

Pero desde un punto de vista educativo, este sistema no deja de ser rigido y acotado, ya que
estd muy centrado en el entorno virtual como Unico escenario donde transcurre el proceso for-
mativo del estudiante, si bien hoy en dia se contemplan numerosas situaciones de aprendizaje
alternativas que contribuyen al enriquecimiento cognitivo del discente. Visitar un sitio web re-
lacionado con la temética de estudio donde el estudiante pueda participar en un foro de especia-
listas, realizar una actividad prictica en un simulador online relativo a determinada disciplina,
visualizar un video alojado en una plataforma externa, etc.

A esto habria que sumar aquellas experiencias de cardcter no formal, que surgen de forma
paralela a las actividades de formacién y que pueden suponer un valioso aporte y complementan
el aprendizaje del alumnado, como puede ser el uso de redes sociales como medio de interaccién
entre iguales de cara a potenciar habilidades como la comunicacién, el intercambio de informa-
cidén, la competencia relacional, el apoyo emocional o la colaboracién en equipo (Erjavec, 2013).

La organizacion ADL — Advanced Distributed Learning, responsable de la especificacién
estindar SCORM, promueve y desarrolla la denominada Experience API*> (xAPI). Esta nueva
especificacion, que inicialmente se denominé Tin Can API, en alusion al rudimentario método
de comunicacién del teléfono de lata, se encuentra en desarrollo (actualmente en version 1.0.1),
y tiene la intencién de establecer un formato estdndar para recopilar datos sobre las diferentes
experiencias que puede tener una persona, tanto online como offline (ADL, 2014).

La finalidad de xAPI es permitir el seguimiento de cualquier experiencia de aprendizaje que
pueda darse como parte de una actividad de formacién, como puede ser la lectura de articulos,
la visualizacién de un video, la interaccidén en una red social, asi como cualquier otro registro
de corte mds tradicional como puede ser la calificacion obtenida en un test. Es decir, el objetivo
es la creacion de un vocabulario que permita a los sistemas albergar cualquier experiencia de
aprendizaje, que pueda darse fuera o dentro del entorno virtual de formacion, y por tanto fuera
o dentro de un ODE.

Una aplicacién e-learning compatible con la especificacion xAPI serd capaz de enviar decla-
raciones de estado con una estructura basica de «sujeto + verbo + objeto» a un Learning Record

2 El término API viene de Application Programming Interface (Interfaz de programacion de aplicaciones)
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Store (LRS). El cometido de los LRS es el de almacenar todas estas declaraciones, asi como
compartirlas con otros LRS. Las declaraciones que almacenan los LRS son experiencias de
aprendizaje que pueden haber tenido lugar tanto dentro como fuera del entorno virtual de forma-
cién, y cada declaracién detalla quién tiene la experiencia, qué hace y cémo lo hace. Ejemplo:
«Me he inscrito en un grupo de una red social».

Un LRS no sustituye a un entorno virtual de formacidn, es simplemente un almacén de todas
y cada una de las experiencias de aprendizaje que se deseen registrar, con independencia de su
lugar fisico o virtual de realizacién. Aunque un LRS podria formar parte de un entorno virtual
de formacioén, lo normal es que sea un sistema independiente que funcione como servicio web
ubicado en la nube, pero vinculado a un entorno formativo institucional. Lo habitual serd que
este tipo de sistema vaya asociado ademds a una herramienta de generacion de informes que
permita analizar los datos almacenados en el LRS y proporcionar toda la informacién necesaria
a los docentes de la institucion.

8. DISCUSION

Desde el punto de vista de la gestioén de la informacién educativa, la localizaciéon de materia-
les en repositorios institucionales, y la reutilizacién de materiales educativos, no cabe duda que
los estdndares e-learning suponen un aporte fundamental, que permite centrar los esfuerzos de
desarrollo y elaboracién de recursos educativos, siguiendo unos formatos comunes. Este proceso
revertird en un beneficio comun para los profesionales de la educacion, siempre y cuando los ma-
teriales que se ubiquen en los repositorios dispongan de una licencia adecuada que especifique
las posibilidades de uso y modificacién de éstos.

La estandarizacién en el dmbito del e-learning ha demostrado ser un proceso costoso y no
precisamente 4gil, motivado ello por diversos factores. En primer lugar, los estdndares y sus
beneficios serdn percibidos por los usuarios en funcién del nivel de adopcién de los mismos por
parte de los diferentes productos y sistemas ofrecidos por la industria del e-learning.

Si bien la literatura existente ha dejado constancia de las ventajas que pueden derivarse del
uso de los estdndares, éstas serdn aprovechables por una institucién educativa si los sistemas que
utilizan para implementar sus servicios e-learning tienen compatibilidad con estos estdndares. Y
esto debe darse en todos los niveles, es decir, entornos virtuales de formacion, herramientas de
autor, herramientas de generacion de informes, etc.

En segundo lugar, las especificaciones estdndares tienen cierta complejidad técnica, y su
adopcion por parte de un sistema o herramienta e-learning puede implicar un importante esfuer-
zo de redisefio y adaptacion del software, lo cual dificulta el mencionado proceso de adopcidn.
Las novedades y aportes que entraiia el nuevo estdndar XAPI conllevan la puesta en marcha de
un servicio externo al entorno virtual de formacién, como es el LRS. Las opciones disponibles
a dia de hoy en la industria e-learning pasan por contratar el servicio de LRS con un proveedor
y hacer frente a gastos econdmicos que generalmente dependerdn del volumen de usuarios que
vayan a hacer uso del sistema de recoleccidn de experiencias educativas.

En otro orden de ideas, esta vez desde un punto de vista pedagdgico, una apuesta total por la
estandarizacion en lo relativo a produccién de material educativo tiene igualmente sus debili-
dades. En un proyecto de produccién de cursos de formacién y sus correspondientes materiales
formativos, la did4ctica debe primar ante las consideraciones de cardcter técnico, los objetivos
de aprendizaje, y las competencias que se pretenden desarrollar deben guiar la eleccién del tipo
de material (actividades, recursos para despliegue de contenidos, etc.).

La eleccion del autor y disefiador e-learning supeditada al seguimiento de unas estrictas nor-
mas institucionales que persigan la produccion en formatos estindares puede ir en detrimento de
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la creatividad docente y la riqueza didactica que pueden tener otros tipos de materiales educati-
vos, no estandares en cuanto a su formato, pero ideales desde un punto de vista formativo. Ejem-
plo de ello lo tenemos en la gran mayoria de herramientas de autor integradas en los principales
entornos virtuales de formacién, pues son herramientas que permiten desplegar una importante
variedad de materiales formativos de diferente intencién didéctica, pero de dificil exportacién a
otros escenarios e-learning en los que no se utilice el mismo sistema de base.
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Histoéria de vida de uma emigrante Hiingara, que ao
terminar a licenciatura resolve fazer voluntariado em

Portugal. (video)
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RESUMEN

O trabalho que nos propomos apresentar, relata o percurso de vida de uma jovem Hiingara que apds a conclusdo
de uma licenciatura, vem fazer voluntariado através do Servi¢o Voluntdrio Europeu (SVE) para Portugal. Pais
tradicionalmente de emigragdo, que passa a pais de acolhimento de imigrantes na década de 60 do século XX.
Para relatar essa historia produzimos um video com a duracdo de 14 minutos. Basedmos a produgdo do video
sobre o conceito do termo storytelling. O termo storytelling remete entdo para um conceito d volta da ideia contar
historias, com as possibilidades do uso de sistemas multimédia, tais como imagens, dudio e video, girando em
torno de um tema definido. Na historia de vida de Katalin, a protagonista, destaca a utilizagdo das tecnologias de
informagdo como meio de obter qualquer tipo de informagdo assim como meio de estabelecer contacto com a sua
familia e com a sua cultura.

Palabras clave: Storytelling, Katalin, Literacia digital, comunicagdo, migrantes, novas tecnologias.

Life story of a Hungarian emigrant, who finishes her
degree deciding to volunteer in Portugal. (video)

ABSTRACT

The work we present reports the life journey of a young Hungarian who after completing a degree has been vo-
lunteering through the European Voluntary Service (EVS) in Portugal. Traditionally country of emigration in the
60s of the 20th century which becomes a host country. To report this story we produce a video which during 14
minutes. We have based the production of video on the concept of the term storytelling. The term storytelling refers
to a concept around the idea to tell stories, with the possibilities of the use of multimedia systems, such as images,
audio and video, rotating around a theme set. The history of life of Katalin, the protagonist, emphasizes the use of
information technology as a means to obtain any kind of information as well to establish contact with his family
and their culture. Communication goal: video presentation of the course of life of a young Hungarian since she
leaves her country, after graduation, until she gets a job that she likes. This story emphasizes the use of information
technology as a privileged means of communicating with family, she keeps her cultural contact and obtain all sorts
of information, including job offers and will support integration of immigrants.

Keywords: Storytelling, Katalin, digital literacy, communication, migrants, new technologies.

A apresentacdo consta na publicagdo de um video no youtube e participagdo via web (colibri).
Titulo: Histéria de vida de uma emigrante Hingara, que ao terminar a licenciatura resolve fazer
voluntariado em Portugal. Acesso ao Video:

https://www.youtube.com/watch?v=gcl JglJWydk&feature=youtu.be
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RESUMO

Este documento resulta de uma investigacdo em curso cujo objeto de estudo é a literacia digital dos adultos por-
tugueses na sociedade em rede. Pretende-se contribuir para o conhecimento das prdticas digitais e das competén-
cias de literacia digital desses adultos.

Constituem objetivos centrais da pesquisa captar regularidades e singularidades presentes nas estratégias que
os individuos desenvolvem para responderem as novas exigéncias que se lhes colocam na sociedade em rede.
Procuramos contributos de resposta através da articulacdo entre diversas perspetivas teoricas, bem como da
mobilizacdo de diversas estratégias metodolégicas. E precisamente sobre essas estratégias que nos centramos
neste texto, em particular na discussdo das dimensées e indicadores que constituem o inquérito por questiondrio
e a prova de competéncias, instrumentos aplicados na primeira fase do estudo. Estd prevista a realizacdo de focus
group para recolha de informagdo qualitativa.

Tratando-se de um estudo realizado no ambito da Unidade Movel de Investigagdo em Estudos do Local - ELO,
consideramos que a rede de Centros Locais de Aprendizagem (CLA) da Universidade Aberta (UAb) conta com
uma dispersdo no territorio nacional que facilitard a aproximagdo estratégica a realidade em estudo, permitindo
a constitui¢cdo de uma amostra ndo probabilistica a nivel nacional entre a populacdo adulta portuguesa.

Palavras-chave: Literacia digital; metodologia; prdticas medidticas; competéncias de literacia; inclusdo digital

Digital Literacy of Portuguese adults - methodologic strategy

ABSTRACT

This paper is the result of an ongoing research whose object is the digital literacy of Portuguese adults in the network
society. It is intended to contribute to the knowledge of the digital practices and digital literacy skills of these adults.
The central objectives of the research are to capture regularities and singularities present in the strategies that
individuals develop to respond to the new demands placed on them in the network society. We seek answers
through the articulation between different theoretical perspectives, as well as the mobilization of several metho-
dological strategies. It is precisely on the methodological strategy that we focus on this paper, particularly con-
cerned with the discussion of the dimensions and indicators of the questionnaire survey and the test of media and
digital skills (first phase of the study). It is also planned to hold a focus group to collect qualitative information.
As a study carried out within the scope of the Mobile Research Unit in Local Studies - ELO, we consider that the
network of Local Learning Centres (CLA) of the Open University (UAb) has a dispersion in the national territory
that will facilitate the strategic approach To the reality under study, thus allowing the constitution of a non-proba-
bilistic sample at national level among the Portuguese adult population.

Keywords: Digital literacy; methodology; media practices; literacy skills; digital dive
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1. INTRODUCAO

O conceito de literacia digital ndo € recente, remontando aos anos 80 do século passado (Buc-
kingham, 2008), mas € certamente dindmico, evolutivo, diverso (Pérez Tornero, 2004a, 2004b;
Buckingham, 2008).

Neste estudo, entendemos a literacia dos media a partir da Recomendagdo da Comissdo Euro-
peia de 20 de agosto de 2009, como «a capacidade de aceder ao media, de compreender e avaliar
de modo critico os diferentes aspetos dos media e dos seus contetddos, e de criar comunicagdes
em diversos contextos». Mas, como € evidente, assumimos também que as atuais sociedades em
rede registam mudancas profundas nos quotidianos dos individuos em resultado da evolugdo das
tecnologias medidticas. Por este motivo, falamos de literacia medidtica num contexto predomi-
nantemente digital, ou literacia digital: a literacia digital € um elemento essencial da literacia
dos media, podendo alids, segundo autores como Varis (2008), ser considerada complementar ao
conceito de educagdo para os media ou sinénimo de literacia dos media.

Como uma das «novas literacias» (Kist, 2005) exigidas na sociedade contemporanea — carac-
terizada por redes e por relagdes sociais em rede — a literacia digital €, em rigor, uma das compe-
téncias-chave do século XXI, uma competéncia-base do exercicio da reflexividade (Avila, 2008a).

«Mais do que nunca os cidaddos precisam de ter uma anélise critica da informag¢do inde-
pendentemente do sistema simbdlico usado (imagem, som e texto), para produzir conteido por
eles préprios e para se adaptarem a mudancga social e no trabalho» (Bevort, Frau-Meigs, Jacqui-
not-Delaunay & Souyri, 2008). Dito de outro modo, a literacia medidtica digital € atualmente
considerada uma via essencial para uma cidadania mais qualificada e uma sociedade mais inclu-
siva (Pinto, Pereira, Pereira & Ferreira, 2011).

Em Portugal, os (baixos) niveis de literacia da populacio tém vindo a ser estudados desde
meados dos anos 90 do século XX, regra geral recorrendo a metodologias quantitivas-extensivas
(Benavente et al, 1996; Avila, 2008b). A investigacio acerca das praticas mediaticas dos portu-
gueses (dimensao técnica, dos acessos) também tem estado na ordem do dia (os relatérios anuais
do Obercom — Observatério da Comunicagdo constituem bons exemplos e agregadores privile-
giados de informacao estatistica), tendo por base o mesmo tipo de metodologias.

No entanto, o estudo (avaliacdo, medi¢do e integracdo em niveis) das competéncias de litera-
cia medidtica e digital dos portugueses € muito recente. Em rigor, a avaliacao de competéncias de
literacia mediética e digital estd, em Portugal, a dar os primeiros passos (Lopes, Pereira, Moura
& Carvalho, 2015). Daf a pertinéncia (e atualidade) da investigacdo «Literacia digital dos adultos
portugueses».

2. OBJETIVOS E PRINCIPAIS QUESTOES DE INVESTIGACAO

A investigacdo em curso tem por suporte de problematizagdo o bindmio inclusdo-exclusao
digital de adultos na sociedade em rede. Como ja referido, pretende-se que os seus resultados
contribuam para o conhecimento das praticas digitais e das competéncias de literacia digital de
adultos portugueses, sobretudo quando enquadrados na sociedade em rede, onde as solicitacdes
a este nivel sdo crescentes nos diversos contextos de agdo, designadamente no profissional.

Captar regularidades e singularidades presentes nas estratégias que os individuos desenvol-
vem para adquirirem e intensificarem competéncias de literacia digital, permitindo-lhes respon-
der as novas exigéncias que se lhes colocam na contemporaneidade, € o principal objetivo. Para
tal, hd que identificar praticas medidticas/digitais e competéncias de literacia medidtica/digital,
tentando perceber se (e como) estdo relacionadas entre si e se (e como) se constituem como po-
tenciadores de inclusdo digital (e, por conseguinte, social).
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Muito concretamente, procura-se responder as seguintes questdes:

Que préticas se encontram presentes nas estratégias dos individuos (adultos) de promogao
da sua literacia digital? Estardo essas praticas (e como) associadas a padrdes sociais, profissio-
nais, familiares? Estardo essas praticas (e como) associadas a competéncias adquiridas durante
processos, mais ou menos formais, de aprendizagem ao longo da vida? Ou resultardo, de forma
determinista, da apropriacao instrumental dos media digitais? Que competéncias digitais detém
estes individuos? Que tipo de relagdo — se ela existe - mantém quotidianamente com os media
digitais que evidencia competéncias de literacia digital e, por conseguinte, revela indicadores de
inclusdo digital?

Na investigacdo «Literacia digital dos adultos portugueses», procuramos contributos de res-
posta para estas interrogacdes através da articulacdo entre diversas perspetivas tedricas — que se
desenvolvem tendo por base a triade «literacia - literacia medidtica - literacia digital», ja robus-
tamente analisada por investigadores nacionais (como Patricia Avila, Manuel Pinto, Sara Pereira,
Vitor Tomé ou Luis Pereira, por exemplo) e internacionais (como David Buckingham, Sonia
Livingstone, Jose Manuel Pérez Tornero, Ignacio Aguaded ou W. James Potter, por exemplo) —,
bem como da mobilizag@o de diversas estratégias metodoldgicas.

3. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Esta investigacdo tem por base dois campos de pesquisa auténomos, mas complementares:
cruza metodologias quantitativas-extensivas e qualitativas-intensivas. No primeiro caso, a opera-
cionalizacdo da pesquisa recorre a dois instrumentos de recolha de informacao: um questiondrio
— recolhendo dados de natureza socioecondmica e de caracterizagdo dos padrdes de relacdo com
os media em rede e préticas digitais — e uma prova de avaliagdo de competéncias de literacia digi-
tal, permitindo determinar niveis de inclusdo/exclusdo digital (primeira fase). Estd ainda prevista
a realizacdo de focus group para recolha de informacéio qualitativa mais fina, junto de inquiridos
que se mostrem disponiveis e concordem participar. Nesta segunda fase da investigacao, tenta-se
compreender de que forma as praticas e as competéncias digitais dos individuos sdo determinan-
tes nos vérios contextos da vida quotidiana destes individuos.

Quanto a amostra, tratando-se de um estudo realizado no ambito da Unidade Mdvel de Inves-
tigacdo em Estudos do Local - ELO' consideramos que a rede de Centros Locais de Aprendizagem
(CLA) da Universidade Aberta (UAb) conta com uma dispersao no territério nacional que facilitara
a aproximacao estratégica a realidade em estudo, permitindo, deste modo, a constitui¢do de uma
amostra ndo probabilistica a nivel nacional entre a populag@o adulta portuguesa.

3.1. O inquérito por questiondrio

Operacionalizar a pesquisa sobre padroes de relagdo com os media em rede e praticas digitais
com base num inquérito por questiondrio € a estratégia que consideramos mais adequada, como
tem vindo a ser demonstrado ao longo das ultimas décadas, por investigadores e institui¢des
de ambito nacional, como o ji referido Obercom ou o Instituto Nacional de Estatistica (INE),
e internacional, como a OCDE, o britanico OfCom ou o americano Pew Research Center, por
exemplo.

A construcgio deste instrumento de recolha de informacéo assenta num conjunto de propostas
académicas ja empiricamente testadas e validadas como, por exemplo, a tese de doutoramento
da investigadora Paula Lopes (Lopes, 2014), a dissertagdo para obtencdo do grau de mestre da
investigadora Amalia Carvalho (Carvalho, 2015) e o projeto «Niveis de literacia medidtica. Es-

! No 4mbito da UMCLA - Unidade para o DesenvolvimenSto dos Centros Locais de Aprendizagem da Universidade Aberta.
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tudo exploratdério com jovens do 12° ano», coordenado pela investigadora Sara Pereira (Pereira,
Pinto & Moura, 2015).

O questiondrio estrutura-se em dois grandes blocos temdticos: um primeiro bloco remete
para a caracterizag@o socioecondmica do inquirido e do seu niicleo familiar; um segundo, para
padrdes de relagdo com os media em rede e praticas digitais.

As dimensdes a mobilizar no primeiro bloco sdo, em rigor, trés:

1) caraterizagdo sociogrifica (com indicadores como caracteristicas sociodemogréficas
—sexo, idade, situagdo conjugal — e caracteristicas profissionais — atividade profissional,
situagdo na profissdo, meio de via, por exemplo);

2) situacgdo no contexto escolar (com indicadores que dizem respeito a caracteristicas escola-
res, como o nivel de escolaridade ou o CLA que frequenta);

3) origens e situagdo social (com indicadores que se relacionam com as caracteristicas socio-
grificas, escolares e profissionais do nicleo familiar do inquirido).

Quando ao segundo bloco tematico, o que remete para padroes de relacdo com os media em
rede e préticas digitais, sdo quatro as dimensdes a operacionalizar:

1) exposi¢do aos media digitais (com indicadores que se relacionam com os acessos medidti-
cos digitais e os graus/niveis/tempos de exposicao a diferentes media digitais);

2) consumos de informagdo em rede/na rede (indicadores que se prendem com os tipos de
conteddos digitais consumidos e respetivas frequéncias);

3) atividades realizadas com/nos media digitais (indicadores que dizem respeito aos usos,
como o tipo de atividades realizadas e respetivas frequéncias);

4) comunicagdo em rede (indicadores que dizem respeito a media sociais, como redes sociais
online, atividades realizadas em rede e respetivas frequéncias).

3.2. A prova de avaliagdo de competéncias

Podemos afirmar, de forma simplificada e academicamente pouco sofisticada, que uma com-
peténcia corresponde a um «saber fazer». Este conceito, de uma centralidade absoluta quando
se fala em literacia — ja que constitui o seu cerne, o seu nicleo — diferencia-se, portanto, do con-
ceito de pritica que podemos caracterizar como um «fazer». Assumindo, a partida, «praticas» e
«competéncias» como conceitos distintos, hd também que assumir que a forma de os avaliar ou
medir serd, necessariamente, distinta. Dai a necessidade de construcdo de uma prova (ou teste)
de avaliacdo de competéncias de literacia digital como um instrumento metodolégico auténomo.

A operacionalizagdo e construcdo da prova tem por base os mesmos referenciais tedrico-em-
piricos usados na estruturacao do inquérito por questiondrio (Lopes, 2014, 2015; Carvalho, 2015;
Pereira, Pinto & Moura, 2015).

A prova de avaliagdo de competéncias de literacia digital € constituida por um conjunto de
tarefas ou exercicios (itens), cuja realizacdo (resposta aos itens) impde a mobilizacdo de com-
peténcias especificas. Essas tarefas estdo circunscritas a trés dominios de andlise (compreender,
avaliar criticamente e criar em diversos contextos — cf. Figura 1), que se inscrevem em duas
grandes dimensdes: a dimensdo critica e a dimensao criativa.

A dimensao critica remete para dois dominios operacionais:

1) compreender (com indicadores como identificar, distinguir e caracterizar conteidos dife-
renciados, ou interpretar mensagens mediaticas digitais);
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2) avaliar criticamente (remete para indicadores como avaliar pontos de vista, julgar a credi-
bilidade, veracidade, qualidade e relevancia da informa¢do no mundo digital, por exem-
plo).

A dimensao criativa relaciona-se com a criagdo de mensagens em diferentes contextos, tendo
em conta objetivos comunicacionais e meios disponiveis (producido de conteidos e capacidade
de participagdo através dos media digitais, nomeadamente redes sociais online).

Fig. 1
Dominios de andlise da prova de avalia¢do de competéncias de literacia digital

4. CONCLUSOES

Na contemporaneidade, na sociedade em rede, € inegdvel a importancia da literacia dos indi-
viduos como fator de empoderamento, potenciador de uma cidadania ativa e inclusiva. As com-
peténcias de literacia medidtica e digital (ou melhor, a posse ou ndo dessas competéncias) cons-
tituem-se como elementos decisivos no processo de inclusdo/exclusdo digital e social. Como
salienta Manuel Pinto (1999), «uma parte significativa do contacto e iniciacdo a vida social»
acontece através dos media e, hoje em dia, salientamos nés, em particular, através dos media
digitais.

Neste contexto, faz todo o sentido investigar e contribuir para a produc¢io de mais conheci-
mento cientifico nesta area, fornecendo —como objetivo ultimo, embora prioritdrio— infor-

magdes que potenciem a reflexividade e estimulem o debate na sociedade civil, problematizando
e questionando caminhos, em particular, a nivel de estratégias e politicas publicas.
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ABSTRACT

There is a Gap between the social need to be updated in the use of digital technologies and the training that citizens
receive to use them in a critical, collaborative and creative way. In that sense, the notion of digital competence is
becoming a must for employability and active citizenship

Bearing in mind the importance of this competence for both citizenship as well as in a HE context, the work presen-
ted attempts to respond, based on the design of an online course, to the problem of the acquisition of this Compe-
tence among UOC’s undergraduate students. This course, that has been evolved during 20 years, was established
through the combination of a project-based learning methodology and teamwork in a fully online environment.

The results presented support the use of this methodology for the acquisition of digital competence and the course
presented becomes a good training initiative of Digital Competence that can be transferred to other contexts.

Keywords: Digital Competence, e-learning, ICT, Lifelong learning

1. INTRODUCTION

In 1995, the Internet allowed that distance learners could interact among them. The Open
University of Catalonia (UOC) focused on the deployment of an online-based distance education
university for lifelong learning.

With the objective to train people with the appropriate skills to use digital tools for learning
and allow them to acquire the digital competency necessary for today’s Knowledge Society, the
course ICT Competencies (ICTC) was designed in all degrees’ curricula. It was created to faci-
litate work and study habits through e-learning to facilitate amongst learners’ use of technology
resources and virtual learning tools. Students are mostly lifelong adult learners (35-45 years old)
that want to improve their careers, so the professional impact of the course has been a relevant
outcome during these years.

During these 20 years the course evolved and adapted to the new skills people are expected
to have in the current 21st. Century through the combination of online collaborative learning and
project-based learning. So during the course students design and deploy of a virtual collaborative
project.

From 2007 the course, compulsory for first year students, has adapted to the European Higher
Education Area (EHEA) and specialized for 17 university degrees. It introduces them to the
transversal competence at the UOC «Use and application of ICT in an academic and professional
environment» (Guitert, et al., 2008) which is aligned with the digital competence defined by the
European Commission at the framework DiGComp. (Ferrari, 2012). This competence involves
some digital skills such as searching and selection of information online, processing and deve-
lopment of digital information, presentation and dissemination of digital information, digital
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technology, study and work planning in a virtual environment, communication strategies in the
Net, Teamwork in an online environment and Digital attitude.

This course has been changing due to the advances in «ICT Skills» and is subject to constant
content updates to keep it valid for 20 years matching the evolution of technologies and the needs
of professionals (Guitert & Romeu, 2009).

2. METHODOLOGY

Considering the evolution of the course explained, the method applied was the design-based
research (DBR) (Bakker & van Eerde, 2015). This method allowed us to design the course and
adapt and test it over the years through several iterations

3. RESULTS

The course allows students to acquire an intermediate level of the digital competence which
concrete skills are adapted to the professional profile of each university’s degree. Students have
always found it extremely useful to study online (level of satisfaction= 83.31%), and the society
values very much the added value it is contributing with to the digital competency of the citizens-
hip. The level of achievement mean is 77,4%, and 96% consider they have really got the expected
competencies which will be very useful at their workplace.

Teaching resources are an important part of the course, they have been developed in different
formats (text, web and video) and have been evolving during the years to adapt to the students’
needs.

To assure the gradual acquisition of the digital competence by the students, the course is ba-
sed on a continuous assessment process in which they have an active role and both process and
result are assessed.

This course has been applied by a team of 70 online teachers with an interdisciplinary profile
to give response to the specific contents of each degree at the UOC. This team is coordinated
and specifically trained by a teaching coordination staff that designs and manages the innovation
and teaching strategies, promotes online collaboration among teachers, provides monitoring and
feedback of teaching activity and facilitates teachers’ professional development. The role of the
online teachers has been essential to the application of the method of the course and the success
in its results as stated by students’ satisfaction of a 90%.

4. CONCLUSIONS

The course presented becomes a good training initiative of Digital Competence that can be
transferred to other contexts. In addition, ICTC has already trained over 70,000 citizens, an ave-
rage of 4,000 students per year. The Catalan Government has recognized the value of the course
by accrediting students who have taken it with the level of required ICT competencies in the
vocational competencies framework.

In conclusion, the high rates of success in the course and student’s satisfaction is based on
the online collaborative project-based learning methodology, the diversity of learning resources
and the assessment model in which students have an active role and the teacher role as a guide
of the learning process..
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RESUMEN

La formacion de usuarios en KZgunea ha cambiado mucho en los iiltimos 15 aiios. Los primeros afios para superar
la brecha digital, vinicamente, se ofrecian cursos de Internet Bdsico, pero cerca de 2010 se afiadieron mds cursos
relacionados con nuevas herramientas o servicios de Internet, como son las redes sociales o todas aplicaciones de
Google. En 2015 se implanto el nuevo plan de formacion de KZgunea, en el que se han disefiado vdrios
itinerarios formativos para facilitar la orientacion de actividades a las personas usudrias y asi completar todos
los cursos necesdrios segiin sus expectativas. Para asesorar a los usuarios en la formacion a realizar, se ha creado
un asistente pedagogico y en la web de KZgunea se pueden consultar todos los cursos por tipo y categoria e inclu-
so apuntarse a una lista de espera. No obstante, en Kzgunea se ofrecen otros servicios mds alld de la formacion:
solicitar certificado digital, pueden hacer examenes de IT txartela, entre otros.

Palavras-chave: Formacion de usudrios, cursos, itinerarios formativos, asistente pedagogico, certificado digital.

Training users in digital competences: practical
application in kzgunea

ABSTRACT

User training in KZgunea has changed a lot in the last 15 years. In the first years, to overcome the digital divide,
only Basic Internet courses were offered, but close to 2010 more new tools related services and Internet courses
were added, such as social networks or all Google applications. In 2015 the new KZgunea training plan was im-
plemented, in which several training routes were designed to help the users activities and to complete all required
courses according to their expectations. In order to advise users on their training, it was created a teaching assis-
tant and in the KZgunea website all avalilable courses can be found by type and category. Users can even join a
waiting list. However, other services are offered in Kzgunea beyond training: digital certificate request, users can
make txartela IT exams, among others.

Keywords: Training of users, courses, training itineraries, pedagogical assistant, digital certificate.

1. PERFIL DE LOS EDUCADORES

Todas las personas que trabajan en los centros KZgunea se les denomina educadores/as. Es
personal dedicado a la ejecucién de todas y cada una de las funciones recogidas en el Catdlogo
de Servicios que procederemos a detallar a lo largo del documento. Todos/as los/as educadores/
as deberdn tener perfil de idioma bilingiie (castellano y euskera).
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2. SERVICIOS KZGUNEA

2.1. Certificados IT Txartela

Es el certificado que acredita conocimientos en nuevas tecnologias a través de un examen. La
persona puede certificarse en diversos mddulos (Internet, Ofimatica, Microsoft...).

Tabla 1
Datos a 30/09/2016
Afio Asistentes
2015 38.319
2016" 23.729

2.2. Tarjetas electronicas con firma digital

La tarjeta ciudadano permite realizar trdmites online con las administraciones para obtener

multiples servicios.

Tabla 2
Datos a 30/09/2016
Aio Tarjetas solicitadas
2015 721
2016" 944

2.3. Juego de Barcos

En los centros KZgunea se puede solicitar juego de barcos o activar el juego de barcos de la
tarjeta electronica. Esta firma electrénica avanzada aligera la necesidad de conocimientos tecno-
l6gicos de la persona usuaria y los requisitos de instalacion de software y lectores, haciéndola

mads sencilla y usable.

Tabla 3
Datos a 30/09/2016
Afo Juego de Barcos solicitados
2015 121
2016° 226

2.4. Metaposta

Metaposta es el buzén y caja fuerte electrénica en Internet ofrecido por el Gobierno Vasco.
Desde los centros KZgunea puedes solicitar el alta en el servicio.

Tabla 4
Datos a 30/09/2016
Afio Metapostas solicitadas
2015 4.287
2016" 2.483
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2.5. Cursos para microempresas

En la red KZgunea también se realizan los cursos gratuitos del programa mikroenpresa Di-
gitala de SPRI. Son clases de corta duracion dirigidas a autébnomos y microempresas para que
adapten su gestion diaria al uso de las TICs.

Tabla 5
Datos a 30/09/2016
Ao N° Cursos Asistentes
2015 628 3.416
2016" 360 2.037

3. FORMACION

Al inicio del proyecto, la formacidn que se realizaba era inicamente presencial y muy bésica.
El objetivo consistia en que la persona usuaria se familiarizard con el PC y aprendiera a navegar
y buscar informacién.

En 2008 se decidié ampliar el catdlogo de cursos de KZgunea adaptandose a las nuevas he-
rramientas que habia en Internet; como por ejemplo, las redes sociales, tramitaciones con e-Ad-
ministracion, etc.

KZgunea llego a tener en su catalogo mas de 100 cursos por lo que la labor de mantenimiento
de cursos era complicada. Ademads se detecté que no habia una homogeneidad en los centros
con la formacién ofertada a las personas usuarias. Por ello, en 2014 se decidi6 crear un Plan de
formacion y asi de esta manera ofrecer a la ciudadania la misma formacién este en la localidad
que este y adaptando el catdlogo de cursos a las necesidades reales.

3.1. Plan de Formacion KZgunea

En 2014 se cre6 dicho Plan y se puso en marcha en enero del 2015. A partir de esta fecha,
en KZgunea no sélo se realizan cursos presenciales si no que se crearon nuevas modalidades de
formacién como son: A distancia, Autoformacién, Charlas y Tutor{as.

3.1.1. Cursos Presenciales

¢ Cursos con diferentes duraciones desde 20 hasta 2 horas.

* Todos los contenidos que se imparten en los cursos estan en la plataforma Moodle de KZ-
gunea. No es necesaria una matriculacién previa para acceder.

¢ Cada sesion de los cursos es de 2 horas diarias.

* En todos los casos, (cursos largos o cortos) las clases son dirigidas por el personal educa-
dor. En los cursos de larga duracion habrd sesiones tedrico-pricticas dirigidas por el perso-
nal educador y habrd unas horas de ejercicios en los que las personas usuarias practicaran
los aprendido consultando con el personal educador todas las dudas que le puedan surgir.

* Necesario inscribirse en KZgunea para realizar estos cursos. Tal y como veremos en el
siguiente punto, podemos inscribirnos desde un centro o desde la pidgina web de KZgunea.

En la formacién presencial se ha disefiado un itinerario para asesorar a las personas usuarias.
Para ello, en la web de KZgunea disponemos de un asistente pedagdgico que a través de unas
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preguntas sencillas va a recomendar a la persona usuaria donde debe comenzar la andadura de la
formacién de KZgunea.

El itinerario esta disefiado de la siguiente manera:

Nivel 0. INTRODUCCION en las TICS
(Internet Bésico, 20 horas)

l

Nivel 1. CONOCER conceptos y USAR recursos Tecnolégicos
(Herramientas Ofimadticas y Redes Sociales, 36 horas)

l

Nivel 2. TRATAR ficheros de imagen y sonido
(Imagen y Sonido, 16 horas)

l

Nivel 3. COMPARTIR y USAR tecnologias en la nube
(Google Apps, 16 horas)

l

Nivel 4. MOVILIDAD. Uso de Internet en dispositivos méviles.
(Smartphone y Tablet, 14 horas)

LA quién v de qué se compone cada nivel?

» Nivel 0: Se considerara de nivel 0 aquellas personas que no hayan usado nunca un pc o que
no sepan usar Internet. La formacién que se le ofrecerd a estas personas estard compuesta
por 14 horas tedricas + 6 horas practicas, repartidas de la siguiente manera:

— Conoce el PC (Sistema Operativo)
— Navegadores + Btisqueda en Internet
— Correo Web

» Nivel 1: Se considerara de nivel 1 aquellas personas que sepan manejarse en Internet pero
desconocen las redes sociales y/o lo relacionado con la ofimdtica. Este nivel esta com-
puesto por:

— Curso de Ofimatica - OpenOffice (12 horas tedricas + 8 horas pricticas):
* LibreOffice Writer
* LibreOffice Calc
* libreOffice Impress
— Curso de Redes sociales (10 horas + 6 horas)
* Facebook
» Twitter

» Nivel 2: Se ofrecera tinica y exclusivamente a personas que quieran tratar imagenes o
fotografias.
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— Curso de Imagen con el programa GIMP. Se compone de 10 horas tedricas mas 6 horas

de précticas

En este caso, no es necesario que este Nivel sea una continuacion del resto. Se considera un

nivel independiente.

» Nivel 3: Se ofrecerd a aquellas personas que estdn interesadas en aprender a todo lo re-
lacionado con Google y sus productos. El curso tendrd 10 horas de teoria més 6 horas de
pricticas divididas en estas temdticas:

— Gmail
— Drive
Maps
— Youtube

En este caso, no es necesario que este Nivel sea una continuacion del resto. Se considera un

nivel independiente.

» Nivel 4: Se ha incorporado a inicios del 2016. Se ofrecerd a aquellas personas que estan
interesadas en aprender a todo lo relacionado con Google y sus productos.
— Curso Smartphone y Tablet. Se compone de 10 horas tedricas mas 4 horas de précticas.

En este caso, no es necesario que este Nivel sea una continuacion del resto. Se considera un

nivel independiente.

Estos niveles se componen de cursos de Larga duracién, tal y como se ha especificado pero se
pueden reforzar los conocimientos con pildoras de duracién corta. Estos cursos son los siguientes:

Tabla 6

Elaboracion propia

Nivel

Curso

Educacién y valores para menores en Internet

Descarga los mejores programas informaticos

Paga con seguridad en Internet

Compras seguras por internet

Consigue un empleo

Antivirus gratuitos. Protege tu ordenador

Informadtica en la nube. Almacena y comparte tu informacion

Wikipedia: 1a enciclopedia digital colaborativa

Skype: Llama gratis a cualquier parte del mundo

Kizoa. Crea tus collages y compartelos.

Google Traductor. Traduce textos y paginas web

Google Calendar: Gestiona mejor td tiempo.

Gobierno Vasco en ti movil

Mensajeria Instantdnea para Smartphones

TIC’s para mejorar la calidad de vida

Aprende a utilizar una TABLET.

3.1.2 Cursos a Distancia

* Se realizan sesiones con una duracion determinada pero una vez finalizado ese tiempo no se
cierran, dando la comodidad a la persona de hacer las lecciones cuando quiera.
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La documentacién estd organizada de tal forma que las personas usuarias puedan encontrar
con facilidad lo que necesitan.

Se procura dar de manera personalizada respuesta a aquellas dudas que planteen las per-
sonas usuarias.

Los contenidos se actualizan facilmente.
Cada semana que dura el curso, se abren nuevos temas con su foro y sus actividades.

Semanalmente se realizard una tutoria (Skype) en la que se resolverdn las dudas que pue-
dan surgir.

Necesario inscribirse en KZgunea para realizar estos cursos. Tal y como veremos en el
siguiente punto, podemos inscribirnos desde un centro o desde la pagina web de KZgunea.

En este caso no hay itinerarios pero si al realizar el asistente pedagégico se le recomendard a
la persona usuaria este tipo de cursos. L.os cursos que disponemos a dia de hoy son:

Tabla 7
Elaboracion propia

(*En la modalidad a distancia existe un nivel més de conocimientos dedicado a la Programacién y desarrollo de

paginas web)

Nivel Curso

Compras y ventas seguras por Internet

Bisqueda de empleo juvenil y YouRock

Dropbox

Busqueda de trabajo en Internet

Ofimadtica general

Realiza videoconferencias con Skype y Hangouts

Facebook

Twitter

Instagram, captura y comparte tus mejores momentos

Marca personal y LinkedIn

Pinterest

Redes Sociales

Retoque fotografico con GIMP

Aplicaciones Google para la gestién personal

| W

Sistema Operativo Android

9)]
*

Wordpress: Crea tu sitio web

3.1.3 Cursos de Autoformacion

158

La informacién estd organizada de un modo l6gico y sencillo para que la persona usuaria
sea capaz de seguir el curso sin ayuda.

Se utiliza un lenguaje sencillo, sin tecnicismos, ya que tiene que ser asequible para cual-
quier tipo de persona usuaria

Al igual que en la formacién a distancia la documentacién estd organizada para que la
persona sea capaz de localizar con facilidad la informacién necesaria.

Todas las personas usuarias que lo necesiten podran solicitar una tutoria a la persona edu-
cadora y resolver las dudas que le hayan surgido a lo largo del curso.



» Estos cursos no necesitan inscripcién en KZgunea y son de libre acceso desde la Platafor-
ma Moodle.

Los cursos que disponemos a dia de hoy en la modalidad de autoformacién son:

\ Participacién ciudadana, Transparencia y Gobierno Abierto
\ eLiburutegia. Préstamo digital de libros.

\ Vitoria-Gasteiz y la web de su ayuntamiento

\ Etxebarri y la web de su ayuntamiento

V Mugipuzkoa: Muévete en transporte piiblico con un click

Y METAPOSTA II. Recibe y almacena néminas, justificantes, pdlizas...
vV METAPOSTA I: buzén y caja fuerte electrénica en Internet
\ O-sarean. Portal de la Sanidad Publica Vasca

\ e-Administracién Estatal

\V e-Administracién: Diputaciones y Ayuntamientos

\ e-Administracién: Gobierno Vasco

\ Etxebide: Tramites desde la web de etxebide

\ Firma Electrénica. Conoce sus utilidades

\ Eustat. Estadisticas al alcance de tu mano.

\ Crea y disefia imagenes con Draw (avanzado)

\ Dibuja facilmente con Draw (basico)

\ Comercio electrénico en Euskadi

y Conoce los diferentes navegadores web

\ Adobe Acrobat Reader: Uso de PDF’s.

y Buscadores. Encuentra todo lo que te propongas

y Kronikoen Sarea: red social de pacientes crénicos

3.1.4. Charlas

* Se utiliza un lenguaje sencillo, sin tecnicismos. Un lenguaje coloquial para que la charla
no se haga larga.

* Serédn de 2 horas de duracién y no se utilizardn dispositivos de KZgunea.
* Se intenta que estas charlas acudan entre 15-30 personas por ello se realizan fuera de las
salas de KZgunea haciendo uso de instalaciones del ayuntamiento.

Las charlas que disponemos a dia de hoy son:

Y Conoce los tltimos dispositivos tecnolégicos

\ Compra sin salir de casa

y Inicidndote en el mundo de la informatica. TIC’s para mayores.
y Tu cartera en tu Smartphone

\ Prevenir mejor que curar: Adolescentes y Smartphone

\ Android sin secretos

3.1.5. Charlas

* A demanda de la persona usuaria.
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* Duracién Tutorias: Minimo de 15 minutos y maximo de 1.5 horas. Mdximo 2 personas.
* Pueden ser dudas de cursos de autoformacién o tematica libre.
* Se concertaran la cita con la persona educadora.

3.2. Estadisticas relacionadas con la formacion

3.2.1. Formacién Presencial

Tabla 8
Datos a 30/09/2016
Nivel Afio N Cul:sos Asistentes Horas
Impartidos
0 2015 1.766 11.502 30.868
2016%* 1.289 8.187 18.038
1 2015 1.989 14.661 17.113
2016%* 1.220 7.585 13.626
5 2015 889 5.395 6.098
2016* 330 2.034 3.744
3 2015 824 5.164 7.090
2016* 695 4.265 5.560
4 2015
2016* 271 2.010 3.142
3.2.2. Formacion a Distancia
Tabla 9
Datos a 30/09/2016
Curso Afo N Clll:SOS Asistentes Horas
Impartidos
Aplicaciones Google para la gestién 2015 3 53 120
personal 2016%* 2 57 80
. . 2015 2 22 80
Biusqueda de trabajo en Internet
2016%* 2 31 80
2015 4 66 16
Dropbox
2016%* 4 61 16
2015 2 14
Facebook
2016%* 2 14
Instagram, captura y comparte tus 2015 1 4
mejores momentos 2016%* 2 24 8
. 2015 3 50 60
Marca personal y LinkedIn
2016* 2 55 40
. 2015 3 74 120
Ofimatica general
2016* 3 94 120
2015 4 39 16
Pinterest
2016* 3 32 12
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Curso Afo N Clll:SOS Asistentes Horas
Impartidos
. 2015 3 66 120
Redes Sociales
2016* 2 33 80
2015 1 24 40
Retoque fotografico con GIMP
2016* 3 77 120
. . . 2015 3 65 120
Sistema Operativo Android
2016* 3 73 120
. 2015 1 7 4
Twitter
2016* 2 13 8
2015 5 92 140
Wordpress: Crea tu sitio web
2016* 4 105 80
Realiza videoconferencias con Skype y 2015
Hangouts 2016* 1 8 20
2015
Compras y ventas seguras por Internet
2016* 1 22 20
3.2.3. Charlas
Tabla 10
Datos a 30/09/2016
Charla Afo N Cha.r las Asistentes Horas
impartidas
Lo 2015 18 231 58
Android sin secretos
2016* 15 202 30
. . 2015 3 34 14
Compra sin salir de casa
2016* 9 135 18
Iniciandote en el mundo de la 2015
informatica. TIC’s para mayores. 2016%* 1 16 2
2015 4 45 14
Marca personal
2016*
. 2015 3 18 16
Portales e-Participacion
2016*
Prevenir mejor que curar: Adolescentes 2015 3 52 12
y smartphones 2016%* 5 29 10
Conoce los tltimos dispositivos 2015
tecnolégicos 2016* 3 23 6
3.2.4. Tutorias
Tabla 11
Datos a 30/09/2016
Afio N° Tutorias Asistentes Horas
2015 832 909 843
2016* 1.410 1.512 1.190
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3.3. Asistente Pedagogico

Con la reciente restructuracion del apartado de formacién de la web de KZgunea se ha incor-
porado un asistente pedagdgico para conocer cudl es el curso que mejor se adapta a las necesi-
dades de sus personas usuarias.

El asistente pedagégico mostrard cuales son los cursos que mejor se adaptan a las necesidades
tecnoldgicas de la persona usuaria, teniendo en cuenta cudles son sus conocimientos. Respon-
diendo a unas pocas preguntas en tan solo unos minutos, se obtendrd una propuesta de cursos.

Fig. 1
Elaboracion Propia

Una vez contestadas las preguntas, la persona usuaria obtendra un listado de cursos (tal y
como vemos en la imagen superior). Haciendo clic sobre cualquiera de los cursos propuestos por
el asistente, se accede a la descripcién del mismo.
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http://www.kzgunea.eus/asistente-pedagogico?utm_source=php_list&utm_medium=noticiaasistente&utm_content=p%C3%A1gina%2Basistente&utm_campaign=noticia

Una vez aqui, la persona usuaria podrd apuntarse a la lista de espera del mismo pulsando en
el botén «Apuntate a la lista de espera». Como dltimo paso se deben seleccionar las preferencias
para la realizacién del curso.

Fig. 2
Elaboracion Propia

3.4. Reunion Trimestral de Contenidos

La revisién del plan de formacién se realizard trimestralmente por el grupo de contenidos
formado por el Responsable del Proyecto, Responsable de Contenidos y Nuevos Servicios y el
Técnico de Contenidos.

Las reuniones trimestrales del grupo de contenidos se basan en el Plan de Formacion. En estas
reuniones se decide que cursos incluir, eliminar y modificar del catdlogo de cursos.
a) Para todos los casos tenemos en cuenta:

b) Las encuestas de satisfaccién que hacen las personas usuarias tras la realizacién de los
cursos.

c) Las sugerencias aportadas por las personas educadoras en los focus group

d) Contribuciones de los participes del grupo de contenidos (via conocimientos de las nuevas
tecnologias o por andlisis de tendencias) o decision estratégica del proyecto.

e) Sugerencias de las personas usuarias recibidas a través de los distintos canales oficiales
ofrecidos por KZgunea (Focus group de usuarios, formulario de sugerencias...)

f) Peticiones de las diferentes administraciones publicas y entidades colaboradoras.
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4. AUTOGESTION DE LA PERSONA USUARIA

KZgunea continda trabajando para mejorar el acceso a todos sus servicios. La dltima mejora
incorporada en su pagina web es la posibilidad de darse de alta online como usuario KZgunea
sin necesidad de pasar por un centro KZgunea.

Para poder realizar este proceso es imprescindible ser mayor de 14 aios. Es importante
cumplimentar todos los datos de manera correcta para que la comunicacion sea eficiente.

El alta online permite el acceso a la formacion a distancia y el acceso al area personal. En
caso de querer acceder a alguno de los servicios presenciales, podremos darnos de alta en la lista
de espera del mismo, pero antes de la fecha de inicio del servicio solicitado se deberd acudir a un
KZgunea para verificar la identidad y firmar la hoja de inscripcidn.

Ademads para verificar la lista de espera, los cursos realizados, actualizar los datos de contac-
to... el usuario dispone de su propia drea personal.

4.1. Area Personal

Desde aqui la persona usuaria puede:

Modificar sus datos personales.

Consultar los cursos realizados.

Consultar lista de espera de los cursos en los que nos hemos apuntado.

Modificar la contrasefia de acceso.
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5. CAMBIO DE DISPOSITIVOS

A principios del afio 2016, KZgunea aposto por nuevas formaciones con dispositivos que
llevard la persona usuaria como son los Smartphone y las Tablet.

Se incluy6 en el catdlogo de cursos una nueva formacion basica «Smartphones y Tablets. Ob-
tén el maximo rendimiento de tu dispositivo Android» con una duracién de 14 horas. La idea es
que las personas usuarias lleven sus dispositivos y con una conexién WIFI.

Una vez incluido, nos hemos dado cuenta (ver grifico de abajo) que es un curso que tiene una
demanda parecida (exceptuando el mes de septiembre) al curso «estrella» de KZgunea (Internet
Basico).
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Fig. 3
Personas apuntadas a la Lista de espera de cursos «Internet Bdsico» y «Smartphone y Tablet». (Elaboracion Propia)

Una vez comprobado que los cursos con dispositivos propios son demandados se han creado
pildoras complementarias, como son:

Y Gobierno Vasco en td mévil.

\ Mensajeria Instantdnea para Smartphone.

y TIC’s para mejorar la calidad de vida.
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Ciganos e (i)literacia digital
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RESUMO

Nesta comunicagdo é feita uma abordagem exploratdria sobre o conhecimento e uso de ferramentas digitais por parte
de pessoas ciganas. Tendo como principais eixos de enquadramento: i) o facto de as pessoas ciganas continuarem a
ser sinalizadas como as que sdo mais pobres, excluidas e marginalizadas socialmente (FRA, 2012); ii) entre as quais
se encontram as mais altas taxas de analfabetismo, abandono escolar precoce e insucesso escolar (Mendes, Magano e
Candeias, 2014); iii) as que apresentam as mais baixas qualificacées escolares e profissionais engrossando a fileira de
desempregados inscritos nos Centros de Emprego (Pereira e Magano, 2016), através da andlise de dados provenientes de
vdrias fontes (bibliografia nacional e internacional e resultados de alguns projetos de investigacdo recentes). Reflete-se
sobre os desafios colocados as pessoas de origem cigana, as institui¢bes educativas e a sociedade do conhecimento no
sentido de questionar politicas e prdticas educativas que ndo tém sido capazes de reduzir o analfabetismo e promover o
sucesso escolar e a literacia funcional. Cumulativamente, a maioria da populagdo encontra-se também pouco preparada
para fazer face aos desafios colocados por uma sociedade digital e digitalizada, pelo somatorio de handicaps em termos
de aquisi¢do de competéncias escolares e de literacia (em sentido cldssico e também digital). Pelos resultados de pesqui-
sas nossas e também internacionais (Zezulkova, 2016) podemos verificar o emergir de um interesse crescente, sobretudo
por parte da nova geragdo de criangas e jovens ciganos mas também por pessoas mais velhas, e predisposi¢do crescente

para o uso de novas tecnologias e para estar «em rede» que vai sendo incorporado na vida quotidiana.

Palavras-chave: Ciganos, educacdo; analfabetismo; (i)literacia digital.

Gypsys and digital (i)literacy

ABSTRACT

In this paper we aim to do an exploratory approach to the knowledge and use of digital tools by Ciganos. The
principal axes are the follow: i) the fact that the Ciganos continue to be marked as those that are poorer, excluded
and socially marginalized (FRA, 2012); ii) among which meet the highest illiteracy rates, early school drop-out
and school failure (Mendes, Magano and Candeias, 2014), iii) those with lower educational qualifications and
professional swelling the ranks of registered unemployed at the Portuguese Centre of Employment (Pereira and
Magano, 2016), through the analysis of data from various sources (national and international literature and
results of some projects of research recent) is reflected on the challenges posed to the persons of Ciganos origin,
educational institutions and the knowledge society, to question educational policies and practices that have not
been able to reduce illiteracy and promote school success and literacy functional of this population. Cumulatively,
the majority of the Portuguese Ciganos is also unprepared to meet the challenges posed by a digital and digitized
society by handicapping sum in terms of acquisition of school skills and literacy (in the classical sense and also in
digital sense). The results of our research and also in others international research (Zezulkova, 2016) allows see
the emergence of a growing interest, especially from the new generation of children and young Ciganos but also by
older people, for the use of new technologies, and «networking» aspects are being incorporated into everyday life.

Keywords: Gypsys; education; illiteracy; (I) digital literacy.
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INTRODUCAO

Atendendo aos desafios contemporaneos das sociedades digitais e as altas taxa de anal-
fabetismo ou de nao conclusdo do ensino obrigatério em Portugal, o objetivo desta reflexdo
¢ fazer uma breve contextualizagdo sobre os ciganos em Portugal em termos demograficos,
sociais e econémicos e procurar deixar algumas pistas para este «trauma» historico, politico e
socioldgico (Bastos, Correia & Rodrigues, 2007). Considerando que apds a implementagdo da
democracia em Portugal (25 de abril de 1974), vérias politicas sociais publicas tém abrangido
a populacio cigana portuguesa, procurou-se conhecer as principais politicas, sobretudo na drea
da educacdo e os seus impactos tendo por base vdrias investigacdes desenvolvidas individual-
mente e em equipa que nos permitem recolher pistas a prop6sito destas problemadticas. Através
da andlise de dados e triangulagdo de varias fontes € possivel perceber alguns sinais de mudanga
ao mesmo tempo que persistem muitas regularidades e continuidades de formas de reprodugdo
de modos de vida e de persisténcia de distanciamento da escolarizacdo e da sociedade digital e
do conhecimento.

1. BREVE CONTEXTUALIZACAO SOCIAL E DEMOGRAFICA SOBRE OS
CIGANOS EM PORTUGAL

De acordo com uma estimava do Alto Comissariado para a Imigragdo e Didlogo Intercultural
— ACIDI (atual Alto Comissariado para as Migragdes - ACM), exposta na Estratégia Nacional
para a Integragdo das Comunidades Ciganas (ACIDI, 2013) era entre 40000 a 60000 ciganos
residentes em Portugal. A maior concentracdo populacional verifica-se em zonas urbanas em
habitacdo social ou em «casas» abarracadas sem condi¢des de habitabilidade, sendo ainda sig-
nificativos os casos de familias que vivem em acampamentos em tendas ou construcdes sem
condicdes de salubridade (Mendes, Magano & Candeias, 2014).

As pessoas ciganas continuam a ser fortemente discriminadas e segregadas social e espa-
cialmente o que se verifica praticamente desde que hd registo de ciganos em Portugal (Bastos,
Correia e Rodrigues, 2007). Esta situagdo ndo € especifica de Portugal mas relatérios recentes
apontam para o facto de ser neste pais em que os ciganos vivem em maior situacdo de pobreza e
exclusdo social (FRA, 2012).

Os ciganos sao um grupo social a quem € dedicada grande antipatia e elevados niveis de re-
jeicdo (Marques, 2013). Os principais motivos de rejeicao e de discriminac¢io prendem-se com a
identificacdo a uma cultura especifica, que € apontada como sendo responsavel pela ndo vontade
de integragdo na sociedade dominante. A maior parte das vezes imputa-se as pessoas ciganas um
modo de vida especifico, caracterizado sobretudo pela recusa em trabalhar por conta de outrem,
com manifesta preferéncia pela venda ambulante e o convivio familiar muito préximo, com a
endogamia ainda muito arreigada: muitos dos casamentos acontecem entre primos e em idades
precoces, sendo um dos motivos frequentemente apresentado para o abandono escolar precoce
(Magano, 2014). No que se refere a lingua, falam portugués e as vezes «lingua cigana» que pode
surgir referenciada como romanon, romani, calon, etc. (Mendes, Magano e Candeias, 2014).

Em termos religiosos, a maioria segue a religido evangélica ou catdlica mas atualmente &
muito relevante a expressividade que a religido evangélica exerce sobre as pessoas ciganas, so-
bretudo a Igreja de Filadélfia.

E preocupante a situagio de baixos niveis de escolaridade, por parte de vérias geracdes de
pessoas ciganas e as altas taxas de abandono escolar, apesar das pressdes exercidas pelas politi-
cas sociais, nomeadamente sendo uma questao central tida em conta para o beneficio do Rendi-
mento Social de Insercdo (RSI). O facto € que continua a persisténcia de regularidades sociais de
pessoas ciganas em situag@o de pobreza, analfabetismo, racismo e exclusao social (FRA, 2012).
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2. ALGUMAS POLITICAS SOCIAIS E EDUCATIVAS

No que se refere a politicas sociais e educativas com maior impacto junto das pessoas ciga-
nas, comegamos por referir, desde 1997, o Rendimento Minimo Garantido, atual Rendimento
Social de Insercao (RSI) e que tem por objetivo a reducdo da pobreza dos grupos sociais mais
vulnerdveis, intervindo em vérias dimensdes e junto dos varios elementos do agregado fami-
liar, e que pressupde um compromisso contratualizado (contrato de inser¢cdo em que € definido
um plano de inser¢do) (Mendes & Magano, 2013). De acordo com dados da Seguranga Social
(CPESC, 2009), 3,9% das familias ciganas beneficiavam do RSI (5275 em 131 428). De acordo
com Santos, Oliveira, Roséario, Kumar & Brigadeiro (2009), 35,9% dos ciganos em idade ativa,
residentes em Lisboa, recebe RSI. Segundo os resultados do Estudo Nacional sobre Comunida-
des Ciganas (Mendes, Magano & Candeias, 2014) 34,8% dos inquiridos declaram que a fonte
de rendimento € o RSI e 9,5 % referem o trabalho, havendo uma forte correlagdo entre trabalho
e escolaridade: a indicag¢do do exercicio de um trabalho por parte dos que completaram algum
grau escolar (59,9%). No que se refere aos beneficiarios do RSI cerca de metade ndo chegaram
a frequentar a escola ou a completar o 1° ciclo de escolaridade. Ou seja, de uma forma bastante
significativa muitas pessoas ciganas continuam analfabetas ou sem a conclusio de qualquer nivel
de escolaridade, o que revela a ineficdcia das politicas nesta vertente fundamental de acesso aos
direitos de cidadania.

Em termos das politicas piblicas com impactos sobre a escolaridade salienta-se, desde logo,
a imposicao da escolaridade obrigatéria para todos os cidaddos portugueses. Assim sendo, esta
questdo assume um cardcter universal que ndo pode, certamente, deixar de fora os cidadaos ciga-
nos. A escolaridade obrigatdria era desde 1986 de 9 e em 2012 passou a ser de 12 anos de escola-
ridade (até ao 12° ano), ou seja, até aos 18 anos. Face ao alongamento do periodo de escolaridade
obrigatdria, novas questdes se levantam no que se refere as concretas capacidades de frequéncia,
em termos globais e em termos especificos por parte das criancas e jovens ciganas pelas exigén-
cias e complexidades inerentes aos anos do ensino secunddrio e também pelo desajustamento de
motivacdes e de abordagens pedagdégicas.

No que se refere a resolugdo de questdes habitacionais o programa de maior dimensao e im-
pacto foi o Programa Especial de Realojamento (PER), de 1993, que permitiu a muitas das autar-
quias locais fazer o levantamento das caréncias habitacionais e construir o nimero de habitagdes
necessdrias para suprir as necessidades. No entanto, o que aconteceu € que em alguns casos nao
foram consideradas construcdes precdrias ou acampamentos existentes a data em terrenos priva-
dos e também a ndo se previu a dindmica de crescimento das familias e a constituicdo de novos
agregados. Depois de 1993 ndo voltou a existir um novo programa de tdo ampla dimenséo, o que
fez com que em muitos municipios persistam problemas habitacionais por resolver, sendo mes-
mo algumas situagdes inaceitdveis, como € o caso de acampamentos ou barracas (por exemplo
em Paredes, Maia, Campo Maior, Aveiro, etc.).

Na 4rea da educacio, embora nio existam programas dirigidos em exclusivo a pessoas ciga-
nas verificam-se algumas medidas que as envolvem. E o caso do Programa Territérios Educati-
vos de Intervengdo Prioritaria (TEIP), que teve vérias edigdes (1996, 2006, 2012) e se dirige a
criancas e Jovens, em contexto escolar.

Outras medidas educativas que podemos assinalar sdo o Programa Integrado de Educacio e
Formacao (PIEF) e os Percursos Curriculares Alternativos (PCA). Este tipo de solucdes especi-
ficas e de acordo com cada contexto escolar contribuem para a continuidade escolar e sdo positi-
vamente percebidas pelas pessoas ciganas mas, no entanto, ndo oferecem perspetivas de futuro,
de continuidade. H4 uma certa tendéncia para perceber estas turmas como de e para ciganos com
uma forte concentragdo étnica havendo escolas em que as turmas PIEF sdo unicamente constitui-
das por alunos ciganos, por vezes, entendida como uma outra forma de segregacio no contexto
escolar (Magano e Mendes, 2016).
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Ainda na 4rea das politicas sociais e educativas, o Programa Escolhas surgiu em 2001 e vai
na 6* geracdo (2016 - 2018). Visa promover a inclusdo social de criangas e jovens provenientes
de contextos socioeconémicos mais vulnerdveis, tendo em vista a igualdade de oportunidades e
o refor¢o da coesao social. Entre estes projetos € possivel identificar vdrios, em diversos locais
do pais, que envolvem criancas e jovens ciganos (Magano e Mendes, 2016).

Do ponto de vista de interventores sociais em territdrios em que residem pessoas ciganas,
¢ reconhecida a importincia atual do RSI para a redugéo de situagdes de pobreza extrema mas
também para o incentivo a frequéncia escolar de todos os ciganos até ao primeiro ciclo (Mendes
e Magano, 2016). Para Magano & Mendes (2016), as pessoas ciganas reconhecem que a escola
¢ importante e que os seus filhos tém que a frequentar independentemente da existéncia ou nao
do RSI. Mas a verdade € que quando as pessoas dizem isto referem-se quase sempre aos antigos
anos bdsicos, muito situado ao nivel da «4* classe» e que corresponde atualmente ao 1° ciclo
mas que ndo permite a obtengdo de diploma. E, atente-se, para as novas geracdes, a escolarida-
de obrigatéria € de 12 anos o que significa um grande distanciamento entre o que se considera
suficiente para «aprender a ler e a escrever» ou «para tirar a carta de condug@o» e o que impde a
regulamentacio portuguesa. (Magano & Mendes, 2016).

De uma forma geral, constata-se que quem mais valoriza a escola é quem estd inserido no
mercado de trabalho (por conta prépria ou por conta de outrem) ou procura ativamente emprego.
A este nivel também s@o imensas as dificuldades uma vez que ainda que obrigados a inscreve-
rem-se nos Centros de Desemprego por forca do RSI, s@o escassas as possibilidades de acesso a
formacgdes de qualificagdo ou propostas de emprego (Pereira e Magano, 2016).

Sintetizando aparentemente nao serd pela falta de politicas publicas que persiste a situacdo de
desigualdade de acesso ao sistema de ensino e insucesso escolar por parte das criancas e jovens
ciganos (Gomes, 3013). No entanto, quando analisamos de forma mais minuciosa, verifica-se
que a aplicacdo destas medidas universais, sem ter em conta os contextos das diferentes criangas
e jovens acabam por reproduzir as desigualdades no acesso e na frequéncia da escolaridade
obrigatoéria.

3. PERSISTENCIA DE ANALFABETISMO E ABANDONO ESCOLAR E
ALGUNS SINAIS DE MUDANCA

De acordo com o Estudo Nacional sobre Comunidades Ciganas' (Mendes, Magano & Can-
deias, 2014), e no que se refere aos recolhidos através da aplicagdo de um inquérito por questio-
ndrio a 1599 pessoas ciganas e respetivas familias, existem fortes contrastes ao nivel da educagdo
escolar entre ciganos e nfo ciganos e entre homens e mulheres ciganas. Cerca de 1/3 dos inqui-
ridos ndo ultrapassou o 1° ciclo do EB, ou nunca frequentou a escola e apenas 2,8% possuem di-
ploma do ensino secundario e superior (Mendes, Magano & Candeias, 2014). Estamos, portanto
perante uma populacdo com elevados indices de analfabetismo e abandono escolar.

Num outro estudo? realizaram-se entrevistas a pessoas ciganas de 6 territérios das Areas Me-
tropolitanas de Lisboa e Porto (AML e AMP, respetivamente) tendo por objetivo conhecer o
impacto de politicas publicas sobre a escolaridade da populagdo cigana portuguesa. Foram rea-
lizadas 72 entrevistas selecionadas, 36 entrevistas em cada drea metropolitana, nos 6 territérios.
Os dados sdo muito preocupantes: por exemplo, na AML 22% das pessoas entrevistadas ndo sabe

! Estudo financiado pelo Alto Comissariado para as Migragdes.

2 Estudo «Factores-Chave para o sucesso e continuidade dos percursos escolares dos ciganos: individuos, familias e
politicas ptiblicas», financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia Ref.* PTDC/IVC-PEC/4909/2012, desenvolvido
no contexto de uma parceria o CEMRI, Universidade Aberta e o CIES-IUL (ISCTE-IUL).
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ler nem escrever e 25% tem o 1° ciclo do Ensino Bésico incompleto (Mendes & Magano, 2016;
Magano & Mendes, 2016).

Conclui-se que se verificam mudangas geracionais como o aumento da valorizagdo da escola,
por contraste com o passado (sobretudo por parte de pais que frequentaram a escola) e havera
mais acompanhamento dos percursos escolares dos filhos, sendo referenciadas idas regulares a
escola ou quando sdo solicitados pelos professores. Em relagdo aos filhos, os entrevistados es-
peram que uma maior escolarizacao permita uma perspetiva de um futuro diferente do seu/pais,
sobretudo, em termos de escolha profissional, ou seja, que possam desempenhar uma profissao
que ndo seja a de venda ambulante e, com isso, uma maior estabilidade econdémica e uma maior
mobilidade social através do trabalho. O que se constata € que muitas vezes a valorizagdo da
escola emerge como um meio para alcangar um «bom trabalho» e ndo como um fim de aumentar
a maior escolaridade.

No ambito dos estudos referidos aferiu-se que as politicas publicas ou pessoas de referéncia
(por exemplo, padrinhos, amigos, professores, vizinhos, etc.) assumem muita relevincia no que
se refere a motivacd@o ou justificacdo para uma maior continuidade do percurso escolar. Senio,
vejamos, nenhuma das pessoas entrevistadas no dmbito do estudo referido realizou maior con-
tinuidade do percurso escolar (frequéncia de ensino secunddrio e universitdrio) apenas o ensino
regular. O que se verifica também € uma certa tendéncia para a «op¢ao» ou «encaminhamento»
por parte da escola para percursos escolares com vertente profissional, sobretudo no que diz
respeito ao sexo masculino (Mendes, Magano & Candeias, 2014; Mendes & Magano, 2016;
Magano & Mendes, 2016).

Podemos concluir que a continuidade escolar ficou a dever-se a concretizacdo por etapas, a
medida que oportunidades iam surgindo de continuidade’, quase sempre estreitamente ligadas a
aplicag@o de politicas publicas, apesar de existir uma grande dificuldade em inserir os estudantes
e os formandos em estdgios. Ou seja, mesmo quando se tenta cumprir da melhor forma programas
alternativos de PIEF ou de PCA, os estudantes de origem cigana debatem-se com mais dificuldades
do que os outros pela ndo-aceitagdo e nio reconhecimento.

4. O INTERESSE CRESCENTE PELAS NOVAS TECNOLOGIAS - O USO DE
INTERNET E REDES SOCIAIS

Nas sociedades contemporaneas caracterizadas como sendo sociedades de informagdo e de
conhecimento (Castells, 2003), de acessos digitais e digitalizados novos desafios sdo colocados
as pessoas de origem cigana uma vez que ainda se encontram, na maior parte das vezes, dis-
tanciados da escolarizagdo e do acesos aos digitais, essenciais para as comunicagdes atuais em
rede. As instituicdes educativas e sociedade do conhecimento importa questionar até que ponto
€ que as politicas e praticas educativas t€m sido capazes de preparar as pessoas ciganas para a
sociedade de conhecimento, nomeadamente no que diz respeito a reducdo do analfabetismo e
promocao do sucesso escolar e literacia funcional desta populagdo. Como tivemos oportunidade
de referir, a maioria da populagdo cigana em Portugal encontra-se pouco preparada do ponto de
vista das habilitagdes escolares para fazer face aos desafios colocados por uma sociedade digital
e digitalizada, pelo somatério de handicaps em termos de aquisi¢cao de competéncias escolares e
de literacia (em sentido classico e também digital).

Pelos resultados de pesquisas nossas e também de outras pesquisas internacionais (Zezulko-
va, 2016) podemos verificar o emergir de um interesse crescente, sobretudo por parte da nova
geracdo de criangas e jovens ciganos mas também por parte de pessoas mais velhas, para o uso de
novas tecnologias, e para estar «em rede», aspetos que vao sendo incorporados na vida quotidia-

3 O que nio significa que ndo existam jovens e adultos ciganos que ndo tenham percursos escolares regulares.
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na. Este interesse pelas novas tecnologias pode ser um interessante instrumento de alavancagem
para a escolarizagdo e literacia, do ponto de vista digital e ndo digital. Muitas vezes as criangas
e jovens vao a escola mas ndo as aulas (Magano & Mendes, 2016). H4 um manifesto interesse
por estar no espaco escolar mas um certo desinteresse pela frequéncia das aulas o que os leva a
faltarem as aulas. Surge referenciado por técnicos de intervencio social e também pelas préprias
pessoas ciganas entrevistadas o gosto por estar no espacgo escolar seja pelo convivio, seja pela
existéncia de projetos que permitem o acesso a computadores e a internet. Alids, como nos foi
referido, em determinados projetos Escolhas, a possibilidade de aceder a Internet é usada como
recompensa pela ida as aulas ou entfio para impedir o acesso quando faltam as aulas: estdo com-
pletamente inseridos e integrados nas redes sociais, nomeadamente no facebook, seja em termos
de perfis individuais seja em grupos especificos de jovens ciganos ou outros. Aproveitando este
interesse pelas redes sociais e novas formas de estar em relacdo com os outros ndo seria de po-
tenciar novas abordagens e praticas pedagdgicas em vez de continuar a usar, a maior parte das
vezes, um modelo pedagdgico Unico e universal e que ndo considera o background cultural de
cada um dos alunos, ou seja, como refere Luisa Cortesdo (1995), ndo tem em conta o arco-iris
cultural presente na sala de aula.

CONCLUSAO

Tendo em vista a reducdo das desigualdades existem varias medidas que visam permitir a
continuidade escolar e reduzir o abandono escolar, dentro ou fora do contexto escolar mas cujos
resultados ainda s@o muito pouco visiveis junto das pessoas ciganas que continuam a apresentar
altas taxas de analfabetismo. Para as pessoas ciganas a institui¢io escolar € percebida como um
espacgo para quando se € crianga ou muito jovem e nio para adultos ou para jovens a partir da pu-
berdade. Para promover a frequéncia de formagao por parte de adultos e jovens adultos € neces-
sério ter em conta a necessidade de uma fonte de rendimento como subsidios uma vez que, de um
modo geral, constituem familia cedo, sendo essencial a articulagd@o entre as vdrias instituicdes de
modo a uma intervencao integrada.

No caso das pessoas ciganas, a maioria tem o acesso ao mercado de trabalho praticamente
bloqueado pela falta de escolaridade minima obrigatéria e de qualificagdes profissionais mas
também por falta de medidas de emprego e formacgdo que permita dar conta de inscritos nos cen-
tros de emprego «atipicos». Muitos pais e maes ciganos tém a expetativa de que os filhos, neste
momento a frequentar a escola, possam concluir um nivel de ensino que lhes garanta uma melhor
insercdo global no mercado de trabalho. Para assegurar a conclusédo de niveis de escolaridade por
parte de criangas e jovens mas também de adultos € necessdrio garantir uma intervengdo conti-
nuada com a continuagdo dos projetos, implementagdo das boas praticas e divulgacio, trabalho
em parceria, mediagdo entre escola, professores, progenitores e estudantes.

Apesar do aumento da frequéncia escolar por parte das pessoas ciganas continua a existir
uma persistente dificuldade em continuar os estudos e concluir a escolaridade obrigatéria o que
denota a pouca eficdcia das politicas educativas, mantendo-se um enorme hiato no que se refere
a literacia em sentido cldssico e também digital. Aproveitando os atrativos da informética, da
Internet e das redes sociais ndo seria de equacionar o desenvolvimento de novas metodologias
pedagdgicas mais inclusivas? Fica aqui lang¢ado o desafio.
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RESUMO

A enorme interdependéncia entre os povos, que caracteriza o mundo contempordneo, justifica a importdncia cru-
cial da aquisi¢do de competéncias de comunicagdo intercultural uma vez que poderdo ter um efeito catalisador na
resolugdo de grandes questoes globais.

O desafio que é colocado a Educagdo no processo de aquisi¢do de tais competéncias passa pela abertura a novas
abordagens sobre a realidade sociocultural, a valorizagdo de novos meios de comunicagdo globais e a reinvengdo
de novas metodologias e abordagens. Destacam-se neste campo a Educa¢do Global, como um campo interdisci-
plinar que se concretiza num processo de aprendizagem transformativa focando-se nas questoes e desafios glo-
bais. Sobressai, ainda, o Ensino Online, possuidor da capacidade de quebrar barreiras fisicas e temporais e juntar
num mesmo «espago» pessoas dos mais variados pontos do planeta.

Com o objetivo geral de analisar a importancia dos contextos de formagdo online no desenvolvimento de competén-
cias interculturais, esta investigacdo propoe-se mostrar de que forma um curso online, oferecido em contexto multi-
cultural, na drea de Educagdo Global, promove o desenvolvimento de competéncias de comunicagdo intercultural.
Dos resultados emerge a constatagdo de uma aquisi¢do moderada de uma maior consciéncia intercultural e de
aptidoes de comunicagdo intercultural, considerando-se como elementos fundamentais no estimulo de didlogos
interculturais ao longo do curso o facto de a turma ser multicultural, a elaboracdo de trabalhos de grupo e algu-
mas das ferramentas de comunicagdo existentes na plataforma.

Palavras-chave: Ensino Online; Competéncias Interculturais;, Comunicacdo Intercultural; Educacdo Global

Global Education and Intercultural Dialogue in an
Online Learning Context: Global Education courses

ABSTRACT

The enormous interdependence between peoples, which characterizes the contemporary world, justifies the crucial
importance of acquiring intercultural communication skills because they may have a catalytic effect in solving
major global issues.

The challenge of education to collaborate in the acquisition of such skills is to adapt to the new global media and
to reinvent new methodologies and approaches. It is important to consider Global Education as an interdiscipli-
nary field that is achieved in a transformative learning process focusing on global challenges and issues, and the
Online Education, with the ability to break physical and time barriers and join in the same «space» people from
many different parts of the world.

With the overall objective of analyzing the importance of online learning environments in the development of in-
tercultural skills, this research aims to show how an online course, offered in a multicultural context in the area of
Global Education, promotes the development of intercultural communication skills.

The results of this study show a moderate acquisition of greater intercultural awareness and intercultural commu-
nication skills considering as key elements in fostering intercultural dialogue throughout the course the multicultu-
ralism of the class, the development of group work and some of the existing communication tools on the platform.

Keywords: Intercultural Skills; Intercultural Communication; Online education; Global Education.
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1. INTRODUCAO

A presenga do ambiente virtual no mundo contemporaneo € sem divida um fator impulsionador
da interacdo e colaboracdo entre os povos e da crescente globalizacdo. As possibilidades de
derrubar barreiras fisicas e temporais na conexao entre pessoas € na transmissao de informagao
e conhecimento sdo enormes mas trazem também novos desafios na drea da literacia e inclusao
digital no sentido de ninguém ser excluido num equitativo acesso as TIC.

Warschauer (2002) defende que a inclusdo digital ndo passa apenas pelo acesso fisico aos
computadores e a conetividade mas também ao acesso a recursos adicionais que permitem
aos utilizadores um bom uso da tecnologia e ao envolvimento de recursos e intervencdes
complementares no sentido de uma inclusio social. Ao fazer o paralelismo entre alfabetizacio
e literacia digital Warschauer (2002) demonstra que o dominio dos processos através dos quais
a informacdo cultural significativa € codificada e a capacidade de fazer o uso dos dispositivos e
informacao disponivel para participar em préticas sociais significativas € um aspeto fundamental
a ter em conta na promocgao de uma literacia digital.

Como resposta a esta relagdo complexa entre a tecnologia e sociedade (que se associa a praticas
do dia-a-dia e que contempla a participagdo em multiplas comunidades de significado) e a visao
do utilizador como um todo (aptiddes técnicas, dimensdo cognitiva e dimensdo socioemocional)
surgem vdrias «literacias digitais» que se assumem como um fenémeno sociocultural, holistico,
mediatizado, plural, digital, processual, evolutivo e multimodal (Aires, 2015). Analisando
a «internet literacy» que contempla o conhecimento técnico na utilizagdo de computadores e
aplicacdes de software e a capacidade de agir em ambientes em rede na web (Aires, 2015)
torna-se claro, considerando todas as dimensdes referidas anteriormente, a importancia que do
desenvolvimento de competéncias, atitudes e conhecimentos que se espera dos produtores e
consumidores de informacgdo e conhecimento.

O Ensino Online que surge como uma modalidade «de ensino e aprendizagem que pode
representar o todo ou uma parte do modelo educativo em que se aplica, que explora os meios
e dispositivos eletrénicos para facilitar o acesso, a evolugdo e a melhoria da qualidade da
educacgdo e formacdo» (Sangra, Vlachopoulos, Cabrera & Bravo, 2011:35) surge também como
uma boa solugdo para salvaguardar a propriedade intelectual, individual e coletiva; identificar a
informacao relevante e credivel e contribuir para a selecao de boas fontes para a criacdo de novo
conhecimento cientifico.

Ao trazer uma mudanca de paradigma ao Ensino a Distincia e oferecer a possibilidade de
interacdo e comunicag¢do humana entre os participantes de um curso (Clementino, 2007) o Ensino
Online ganha também a responsabilidade de acompanhar a evolucdo da tecnologia com avangos
pedagégicos que confiram coeréncia, sentido e eficacia (Pereira et al., 2003) na construcio e
concretizagdo do processo ensino aprendizagem. A enorme flexibilizagdo da navegacdo online
e a introdugdo de formas sincronas e assincronas de comunicacido realcam a importincia do
desenvolvimento de competéncias de comunicagdo intercultural dos utilizadores.

A Comunicagdo Intercultural merece ser analisada enquanto elemento central da
interculturalidade, como um processo dindmico e permanente de relacdes, interagcdes e
aprendizagens entre pessoas de culturas diferentes em condic¢des de respeito, legitimidade mitua
e igualdade (Walsh, 2002); enquanto processo constituido por quatro building blocks: cultura,
comunicacdo, contexto e poder (Martin & Nakayama, 2007) e também enquanto aquisi¢do de
competéncias de comunicacio intercultural onde se realcam a importincia da existéncia de atitudes
pessoais motivacionais para o estabelecimento de didlogos, da aprendizagem de conhecimentos
sobre as culturas envolvidas, do desenvolvimento de uma sensibilidade intercultural capaz de
criar empatia, um didlogo positivo e da capacidade de se adaptar ao contexto existente (Deardorff
apud Spitzberg & Changnon, 2009) (Vila, 2006).
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Com o objetivo geral de analisar a importancia dos contextos de formacdo online no
desenvolvimento de competéncias interculturais, a investigacao realizada pretendeu estudar de
que forma um ciclo/curso de Ensino Online, no ambito de um tema de Educacdo Global e em
contexto multicultural, cria condicdes para o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo
intercultural.

Identificar os pontos de convergéncia e complementaridade dos trés pilares desta investigacio
¢ a chave para que as experiéncias de ensino online, em contetidos de Educacdo Global ou
outros, sejam desenvolvidas de uma forma mais consciente acerca do potencial das interagdes
interculturais que ocorrem. As ferramentas que o ambiente virtual oferece, as metodologias
e mesmo os conteddos que poderdo promover uma maior interacdo multicultural e um maior
desenvolvimento de aptiddes interculturais merecem ser analisados com objetivo de poderem ser
utilizados no futuro em novos contextos de aprendizagem virtual.

2. METODOLOGIA

Nesta investigac@o foi privilegiada uma metodologia quantitativa. A escolha deste tipo de
metodologia esta relacionada com as grandes qualidades ao nivel da objetividade e exatiddo dos
resultados. A possibilidade de identificar e medir as relacdes causais entre as varidveis quando €
pedido que sejam mensuradas opinides e atitudes foi a estratégia adotada.

A abordagem escolhida responde também ao distanciamento relacional e fisico que existe para
com os inquiridos e pretende dar a possibilidade de uma participacdo individual e assincrona,
muito semelhante as carateristicas dos cursos frequentados, e que responde a disponibilidade de
cada um.

Com o objetivo de ultrapassar ou diminuir algumas das limitagdes apontadas aos métodos
quantitativos em Ciéncias Socias foram contempladas algumas ferramentas que por se
enquadrarem numa metodologia qualitativa e/ou de observagdo direta pretendem contextualizar
e dar significado aos resultados numéricos obtidos.

A observacdo ndo-participante de vérias edicdes dos trés cursos permitiu um estudo mais
abrangente do contexto a analisar, permitindo identificar as varidveis de contexto pertinentes e
as relacdes existentes entre elas para a elaboracdo do questiondrio a aplicar. Foram analisadas
a estrutura dos cursos, as metodologias utilizadas, as tematicas abordadas, as possibilidades do
sistema informdtico e a interag@o entre os participantes.

Em alguns pontos as conclusdes efetuadas na observacdo ndo-participante, pela sua
pertinéncia, apoiam a interpretacdo dos dados obtidos pelo préprio questionario.

O principal instrumento de recolha de dados consistiu num questionario. Este instrumento foi
construido no ambito da investigagdo, dirigiu-se aos formandos dos cursos online e pretendeu-
se recolher as opinides dos formandos sobre os didlogos interculturais que se estabeleceram
ao longo do curso e de que forma o facto de ser um curso realizado em ambiente virtual onde
se discutem assuntos de Educacdo Global contribuiu, ou ndo, para o estabelecimento de tais
didlogos.

O questiondrio foi construido e disponibilizado em inglés na plataforma online «Google
Drive» e era constituido por quatro grandes Blocos Tematicos. O primeiro bloco pretende
conhecer melhor o utilizador, o segundo teve como objetivo caracterizar a comunicagio
intercultural que aconteceu ao longo do curso, o terceiro bloco relacionou as trés dimensdes
deste estudo Comunicagdo Intercultural, Educacdo Global e Ensino Online e o quarto e
dltimo bloco analisou a aquisi¢do de competéncias de comunicag@o intercultural. A maioria
das questdes apresentadas no inquérito obedeceram a uma escala de Likert de 1 a 5 em que
1 representa «discordo completamente» e 5 representa «concordo completamente». Em cada
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bloco de questdes existiu um espago onde o inquirido poderia expressar a sua opinido de forma
a complementar a informacao ja disponibilizada.

De forma a tratar estatisticamente os dados obtidos foram utilizados os softwares aplicativos
Google Drive e o Microsoft Office Excel 2007. No sentido de realizar uma andlise mais coerente
das varidveis em estudo e uma clara leitura e interpretacdo dos dados, foram construidas tabelas
(frequéncias absolutas e relativas), calculadas medidas de tendéncia central (moda e média) e
medidas de dispersdo (amplitude, mediada e quartis). Nos dados da escala de likert o cdlculo
da média (Md) das respostas numéricas apresenta algumas limitacdes de interpretacdo por ser
uma medida de tendéncia central, e por esse motivo a utilizacdo da moda (Mo = resposta mais
frequente) a da distribuicio das respostas (frequéncia relativa ou medidas de dispersao) permitiu
uma andlise e interpretacdo mais fidvel.

3. RESULTADOS

3.1. Amostra

A amostra de conveniéncia foi constituida por 43 alunos que participaram nos cursos de
Educagdo Global em 2013, 2014 e 2015. A caraterizagdo da amostra foi feita com base nas
respostas do primeiro bloco do questionario. Neste grupo de participantes 28 eram do sexo
feminino (65%) e 15 do sexo masculino (35%) mantendo-se a proporcionalidade (aproximada)
de dois para um existente nas turmas destes cursos. Foram 27 os inquiridos que frequentaram
o (dltimo) curso em 2014, 11 os que participaram em 2015 e apenas 2 participaram em 2013, 3
inquiridos ndo responderam a esta questao.

A distribuicdo dos alunos pelos cursos mostra que a larga maioria ja participou no curso
de ID (72%) quase metade em HRD (44%) e um pequeno grupo no curso de CD (12%). A
desproporgdo de nimero de inquiridos relativos ao curso de CD justifica-se uma vez que estes
cursos s6 iniciaram em Novembro de 2014 e € ainda relevante o facto de 20% dos inquiridos ja
terem frequentado mais do que um curso.

Ao nivel da idade e habilitagdes académicas 14% dos inquiridos tém entre 18 e 25 anos, 28%
tém entre 26 e 30 anos, percentagem que se mantém para o grupo que tem idades compreendidas
entre 36 e 40 anos. Representam 14% os inquiridos com idades entre 36 e 40 anos e com mais
de 40 anos temos 7%. A larga maioria possui mestrado ou doutoramento (70%) seguindo-se
a licenciatura ou bacharelato com (28%) e por fim apenas um dos inquiridos possui o ensino
secunddrio o que corresponde a uma percentagem de 2%. Relacionando-se estas duas varidveis
identifica-se que a larga maioria dos alunos possui simultaneamente uma idade entre 26 e 40
anos e uma formacao superior (76%). Ao nivel da area de ocupacao/profissdo, destaca-se a area
da educacdo com 49% das respostas.

O continente Europeu, ao nivel da nacionalidade, € o mais representado com 71% dos inquiridos
seguindo-se Africa com 19%. No que diz respeito ao pais de residéncia dos inquiridos a Europa
continua na ser o continente mais representado com 73%, seguido novamente por Africa com
17% mantendo-se uma percentagem de 10% para o resto do mundo. Estes valores percentuais
sdo semelhantes aos obtidos na anlise do espaco amostral (Europa: 67%, Africa: 22%, Resto do
mundo: 11%). Por dltimo e ainda relativamente a localizagdo dos inquiridos, 40 inquiridos (93%)
moral num ambiente urbano e apenas 3 inquiridos (7%) moram em ambiente rural.

3.2. Comunicacao Intercultural

Considerando os quatros building blocks da comunicacio intercultural, cultura, comunicagao,
contexto e poder, identificados por Martin e Nakayama (2007), como indicadores na caraterizagcao
dos didlogos interculturais estabelecidos ao longo dos cursos verificou-se que o dominio das
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ferramentas da plataforma do ambiente virtual (contexto) foi sentido como fator de poder quer na
promocgao de didlogos (com 4 de média e 71% de respostas 4 e 5) quer no alcance dos objetivos
pretendidos pelo curso (3,9 de média e 67% de respostas 4 e 5).

Ao nivel do idioma € interessante verificar que embora nenhum dos respondentes tenha o
inglés como lingua materna, foram poucos 0s que usaram a sua lingua materna ao longo do
curso (1,6 de média) e ndo foi sentida uma perda de poder no acompanhamento do curso ou na
exposi¢do das ideias relativamente a outros colegas mais fluentes na lingua.

A partilha de interesses culturais relevantes foi a carateristicas que mais promoveu o
estabelecimento de didlogos, com 85% de respostas 4 e 5 e com 4,2 de valor médio, em oposicdo
a possuir a mesma nacionalidade.

Ao nivel da partilha de opinides, experiéncias pessoais e culturais os valores atingidos
mostram que a larga maioria dos respondentes participou nessas partilhas, uma vez estdo acima
dos 70% as respostas 4 e 5, conseguiu transmitir o que pretendia (80% de respostas 4 e 5) e foi
compreendido e/ou aceite (93% dos inquiridos), assim como compreendeu e aceitou as opinides
dos outros colegas.

Tabela 1
Resultados que caraterizam os didlogos estabelecidos (questoes de quantificagdo na escala de likert)
YDr. | % r.
Temas Mo | Md 1.2 4,5
Cursos em ambiente virtual:
— A familiarizacido com o ambiente virtual facilitou os didlogos que se 5 4 4% | 71%

estabeleceram.

— A familiarizacdo com o ambiente virtual foi um fator determinante para a

alcangar os objetivos pretendidos. 4 3.9 2% | 67%

Inglés como lingua oficial do curso:

— Domina a lingua Inglesa 4 4 12% | 77%

— Fez ajustamentos e/ou teve cuidado na forma como comunicou para

o . 4 36 | 13% | 54%
exprimir exatamente o que pretendia.

— De uma forma geral, conseguiu transmitir o que pretendia. 5 4,1 | 10% | 80%

Lingua materna nao € o Inglés:

— Em comparacdo com os colegas que eram mais fluentes em Inglés,
considera que teve maior dificuldade em acompanhar o curso e em expor as 1,2 1,8 | 80% | 6%
suas ideias

— Usou com frequéncia a sua lingua materna nos dialogos que estabeleceu
ad & 8084 1| 1,6 |75% | 6%
com outros utilizadores.

Cultura, opinides e experiéncias pessoais:

— Partilhou a sua opinido pessoal, questdes da sua cultura e experiéncias

pessoais ao longo do curso. 45 4.2 % | 82%

— Foram partilhadas opinides diferentes das suas. 4 4 11% | 77%

Promocao do estabelecimento de um didlogo com um outro colega:

— Ter a mesma lingua materna. 1 2 71% | 12%
— Ter a mesma nacionalidade. 1 1,6 | 86% | 4%
— Ter experiéncia profissional semelhante. 4 37 | 15% | 2%
— Partilhar interesses culturais relevantes. 5 42 | 7% | 83%
Legenda: Mo — Moda Md — Média

% 1. 1,2 — percentagem de respostas 1 e 2 %r. 4,5 — percentagem de respostas 4 e 5
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3.3. Comunicacgdo Intercultural X Educacdo Global X Ensino Online

Com o objetivo de analisar a influéncia das grandes carateristicas do contexto em que se
inserem estes cursos, nomeadamente a Educacdo Global e o Ensino Online, na comunicacio
intercultural estabelecida, desmontaram-se esses dois fatores em conteddos, ferramentas,
recursos e atividades.

Na relagdo e complementaridade dos trés grandes temas desta investigacdo na promocao e
estabelecimento de didlogos interculturais destacam-se os seguintes aspetos que obtiveram os
resultados mais elevados de influéncia.

Pertencer a um grupo multicultural (com 83% de respostas 4 e 5 e com 4 de média) e os
contetdos de Educagdo Global (com 78% de respostas 4 e 5 e com 3,9 de média), obtiveram
valores elevados, assim como, ao nivel das ferramentas de comunicagao, o local de resposta aos
exercicios (com 77% de respostas 4 e 5 e com 4 de média) e os trabalhos de grupo (com 81% de
respostas 4 e 5 e com 4,2 de média) ao nivel das atividades desenvolvidas.

E interessante verificar que a participacio maioritariamente assincrona néo obteve valores
relevantes ao nivel das carateristicas gerais o local de resposta aos exercicios foi considerado um
espago fundamental e € uma ferramenta de comunicagdo assincrona assim como na utilizagdo de
ferramentas de comunicagdo complementares foi o email a ferramenta mais referida.

Estes resultados refletem completamente as caracteristicas do tipo de atividades consideradas,
os trabalhos de grupo visam o estabelecimento de pequenos espagos de discuss@o e construgao
coletiva e colaborativa de conhecimento e uma vez que foram utilizados ao longo do curso
no desenvolvimento das atividades exigidas, por esses motivos terdo atingido graus elevados
de influencia no estabelecimento de didlogos. Os desafios de discussdo t€ém as mesmas
potencialidades dos trabalhos de grupo, mas para a turma inteira, € por esse motivo a sensacgao
podera ser de debate ou declaragdo e ndo tanto didlogo. Outro aspeto importante € o facto de
nestes cursos as discussdes que se estimulam nos féruns sdo complementares aos trabalhos de
avaliagdo exigidos.

Tabela 2
Resultados que relacionam os didlogos estabelecidos com os fatores de contexto
(questdes de quantificacdo na escala de Likert)

Temas Mo | Md ?,Zr :7:’ sr
Caracteristicas que promoveram o estabelecimento de dialogos
interculturais:
— Conteudos de Educagdo Global 4 3,9 9% | 78%
— Ambiente de Ensino online 4 3,8 12% | 69%
— Pertencer a um grupo multicultural 4 4 12% | 83%
— Participagdo maioritariamente assincrona 3 33 | 26% | 43%
Ferramentas de comunicacio do curso que promoveram a comunicacio o
estabelecimento de didlogos interculturais:
— Foruns de discussdo 4 3,5 | 26% | 59%
— Chat 3 3 33% | 31%
— Local de resposta aos exercicios propostos 4 4 9% | T71%
— Grupo do facebook 5 3,3 33% | 51%
Atividades desenvolvidas que promoveram o estabelecimento de dialogos
interculturais:
— Desafios de discussio 4 3,7 16% | 66%
— Trabalhos de grupo 5 42 | 9% | 81%
— Trabalhos individuais 4 34 | 28% | 51%
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% r. | %r.

Temas Mo | Md 12 4,5

Temas abordados que promoveram o estabelecimento de didlogos
interculturais:

39 | 9% | 74%
38 | 12% | 7%
39 | 7% | 74%
39 | 7% | 11%

— Competéncias interculturais

— Competéncias de comunicacao

— Educacio formal, nao formal e informal

LS N NN

— Desenvolvimento de atividades de educacao global

3.4. Aquisicdo de competéncias de comunicacgdo intercultural

Ao nivel da aquisi¢do de competéncias de comunicagdo intercultural optou-se por dividir
o conceito nos indicadores: competéncia cognitiva, competéncia afetiva, competéncia
comportamental e algumas caracteristicas pessoais relevantes (autoconhecimento, tolerancia,
respeito pelos outros, empatia) e relacionar estes indicadores com as quatro dimensdes analisadas
anteriormente: ferramentas de comunicacdo, atividades desenvolvidas, temas abordados e
didlogos estabelecidos.

Os valores atingidos para o grau de influéncia dos pardmetros de contexto (ferramentas de
comunicacdo utilizadas, atividades desenvolvidas, temas abordados e didlogos estabelecidos)
no desenvolvimento de competéncias de comunicacdo intercultural tendem para 4. Os valores
médios obtidos situam-se entre 3,5 e 3,8, resposta mais escolhida foi 4 para todos os pardmetros
verificando-se ainda uma elevada concentragdo de respostas 4.

A semelhanca encontrada na avalia¢do do desenvolvimento das quatro dimensdes consideradas
no sentido de completar uma total competéncia de comunicacio intercultural mostra que foi
sentido um desenvolvimento moderado de capacidades e a consequente aquisi¢do de competéncias
no dominio da comunicacao intercultural.

Ao nivel da identificacdo da identificacdo de possiveis esteredtipos e discussdo sobre eles
merece ser destacado o valor atingido pela «capacidade de identificar esteredtipos e discutir»
com valor médio de 3,7 e uma percentagem para as respostas 4 ¢ 5 de 79% um reforcando o
impacto positivo que o curso teve na aquisicdo de competéncias interculturais.

Tabela 4
Resultados na aquisi¢do de competéncias de comunicagdo intercultural
(questdes de quantificagdo na escala de likert)

Temas Mo | Md ‘?’21' :7:,51-
A experiéncia no curso contribuiu para que:
— Conhecesse melhor a sua propria cultura 4 35 | 18% | 56%
— Identificasse imagens estereotipadas que poderia possuir 4 3,5 | 19% | 56%
— Identificasse e abandonasse imagens estereotipadas que poderia possuir 4 3,5 | 19% | 59%
- 4 3,7 | 23% | 70%
Caracteristicas promoveu a manutencio de um forte contacto ou relacio
com outro utilizador:
— Ter a mesma lingua materna 1 23 | 59% | 19%
— Ter a mesma nacionalidade 1 2,1 64% | 10%
— Ter experiéncia profissional semelhante 4 32 | 27% | 52%
— Partilhar interesses culturais relevantes 4 3,5 17% | 59%
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Por fim os inquiridos foram questionados sobre as carateristicas que terdo promovido a
continuagio do contacto com os outros colegas. A semelhanca do que aconteceu quando foram
questionados sobre as carateristicas que terdo promovido os didlogos ao longo do curso, a partilha
de interesses culturais que obteve resultados mais elevados como fator de influéncia positiva em
oposicdo a possuir a mesma nacionalidade.

4. CONCLUSOES

Através da anédlise dos resultados obtidos foi possivel estabelecer as relacdes pretendidas
entre Comunicacao Intercultural, Educacdo Global e Ensino Online e tirar algumas conclusdes
relevantes.

4.1. Caraterizacao dos didlogos interculturais estabelecidos

O ndmero elevado de inquiridos que afirmou ter partilhado questdes da sua cultura, deu a
sua opinido pessoal e partilhou experiéncias pessoais ao longo do curso mostra que foi criada a
possibilidade de existirem momentos de partilha e trocas de ideias. Estes momentos terdo sido
com um espirito respeitador e baseado na compreensdo mitua, uma vez que a larga maioria dos
inquiridos afirmou ter sido compreendido.

A possibilidade da partilha de ideias e opinides que existiu garantiu o primeiro passo para
o estabelecimento de uma comunicacdo. A compreensdo dos significados partilhados garantiu
que a comunicagdo tivesse sucesso e mostrou a auséncia de etnocentrismo e uma abertura para
conhecer, aceitar e possivelmente compreender outros costumes e/ou opinides.

No que diz respeito ao contexto e ao poder como dois dos quatro building block da comunicagao
intercultural, identificados por Martin e Nakayama (2007), merece ser destacado o facto de o
dominio das ferramentas de comunicacio online ter condicionado quer o estabelecimento de
didlogos, quer o sucesso nos objetivos estabelecidos pelo curso, mostrando que esta carateristica
esteve presente como fator de poder ao longo das interagcdes estabelecidas. A existéncia de
momentos de ambientacdo a plataforma prévios a realizagdo do curso representa uma boa
estratégia para a aquisicdo de competéncias técnicas essenciais no sentido de poder criar um
espago de igualdade entre todos os participantes uma vez que as ferramentas de comunicacao,

enquanto caracteristica de contexto, t€ém um peso muito grande nas interacdes estabelecidas.

Embora a lingua materna dos inquiridos fosse diferente do inglés para todos a lingua inglesa
nao foi sentida como fator de poder, uma vez que 80% dos inquiridos afirmaram ter conseguido
transmitir o que pretendiam e ndo foi sentida uma desvantagem por parte dos inquiridos
relativamente aos participantes que dominavam melhor a lingua.

Por fim, no que diz respeito as carateristicas pessoais dos inquiridos que possam ter
condicionado o estabelecimento de didlogos interculturais o fator mais forte foi a partilha de
interesses culturais relevantes seguindo-se a experiéncia profissional semelhante.

4.2. Fatores promotores dos didlogos estabelecidos

Considerando os conteidos de Educagdo Global, pertencer a um grupo multicultural e estar
em ambiente de Ensino Online, como fatores de promogdo de didlogos interculturais, podemos
concluir que as trés carateristicas tiveram um papel determinante na promocao de didlogos,
realcando-se levemente o fato de pertencer a um grupo multicultural.

Neste tipo de grupo de participantes, constituido por pessoas de diversas nacionalidades, que
moram em diferentes pontos do planeta e possuem ocupagdes/profissdes diversas, as ferramentas
de participacd@o assincrona representam a melhor opcao de estimulo de comunicacdo uma vez
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que a disponibilidade dos participantes € muito variada. Os resultados obtidos mostram isso
mesmo, o local de resposta aos exercicios propostos, os féruns de discussdo e a utilizagdo de
email obtiveram valores elevados na quantificacdo do estimulo de didlogos interculturais.

O local de resposta aos exercicios propostos atingiu valores superiores aos foéruns de
discussdo, que sdo considerados um dos instrumentos fundamentais no Ensino Online por
permitirem promover espagos de discussdo (Gomes, 2009), na quantificagdo da promogdo de
didlogos interculturais. O facto de, nestes cursos, os denominados féruns de discussdo ndo
servirem propriamente para construir conhecimento, mas sim complementar o trabalho realizado
e publicado no local de resposta aos exercicios, poderd ter relevado para segundo plano o papel
desta ferramenta. E também importante considerar que o local de resposta aos exercicios
permitiu, na maioria dos exercicios, enderecar mensagens a todos os participantes transformando
este espago num local de partilha de ideias e conhecimentos.

Ao nivel do tipo de atividades desenvolvidas como promotoras de didlogo constata-se que
os trabalhos de grupo obtiveram os valores de influéncia superiores refletindo as préprias
carateristicas desta atividade que visam o estabelecimento de pequenos espagos de discussdo
e construgdo coletiva e colaborativa de conhecimento. Os trabalhos de grupo respondem por
um lado inteiramente & necessidade de estimular a interagdo dos participantes que segundo
Moreira, Pedro & Santos (2009) € muito importante para a definicdo da presencga social dos
envolvidos nestes ambientes virtuais e, por outro lado, as metodologias a abordar na Educacio
Global - didlogo, cooperacdo e problematizacdo. Mostra-se assim que € possivel concretizar em
ambiente virtual estratégias que respondem as metodologias referenciadas pela Educagao Global
que simultaneamente promovam o estabelecimento de didlogos interculturais e a construcao de
conhecimento. E ainda importante realcar que no caso especifico destes cursos online a plataforma
nao oferece espaco para que o trabalho realizado em grupo fique registado. Esta auséncia de um
espaco fisico poderd fragilizar o trabalho realizado em grupo, porque mais uma vez a construcao
do conhecimento deixa de ser avaliada e estimula a utilizacdo de ferramentas complementares e
talvez por esse motivo o email tenha sido apontado como um recurso muito utilizado. No entanto
as respostas dos inquiridos mostram que mesmo assim foi o tipo de atividade que mais estimulou
o estabelecimento de didlogos.

Por dltimo, relativamente aos contetidos existiu uma grande semelhanca nos valores obtidos
para competéncias interculturais, competéncias de comunicagio, educacdo formal, ndo formal e
informal e desenvolvimento de atividades de educacio global, confirmando que todos os temas
desta 4rea tiveram o mesmo grau de influéncia.

4.3. Aquisi¢cdo de competéncias de comunicacgao intercultural

A aquisicdo de competéncias de comunicagdo intercultural € o principal resultado a reter
nesta investigacdo uma vez que responde diretamente a principal questdo de partida e porque
estamos a referir-nos ao enriquecimento dos participantes enquanto cidaddos globais.

Recuperando o modelo de aquisi¢do de competéncias de comunicagio intercultural de Vila
(2006) verificamos que a aquisi¢do de um maior conhecimento sobre a cultura dos participantes e
também da propria cultura onde se inserem os esteretipos e possiveis preconceitos € fundamental
para adquirir aptiddes de comunicagao intercultural. As respostas obtidas permitem-nos concluir
que houve efetivamente um desenvolvimento moderado no conhecimento da prépria cultura, na
identificacdo de imagens estereotipadas que possuiam e na capacidade de discutir tais imagens
e abandona-las.

As quatro dimensdes consideradas no sentido de completar uma total competéncia de
comunicacio intercultural foram confrontadas com as principais carateristicas de contexto no
sentido de avaliar a influéncia de cada uma das caracteristicas em cada uma das dimensdes e
avaliar também o desenvolvimento das aptiddes. Os valores atingidos para o grau de influéncia
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dos parametros de contexto no desenvolvimento de competéncias de comunicagao intercultural
tendem para valores moderados. Existiu uma grande concentragdo de respostas na opcao
«concordo» quando foram questionados sobre o grau de influéncia. Podemos concluir que de uma
forma geral os resultados obtidos mostram uma aquisicio moderada de uma maior consciéncia
intercultural e de aptiddes de comunicagdo intercultural.

E relevante salientar que os cursos analisados t8m apenas a duracdo de um més, tempo que
de uma forma geral serd diminuto para o desenvolvimento de competéncias e alteracdo de
comportamentos. Tal como afirma Aradjo (2004), o desenvolvimento de competéncias € um
processo lento que depende das circunstancias, da vivéncia calma das experiéncias e de uma atitude
de reflex@o sobre as aptiddes adquiridas. Os resultados obtidos que mostram uma identificaciao de
mudanca na forma como os participantes estdo conscientes das varidveis presentes em situacdes
de multiculturalidade permitem concluir que o contexto existente favoreceu essa mudanga.
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RESUMEN

El proyecto KZgunea es una iniciativa del Gobierno Vasco que ha superado 15 aiios de actividad. El objetivo
bdsico es la promocion de la inclusion digital, para un colectivo de ciudadanos que tienen dificultad para dispo-
ner de medios de navegacion y formacion. Con ese fin, y sin coste alguno para el usuario, se puso en marcha esa
iniciativa en colaboracién con los ayuntamientos. Estos dotan al servicio de locales adecuados y el Gobierno pone
los medios técnicos y, sobre todo, humanos para conseguir resultados eficientes. El diserio del proyecto se ha visto
alterado por la evolucion permanente de la sociedad digital. Esto le ha obligado y va a seguir haciéndolo, a ade-
cuar los contenidos de formacion, los dispositivos en manos de los ciudadanos y, finalmente, a revisar el esquema
organizativo, de participacion de entidades piiblicas, que se configuré hace mds de una década.

Palabras clave: Politicas de Inclusion Digital, Empoderamiento, Ciudadania, Sociedad Digital.

KZgunea: 15 years of Digital Inclusion Program of the
Basque Government

ABSTRACT

The KZgunea project is an initiative of the Basque Government that has exceeded 15 years of activity. The basic
objective is to promote digital inclusion, for a group of citizens who have difficulty getting navigation means and
training. To that end, and at no cost to the user, it was launched this initiative in collaboration with the municipa-
lities. These give the appropriate local service and the government puts the technical means and especially human
educators to achieve efficient results. The project design has been altered by the ongoing evolution of the digital
society. This has forced and will continue to do so, to adapt the training content, devices in the hands of citizens
and finally to review the organizational structure, participation of public entities, which was set up more than a
decade ago.

Keywords: Digital Inclusion Politics, Empowerment, Citizenship, Digital Society.

1. INICIOS

1.1. Situacion de Partida

KZgunea nace, en 2001, como un proyecto paliativo del efecto «fractura digital» o, en su de-
nominacién actualizada, de «inclusién digital». El panorama descrito en programas de gobierno
— fundamentalmente el denominado PESI: Plan Euskadi en las Sociedad de la Informacién»-, de
aquellas fechas describia deficiencias en:
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1.2.

Equipamientos informéticos insuficientes en hogares y empresas, que se trataron con sub-
venciones a la adquisicidon de ordenadores personales (1995-2000). Proyecto denominado
«Conéctate».

Formacién a empresas, esencialmente pequefias y medianas empresas (desde 1995 hasta
hoy).

Extensién incipiente de redes de banda ancha en hogares y empresas (menor del 30% en
2000).

Desconocimiento del ciudadano de las herramientas basicas de las que dispone un orde-
nador personal y de las posibilidades que da internet en la bisqueda de informacién. La
inclusidn de este tipo de contenidos comenzé a finales de la década de los ochenta, pero su
alcance a generacidnes posteriores era muy bajo, salvo casos de utilizacién — muy escasos
- en el &mbito laboral.

Arranque Proyecto KZgunea

En 2001 se lanza KZgunea (Ciudadano, jconéctate!) con dos objetivos clave:

El ciudadano se puede conectar en internet en locales ptiblicos, utilizando equipos y redes de
comunicaciones puestos a disposicion por el gobierno vasco.

También dispone de una formacién bésica para comenzar a «moverse» en internet y utilizar
los recursos bésicos de un ordenador personal. Todo el personal dedicado a la formacién y ges-
tién de los centros se contrata como servicio integral, por parte de EJIE

Todos los servicios son gratuitos para el usuario

1.3.

Instituciones Participantes
Gobierno Vasco

Presidencia a través de la Direccién de Informatica y Telecomunicaciones financia y encar-
ga su gestion a EJIE, S.A. (sociedad informadtica del gobierno vasco)

Departamento de Desarrollo econémico y sociedad de la informacién, que marca las lineas
principales en contenidos y habilidades a desarrollar por parte del ciudadano

Departamento de Empleo, que orienta y organiza las actividades destinadas a la ayuda en
la bisqueda de empleo en el sector demandante de ese servicio.

Ayuntamientos. En el momento de arranque de proyecto se establece un convenio marco
con la asociacién de municipios EUDEL que ampara y coordina las acciones genéricas.
En cada nueva apertura se firma un convenio especifico entre EJIE y el ayuntamiento don-
de se fijan derechos y obligaciones de las partes y aspectos especificos de la instalacion.
Este esquema de colaboracion se resume en que el ayuntamiento proporciona y mantiene
los servicios bésicos del local disponible y el gobierno vasco lo dota de educadores, que
también soportan la gestion operativa del centro, asi como el equipamiento y redes de
comunicaciones, esquema que se detalle en el apartado de «Organizacién y gestiéon» del
siguiente capitulo.

Otras entidades. Desde el principio se incorporan al proyecto instituciones publicas y pri-
vadas como usuarios de los servicios (locales, equipamiento y educadores), en funcién de
necesidades de cada organizacidn.
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2. FASES DE EXPANSION DEL PROYECTO

2.1. Despliegue

En 2001 se abren los primeros 20 centros ubicados en el mismo nimero de ayuntamientos.

A lo largo de los afios 2002, 2003 y 2004 se alcanza la préctica totalidad de los ayuntamientos
del Euskadi (250) dotados de mds de 265 centros, debido a la puesta en marcha de mds de un
centro en unas 7 localidades de poblacién por encima de la media.

El nimero de ordenadores personales disponibles, supera la cifra de 2.500 terminales, todos
dotados de software libre como soporte de su sistema operativo (Linux) y Ofiméatica (Libre office)

Por otro lado todos los centros disponen de un acceso a Internet basado en fibra dptica con un
ancho de banda siempre superior a los 4Mbs.

El «abordaje» de cada uno de los ayuntamientos y/o centros asociados se basa en un periodo
activo de formacién al «publico objetivo», que abarcaba unos 3 meses de actividad intensiva. Este
publico objetivo recoge colectivos como desempleados, mayores de edad, ciudadania dedicada
a labores domésticas, sin excluir a ninguna persona interesada en cualquiera de los servicios.

Como dato orientativo, KZgunea ha tenido 436.739 personas inscritas (en una poblacioén de
Euskadi de unos 2.200.000 habitantes) con unos perfiles:

e Activas: 43,4 %
* Sin empleo: 25,9 %
e Estudiantes: 12,6 %
e Jubiladas: 9,7 %

* Labores del hogar: 8,2 %
¢ No determinado: 0,2 %

Tras del periodo intensivo, cada centro se estabiliza en dos modelos principales:

* Presencia permanente de educadores a jornada completa o parcial, que supone la apertura
diaria del local

* Presencia a demanda de la ciudadania del ayuntamiento, con motivo de necesidades de for-
macién concretas o actualizacion de la formacién basica. El centro sigue dotado de infraes-
tructura de equipamiento y se puede mantener abierto para uso basico si el ayuntamiento se
encarga de su gestion en el horario no cubierto por recursos de KZgunea.

Este esquema de tratamiento de despliegue territorial se mantiene hasta la fecha, sin apenas
reduccién del nimero de centros operativos y del equipamiento técnico disponible. Esta situa-
cién, por razones presupuestarias, consecuencia de las épocas de la crisis econdmica de 4mbito
geografico universal, ha supuesto reduccién de recursos humanos, reduccién que nunca ha reba-
sado porcentajes del 30%.

2.2. Contenidos de formacion

El objetivo inicial se centrd en la formacion bésica al ciudadano, con un médulo presencial
unico.

En los primeros 3-4 afios se fueron incorporando cursos mds especificos, casi todos a deman-
da del ciudadano.
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En 2005 se incorpora la formacién en servicios de administracidn electronica (e-administra-
cién), en los que se colabora con organismos publicos que ofrecen ese tipo de servicios, sobre
los que se forma a la ciudadania interesada.

En 2007 surge la necesidad de colaborar con el Departamento que gestiona Sociedad de la
Informacién que gestiona pruebas de calificacién de competencias digitales (IT-Txartela) cuyos
resultados se utilizan como criterios de valoracion en procesos de seleccidon de personal, esen-
cialmente en administraciones ptblicas.

Desde 2012 se inicia un proceso de revisiéon del esquema de formacién, que mds adelante
serd descrito con detalle, que tiene como objetivo fundamental reorientar y adecuar la cartera
servicios de formacién del proyecto.

2.3. Organizaciony Gestion

Ejie configuré un equipo de gestién y supervision del proyecto que se divide en tres dreas
fundamentales:

* Infraestructuras y Sistemas
» (Calidad y Contenidos
* Despliegue Operativo

Los recursos subcontratados asociados a las tres areas se ubican en:

Una Oficina Técnica central que gestiona directamente las dos primeras areas y donde traba-
jan los recursos asociados a las mismas.

Un grupo de Despliegue Operativo que esta extendido por todos los centros en marcha. Los
educadores desarrollan sus funciones en los centros, especialmente los que se abren a diario.
Este colectivo se dirige y organiza por un equipo de coordinadores que les apoya tanto en labores
de interlocucién con ayuntamientos como en problemas técnicos y operativos que conforman
el dia a dia de su actividad. Se dan situaciones especiales en las que los educadores dedican un
porcentaje de si horario en colaborar en la elaboracién y mantenimiento de contenidos, cursos,
material audiovisual, etc. Se trata de «profesorado» que colabora con los responsables de conte-
nidos de la Oficina Técnica, manteniendo sus funciones de educador, lo que permite un contraste
adecuado sobre el impacto que tienen los nuevos materiales en su implantacion.

2.4. Estrategia de mejora continua

Desde su inicio KZgunea ha establecido politicas de calidad y mejora continua, que se des-
criben en hitos significativos a lo largo de su historia.

Desde el principio se somete a los requisitos del estdndar ISO 9001, siendo auditada con
periodicidad anual, revisando resultados de indicadores y tratando con eficazmente las reclama-
ciones de usuarios.

Desde hace 5 afios se ha reorientado este procedimiento al estindar UNE 93200:2008, que re-
coge, en una carta de servicios, los compromisos que KZgunea tiene con su colectivo de usuarios.
Esta normativa la coloca en una posicién avanzada en los servicios publicos, acompaifiada de otros
servicios esenciales que presta la administracion ptiblica vasca: Area Sanitaria, educativa, etc.

En los dos ultimos afios se han desarrollado actividades complementarias como los procesos
de evaluacion siguiendo el modelo Q-Epea (red de entidades publicas del Pais Vasco comprome-
tidas con la excelencia en la gestion) con muy buena puntuacién, la segunda mejor nota de toda
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la historia de Q-epea superando notablemente la media del resto de entidades y obteniendo de
esta manera una doble certificacién de la misma.

Se complementa con la puesta en marcha de Grupos de Usuarios y educadores (Focus Group)
en los que se recogen sensaciones, opiniones y propuestas de personas interesadas en la mejora
de los servicios.

Todo ello se completa con la elaboracién de encuestas de satisfaccién. Ligadas a algunos
compromisos de la carta de servicios y debido a que la opinién de las personas usuarias de KZgu-
nea es importante, 1000 de estas personas son encuestadas anualmente. Los datos aportados son
realmente positivos, ya que hemos alcanzado una satisfaccion del 94,8 % con el servicio ofrecido
a la ciudadania y un 93,3% en la informacién y atencién que ofrecen las personas educadoras.
Queda patente el compromiso adquirido por parte del Gobierno Vasco y el equipo humano que
conforma KZgunea, con la satisfaccién de la ciudadania.

3. EJEMPLOS DE COLABORACION CON ENTIDADES PUBLICAS

3.1. Ayuntamientos

Como parte esencial del proyecto, que alberga fisicamente en sus locales, genera actividad
de formacién en dreas de su interés. El pasado afio se organizaron mds de 200 cursos con 1.300
asistentes en materias como: Obtener certificados de empadronamiento, inscripcién en activida-
des de centros civicos, etc.

Un ejemplo paradigmatico es el ayuntamiento de Irin.

* Ellocal KZgunea estd albergado en el centro civico principal de la localidad, compartiendo
espacio con la biblioteca y otros servicios de caricter lidico o asociados al tiempo libre.

* La coordinacion con el S.A.C. (Servicio de atencidn al ciudadano) se basa en el intercam-
bio de informacion, asesoria al ciudadano, etc.

» Una pieza clave es la tarjeta ciudadana («Irun Txartela») sobre la que se han elaborado e
impartido cursos presenciales o de caracter de autoformacion, para ensefiar al usuario cémo
se solicita, se obtiene y los usos que proporciona.

3.2. Otras entidades

Departamento de Empleo del gobierno vasco (Lanbide): Formaciéon a demandantes de empleo

Una de las colaboraciones mds importantes y enriquecedoras de KZgunea es la que se man-
tiene con Lanbide desde 2013.

El objetivo por parte de ambos, es formar a demandantes de empleo y ensefiar ciertos co-
nocimientos bésicos en Internet, para que esas personas sean capaces de realizar bisquedas de
empleo a través de la red o realizar tramitaciones electrénicas con Lanbide. Esta afio han pasado
cerca de 1.300 personas por los centros KZgunea en un total de 192 cursos.

Ademis de estos cursos de iniciacion, KZgunea cede las salas para que el personal orientador
de Lanbide forme a las personas demandantes de empleo en otras teméticas orientadas al empleo.
En este caso podemos decir que mas de 500 personas han recibido esta formacién en un total de
83 cursos.

A estas dos iniciativas de colaboracion con Lanbide, en 2015 se da continuidad al curso
«Bisqueda de empleo a través de Internet con Lanbide» que se realiza a distancia y de forma
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tutorizada por el personal dinamizador de KZgunea. Es un curso de 4 semanas de duracion del
cual se han impartido un total de 7 cursos con 59 asistentes.

Instituto vasco de la mujer (Emakunde): Formacion a mujeres

Por cuarto afio consecutivo, KZgunea y Emakunde han mantenido su unién para la imparti-
cién de formacion a las asociaciones de mujeres.

Esta colaboracion denominada Emakumeak Sarean pretende que las asociaciones de mujeres
que desean aprender a utilizar las nuevas tecnologias, puedan hacerlo de una manera sencilla y
en grupos de mujeres para facilitar la formacién de todas las asociadas.

Cursos que se ofertaron a lo largo del 2015 en esta colaboracidn:

* Iniciando el camino a las tecnologias
* Aprovecha la e-Administracién

* Una web para mi asociaciéon

* Plan de comunicacion

¢ Redes sociales.

Formacion a personal con discapacidad

KZgunea, al igual que otros afios, ha colaborado con diferentes asociaciones e instituciones
en la prestacién de actividades formativas a personas con discapacidad o diversidad funcional.
Son formaciones que se han realizado en los tres Territorios Histéricos, con la participacién de
diferentes colectivos en cada uno de ellos.

« Centros Ocupacionales de Alava-Araba. Centros en los que atienden a personas con disca-
pacidad intelectual profunda y necesidad de apoyo generalizado. KZgunea colabora facili-
tdndoles una formacién adaptada en varios centros KZgunea de Alava.

» Lantegi Batuak es una entidad sin 4nimo de lucro que tiene como fin promover y alcanzar la
integracion social y laboral de las personas con discapacidad. En este caso, al igual que los
centros ocupacionales de Alava-Araba, desde KZgunea se han impartido cursos adaptados
en los centros de Bizkaia.

* FEVAS. Formacion bdsica a personas con discapacidad intelectual en diferentes centros de
Bizkaia.

* Gureak, cuya finalidad es la integracion de las personas con discapacidad. Desde KZgunea
no s6lo se imparte formacion bésica en Internet para estas personas, sino que se da un apo-
yo especifico en la utilizacién del servicio de navegacion.

» El objetivo principal de Atzegi es mejorar la calidad de vida de las personas con discapa-
cidad Intelectual de Gipuzkoa. Una de sus actividades es la formacién que realizan sus
propios monitores con el uso de los ordenadores que KZgunea pone a su disposicién en los
centros.

Departamento de desarrollo econémico: Formacién a autonomos y microempresas

Otra de las colaboraciones que se va afianzando cada afio es la de KZgunea con Mikroenpre-
sa Digitala e Inplantalaris, en las que se ayuda a formar a autébnomos y PYMEs en las nuevas
tecnologias.

En el caso de Mikroenpresa Digitala la colaboracién consiste en la cesidon de espacios para
impartir formacion, cesion de un espacio en nuestra plataforma de formacién de Moodle e inclu-
so se hace uso de algin curso elaborado por KZgunea.
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4. EVOLUCION DEL PROYECTO

4.1. Innovacion permenente del Plan de Formacion

Como de detallara, hemos puesto en marcha:

* Un esquema de definicién de itinerarios de formacién adaptado al perfil del usuario
* Un procedimiento de mantenimiento y evolucion de todo el material formativa de KZgunea

* Una baterfa de modalidades de formacién que exceden, diversifican la tradicional forma-
cion presencial

4.2. Nuevos dispositivos

La ciudadania esta demandando la evolucion e, incluso, la sustitucion de los terminales con-
vencionales por los nuevos smartphones y tablets. Los cursos de formacién estdn en marcha
desde hace mas de tres afios, pero hemos ido un paso maés alla.

Los usuarios demandan que la formacién se haga sobre su dispositivo, no sobre un equipo
«prestado» para el curso, siguiendo la filosofia BYOD (Bring Your Own Device). Ya estdn en
marcha este tipo de cursos, utilizando redes Wifi seguras, que ya han desplazado casi en su tota-
lidad a los que se organizan con dispositivos prestados.

Los usos de estos dispositivos exigen contenidos de formacién muy orientada a las comuni-
caciones personales, sistemas GPS, sincronizacién de contactos, fotografia digital, etc. que han
tenido que elaborarse de nuevo y que sufren constantes modificaciones, detras de la explosion de
apps que viene del mundo mévil.

4.3. Presencia en Internet

Siendo Euskadi el ambito geogréfico en el que KZgunea presta su actividad y con el objetivo
de referenciar este territorio, KZgunea dispone de:

Web KZgunea www.kzgunea.eus
Blog KZgunea http://kzgunea.blog.euskadi.eus
Plataforma de formacion a distancia KZgunea http://e-forma.kzgunea.eus

La Web KZgunea recibe més de 130.000 vistas mensuales y estd pasando de ser un servicio
sélo informativo a mejorar la accesibilidad y la comunicacién con el usuario, con mejoras como:

* Nuevas opciones que han dotado el area personal del usuario de KZgunea de mayor funcio-
nalidad en la autogestion de las solicitudes de formacién, asi como en la de sus datos per-
sonales, permitiendo mantener la informacidén actualizada y facilitando la comunicacién.

» Sabiendo que las preguntas de algunos seguramente sean dudas de otros y con el objetivo
de facilitar esta informacién de manera permanente, se ha creado la seccién «Preguntas
Frecuentes».

* /Coémo darse de alta en KZgunea?
* ;Cémo puedo darme de alta en la lista de espera de los cursos a distancia?
* He perdido mi contrasefia para acceder a mi area personal, ;Como puedo recuperarla?

» Al igual que afios anteriores, las aportaciones para la mejora del servicio desde el punto de
vista de la persona usuaria, son una informacion de valor afiadido. Para hacernos llegar to-
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das las «Sugerencias y reclamaciones» de manera sencilla, se ha implantado la tramitacién
de las mismas desde la propia web de KZgunea.

Por otro lado, KZgunea se ha dotado de unas herramientas de Marketing digital, basadas en
Redes sociales

Las redes sociales de KZgunea se han convertido en lugar de encuentro y canal de comuni-
cacién principal entre los usuarios y no usuarios de KZgunea. Con una linea editorial sencilla,
basada en un lenguaje coloquial y acompaiiado de contenido audiovisual, las redes sociales de
KZgunea son el principal canal para la difusién de los servicios del proyecto.

No son inicamente contenidos propios los que visten las redes sociales de KZgunea. También
difunden informacién de interés general relacionada con las tecnologias de la informacién y la
comunicacion, en un tono cercano y de facil comprension. Asi, todo visitante independientemen-
te de su nivel tecnoldgico podra comprender y saber un poco mas sobre las TIC. Desde las redes
sociales de KZgunea no inicamente se informa, también se forma.

Desde hace un afio estd disponible una app para méviles (Android e I0S) que sostiene tres
lineas de accién:

» Ubicacién de centros, el que queremos utilizar o el mds cercano

* Informacién sobre cursos disponibles

* Inscripcién en esos cursos ofertados

4.4. Tratamiento personalizado del usuario

KZgunea esté orientando su presencia en la red a permitir que los usuarios hagan todo desde
su casa.

¢ Inscribirse en un curso

* Descargar el/los materiales del curso o de otro del que tenga interés.

¢ Generar certificados de asistencia

Y, finalmente, darse de alta en el servicio. Este alta «virtual» debe confirmarse con una iden-
tificacion personal, pero antes de ello, el usuario puede gestionar matriculaciones en cursos y
otros servicios.

4.5. Revision de actividades de navegacion

La actividad de los centros KZgunea estd girando decididamente a la formacién. Hasta hoy,
los huecos temporales sin cursos o actividades, en general, presenciales se cubrian con la pres-
tacion de servicios de navegacion libre para el ciudadano. A dia de hoy, el despliegue de banda
ancha (fija y mévil) se ha multiplicado exponencialmente frente a la situacién que se encontr6 el
proyecto en sus inicios. Es objetivo prioritario que estas horas de navegacion libre se sustituyan
por horas de pricticas de formacidn, tutorias, asesorias personalizadas sobre usos practicos de
internet (especialmente en el dmbito de la administracion electrénica).

4.6. Evolucion estratégica

Tras quince afios de existencia, el proyecto demanda una transformacion «de raiz» en aspec-
tos como:
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Su relacién con el modelo educativo general que gestiona el Departamento de Educacién y su
posible encaje en la gestion de la politica Life Long Learning (Formacién a lo largo de la vida)
de la que KZgunea puede ser una parte esencial.

El encaje de responsabilidades entre las administraciones que intervienen en el mismo, es-
pecialmente el papel a jugar por los ayuntamientos. Es fundamental revisar si el papel de los
mismos puede o debe exceder la prestacion de espacios fisicos y alcanzar la dotacién parcial o
total de los recursos de formacién y/o gestion de los centros KZgunea.

REFERENCIAS

POR UNA SOCIEDAD AVANZADA — MEMORIA 2015- KZ GUNEA- EJIE http://www.kzgu-
nea.eus/memorias
http://www.irekia.euskadi.eus/es/news/11539-aprobada-agenda-digital-euska-
di-2015-con-presupuesto-millones-euros-acuerdo-del-consejo-gobierno-del-2012
http://www.euskadi.eus/gobierno-vasco/-/plan_programa proyecto/46-agenda-digi-
tal-de-euskadi-2020/
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Redes e literacia digital

Carlos Medinas'

' Municipio de Reguengos de Monsaraz, Portugal. geral @ carlosmedinas.com

RESUMO

O Municipio de Reguengos de Monsaraz, iniciou nos anos 80 a utilizagdo de computadores, primeiro pela curio-
sidade, com o ZX Spectrum, depois para pequenas tarefas e para divulgacdo da informdtica. Seguiram-se os PCs
com DOS. Em 1991 dd-se a informatizacdo geral com um sistema Unix. Novo paradigma surge na utilizagcdo de
computadores e evoluimos para sistemas Windows, ligados em rede. Em 2004 através do projeto Evora Distrito
Digital foram construidas redes locais (Lan) em todos os edificios do Municipio e interligados a sede do Muni-
cipio em rede de fibra otica (MAN). Através da CIMAC e ADRAL, é levado a cabo um novo projeto que teve o
objetivo de interligar em fibra dtica as sedes de concelho do distrito de Evora, constituindo assim uma grande rede
distrital de banda larga, com 640 Km. Com esta infraestrutura passdmos a partilhar na rede comunitdria. Sites
Municipais; Rede Hotspots; Acesso d internet; Exchange; Backups; VOIP; SIG; Centro de Dados. O Municipio
proporciona acesso d internet, em 8 espagos internet, em diversos locais do Concelho. Os projetos e servigos
concretizados e disponibilizados no Municipio de Reguengos de Monsaraz, tém proporcionado d populag¢do deste
concelho um contato privilegiado com as tecnologias de informagdo, contribuindo assim para uma maior inclusdo
digital e o aumento do nivel de literacia digital no Municipio de Reguengos de Monsaraz. Video de apresentagdo:
https:/fwww.youtube.com/watch?v=G9Sf2gSvKJ8 &feature=player embedded

Palavras clave: Literacia Digital; Tecnologias de informacdo; Fibra Otica; Internet; Servicos partilhados; redes

Network and digital literacy

ABSTRACT

In the eighties the Municipal County of Reguengos de Monsaraz started using computers, first because of the cu-
riosity, with the ZX Spetrum, later for small tasks and for the propagation of informatics. Then the PCs with DOS.
In 1991 the general informatization, with a Unix method. A new paradigm emerges in what concerns the the use
of computers and we developed to the Windows network systems, In 2004 through out the project Evora Digital
District local network were built (LAN) in all the buildings which belong to the Municipal Town Hall and are
linked to the County in optic fibber network (MAN). Through CIMAC and ADRAL, a new project appears with the
main purpose of interlink in optic fibre all the City Hall of the district of Evora, constituting therefor a big district
network, with 640 km. With this infrastructure we started sharing in the community network. Municipal Sites;
Hotspots network; Access to Internet; Exchange; Backups; VOIP; SIG; Database Centre. The Municipal City Hall
provides access to Internet in 8 different Internet Offices in different places in the county. The projects and services
carried out and provided by the Municipality have provided to the local people a direct contact with informing
technologies, making for a bigger digital inclusion and the raise of digital literacy in the Municipal County of Re-
guengos de Monsaraz. Video: https://www.youtube.com/watch?v=G9Sf2gSvKJS8&feature=player embedded
(Portuguese).

Keywords: Digital Literacy; Information technologies; Optical fibre; Internet; Shared services; Networks.

Em 1982, foi-me permitido usar um Zx Spectrum, para o processamento eleitoral do concelho
de Reguengos de Monsaraz, usdvamos também este equipamento para promover as novas tecno-
logias fazendo sessdes de demonstragdo por todo o concelho. Do Spectrum passdmos a utilizar
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PCs, vindo estes equipamentos aos poucos, substituindo as maquinas de escrever e de calcular.
A informatizagdo generalizada do Municipio ocorreu em 1991. A solucdo encontrada foi a ins-
talacdo de um sistema UNIX. Este modelo de trabalho durou alguns anos, tendo vindo a ser
substituido pela generalizacdo de PCs a correr sistemas Windows. A evolugdo das tecnologias de
informacdo reconstréi consecutivamente o conceito de informatizacao, levando ao surgimento de
novas aplicacdes onde ndo se previa ser possivel informatizar. Foi surgindo entdo, a necessidade
de informatizar outros locais e interligar todos esses espacos.

A resposta a esta necessidade encontrou eco no Projeto Evora Distrito Digital que permitiu
a construc¢do de redes de comunicagdes em todos os edificios do Municipio. Através do projeto,
dotamos estes edificios de redes locais (LAN), procedemos 4 interligacdo em fibra dtica, de
todos esses espagos até ao centro de dados municipal, constituindo assim uma rede (MAN) mu-
nicipal de banda larga.

Com esta rede colocdmos todos os edificios, servigos e colaboradores ao mesmo nivel de
utilizagdo das tecnologias digitais. Passdmos a utilizar aplicacdes cliente servidor, aumentando
significativamente o nimero de colaboradores a terem acesso 4 internet e ao uso das tecnologias
de informacao. Surgiu assim a utilizagdo generalizada do email, potenciando a partilha de fichei-
ros e informagdo, de contactos ou agendamento de reunides. Passdmos também a fazer circular
os documentos em formato digital através da Gestdo Documental, estabelecendo worflows de
procedimentos. Este projeto permitiu- nos dotar alguns espagos publicos, de acesso gratuito 4
internet, através da instalacdo de hotspots em diversos pontos da cidade.

Com este projeto concretizado, a Comunidade Intermunicipal do Alentejo Central (CIMAC)
e a Agéncia de Desenvolvimento Regional do Alentejo (ADRAL), apresentam aos municipios
do distrito de Evora um novo projeto, denominado rede comunitaria de banda larga do Distrito
de Evora. Reguengos de Monsaraz considerou esta oportunidade como crucial ao seu desenvol-
vimento. O projeto teve objetivo de ligar em fibra 6tica todas as sedes de concelho do distrito de
Evora, constituindo assim uma grande rede distrital de banda larga, criando oportunidades para a
economia e sociedade do conhecimento. A rede comunitdria de banda larga do Distrito de Evora
tem 640 Km.

A rentabilizac@o do anel de fibra, passou por partilhar num data center, recursos que ante-
riormente teriam que existir de forma exclusiva nos municipios. Servigos partilhados na rede
comunitdria. Sites Municipais; Rede Hotspots; Acesso 4 internet; Exchange; Backups; VOIP;
Centro de Dados. Os projetos aqui referidos inserem-se no conceito de cidades e regides digitais,
podendo ser definidas como, «...uma rede de infraestruturas digitais, instituicdes e competéncias
que ddo suporte ao desenvolvimento de capital social e a criagdo, acumulacio e difusio de con-
hecimento sobre um determinado territério.» (POSI, 2003 p. 15)

As politicas e projetos desenvolvidos pelo Municipio de Reguengos de Monsaraz rumo 4
sociedade da informacao, proporcionaram ganhos de produtividade e eficidcia dos servicos Mu-
nicipais, nomeadamente o Balcdo Unico de Atendimento onde todos os processos foram desma-
terializados, congregando diversas redes de dados que convergem para o atendimento Municipal
e o atendimento de servi¢os de Aambito nacional.

Neste sentido referimos Manuel Castells socidlogo espanhol, quando na conferéncia profe-
rida em marco de 2005, no Centro Cultural de Belém, afirma que Portugal é um Pafis que se en-
contra numa fase de transicio para a sociedade em rede, isto €, de uma sociedade industrial para
uma sociedade informacional. Para Castells (1999) «o termo informacional indica o atributo de
uma forma especifica de organizacdo social em que a geragdo, o processamento € a transmissao
da informag@o tornam-se as fontes fundamentais de produtividade e poder devido as novas con-
dicdes tecnoldgicas surgidas nesse periodo histérico.» (Castells, 1999, p. 65)
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Para além dos aspetos referidos sublinhamos a utilizacao generalizada das tecnologias de in-
formacao pelos colaboradores do municipio, nomeadamente na utilizacao da internet como meio
de trabalho, com aplicac¢des acedidas na cloud ou como meio de pesquisa, vindo a aumentar o
nivel de literacia digital destes colaboradores no uso das tecnologias de informacao.

O Municipio proporciona acesso ds tecnologias de informacdo, com a disponibilizacio da
rede de hotspots de acesso gratuito em diversos pontos da cidade: CMRM, centro da cidade,
biblioteca Municipal, Mercado Municipal e Jardim Pidblico. O acesso gratuito 4 internet € tam-
bém disponibilizado por 8 espacos internet, em diversos locais do Concelho de Reguengos de
Monsaraz, Reguengos de Monsaraz, Caridade, Perolivas, S. Marcos do Campo, Campinho, S,
Pedro do Corval e Monsaraz.

Em 2016, Reguengos de Monsaraz inicia o projeto «Criar Futuro E6G» no ambito do Pro-
grama Escolhas. O conceito de literacia digital remete para um conjunto de competéncias neces-
sérias para a utilizagdo e manuseamento eficaz das tecnologias de informacao, através do uso da
internet e dos equipamentos digitais, utilizando-os de forma critica. Nomeadamente procurando,
selecionando e transformando a informacao para a producdo de conhecimento. O conceito de
literacia digital € dindmico e evolutivo, consequéncia da constante evolugdo técnica e cientifica.

Os projetos e servigos concretizados e disponibilizados no Municipio de Reguengos de Mon-
saraz, tém proporcionado 4 populagdo deste concelho um contato privilegiado com as tecnolo-
gias de informacao, contribuindo assim para uma maior inclusdo digital e o aumento do nivel de
literacia digital no Municipio de Reguengos de Monsaraz.
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