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Esta ponencia se enmarca en el eje del GT 18: Educación superior y tecnologías en la 
sociedad del aprendizaje. Desafíos para la formación de docentes e investigadores y 
alternativas de cambio.


Introducción


Con la creación del Centro Ceibal «se ha creado una estructura ad-hoc, que impulsa 
acciones que impactan en el sector educativo, con apoyos financieros provenientes de 
fuentes nacionales y extranjeras, cuya tendencia es a crecer y fortalecerse en el corto y 
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mediano plazo» (Contera,C., 2011). Dicha estructura incluye la creación de numerosos 
cargos, la capacitación de recursos humanos, la producción de proyectos y contenidos 
destinados a incorporar la tecnología al trabajo diario de clase.


Todo esto se ha transformado en un elemento movilizador de la inercia educativa en 
la que se encuentra sumergida la educación uruguaya. En realidad se necesita algo más 
que la inclusión de las tecnologías en la educación para movilizarla. Se hace evidente que 
para producir un cambio en los aprendizajes es necesario modificar significativamente 
las prácticas de enseñanza y para poder hacer esto el docente deberá reconceptualizar las 
mismas asumiendo un cambio en la forma de ejercer su rol.


Pero indiscutiblemente, y como ya se ha dicho, no se pueden eludir o desconocer los 
cambios que en la educación accionan y traccionan las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC), máxime si son vistas desde una mirada prospectiva que apunta a 
su transformación en TAC: tecnologías para el aprendizaje y el conocimiento.


Esta postura paradigmática, habilitaría entre otras cosas a lo que se propende desde la 
ANEP y el CEIP en esa búsqueda de nuevos formatos educativos como los presentados 
en el Proyecto: Formato Escolar Identidades y actualizaciones pedagógicas1 donde se 
postula que «no se trata de dar más sino también de dar diverso, según las necesidades 
concretas y simbólicas» y a su vez se cita que «una educación que pretende ser común 
no puede concebirse de manera uniforme, ni impartirse de forma idéntica para todos, 
sino que debe adaptarse a la diversidad de situaciones, condiciones de partida, intereses 
y contextos. Por lo tanto las escuelas deben actuar en consonancia con esa diversidad, 
adaptando su organización, su currículo y su modo de funcionamiento a las 
circunstancias cambiantes en que se desenvuelven, esto es, aplicando el criterio de 
flexibilidad». (Tiana, 2009: 5)


No podemos seguir intentando que la escuela se mantenga alejada del resto de la 
sociedad, menos la Universidad. Es posible escuchar a través de estos últimos años como 
varios gobiernos latinoamericanos están convencidos de sus logros a nivel científico y 
académico (Oppenheimer, A., 2010).


Sin embargo, al pensarlo a nivel local podemos decir que en lo que respecta a la 
percepción existente en la población, el ciudadano tipo ha tenido conciencia de que no 
estamos avanzando como pensamos, hay conciencia de nuestro rezago a todo nivel 


1 Proyecto: Formato Escolar. Identidades y actualizaciones pedagógicas; Dirección Sectorial de   
Planificación Educativa División de Planificación y Desarrollo Estratégico Educativo, ANEP- CEIP, 
Agosto de 2010.
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educativo. Se mantiene la idea que «todo tiempo pasado fue mejor» haciendo referencia 
a los niveles educativos de décadas pasadas, opinión que, pese a avances en cobertura en 
los últimos años, no se ha podido contradecir con los resultados educativos en las 
evaluaciones nacionales e internacionales de aprendizajes y los índices de repetición y 
abandono escolar.


Si bien el concepto de crisis aplicado a la educación es una constante por su propia 
condición de transmisión cultural, los cambios tecnológicos y científicos acelerados 
exponencialmente en las últimas décadas han llevado a que dicha crisis resulte más 
evidente y preocupante.


«El mundo está cambiando muy rápidamente y esos cambios nos afectan y afectan a 
la educación, no puede seguir funcionando como si todo lo que sucede fuera de las aulas 
no estuviera sucediendo» (Asisten, J., 2009,p.14). Sin embargo, esto no significa que la 
incorporación de tecnologías al aula sea la solución para actualizar el sistema educativo, 
La calidad educativa no está atada a determinadas tecnologías y las tecnologías no 
incluyen per se prácticas educativas superadoras.


La necesidad de formar docentes, frente a los actuales desafíos derivados de una 
sociedad de aprendizaje y las políticas de inclusión de TIC en el aula, va en línea con 
algunos elementos relacionados con los aprendizajes, los saberes, los trayectos 
estudiantiles y los nuevos roles docente y estudiantil. En las aulas, según Perkins (1997), 
cuando se habla de inteligencia repartida, se hace desde lo físico, social y simbólico. El 
trabajo en el aula virtual potencia este tipo de inteligencia, y lo que parece un proyecto 
demasiado complicado para montar en una clase, se transforma en un sinnúmero de 
beneficios tanto para la persona como para su entorno. Asimismo, la necesidad de 
establecer o mejorar las relaciones profesionales se hace evidente como insumo para 
favorecer la formación permanente de los docentes y lograr una cultura de aprendizaje 
colaborativo.


«El desarrollo de una democracia cognitiva sólo es posible en una reorganización del 
saber donde resucitarían con una nueva forma las nociones trituradas por la 
fragmentación disciplinar: el ser humano, la naturaleza, el cosmos, la realidad» 
(Morín,E.,1998:27).


Objetivos


Esta ponencia se propone 
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• mostrar la Sala Educativa de Inspección Departamental de Montevideo Oeste en 
funcionamiento;


• dar testimonio de la evolución y logros alcanzados;


• demostrar la importancia de la aplicación de las TIC en la educación;


• mostrar el trabajo colaborativo de todos los actores de la jurisdicción, 
principalmente de los Directores Coordinadores de Educación Física;


• evidenciar el crecimiento de la profesionalización docente, a partir de una 
mejora en el intercambio entre colegas que permita una discusión de los 
fundamentos de sus prácticas; en la autopercepción y en el nivel de 
institucionalización y reconocimiento de su labor docente.


Desarrollo


Desde la creación en este año 2013 del Centro de Tecnología Educativa en la 
Inspección Departamental de Montevideo Oeste, son múltiples los usos que se le ha 
dado a la Sala Educativa de dicho centro. Este año desde el CEIP se ha insistido en la 
introducción de los docentes al uso de Aulas Virtuales para acceder y compartir 
recursos educativos, creadas en Plataforma CREA cuya administración está a cargo el 
Centro Ceibal desde el LATU.


Se valora como una oportunidad para los integrantes del Centro de Tecnología 
Educativa (CTE) en participar e impulsar la integración de tecnologías tanto a nivel de 
formación profesional como de potenciamiento de prácticas innovadoras en el ámbito 
de la educación formal escolar.


A partir del Curso de Directores Coordinadores de Educación Física, surge en el 
equipo de Coordinador del CTE y Dinamizadores, la inquietud de seguir con la 
formación aún terminado el curso, mediante el uso de las Aulas Virtuales en Plataforma 
CREA para que estén en contacto los directores coordinadores con sus profesores de EF. 
Esto también se plantea como necesidad por parte de los profesores de Educación Física 
al considerar que su trabajo se realiza en forma prácticamente aislada, sin contacto 
frecuente con otro docente con quien reflexionar sobre sus prácticas y con escasas 
instancias de intercambio.


Se crean Aulas Virtuales para cada uno de los cuatro Directores Coordinadores, 
donde tendrán como participantes a sus profesores de Educación Física (un promedio 
de 20 por cada Director Coordinador). Como los Directores ni los profesores de 
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Educación Física tienen experiencia sobre el uso de la Plataforma CREA, desde la Sala 
Educativa y en forma semipresencial, se les dará la capacitación necesaria. Asimismo se 
les brindará apoyo en cuanto a posibilidades de acceso a recursos y formas de 
intercambio de los mismos.


El resultado que se busca es lograr que con el transcurso del tiempo que tanto 
Directores como Profesores hayan mejorado su comunicación y su hacer en el trabajo 
colaborativo, aprovechando esta comunicación asincrónica que agiliza en tiempo y 
espacio la relación entre docentes, llevando a su vez a que dicho intercambio favorezca 
la reflexión sobre las prácticas diarias y posibilite una mejora de las mismas.


Este proyecto se presentará como piloto para la posible y próxima universalización a 
nivel nacional como ámbito de formación permanente y en servicio de esta población 
específica de docentes.


Período de la experiencia: 1º de julio a 31 de octubre de 2013.


Primeras conclusiones


La digitalización de la información y las redes están modificando la sociedad y la 
educación necesita tomar nota de que las TIC son parte de la realidad existente. Pero 
debemos contemplar que la calidad educativa no está atada a determinada tecnología, la 
tecnología del libro que ha permanecido durante siglos, no es garantía de que su 
contenido sea bueno.


El rol estratégico que ocupa la formación docente para impulsar procesos educativos 
democratizadores, con o sin tecnología, es innegable. Pero hay elementos relacionados 
con los saberes, los aprendizajes y los roles de profesores y estudiantes que se redefinen 
en dichos procesos y que deben considerarse. Por ejemplo, para construir un aula virtual 
de aprendizaje, trabajar colaborativamente, en red, se requiere modificar las prácticas e 
incorporar nuevas concepciones acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje y repensar 
qué papel juegan los diferentes actores involucrados en dicho proceso, su forma de 
relación con los demás sujetos, el saber y con la producción del mismo.


Para el caso del docente esto nos lleva a un desdoblamiento de su rol: por un lado 
tenemos al profesor que transmite conocimiento, mediado por la tecnología (el docente-
contenidista), pero por el otro lado tenemos al que ayuda a los estudiantes a superar las 
dificultades en el aprendizaje (el docente-tutor).
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Estos nuevos modos de ser docente producen una crisis en la formación para ser 
tutor virtual, la nueva manera de producir, almacenar, recuperar y transmitir 
información afecta la educación presencial tradicional.


En este caso el Director Coordinador de EF, se transforma en un tutor y además 
contenidista en el sentido más amplio del término. Como contenidista puede no 
dedicarse exclusivamente al diseño de objetos de aprendizaje, pero sí selecciona los 
contenidos a trabajar que pueden haber sido creados por otros. Es un tutor porque 
acompaña al profesor de Educación Física en sus actividades que comprenden una 
amplia gama: trabajos colaborativos, foros de discusión, blogs, correo electrónico, chat, 
wikis.


El Director Coordinador de Educación Física tiene un aprendizaje sobre su propia 
experiencia y por sobre todo de sus conocimientos académicos. Pero esa experiencia es 
necesario socializarla y renovar la forma de hacer y pensar las cosas. Las características 
propias de innovar serían: integral, colaborativa, empática, participativa, genuina, 
abierta e integral.(Gros, B. y Adrián, M., 2004). 


El cometido de esta experiencia es que el Director CEF se organice mejor en sus 
tareas con los profesores de EF, conozca, de seguimiento, sugiera, retroalimente a su 
grupo.


Esa actitud y procedimientos servirán como motivación para los profesores en su ser 
y hacer diario como docentes. El fin último de esta actividad es una reproducción de las 
actitudes positivas frente al proceso que transformará a los diferentes actores desde su 
trabajo muchas veces «en solitario» al trabajo colaborativo.


En este periodo se han apreciado muchos avances que denotan el compromiso e 
interés de la población objetivo de este proyecto por conseguir ganar espacios de 
comunicación y reflexión docentes.


Habiéndose iniciado ya la capacitación de los Directores Coordinadores de 
Educación Física y estando abiertas adecuadamente las aulas virtuales, próximamente 
comenzarán a implementarse las capacitaciones a los profesores de EF. Nuestro objetivo 
será continuar ampliando el alcance de este proyecto a los demás actores involucrados y 
así poder medir luego el impacto que se consiga a nivel de mejoras en la articulación e 
intercambios de información y saberes entre estos docentes, potenciando así sus 
prácticas y formación profesional.
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La continuidad de este trabajo sólo se fundamenta en que todos los involucrados 
estamos convencidos de la necesidad de cambiar los formatos y realizar una formación 
permanente. Y la oportunidad que nos brindan los ambientes virtuales de trabajo y 
aprendizaje y su adecuado uso como forma de optimizar nuestra labor, es ineludible.
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GT 18: Educación superior y tecnologías en la sociedad del aprendizaje. Desafíos 
para la formación de docentes e investigadores y alternativas de cambio


La vigencia de la praxis de Rebellato en ambientes 
multirreferenciales de aprendizaje (FDC)


Dra. Mag. Ana María Casnati


Introducción


En consonancia con las apreciaciones de Alain Touraine (1997, p.26) se considera que no 
es posible adaptarse a una sociedad o cultura de masas que oculta o esconde fuerzas reales de 
dominación. Por el contrario estas deben señalarse y trabajar otras propuestas o posturas 
donde es necesario pensar y construir nuevas formas de vida colectiva y personal. En este 
sentido se cree que el Proyecto Flor de Ceibo de la Universidad de la República surge como 
una posibilidad innovadora de educación universitaria mediada telemáticamente. En el 
presente artículo se presentan algunos resultados de la investigación que se está realizando 
sobre Interactividad en ambientes multirreferenciales de aprendizaje-Proyecto Flor de Ceibo 
analizando su evolución desde 2008 a la fecha. Primeramente se conceptualizan tres 
concepciones de sociedad: de la información, del conocimiento y del aprendizaje, usadas en 
los medios académico-científicos; se describen las características fundamentales del proyecto 
Flor de Ceibo, se resaltan los modos, reglas de juego, valores, prácticas que caracterizan al 
proyecto como un ambiente multirreferencial de aprendizaje. Finalmente se consideran 
aspectos de la praxis pedagógica de José Rebellato que mantienen su vigencia en un proyecto 
universitario mediado por la telemática. Luego de analizadas las concepciones de sociedad 
actuales se observa en ellas reales correspondencias de dependencia-dominación y las 
relaciones de la tecnología con el Mercado acaban reprimiendo la calidad política del sujeto 
como ciudadano en su derecho de constructor de otros vínculos desglobalizados. El mercado 
como entidad se transforma en un organismo regulador y distribuidor de beneficios y 
empleos, limitando y redirigiendo las manifestaciones culturales de producción de acuerdo 
con exigencias de competitividad. En realidad, lo que ocurre es que se enmascara el proceso de 
acumulación capitalista antropomórfico donde el individuo acrítico aprende por imitación 
referida a modelos supuestamente exitosos del sistema dominante. En el contexto 
latinoamericano surge una interrogante: 
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¿Cuáles son los modos de objetivación que los habitantes de América Latina han 
organizado en su vida social, cultura material y simbólica que en el contexto 
globalizado responda a los espíritus de los territorios latinoamericanos en el sentido 
de construir un proyecto social alternativo? (Rebellato, 2000, pág. 23). 


Rebellato (Tani, 2004 pág. 83) considera que ese «proyecto social alternativo» pasa por la 
valorización de los saberes de los oprimidos y reconocimiento de sus potencialidades creativas 
posibilitando la aparición de proyectos disyuntivos de resistencia al substrato hegemónico.


Tecnología, innovación, conocimiento y desarrollo


Los cambios tecnológicos, la introducción y difusión de las innovaciones así como el 
conocimiento, estimulan el aumento de la productividad y el progreso económico generando 
transformación y renovación en los sistemas productivos. Esto se evidencia al recorrer 
Uruguay y observar los cambios en el paisaje que se han producido a nivel agropecuario luego 
de la introducción de tecnología nueva por parte de los productores argentinos instalados en 
el país. 


La adopción de innovaciones permite a las empresas ampliar la gama de productos, realizar 
inversiones para ser más eficientes, lo cual refuerza las economías locales.


Las innovaciones, por su lado, facilitan la definición y ejecución de estrategias dirigidas a 
ampliar y explorar nuevos mercados de productos y de servicios. La adaptación de tecnologías 
estimula la diferenciación de productos, generando economías de diversidad y el territorio 
juega un rol estratégico en el proceso de creación y difusión de las innovaciones y del 
conocimiento. Maillat (1995) considera que las innovaciones y el cambio tecnológico surgen 
en un territorio concreto y están asociados con el saber hacer local, la capacitación de los 
recursos humanos, los centros y organizaciones del conocimiento que realizan investigación y 
desarrollo, y en definitiva, lo que Maskel (1998) llama «sistema local de innovación».


El conocimiento, a su vez, se ha convertido en un recurso estratégico para la evolución de 
los procesos de integración económica y las nuevas formas de organización de la producción, 
lo que ha dado lugar a que el aprendizaje se haya convertido en el proceso a través del que se 
genera y transforma el conocimiento. Los estudios desarrollados por Fróes Burnham (2000) 


muestran que la sociedad contemporánea ha sufrido tres grandes cambios de orden político-
económica, científico-tecnológica y sociocultural y desde esa visión, revela la importancia de 
tres formas de organización social: informacional, epistemológica y cognitivo social, que 
sustentan concepciones diferenciadas de sociedad: «de la información», «del conocimiento» y 
«de aprendizaje».


Los estudios demuestran que:
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1. La primera tiene una visión centrada en el valor económico de la información y de las 
tecnologías de base microelectrónica; la información es un elemento estructural de la 
sociedad, valor activo que circula en infovias que permiten el tráfico de datos, «materia 
prima» para la producción de la información en tiempo real. Se transmite así una 
visión centrada en el valor económico de la información (economía informacional) y 
en el poder de control de las tecnologías, especialmente de información (política 
tecnocrática);


2. La segunda se sustenta en la comprensión de que al valor de la información se agregan 
significados que trascienden los límites de lo que está objetivado y es valorado. Existe 
un compromiso con la construcción del conocimiento como proceso donde se integra 
la información, en un contexto que privilegia el ámbito científico-tecnológico-
productivo. No es únicamente el criterio económico que importa, sino también su 
valor epistemológico ligado a la generación y «aplicación» de objetos científicos y 
tecnológicos que aportan a la innovación, el perfeccionamiento y la transformación del 
conocimiento para el desarrollo.


3. La tercera se refiere a la «sociedad del aprendizaje» (SA), donde el sujeto cognoscente, 
atribuye sentidos más amplios a la información, (re) construyéndolo como 
conocimiento, propio y apropiado a sus ámbitos individual (intrasubjetivamente), 
grupal (intersubjetivamente) e sociocultural (transubjetivamente).


Por otro lado, estudios que buscan comprender el significado de la Ciencia y de la 
Tecnología en las sociedades contemporáneas (Cecchini, 2005, UNESCO, 2005, Peres y 
Hilbert, 2009), han logrado demostrar que el trabajo con el conocimiento (las llamadas 
actividades inmateriales) están aumentando en la economía mundial, tanto en investigación 
como en desarrollo y en servicios (UNESCO, 2005). Sin embargo esta situación no está 
contribuyendo a reducir la brecha económica y digital entre diferentes sociedades, una vez 
que las políticas de desarrollo científico y tecnológico así como sus repercusiones económicas 
tienden a ser vistas de manera pragmática y de corto plazo, en lugar de pensar en términos de 
largo plazo involucrando acciones integradas, que permitan la articulación de diferentes áreas 
del conocimiento y diferentes sectores de la sociedad.


Todavía, se enfoca el desenvolvimiento de las TIC buscando impactos económicos 
inmediatos, especialmente a partir de sus aplicaciones. Peres y Hilbert (2009) afirman que el 
impacto económico de la telemática registra grandes diferencias entre países, inclusive 
aquellos que ofrecen acceso amplio a ellas. Se percibe como necesidad, por tanto, comprender 
que para el desarrollo en la actual Sociedad del Aprendizaje ( SA) son necesarias iniciativas 
que articulen la formación científica y tecnológica con la formación humana y social en 
diferentes sectores y actores sociales, especialmente desde lo local.
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Así por ejemplo, Tacuarembó tiene entre un 3,7 % de la población que no sabe leer ni 
escribir y solo el 12,4 % tiene acceso a Internet. Unesco (2003) explica que la alfabetización 
adquiere actualmente otras dimensiones que extrapolan la lectura y la escritura. Se refiere a la 
forma en que los sujetos se comunican en la sociedad; describe prácticas sociales y relaciones, 
con el conocimiento, el lenguaje y la cultura. Desde esta perspectiva, la alfabetización 
contribuye a la libertad y a la equidad y precisa formar parte de todo proyecto social que 
persiga el objetivo de una sociedad más equitativa y justa. Actualmente no se puede concebir 
que una sociedad funcione sin la dimensión comunicativa escrita: el texto en el papel o en la 
pantalla del ordenador, en la televisión acompañada por imágenes e íconos de todo tipo lo 
que demuestra que la alfabetización es una función y un derecho ineludible de la vida en el 
mundo actual.


Cuando Peres y Hilbert (2009) afirman que se necesitan acciones que complementen las 
modificaciones que las TIC están provocando en las sociedades en lo que se refiere al 
crecimiento económico, una de esas posibles acciones puede ser específicamente la educación. 
En ciertos aspectos se cuestiona la idea de que la Sociedad de Aprendizaje se limite 
exclusivamente a la economía del conocimiento y a la organización social en redes, como 
principales ejes estructuradores. Si esto sucediera, el aprendizaje a lo largo de la vida no 
resultará más que un proceso que, por ser pragmático y comprometido con la productividad, 
deja de lado todas aquellas dimensiones formativas de la educación dialógica defendidas por 
Paulo Freire (1970, 1992, 1997). Se plantea entonces la construcción de relaciones que 
posibiliten la construcción de sentidos propios y apropiados para las personas a partir de la 
información disponible de modo que no se sientan oprimidas o discriminadas bajo el 
predominio de la economía y las TIC.


Para Froes Burnham (2013) la Sociedad del Aprendizaje debe potenciar una estrecha y 
potente interacción con el contexto sociocultural donde los significados, sentidos, creencias, 
valores, principios se encuentran íntimamente imbricados entre los miembros de un territorio 
en la dimensión local. Para que estas interacciones faciliten los procesos de desarrollo en la 
actual Sociedad del Aprendizaje, se plantea el trabajo en interactividad como complemento en 
una sociedad del aprendizaje.


Interactividad como complemento para el desarrollo


Teniendo en cuenta que actualmente la sociedad uruguaya se encuentra inmersa en lo que 
Castells (1999, p. 60) denomina «nuevo paradigma tecnológico», organizado en base a las 
tecnologías de la información, se puede afirmar que las TIC en el presente contexto histórico 
amplifican las habilidades humanas potencializando las capacidades cognitivas. El flujo 
comunicacional que caracteriza las relaciones humanas actualmente lleva implícita la 
formación en TIC, o sea, las actividades en ambientes con mediación telemática. En estos 
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espacios el sujeto se conecta, conoce, elige, procesa, y construye su visión del mundo así como 
también participa de la construcción y difusión de un conocimiento que es histórico, 
permeado por procesos intra, inter y transubjetivos. 


Mediante el uso de las herramientas telemáticas a largo plazo se produce una 
reorganización del sistema cognitivo, de la forma de pensar en un entorno cibercultural. La 
naturaleza de estas herramientas incide en la definición operacional de la inteligencia, de 
modo que las habilidades necesarias para utilizar las aplicaciones telemáticas son componente 
importante en el conocimiento de los grupos que trabajan con mediación telemática.


Steuer (1992) considera que «interactividad» se refiere a una comunicación interpersonal y 
ese proceso incluye intercambios de mensajes en un contexto comunicacional adecuado. El 
concepto de interactividad se utiliza en diversos medios, especialmente en Internet donde los 
usuarios tienen posibilidades de elección y control. Heeter (1989) plantea que el nivel de 
interactividad aumenta en relación a las opciones que ofrecen los diferentes medios. A su vez 
Barker (1994) menciona que la interactividad es un fenómeno que contribuye a la 
construcción y difusión del conocimiento. Ella quiebra el modelo de transmisión de masas 
produciendo una comunicación multidireccional que privilegia la modalidad abierta y 
modificable. Ella responde y se adapta a las exigencias y necesidades de los sujetos. 


Esta modalidad abierta está propiciada por lo que Deleuze (1992) llama «dispositivo de 
significación», entendiendo por dispositivo «un conjunto multilinear, compuesto por líneas de 
naturaleza diferente, que no delimitan sistemas homogéneos como objeto, sujeto, lenguaje» 
(p.1). Desenredar las líneas de un dispositivo, significa construir un mapa, cartografiar, 
recorrer tierras desconocidas, es lo que Foucault llama ‘trabajo de terreno’ (Deleuze, 1992, 
p.2).


Desde el punto de vista semántico, la palabra interactividad está formada por tres 
componentes lexemáticos: inter-activo-dade. El sufijo -dade significa genéricamente 
propiedad, calidad, conjunto, y su función morfológica es formar sustantivos a partir de 
adjetivos. En la palabra interactividad, se resaltan los siguientes sentidos: «acción para el 
resultado de una actividad» en el caso de ser activo, actitud/acción de ser, aquello que es, 
conjunto que es, intersección de la clase interaccional. Si en la interacción comunicativa, se 
suma o intermedia un objeto técnico (PC), la comunicación natural se transforma por la 
interposición de interfaces y se potencializa la competencia comunicativa. 


A partir de estas apreciaciones, se percibe la importancia de la interactividad como 
fenómeno que facilita la colaboración y participación. Las acciones se generan de acuerdo con 
las posibilidades de participación de los seres humanos. Si se asocia el fenómeno que se está 
describiendo como «interactividad» al concepto de «capital social» se percibe como las 
capacidades de las personas se amplían con el acceso a la información y como este fenómeno 
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pueden colaborar o interferir en el desarrollo especialmente a nivel local. En lo que respecta a 
las definiciones de «capital social», Bordieu (1985) lo define como «redes permanentes y de 
pertenencia a un grupo que aseguran a sus miembros un conjunto de recursos actuales o 
potenciales». 


Portela y Neira consideran que el capital social es:


una acumulación de varios tipos de activos sociales, psicológicos, culturales, 
cognitivos, institucionales que aumentan la cantidad (o la probabilidad de un 
comportamiento cooperativos mutuamente beneficioso para las personas que lo 
poseen y para la sociedad en general (p.6)


Estas definiciones suponen también que el capital social es un recurso en el que se puede 
invertir con el objetivo de obtener beneficios futuros e implica coordinación de actividades, 
toma de decisiones en colectivo, trabajo cooperativo. Todo lo cual puede exigir interactividad 
o sea interacción mediada telemáticamente, si es que este recurso está disponible para todas 
las personas posibilitando una amplificación de sus capacidades.


En concordancia con el pensamiento de Amartya Sen, la interactividad como fenómeno 
asociado a la telemática colabora en el aspecto del «proceso» y de la «oportunidad» en el 
ejercicio de la libertad. Así, la interactividad puede ayudar a la personas en un proceso de 
desarrollo local en la toma de decisiones y en las oportunidades para obtener resultados 
considerados valiosos. Estos procesos que conducen a la toma de decisiones importantes para 
el desarrollo deben ser comprendidos como parte constitutiva de los fines del desarrollo. En la 
idea de desarrollo con libertad la interactividad puede colaborar para que los actores 
involucrados en ese proceso tengan la oportunidad de visualizar los resultados que ellos 
mismos generan para valorizarlo en su justa medida y poder también justificar su valor.


Características fundamentales de Flor de Ceibo


En primera instancia se puede afirmar que las prácticas de Flor de Ceibo se caracterizan 
por realizar aportes a problemas significativos y de preocupación social en articulación con 
una política pública específica. El abordaje intersectorial, ocurre porque se integran diversos 
saberes a través del diálogo con diferentes actores sociales en un espacio o ambiente 
académico innovador donde se introducen herramientas telemáticas que inciden en la 
definición operacional de la inteligencia. De modo que las habilidades necesarias para utilizar 
las aplicaciones telemáticas son componente importante para el conocimiento y en estos 
espacios el sujeto se conecta, conoce, elige, procesa, y construye su visión del mundo así como 
también participa de la construcción y difusión de un conocimiento que es histórico, 
permeado por procesos intra, inter y transubjetivos. Mediante el uso de las herramientas 
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telemáticas a largo plazo se produce una reorganización del sistema cognitivo, de la forma de 
pensar en un entorno cibercultural.


Así, los grupos de FDC proponen dispositivos (1) de aprendizaje, caracterizados por ser 
formas singulares de abordaje del conocimiento con la participación activa de los estudiantes 
desde la construcción del objeto de estudio, la delimitación del problema, la elaboración de 
estrategias, la planificación de las actividades, la realización efectiva y la reflexión sobre las 
mismas y su evaluación con los participantes.


En este proceso educativo transformador, no hay roles estereotipados de educador y 
educando, donde todos aprenden y enseñan y el proceso contribuye a la producción de 
conocimiento nuevo, que vincula críticamente el saber académico con el saber de las 
comunidades. En este ambiente multirreferencial trabajo mediado por el computador, a partir 
de un abordaje socio-constructivista, los estudiantes se sienten estimulados a interactuar 
proactivamente con sus objetos de estudio en un contexto real y determinado, buscando 
colaborativamente soluciones creativas para problemas complejos. El ambiente inte-
transdisciplinar y multirreferencial colabora a la integración a partir de los siguientes 
atributos:


• El conocimiento es construido y transmitido indirectamente como se transfiere una 
información.


• La construcción de conocimiento resulta fundamentalmente en acción simbólica y por 
lo tanto, en aprendizaje; cada sujeto es un agente proactivo.


• El conocimiento se vincula necesariamente al contexto donde se desarrolla la praxis 
educativa.


• El significado es intrínseco al proceso cognitivo de cada sujeto a partir de procesos 
intra, inter e transubjetivos.


• Estos procesos implican la posibilidad de múltiples perspectivas del lugar de la praxis.


• El aprendizaje es impulsado por situaciones-problema de gran interés y significado 
para los integrantes da situación educativa.


• Los conocimientos, por ser inter, transdisciplinares y multirreferenciales, exigen 
discusiones, articulaciones, manifestaciones, expresiones o representaciones diversas 
de los integrantes de la situación educativa.


• Los significados construidos a partir de los procesos intra, inter e transubjetivos 
pueden y deben ser compartidos pero también son socialmente negociados.
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• Las herramientas telemáticas aumentan el potencial de los procesos cuando se 
introduce el análisis y la reflexión.


Las relaciones de colaboración y aprendizaje en FDC presentan estas características 
observadas especialmente en los Ateneos de las Mesas Territoriales vinculado a los procesos 
cognitivos e intercambio de saberes entre pares. Se aprende a partir de la reflexión en 
comunión, en el intercambio de ideas al analizar los problemas existentes en la comunidad; se 
produce una sincronía de interacción donde se puede visualizar dos momentos significativos: 
un momento sincrónico de diálogo vital presencial donde surge otra situación de sincronía en 
la tentativa de resolver un problema. Al intentar construir nuevo conocimiento em forma 
compartida, transcurre una fase reflexiva donde outra forma de comunicación asincrónica 
sirve de soporte.


Con la ayuda de los foros virtuales( EVA, Facebook), los integrantes de los grupos 
contribuyen para obtener resultados conclusivos. De esta forma la construcción de 
conocimiento y las relaciones de saber son procesos sociales colectivos que tiene un carácter 
individual de reflexión y subjetivación que son validados a partir muchas veces de los espacios 
asincrónicos de comunicación. En los foros de la plataforma EVA de FDC se observan 
opiniones maduradas intrasubjetivamente y no solamente como consecuencia de un diálogo 
interactivo que se va construyendo a medida que progresa la relación con el saber y la 
negociación de sentido compartido.


La importancia de un abordaje multirreferencial es el reconocimiento de FDC como 
ambiente inter-trans-disciplinar y multirreferencial de aprendizaje radica en la consideración 
de los procesos de subjetivación que ocurren tanto con los estudiantes como con los 
profesores, generando prácticas dinámicas y originales, autorizando la divergencia y el rigor 
fecundo en los ateneos y en las actividades en territorio.


Multirreferencialidad como enfoque de estudio


Cuando se estudian y analizan las formas de trabajo en FDC se deben asumir las 
heterogeneidades, que responden a las características propias de la realidad en su complejidad 
y no son resultado de situaciones accidentales. Para esto se relacionan dialógicamente a través 
de la praxis lo universal y lo particular, la identidad (lo mismo, la permanencia del sujeto) y la 
alteración (el otro en cuanto resistencia, negación y límite; no solamente la idea del otro 
usualmente incluido en la palabra alteridad). Esta idea conceptual constituye una de las bases 
de la multirreferencialidad.


La multirreferencialidad surge a partir de una reflexión sobre la práctica, es un abordaje 
que asume plenamente la hipótesis de la complejidad de lo real de forma diferenciada. No 
pretende ser una integración de conocimientos; por el contrario, postula el luto del saber total 
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si se tiene en cuenta que cuando aumentan los conocimientos se producen nuevas áreas de 
no-saber. Cuanto mayor es el área iluminada también más extensa es el área de sombra.


El abordaje multirreferencial incluye la «multidimensionalidad» que remite a la idea de que 
es posible explicar una realidad, o un hecho a partir de la demostración de las variables 
explicativas que lo integran y que permiten considerarlo en su totalidad (FRÓES BURNHAM, 
2001). Los diversos sistemas de referencias son reconocidos explícitamente como no 
reductibles unos con otros porque se manifiestan y expresan en lenguajes diferentes.


El reconocer la heterogeneidad que constituye una realidad compleja que exige compresión 
y ejercicio reflexivo a partir de un amplio espectro de referenciales conduce necesariamente a 
un abordaje multirreferencial (FRÓES BURNHAM, 1998). En la perspectiva de la 
multirreferencialidad, las articulaciones de diferentes saberes, incluidas la práctica, para 
responder a determinado problema, dependen de cada contexto o situación, o de grupos 
sociales relacionados que pueden aportar para la solución de ese problema.


No existe una pretensión a priori para definir un cuerpo o sistema teórico que dirija la 
forma y los límites para que ese problema sea tratado. Para Ardoino (1998), la articulación de 
conjuntos profunda e irreductiblemente heterogéneos estimula la producción de nuevas 
significaciones. El trabajo metodológico consiste en localizar esas significaciones y articularlas 
descartando encontrar homogeneidades entre ellas. La multirreferencialidad es una respuesta 
a la constatación de la complejidad de las prácticas sociales y luego también un esfuerzo para 
poder responder de modo rigoroso, a la complejidad, diversidad y pluralidad.


El rigor del abordaje multirreferencial se encuentra justamente en la capacidad de construir 
argumentos (significados) que contemplen la pluralidad de referencias identificadas al 
investigar sobre la realidad, relevando múltiples lecturas, ópticas diferentes, inclusive 
contradictorias. (Ardoino, 2001). A partir del momento en que su posición se define el 
pesquisidor puede articular las líneas de fuerza teóricas en su diversidad y extraer de ellas 
significados e hipótesis potentes para sustentar su trabajo. El posicionamiento ético del 
investigador/a surge como una condición necesaria para superar una «interdisciplinariedad 
adictiva y fusionante»; por lo que se deben sortear los verdaderos obstáculos epistemológicos 
de la multirreferencialidad ligados a la complejidad de la realidad y su difícil explicación desde 
el rigor científico.


Finalmente qué significa ser multirreferencial? Se revela como la búsqueda por una 
composición instrumentos teóricos de diversos campos de saber ( y esto requiere coraje y 
humildad), una comprensión que intenta quebrar una monorracionalidad para construir 
conocimiento nuevo. Desde esta perspectiva, se apela a la propuesta de proyecto social 
alternativo de José Luis Rebellato como alternativa contra hegemónica en ambientes 
educativos con mediación telemática.
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Rebellato y su «proyecto social alternativo»


Desde la experiencia como docentes e investigadora en FDC, el elemento conformador 
para la comprensión es la vivencia desde la praxis. Para Vico (1979)2 la comprensión se 
fundamenta en el sentido común como un saber direccionado a la búsqueda de lo que es 
práctico, sustentado en la realidad que se vive y no en fundamentaciones racionalistas. «Lo 
que importa, pues, es des familiarizar la tradición canónica de las mono culturas de saber 
continuando sin detenerse, como si esa des familiarización fuera la única familiaridad posible» 
(Santos, 2010, p. 63).


Considerando, a partir de una perspectiva de la «colonialidad del poder», una posible des 
familiarización de la tradición mono cultural occidental dominante, Quijano desafía a pensar 
sobre los cambios y transformaciones sociales de la globalización de una forma no- 
reduccionista (2010). La colonialidad del poder se refiere a un proceso estructural social del 
sistema mundo moderno/colonial que articula lugares periféricos en la división internacional 
de trabajo, sumado a características raciales/étnicas/de género en contraposición al el 
eurocentrismo, definido a partir de un modelo histórico definido previamente como un 
sistema óntico, a-histórico.


Los Estados-Naciones periféricos viven hoy un sistema de «colonialidad global» impuesto 
por el sistema financiero global, el Fondo Monetario Internacional (FMI) y el Banco Mundial 
(BM). De esta forma, las zonas periféricas permanecen en una situación colonial a pesar de 
aparentemente no estar sometidas de hecho a esa situación. Grosfogel (2006) utiliza el 
concepto «colonialidad» para definir «situaciones coloniales» en las cuales las 
administraciones coloniales han desaparecido casi completamente del sistema mundo 
capitalista. Él cataloga las «situaciones coloniales» de opresión/explotación cultural, política, 
sexual y económica de grupos subordinados raciales/étnicos/de género, por parte de grupos 
dominantes con presencia o ausencia de administraciones coloniales.


Durante los últimos cincuenta años, los Estados periféricos que actualmente son 
independientes de acuerdo con los discursos liberales eurocéntricos dominantes (Wallerstein, 
1992) construyeron ideologías de «identidad nacional», «desarrollo nacional» y «soberanía 
nacional»creando una ilusión de «independencia» y «progreso». Los sistemas políticos y 
económicos quedaron subordinados a una colonialidad global; la propuesta actual de la 
Filosofía Latinoamericana de la liberación es intentar extrapolar los paradigmas, enfoques, 
disciplinas y experiencias en el sentido de construir una nueva forma no colonial. 


Otra característica de la Filosofía Latinoamericana se refiere al uso de mediaciones 
analíticas y traducciones interculturales. Debido a las contribuciones regionales científicas y a 
la riqueza de experiencias cognitivas intermediadas por diversas culturas occidentales o 
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autóctonas utilizan lenguajes diferentes, categorías, universos simbólicos y aspiraciones 
diferenciadas.


La posible emergencia, frágil aun, resultante de las profundas comprensiones sobre las 
posibilidades humanas sustentadas en saberes diversos privilegia las interacciones subjetivas. 
También a través de traducciones es posible identificar aproximaciones complementarias de 
manera que los poderes hegemónicos constituidos dejan de ser un designio fatal para ser 
confrontados realmente con formas de poder que resultan de las experiencias propias de los 
sujetos contemporáneos en las comunidades latinoamericanas.


Para Grosfogel (2006),las epistemologías fronterizas redefinen la retórica libertadora a 
partir cosmovisiones y epistemologías subalternas, localizadas del lado del oprimido, 
explotado e ignorado. La riqueza filosófico- epistemológica del pensamiento latinoamericano 
en su evolución fronteriza, trasciende las disciplinas y responde a una realidad densa, 
dinámica e inestable, donde los procesos globalizadores y los locales fragmentados forman 
parte de una dialógica que debe ser analizada continuamente.


En tal sentido, las epistemologías sur-sur pueden proporcionar, de acuerdo con Walter 
Mignolo (2000), una riqueza de respuestas a los problemas dejados por la modernidad que 
conducen a una «transmodernidad». Para Dussel, la filosofía de la liberación solamente puede 
recibir contribuciones de pensadores críticos de cada cultura en diálogo con otras culturas. 
Surge una invitación para construir un pensamiento fronterizo crítico como estrategia para un 
«mundo transmoderno», descolonializado como un proyecto universal utópico ultrapasando 
el eurocentrismo y también el fundamentalismo.


Durante os últimos 510 anos del «sistema mundo europeo/euroamericano 
capitalista/patriarcal moderno/colonial», la gente pasó de «te cristianizas u te disparo» 
del siglo XVI, a «te civilizas o te disparo» del siglo XIX, a «te desarrollas o te disparo» 
do siglo XX, a «te neoliberalizas o te disparo» de fin del mismo siglo, a «te 
democratizas o te disparo» en el siglo XXI. Sin respeto no reconocimiento a formas de 
democracia indígenas, africanas, islámicas o otras no-europeas. La forma liberal de 
democracia es la única aceptada y legitimada (Grosfoguel, 2006, p. 4).


El autor muestra como se imponen las condiciones del capitalismo neoliberal globalizador 
y proponen también una geopolítica del conocimiento, extendiendo la noción de equidad a 
toda relación de opresión, como la racial, de clase, sexual o de género. Esto representaría una 
fusión entre la «transmodernidad» de Dussel (1984), la socialización y la praxis de la 
liberación de Quijano (2010) y Rebellato, reconociendo una «diversalidad en cuanto proyecto 
universal» de Mignolo (2000). Se trata en realidad, de un «pluriversal» que incluye 
particularidades epistémicas que colaboran a construir una socialización transmoderna e 
descolonial del poder (Grosfoguel, 2006).
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Las herramientas teórico-metodológicas que posibilitan pensar e interactuar con otros 
se sustentan en la acción y reflexión crítica que se sustenta en una praxis política de 
Investigación-Acción Participativa que sirve como forma de conocer, trabajar, aprender con 
otros e intervenir en la realidad. A partir de esa perspectiva, se asumen los procesos de 
subjetivación que se producen en los ambientes multirreferenciales de aprendizaje como 
posibilidades de construcción de un proyecto ético-político, una concepción metodológica y 
un movimiento cultural en construcción. En este contexto se presentan las propuestas de 
Rebellato, implementadas en algunos grupos de FDC como Rivera y Tacuarembó:


• Prácticas sociales participantes para contribuir a producir de saberes-poderes locales 
(Rebellato, 2000, p. 53);


• Propuestas antagónicas al sistema hegemónico que produce exclusión, dominación y 
negación de las diferencias y permiten concebir una esperanza utópica para alcanzar a 
constituir una sociedad que promueva una ética solidaria y calidad de vida3 (Rebellato, 
1986);


• Procesos de subjetivación libertadores que asuman las autenticidades de los saberes, 
que transcienden prácticas concretas configurando nuevas formas culturales, a partir 
de contribuciones metodológicas, teóricas y disciplinares que colaboran en su 
transformación (Rebellato, 1995): teoría de la complejidad, a filosofía de la liberación, 
socio análisis, hermenéutica, polilógica y ancestralidad.


Estas líneas pedagógicas coinciden con las ideas de Paulo Freire en relación a la 
importancia de la centralidad del poder. Rebellato observa que Freire formula una pedagogía 
de la reinvención del poder que considera todos los espacios (ambientes), para superar así una 
visión excesivamente centralizada. Para Freire, el poder debe comenzar en las luchas 
cotidianas, en cada espacio social y de aprendizaje, y ese poder se puede ver reflejado en 
algunas prácticas (Rebellato, 1997).


 Primeramente, en el uso y aplicación del lenguaje, considerando que la lectura implica 
una forma de situarse en el mundo, para conocer, interpretar y transformar. Siguiendo esta 
línea de pensamiento, a lectura no es solo un instrumento de comunicación; es una forma de 
comprender y conocer acerca de la realidad social.


El hombre habla y escribe y como habla y escribe, todo es expresión objetiva de su 
espíritu […] el alfabetizado, a comenzar a escribir libremente no copia palabras; 
expresa juicios. Estos, de cierta forma, intentan reproducir el movimiento de su 
propia experiencia; el alfabetizando, al escribir asume, gradualmente, la conciencia de 
ser testigo de una historia de la que se siente autor (Freire, 1997, p. 16-17).
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Por la reflexión y apropiación, los sujetos construyen sus posiciones en el mundo, sus 
poderes para posibles transformaciones a través del diálogo. En el mismo sentido, Rebellato 
reconoce la cultura como práctica alternativa en una sociedad que niega el diálogo, la libertad 
y la solidaridad. Las sociedades autoritarias reproducen procesos de subjetivación que 
transmiten su ambivalencia, alienación e internalización de dispositivos autoritarios, e 
intentan colonizar y unificar la diversidad de subjetividades, socavando y desgastando la ética 
del reconocimiento mutuo. 


La alienación aparece cuando el sujeto no puede elegir, se siente «expropiado» como sujeto 
y queda en una posición de simple objeto (Rebellato, 1989, p. 51).La alienación se presenta a 
partir del conflicto entre contradicciones objetivas y valoraciones subjetivas, entre necesidades 
económicas y reconocimiento. La crítica a esta situación exige opciones éticas y políticas que 
cuestionan estructuras, normas y valores. La práctica pedagógica de autoanálisis participante 
promueve una creación solidaria de conocimiento que implica la interpretación de la 
experiencia del excluido, para interpretar y transformarla en una praxis dialógica. A partir del 
diálogo, los sujetos se resignifican realizando un acto que transforma la comunicación en una 
herramienta para expresar la resistencia frente a un sistema que produce fragmentación y una 
existencia indignada.


Rebellato considera que la cultura es un texto ambiguo que integra saber y poder, que 
demanda una constante interpretación y aprendizaje y supone una negociación dialógica de 
significados a través del lenguaje. Así, para el análisis a partir de las ideas precedentes 
considera tres dimensiones:


• Una ontología del sujeto que se reconoce como sujeto del conocimiento.


• Una ontología del sujeto en relación al campo de poder en el cual puede o no 
constituirse en sujeto en las interacciones con los otros.


• Una ontología del sujeto vinculado a la ética como agente en relación dialógica con el 
otro.


En relación con los procesos de subjetivación y la perspectiva ontológica, Rebellato 
pondera algunos desafíos para una praxis pedagógica crítica relacionada con la necesidad de 
continuar la construcción, tanto de una teoría crítico-emancipadora frente a la globalización 
neoliberal, cuanto una radicalización del potencial emancipador, a partir de un trabajo 
teórico-práctico que explore sus múltiples posibilidades. Rebellato piensa que de esa forma es 
posible promover las capacidades para crear proyectos alternativos que interpreten los 
conflictos en los ámbitos de reproducción cultural, de integración y socialización. A partir de 
las investigaciones en FDC se cree que los espacios multirreferenciales de aprendizaje son 
espacios donde la pedagogía se sustenta en la teoría crítica y la investigación participante que 
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estudia los hechos sociales como históricos, políticos y colectivos, afirmando los conceptos de 
sujeto y saber colectivo. 


Mejía Jiménez (2005, p. 4-16) asegura que la postura crítica exige investigar por el sentido 
de la práctica y una visión filosófica de intervención activa frente formas do poder, en las 
márgenes de las máquinas institucionales; resinificando las experiencias humanas; trabajando 
a partir de la incerteza; produciendo discursos propios y apropiados. De esa forma, las 
condiciones para una investigación pedagógica participativa son concebidas por Rebellato 
como acción, actividad, creación, proceso y movimiento colectivo; a lo que actualmente se le 
puede agregar la interactividad generada a partir de la mediación telemática. En ese entorno 
los sujetos elaboran sus prácticas y sus mitos como producto de actividades creativas en 
estructuras tecnológicas, simbólicas y sociales. 


Rebellato piensa que no existe neutralidad axiológica en las prácticas teóricas y 
metodológicas que se generan en las instituciones pedagógicas del Estado y una pedagogía 
crítica necesita incluir cuestiones cognitivas, axiológicas y estratégicas que articulen las 
relaciones de los sujetos, la familia y la socialidad, integradas en la praxis.


Una práctica pedagógica que integre el saber social de los sujetos precisa observar los 
siguientes aspectos:


1. El conocimiento se genera mediante una interpretación y una re-elaboración que trata 
de analizar las configuraciones ideológicas de los sujetos participantes que limitan las 
posibilidades de percepción y expresión de los conflictos latentes. Solamente la 
pedagogía como hermenéutica del conflicto permite elaborar, analizar y expresar las 
contradicciones sociales de los sujetos.


2. La elaboración grupal conduce a profundizar las cuestiones estratégicas del conflicto 
porque las representaciones grupales son, generalmente, expresiones legitimadoras 
desde el punto de vista del contexto confrontante.


3. La interpretación de las estructuras lingüísticas expresan diversas posturas ante el 
conflicto.


4. La práctica pedagógica grupal permite analizar aquellos esquemas y procesos de 
subjetivación de los sujetos que no logran una adecuada percepción de los conflictos 
personales y contradicciones sociales.


5. Las representaciones y narrativas grupales e individuales no reflejan la realidad 
solamente, interpretan y elaboran una estructura simbólica defensiva que explica 
posturas etnocéntricas y egocéntricas como: la reproducción de relaciones de 
categorías, visiones que impiden la praxis como momento transformador e los 
procesos de identificación ideológica de sujeto.
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6. Una comunidad sin conflictos se identifica con un sistema hegemónico y una ética del 
consenso que manipula las resistencias. Una ética pedagógica que reconoce el carácter 
contradictorio de la existencia social del sujeto trata de interpretar las situaciones en 
conflicto a partir de un contexto dialógico que facilite el reconocimiento de una 
pluralidad de valores.


7. Esta interpretación y reflexión pedagógica se alcanza a través de un proceso continuo 
de praxis en la investigación participante que asume las necesidades concretas de los 
sujetos supone una transformación de valores de las configuraciones ideológicas 
definidas.


De esta forma la praxis pedagógica crítica de Rebellato considera que además de la 
pluralidad y diversidad es necesario practicar una autentica estrategia política del 
reconocimiento. La importancia que Rebellato concede al método se relaciona con la 
experiencia de comunicación entre la cultura del investigador/a y los sujetos en las formas de 
trabajo y observación de la experiencia. Ese procedimiento implica una abertura hacia una 
forma de comunicación donde todos los involucrados aprenden, considerando los sujetos 
como parte activa en la producción de significados. Las experiencias grupales deben articular 
críticamente los supuestos epistemológicos y socioculturales para poder realizar observaciones 
críticas sobre la metodología, la teoría y la propia práctica; Rebellato llama análisis centrada en 
el autoanálisis del grupo.


La experiencia habilita diversas formas y modalidades de expresión en la comunicación; sin 
embargo, una cultura hegemónica tiene representaciones, medios y relaciones de producción, 
recepción y apropiación con respecto a la producción de significados. La incidencia de la 
cultura hegemónica agrava los procesos de alienación porque las relaciones de dominación 
muestran tres características fundamentales desde el punto de vista de la práctica 
hermenéutica: como prácticas económicas, culturales y políticas en la distribución del salario, 
retribución y apropiación de los productos del trabajo y desconocimiento de los procesos 
históricos propios. Rebellato manifiesta una preocupación tanto por formas y medios de 
comunicación, como por su recepción e interpretación. En tiempos telemáticos los registros 
evitan la dispersión y colaboran en la construcción de procesos de subjetivación y evaluación 
colectiva del proceso grupal; ayuda a los sujetos a asumir creativamente una actitud crítica, 
apropiándose de las herramientas teórico-metodológicas para poder interpretar las 
condiciones sociales y culturales. 


Conclusiones


El presente trabajo ha querido demostrar la vigencia del pensamiento y la praxis de José 
Rebellato en los actuales contextos educativos mediados telemáticamente, pensando en un 
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posible proyecto social alternativo que responda a los espíritus latinoamericanos. Para ello se 
ha mostrado la relación actual existente entre tecnología, innovación, conocimiento y 
desarrollo, evidenciando las formas de organización posibles actualmente luego de los 
cambios ocurridos en la sociedad contemporánea de orden político-económico, científico-
tecnológico y sociocultural. Esas formas organizacionales sustentan concepciones 
diferenciadas que se manifiestan como «sociedad de la información», «sociedad 
epistemológica o del conocimiento» y «cognitivo-social o del aprendizaje».


En estas tres formas surge un fenómeno que puede ser identificado y estudiado que se 
denomina interactividad; este emergente puede colaborar tanto en cuanto a proceso como a 
oportunidad para favorecer el ejercicio de la libertad en los procesos de desarrollo. En el 
proyecto Flor de Ceibo de la Universidad de la República, se ha podido observar este 
fenómeno donde se relacionan los estudiantes universitarios con los actores comunitarios. 
Para esto, se describen algunas características propias del proyecto, considerando que una 
fortaleza lo constituye el abordaje multirreferencial de los problemas. Este abordaje introduce 
el pensamiento latinoamericano como una forma de sustentar filosóficamente la praxis, 
considerando que las epistemologías sur-sur, en su evolución fronteriza logran trascender las 
disciplinas, abordar los problemas reconociendo el conocimiento científico y el saber común, 
pudiendo responder mejor a una realidad densa, dinámica e inestable.


Finalmente se desea resaltar que una actividad práctica sin un sustento epistemológico que 
habilite la reflexión y el análisis sobre la práctica no logra construir y reelaborar nuevo 
conocimiento. Se precisa una pedagogía como hermenéutica del conflicto para elaborar, 
analizar, comprender y expresar las contradicciones sociales de los sujetos como una 
verdadera y auténtica estrategia política del reconocimiento.
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Resumen


Actualmente se le atribuye a la educación formal el papel de «puente y puerta» hacia un nuevo 
tipo de sociedad fuertemente tecnologizada y centrada en el conocimiento como fuente de poder 
y de cambio: la Sociedad de la Información y el Conocimiento. El acceso a ella implicaría el 
desarrollo de nuevas capacidades y competencias informáticas así como la generación de nuevas 
formas de pensar el mundo y de pensarse a sí mismo como parte de ese mundo. 


Uruguay no ha estado ajeno a la tendencia regional de reformas políticas, sociales y educativas 
basadas en la promoción de acceso y uso de tecnologías. A la creación y apoyo de telecentros que 
faciliten el acercamiento a las computadoras e Internet por parte de personas de escasos recursos 
y zonas alejadas de las grandes ciudades, el gobierno sumó en 2007 al Plan Ceibal como política 
pública de gran impacto en hogares con menores escolarizados. Rápidamente Ceibal se extendió 
a enseñanza secundaria y educación técnica profesional; sin embargo, no han existido estrategias 
de tal magnitud en Universidad de la República (Udelar). A pesar de que se han equipado las 
facultades con salas de informática, se han digitalizado procesos administrativos e institucionales 
y se busca que se incremente el uso de entornos virtuales de aprendizaje, existe una 


1 Este trabajo tiene puntos de encuentro con una ponencia presentada en el XXIX Congreso Latinoamericano de 
Sociología «ALAS Chile» (29 de Setiembre al 4 de Octubre de 2013). No obstante, se presentan menos datos 
estadísticos para abordar con mayor profundidad algunos aspectos cualitativos que no se trataron en ella.
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subutilización de los objetos tecnológicos como mediadores en el espacio de enseñanza-
aprendizaje. 


En esta ponencia se presentarán los resultados preliminares de una investigación en curso, 
denominada «Las Representaciones Sociales de las Tecnologías en la Udelar», que es  financiada 
por la Comisión Sectorial de Investigación Científica de Uruguay. Combinando técnicas 
cualitativas y cuantitativas, se estudia el vínculo de los docentes que tienen entre 40 y 55 años de 
edad con TIC. Entre julio y noviembre de 2012 se aplicó una encuesta de autopercepción de 
frecuencia y nivel de uso de herramientas informáticas a 170 docentes de cuatro áreas de 
conocimiento (Agraria, Ciencias Sociales y Humanas, Científico Tecnológica y Salud); asimismo, 
se realizaron entrevistas semi-estructuradas a 22 docentes para ahondar en las imágenes, ideas, 
creencias y valoraciones que tienen sobre el papel de las tecnologías en la sociedad y sobre su 
empleo en el aula.


1. Introducción 


La educación formal tiene un papel central en el tránsito hacia la Sociedad de la Información y 
el Conocimiento (SIC). Esta nueva configuración social, que se apoya en el uso de Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC) para sostener sus procesos económicos, políticos y 
culturales, demanda el desarrollo de nuevas competencias informáticas y nuevas formas de 
pensar el mundo y de pensarse a sí mismo dentro de esa nueva realidad. 


Según la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL), el conocimiento 
digital se aprende rápidamente, depende de la práctica laboral o social y no es necesariamente 
acumulativo. Esto último implica que cada uno puede experimentar —de acuerdo a sus 
necesidades— con funciones específicas sin haber aprehendido otras. La Comisión esbozó tres 
niveles de Alfabetización Digital y los requisitos informáticos para ubicar a las personas en un 
ordenamiento de uso (ver cuadro). Esta forma de medir habilidades, focaliza en características 
que dependen de las posibilidades económicas, geográficas y culturales de acceso a tecnologías.


 


Niveles de Alfabetización Digital
Tipo de software Modalidad de formación


Básico
Programas de uso general: Word, 


Juegos, Chat, Webs conocidas.


Sólo requiere acceso a una 


computadora porque se trata de un 


aprendizaje meramente empírico.


2







Intermedio


Programas de uso general en su 


forma más compleja y programas 


más sofisticados en su forma 


elemental: Excel, procesadores de 


imágenes, búsquedas en Internet.


Necesita de tutores, tiempo y 


características especiales de las 


personas.


Avanzado


Programas sofisticados: Software de 


gestión y para uso de actividades 


productivas.


Exige formación más especializada, 


más tiempo de dedicación y la 


presencia de incentivos laborales.


Fuente: Elaboración propia en base a CEPAL (2005: 31-32)


Desde una mirada más cualitativa, algunos estudios sobre Brecha Digital2, incluyen el término 
Apropiación Tecnológica para referirse a la capacidad creativa que tenemos de transformar el 
sentido originario de los objetos en función de nuestras necesidades cotidianas. 


En un principio el concepto de Brecha Digital refería a las dificultades de conectividad 
enfoque dirigido a la posibilidad de disponer computadoras—, posteriormente empieza a ―


incluir la problemática del desarrollo de las capacidades y habilidades necesarias para utilizar las 
TIC —enfoque dirigido a la capacitación— y ahora hace referencia a las diferencias en el uso de 
los recursos integrados en la tecnología —enfoque dirigido a las limitaciones y posibilidades de 
utilizar los recursos disponibles— (Camacho, s/f). 


En otras palabras, esta nueva posición teórica no considera necesario acceder a programas 
sofisticados para lograr un uso con sentido de las TIC. Según Camacho, un grupo se apropia de 
las tecnologías cuando «…es capaz no solamente de usarla para transformar sus propias 
condiciones de vida, sino que la transforma a ella misma por medio de procesos de innovación 
tecnológica con identidad social» (Camacho, s/f). 


En las próximas páginas se compartirán algunos resultados de una investigación en curso3 que 
aborda las desigualdades de uso de tecnologías dentro de Universidad de la República (Udelar). 
Durante el segundo semestre de 2012, se aplicó una encuesta de autopercepción de uso de 
computadoras e Internet a 170 docentes que tienen entre 40 y 55 años de edad y dan clases en 
2 El concepto de brecha digital refiere a la distancia entre personas, países y regiones en materia de acceso y uso de 


TIC (Ballesteros, 2003).
3  «Las Representaciones Sociales de las Tecnologías en la Udelar» es un estudio financiado por la Comisión 


Sectorial de Investigación Científica en el marco del llamado Iniciación a la Investigación 2011.
.


3







Facultad de Veterinaria, Facultad de Psicología, Facultad de Ciencias Sociales y Facultad de 
Ciencias Naturales. La misma incluyó preguntas de frecuencia y nivel de uso de las TIC más 
accesibles y comunes a todos ellos. Asimismo, se buscó complementar esa información con 
entrevistas a 22 docentes. Estas últimas son un insumo para comprender: cómo fueron sus 
primeras experiencias con las TIC, cómo se transforma el rol del docente en épocas de transición 
digital, las principales ventajas y dificultades de incorporar tecnologías en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 


2. Nivel de uso e integración de TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje


Con el fin de posicionar a los docentes en un nivel y frecuencia de uso de tecnologías, se les 
expuso a dos baterías de preguntas: la primera refirió a la asiduidad de uso de un paquete 
informático estándar4 y la segunda a la confianza en el nivel de dominio del mismo. Como las 
respuestas compartieron la escala de medición, se generaron dos índices de sumatoria simple que 
ubican a los docentes en la situación en que se encuentran en relación con sus colegas. 


Se encontró que sólo el 5% de ellos usa cotidianamente tecnologías, que el 32% lo hace en 
niveles estándar en relación a la media y que 63% tiene una baja frecuencia de uso. 


Por otra parte, el 9% se autopercibe en un nivel de dominio informático avanzado, el 61% en 
uno estándar y el 30% en un nivel básico. 


En el primer gráfico se ve la clara correlación entre el Índice de Frecuencia de Uso de Software 
y el Índice de Conocimientos Informáticos. En efecto, el R de Pearson indicó que existe una 
asociación significativa entre estas variables (0,64) y el R2 que el modelo es acertado (0,41). El 
segundo gráfico muestra la relación entre la cantidad de recursos que cree saber usar y la 
cantidad de recursos que usa5. Aquí también se detecta una asociación significativa, con un R de 
Pearson de 0,63 y un R2 de 0,4.


Ahora bien, específicamente se les consultó sobre el grado de integración en los cursos de 
algunos elementos tecnológicos, propios del proceso de enseñanza «cara a cara».


• Sólo el 6% de los docentes indicó que no usa «nunca o casi nunca» el PowerPoint6 en sus 
disertaciones. 


4 Ese paquete incluía procesadores de texto, planillas de cálculo, editores de imagen, correo electrónico, chats, 
foros, buscadores, navegadores, etc.


5 El mínimo de recursos usados es 5 y el máximo es 21 en una escala de 0 a 22.
6 En este aspecto no existen grandes diferencias al comparar tramos etarios y facultades.
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• El 7% realiza «siempre» o «casi siempre» videoconferencias y el 82,4% no lo hace «nunca» 
porque no lo considera necesario, no se le ocurrió la idea o no habría infraestructura en el 
centro como para hacerlo. 


• El 93% no plantea «nunca o casi nunca» ejercicios o actividades que puedan desarrollarse 
interactivamente con pizarra digital (Mimio).


• El 53,5% no propone videos que permitan reflexionar o visualizar una temática de estudio 
desde un formato audiovisual. 


Por otra parte, se preguntó sobre el uso de la plataforma EVA como complemento de la 
enseñanza presencial.


En este sentido, se encontró que más de la mitad de los catedráticos «no ingresa nunca» o 
«casi nunca» al EVA, situación que es al menos preocupante. Como se verá en las próximas 
páginas, algunos explican que esto se debe a que delegan esa función a docentes de grados 
inferiores y otros que la Moodle solo se destina a la publicación de documentos digitales. Sin 
embargo, la gran mayoría afirma que no se siente capacitada para hacer un uso con sentido 
pedagógico de la plataforma.


En general, los docentes consideran que no saben manejar las funciones del EVA y/o no les 
encuentran aplicabilidad para la materia que dictan. De hecho, el 22% cree que «no sabe usar» la 
plataforma, el 21% que «la sabe usar muy poco» y el 31% sólo «conoce sus utilidades básicas». 


Estos datos muestran que muchos docentes de Udelar no se apoyan en las potencialidades de 
las tecnologías ya que la frecuencia de uso es baja, la cantidad de TIC que utilizan es limitada y no 
tienen confianza en sus posibilidades de manipulación de las herramientas informáticas. 
Asimismo, revelan una tendencia conservadora pues sólo está generalizado el uso de la 
presentación digital. Según explican, esta herramienta ha sido un gran sustituto de las 
transparencias y el pizarrón que permite ganar tiempo y claridad en la exposición de conceptos. 
Sin embargo, muchos creen que le quita interactividad a la clase, produce un apego a una 
estructura planificada, reduce el tiempo de asimilación de los conceptos y provoca que los 
estudiantes lo utilicen como apuntes dejando de lado la lectura de los textos académicos. 


3. El relacionamiento con las TIC y la Apropiación Tecnológica


…siento que no me puedo quedar atrás de la evolución  
tecnológica por un lado y por otro me cuesta montones  


adaptarme. Me tengo que poner al tiro, de eso soy  
completamente consciente, pero me doy cuenta de que  
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los chiquitos meten dedo y resuelven todo en un tris. 
(Docente de Udelar).


En este apartado se analizará la incidencia del relacionamiento con las tecnologías en la 
apropiación tecnológica de los docentes de Udelar. Vinculado con esto, se abordarán sus motivos 
que encuentran para alfabetizarse tecnológicamente.


Para empezar la exposición es preciso profundizar en sus primeros encuentros con las 
computadoras. La encuesta encontró que la mayoría de los docentes tuvo su primer contacto con 
las TIC al insertarse en el mundo del trabajo y aprendió informática en la práctica laboral. De 
hecho, menos de la mitad de ellos (41,2%) participó en instancias de formación; aunque, casi la 
totalidad de los que lo hicieron, asistió al menos a dos cursos. En los gráficos se observa que el 
38% de los hombres y el 44% de las mujeres se capacitaron en el uso de TIC7. Asimismo, se 
aprecia que en el tramo etario más joven hay un mayor porcentaje de docentes capacitados. 


En las entrevistas, se profundizó en las razones que tienen los docentes para capacitarse y en el 
proceso de acercamiento con las tecnologías. Para ganar claridad en la exposición de sus 
representaciones sociales, se construyó una clasificación que se basa en sus respuestas a las 
preguntas de la encuesta. A los efectos de esta ponencia, por lo tanto, los docentes con 
Apropiación Básica (AB) son aquellos que usan esporádicamente tecnologías y se autoperciben 
en bajos niveles de conocimientos informáticos, los docentes de Apropiación Media (AM) los 
que tienen una frecuencia de uso estándar en relación a la media y un uso promedio de TIC, y los 
docentes de Apropiación Avanzada (AA) los que las utilizan permanente llegando a manejar los 
programas en su forma más compleja. 


Como se dijo en la introducción, el advenimiento de la Sociedad de la Información y el 
Conocimiento acarrea nuevas demandas educativas, nuevas habilidades y destrezas en la 
actividad docente. Cabe preguntarse entonces si los entrevistados visualizan esto como una 
oportunidad o un obstáculo para su crecimiento profesional y académico.


A los AB les ha resultado difícil enfrentarse con las computadoras. No se sienten a gusto 
manejándolas y necesitan del apoyo de un tercero competente o arriesgado que les acompañe en 
cada proceso. Se inclinan por opciones conservadoras de uso por las limitaciones que tienen de 
aprender por la práctica. Delegan muchas de las actividades informáticas (comunicación con 
alumnos, colocación de archivos en la plataforma EVA, ingreso de actas) en los grados docentes 
más bajos. Aunque hay quienes argumentan que hacen eso por falta de tiempo, otros reconocen 
que se debe al tipo de vínculo funcional que tienen con las tecnologías.
7 Solo un 1% del total de docentes no contestaron a esta pregunta.
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Los AM concuerdan con que el comienzo de esta nueva etapa, ha sido atemorizante y 
frustrante. Sin embargo, han logrado superar sus temores. Algunos han realizado cursos porque, 
ya a finales de los años 80’ visualizaban que las TIC iban a tener repercusión en el ámbito laboral. 
Igualmente, los que lo hicieron valoran su experiencia cotidiana por sobre los conocimientos que 
puedan haber adquirido en los cursos. Esto se da por la escasa profundidad de los mismos, el 
desfasaje entre lo que se aprende y para qué se usa, el cambio constante de versiones que provoca 
que sus conocimientos queden obsoletos rápidamente.


Ellos creen que el uso de los nuevos recursos en la universidad emerge como una imposición 
discursiva, como un modelo de moda. Critican las posiciones extremas, de admiración o rechazo 
al uso de TIC en la educación formal, por la ausencia de evidencias que comprueben su 
efectividad per se. Cuestionan el sentido pedagógico de las presentaciones digitales, plataformas 
de enseñanza y medios electrónicos de comunicación; creen que son un complemento aplicable a 
ciertas temáticas y/o ramas de la ciencia pero nunca sustituirán totalmente a la clase expositiva. 


 Finalmente los AA son arriesgados y autodidactas. En general, tienen motivación y gusto 
personal por aprender de tecnologías; es decir que disfrutan explorando nuevas herramientas y 
planteándose nuevos desafíos. Aquellos que hicieron cursos, al igual que los AM, les encontraron 
limitaciones. 


Su entorno familiar o su círculo de pares ha oficiado como motor principal de su actualización 


permanente y su adopción temprana de nuevas formas de acceso y uso de TIC. 


No obstante, mientras que unos son tan relativistas como los AM en lo que refiere a integrar  


TIC  en  los  procesos  de  enseñanza  y  aprendizaje,  otros  son  tecnófilos8 que  apuntan  a  la 


innovación como forma de diferenciación social. 


Casi todos los docentes, sea cual sea su nivel de apropiación tecnológica, piden más y mejor 


capacitación sobre el uso de tecnologías educativas y cuestionan las estrategias que Udelar ha 


implementado hasta el momento. 


Los AB aunque no son proclives a adoptar nuevas formas de enseñanza, se han sentido 
presionados a usar el EVA y otras herramientas de software libre. Dicen que no entran a la 
plataforma porque: no hubo ni cursos ni cupos suficientes para abarcar al personal docente, no se 
sienten hábiles para explorar solos la plataforma, creen que los jóvenes se acostumbran con 


8 Se entiende por «tecnófilo» a aquella persona que tiene una gran atracción por las tecnologías y las utiliza 
acríticamente.
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mayor facilidad a estas herramientas. Asimismo, al igual que los AM, se que quejan de las 
incompatibilidades que se generan en el trabajo colaborativo por la obligatoriedad de uso de 
software libre, de que estos últimos no permiten lograr productos de alta calidad y de que son 
más difíciles de operar y menos intuitivos. Todos coinciden en que habría habido problemas de 
financiamiento para acompañar de manera personalizada el desarrollo de cursos en la plataforma 
y para capacitar a los docentes en el uso de otras aplicaciones de software libre.


Los AA a pesar de que, en general, son esnobistas concuerdan con que les falta formación en 
el uso pedagógico de las aplicaciones del EVA y agregan que la Moodle es contraintuitiva. 
Manifiestan que los alumnos entrarían más a la plataforma si ellos fueran capaces de proponerles 
actividades más interesantes y diversificadas. Consideran que el impulso para la integración de 
estas innovaciones debe venir del docente y no, como sucede en muchos casos, del estudiante. 


En este apartado hemos visto que seis de cada diez docentes no ha pasado por instancias 
formales de capacitación en TIC. Los que lo han hecho, consideran que los cursos fueron 
«básicos» y creen que la experiencia cotidiana es más importante en el proceso de aprendizaje 
tecnológico. Aunque el grado de dificultad del software utilizado influye en la decisión de 
aprender por la práctica o mediante cursos, no la determina. La decisión capacitarse responde a 
motivos personales, educativos, sociales o laborales. Algunos comenzaron a usar tecnologías por 
curiosidad, otros mientras realizaban tareas de estudiantes de grado, otros porque un referente 
par les mostró sus utilidades y finalmente, una gran mayoría, lo hizo como respuesta a demandas 
laborales. Actualmente, exigen capacitación y/o apoyo en el uso de la plataforma EVA y de 
software libre, especialmente para encontrarle aplicabilidad pedagógica a la materia que dictan y 
para mejorar la calidad de los productos digitales que elaboran. 


4. Síntesis y consideraciones finales


En esta ponencia se abordaron las desigualdades en el grado de apropiación tecnológica de los 
docentes de Udelar que forman parte de una generación de transición digital. 


La investigación, encontró que existen diferentes niveles de uso de tecnologías y diferentes 
discursos sobre las posibilidades personales de adaptación a entornos educativos altamente 
cambiantes y sobre la utilidad de las TIC en el ámbito educativo. Es posible asociar a cada uno de 
estos discursos con un nivel de apropiación tecnológica porque se encontró que las valoraciones 
de los sujetos que se autopercibieron en la misma frecuencia e intensidad de uso de TIC son 
similares y plausibles de ser diferenciadas de las de aquellos que tienen otros. 
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A partir de los datos obtenidos, se concluye que: 1) La mayoría de los AB tiene poco interés en 
aprender a usar tecnologías por temor al fracaso y por no encontrarle utilidad práctica a las 
mismas. Ellos son poco arriesgados y apegados a formas tradicionales de enseñanza. 2) Los AM, 
son más proclives a integrar tecnologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje, pero creen 
que hay un discurso dominante que impone la incorporación de TIC per se. Varios de ellos han 
realizado cursos pero los consideran básicos. En general, han logrado aprender más por la 
práctica que por la capacitación. 3) Los AA son más proclives a incorporar TIC en los procesos 
de enseñanza que aquellos que tienen una alfabetización básica o media. Sin embargo, al igual 
que los AM, algunos relativizan su uso en cualquier circunstancia. Esta representación social 
compartida no parece inhibir la apropiación de los docentes, sino que revela la existencia de una 
masa crítica que concuerda en que el uso de cada TIC no es válido para cualquier proceso ni para 
cualquier disciplina. 


La escasa o nula capacitación brindada por Udelar habría influido negativamente en la 
vinculación de los docentes con las tecnologías. En los cursos no se habría enfatizado en la 
generación de autoestima y confianza en las capacidades con las que se cuentan para utilizar las 
TIC. Además, las temáticas tratadas no serían de interés ya que, aunque algunos necesitan 
también formación básica, en general buscan encontrarle aplicabilidad pedagógica al uso de TIC 
en las asignaturas que dictan. 


Bibliografía Citada


Ballestero,  F  (2003).  «Brecha  Digital:  una  herida  que  requiere  intervención».  E-business  Center  
PwC&IESE, (Acceso 08 de febrero de 2008) Disponible en: http://www.iese.edu/es/files/5_8006.pdf. 


Camacho, K (s/f). «La Brecha Digital». S/f. Disponible en: www.vecam.org/article550.html. 


CEPAL (2005). «Políticas públicas para el desarrollo de sociedades de información en América Latina y el  
Caribe». LC/W19.


9



http://www.vecam.org/article550.html.%20

http://www.iese.edu/es/files/5_8006.pdf.%20



		Apropiación tecnológica e integración de TICs en el proceso de enseñanza1

		

		Resumen

		1. Introducción

		2. Nivel de uso e integración de TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje

		3. El relacionamiento con las TIC y la Apropiación Tecnológica

		4. Síntesis y consideraciones finales

		Bibliografía Citada








GT 18: Educación superior y tecnologías en la sociedad del aprendizaje. Desafíos para 
la formación de docentes e investigadores y alternativas de cambio


Dispositivos de acompañamiento a docentes noveles y el aporte de las 
TIC en las oportunidades de profesionalización.


Mara Elgue


CFE. Coordinadora nacional del proyecto «Acompañamiento a Docentes Noveles del 
Uruguay»


mselgue@gmail.com


Resumen


En el marco del Proyecto Acompañamiento a docentes Noveles del Uruguay impulsado por el 
CFE con la cooperación de la OEI, se vienen implementando estrategias de acompañamiento a 
docentes noveles, desde 2010 hasta el presente. El desafío ha sido contribuir con la inserción laboral 
de los principiantes, generando procesos de profesionalización en un plano vincular de 
horizontalidad entre docentes novatos y expertos. Los actuales escenarios educativos de alta 
complejidad, requieren de un diálogo fecundo entre el saber formalizado, que se asienta en centros 
de formación docente y las universidades y el saber hacer que nace de la experiencia profesional en 
la práctica. Mientras la formación docente de grado está estructurada, predominantemente en 
cursos en los que la práctica entra en los mismos como ejemplo del recorte temático, los dispositivos 
de acompañamiento a noveles se originan en los dilemas prácticos, en el análisis de situaciones 
concretas, acontecidas con alumnos reales, en aulas y escuelas geográficas e históricamente situadas. 
Para entrar en contacto con estas realidades es necesario el registro de experiencias a partir de la 
narrativa, punto de partida de ateneos didácticos, análisis de incidentes críticos y talleres entre otros 
dispositivos.


Las TIC cumplen una función primordial para vehiculizar estos procesos de crecimiento 
profesional, que requieren de un acercamiento entre el saber que circula en las instituciones 
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terciarias y las situaciones concretas acontecidas en las escuelas. Es necesario dar lugar a otras voces 
autorizadas. La creación de la Red de Noveles, surge de esta necesidad y proporciona herramientas 
como los foros, las carpetas de documentos, el microciclo moodle y las videoconferencias, donde 
comienzan a circular textos que unen a quienes los producen y a quienes los leen, porque refieren a 
situaciones experienciales inherentes a la profesión: lo que nos pasa; por ello los relatos atraen, 
provocan, dan forma a las realidades cotidianas y a la vez abren paso a la transformación. La 
convocatoria a narrativas tiene como objeto la producción de la escritura de situaciones áulicas, que 
permita avanzar hacia la producción de textos que reflejen la reconstrucción crítica de las propias 
prácticas. Al decir de Alliaud (2013) la necesidad de rescatar experiencias pedagógicas se 
fundamenta en que el saber pedagógico circulante no alcanza para enseñar, los saberes formalizados 
provenientes de distintas disciplinas no son suficientes para nutrir las prácticas educativas de las 
escuelas en la actualidad, se impone la necesidad de que el saber experto entre en diálogo con el 
saber experimentado, del que son portadores y productores quienes enseñan a diario.


El proyecto «Acompañamiento a docentes noveles del Uruguay» surge como producto de un 
largo anhelo del Consejo de Formación en Educación de promocionar el desarrollo profesional 
continuo de los docentes desde sus primeros años de inserción laboral. 


Esta política de intervención se origina por algunas situaciones que se fueron instituyendo en el 
área de la formación docente: 


• Quienes obtienen la titulación difícilmente vuelven al Centro de Formación Docente, en el 
que se formaron, siendo muy bajo el poder de convocatoria a cursos de verano, congresos y 
otras actividades académicas vinculadas al centro. En esta situación confluyen factores 
determinantes. En primer lugar la titulación de grado se alcanza con la aprobación de los 
cursos y una práctica docente tutoreada por un docente adscriptor y profesores de ciencias 
de la educación. En este contexto se da una tensión entre lo que el practicante cree que debe 
hacer y su necesidad de acreditar. Para superarla opta por lo último y traza estrategias 
orientadas a la aprobación de los cursos. La reflexión sobre la buena enseñanza queda en 
segundo plano. Cuando finalmente obtiene la titulación se da un período, fácilmente 
anticipable, en el que el novel docente quiere estrenar su condición de profesional 
autónomo, situación por la que se mantiene alejado del centro de formación grado. 


Otra cuestión está vinculada con la propia estructura del sistema de formación de docentes, el 
prevé un escalafón de docentes efectivos al que se accede por concurso y que de hecho, implica la 
inamovilidad de los docentes, una vez que adquieren la condición de efectivos, pasando a 
constituirse en un factor obturador de los programas de profesionalización permanente.


2







• Los docentes noveles se enfrentan al shock de los primeros años de práctica en soledad. Es 
inexistente o poco visible la estructura de acompañamiento en las instituciones de inserción 
laboral y tampoco la hay, en los centros de formación de grado. El subsistema de educación 
primaria no tiene para el programa de escuelas comunes, horas de coordinación semanal, 
por lo que es muy difícil viabilizar las ayudas a los principiantes. La función de mentor es 
ontológicamente distinta a la del enseñante. 


Al decir de Beatriz Alen (2009) la función de acompañamiento inaugura prácticas profesionales 
que difieren sustancialmente de las que los profesores desempeñamos como profesores de 
formación docente. La labor de acompañamiento se inscribe en una lógica de ruptura: no es un año 
más de formación, se trata de apoyar las necesidades sentidas por quienes comienzan a ejercer la 
docencia, contribuyendo a articular desde la experiencia laboral, la relación teoría-práctica y en 
todos los casos se apela a la experiencia en curso, propiciando el análisis de la misma, para 
responder a las preocupaciones más frecuentes de los principiantes y diseñar conjuntamente 
estrategias de intervención pertinentes que mejor respondan a contextos situados favoreciendo los 
aprendizajes de los alumnos y el desarrollo profesional de los docentes.


Los principiantes comienzan trabajando en contextos de alta complejidad, pues ocupan los 
últimos lugares en el escalafón docente y sus posibilidades de elegir son sumamente restringidas, 
optando por lo que pueden y no por lo que desean o sería oportuno para un docente que se inicia en 
la profesión. Esto explica las frecuentes deserciones en los primeros años de la carrera. Al decir de 
Darling-Hammond (2001) en otras profesiones, los principiantes continúan profundizando en su 
conocimiento conjuntamente con profesionales con más conocimiento y experiencia y por su parte 
aportan novedades científicas de las últimas investigaciones y perspectivas teóricas que se 
contrastan en la práctica, donde se revisan y discuten junto a los profesionales de larga trayectoria, 
pero la enseñanza se está muy lejos de este modelo, por lo que lo esperable es que los nuevos 
profesores sobrevivan o abandonen con poco apoyo y orientación . 


• Las necesidades de reforzar el salario determina que muchos noveles trabajen, no solo en 
contextos institucionales de alta complejidad, sino en dos turnos o asumiendo más horas de 
trabajo de las que sería recomendable para los inicios de la carrera. Según el informe de la 
OCDE (2005) (Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers), una 
gran cantidad de profesores principiantes dejan la profesión dentro de los primeros años de 
enseñanza. El abandono es particularmente alto en escuelas de zonas desfavorecidas, 
suponiendo un alto coste social y personal, ya que un comienzo con dificultades en la carrera 
docente, puede reducir la confianza en la profesión.
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• El punto anterior explica que ante la emergencia de enfrentar muchas horas laborales en 
contextos complejos, el profesor apela a su historia personal como alumno,extrayendo de su 
biografía, lo que en su momento a él le fue útil para aprender, pero que probablemente no es 
pertinente a en las escuelas de la actualidad.


• La sobrecarga de horas de trabajo deja escaso margen para la reflexión acerca de la práctica y 
se observa una actitud desesperanzada de los docentes noveles descreídos de poder 
encontrar las respuestas que buscan, en los centros de formación docente donde solo 
perciben «pura teoría».


En síntesis, al decir de Andrea Alliaud (2012), el saber sabio, el saber formalizado en la teoría 
pedagógica, no parece dar respuestas suficientes a los problemas situados de la práctica, por lo que 
se hace evidente la necesidad de rescatar el saber producido en la experiencia, con frecuencia sin 
categorizar o nominar e inédito. Desprovistos de un sustento teórico útil para dar respuesta a las 
situaciones educativas vividas en la escuela, los docentes principiantes usualmente apelan a sus 
biografías escolares, poniendo en juego prácticas anacrónicas que también resultan insuficientes 
para afrontar los desafíos del presente. De los relatos de la experiencia, comenzamos a ver que es 
posible rescatar otras voces autorizadas ya que a medida que se producen las narrativas de la 
experiencia, asistimos a otra forma de saber pedagógico que nace en el momento en el que el 
docente, sistematiza la práctica cotidiana para trasmitirla. 


El valor de los relatos reside precisamente en que recoge un saber que viene de la experiencia y es 
un dispositivo potente para establecer un diálogo entre el saber formalizado y la práctica.


La producción de conocimiento pedagógico admite desde esta perspectiva otras fuentes de 
trasmisión cultural que van más allá de los textos académicos, habilitando otras voces: las que se 
plasman en los relatos de docentes, relatos que nos permiten identificar experiencias pedagógicas 
que recuperan el saber en la situación en la que se produce. 


Los relatos son siempre situados y evidencian la complejidad de la realidad. Son singulares pero 
no meramente anecdóticos ya que desde la especificidad que los origina, desbordan, trascienden a 
su tiempo y espacio y nos ayudan a comprender otras realidades. 


Entendido como dispositivo para analizar las prácticas profesionales, el relato surge de una 
situación cotidiana y por tanto ordinaria que se abre paso a lo extra ordinario. Al escribir la propia 
experiencia se describe e interpreta. Expresiones como al escribir «me di cuenta» «entendí que» 
marcan el pasaje del nivel descriptivo al nivel interpretativo. Resulta particularmente interesante 
constatar cómo a partir del relato, la línea entre la teoría y la práctica se diluye o mejor aún se 
imbrican, ambos planos y se ponen en diálogo.
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Otro nivel de dificultad lo constituyen los docentes expertos que tienen el deseo de acompañar a 
los novatos, pero no saben cómo hacerlo. Hemos dado entonces, pasos erráticos en los que los 
grupos de docentes acompañantes, vinculados a un determinado centro, citan noveles, difunden el 
proyecto, plantean algunas acciones posibles, pero no logran sostener la convocatoria en el tiempo, 
en primer término porque efectivamente los noveles disponen de tiempos muy escasos y en segundo 
término porque también los acompañantes disponen de pocos tiempos y no logran un buen 
aprovechamiento de los encuentros presenciales que suelen no ser efectivos, bien porque la 
propuesta no resulta relevante a la concurrencia, bien porque cuando tratan de atender las 
demandas, las mismas están en permanente trasformación. La asistencia se renueva y en cada 
reunión presencial el proceso vuelve a comenzar, por lo que se instala el desánimo en los grupos de 
trabajo institucionales, que sienten que están siempre en el punto de partida. Nos encontramos 
frente a un círculo de incertidumbres y desencuentros difícil de cambiar.


Construyendo una cultura de desarrollo profesional continuo desde los primeros años de 
inserción laboral


Los espacios virtuales como respuesta pertinente a la gestión del proyecto


Frente a este panorama donde la relevancia de la propuesta del proyecto está fuera de discusión, 
pero se presentan dificultades en la gestión del mismo caben algunas precisiones sobre la 
formulación del proyecto. En mismo se sustenta en algunas características que comparte con cultura 
digital del presente, de manera que los espacios virtuales no solo parecen ser una alternativa posible 
sino además, pertinente. 


• Participación y autonomía. La distancia entre lo aprendido en la institución formadora y la 
realidades del mundo laboral, es tan profunda que con frecuencia los principiantes expresan: 
«a mi no me prepararon para esto» expresión que revela la angustia de no encontrar en la 
formación recibida, las herramientas para afrontar la realidad de las instituciones educativas 
del presente. Sin embargo, ninguna carrera prepara para todo, Los contextos en los que, 
como profesionales de la docencia nos desempeñamos, son propios del momento histórico, 
que nos toca vivir. Este tiempo, ni bueno ni malo, es nuestro tiempo, con unos alumnos, ni 
buenos, ni malos, que son nuestros alumnos, y que nos plantean interesantes desafíos que 
como profesionales, podemos abordar, no como a situaciones críticas, «de contexto» sino 
como situaciones complejas como las que se viven en el ejercicio de cualquier profesión y 
también en la nuestra. De manera que la construcción de cada uno de nosotros, como 
profesionales, solo puede crecer, si asumimos la responsabilidad de contribuir a crear 
nuestros propios espacios de aprendizaje. Un Entorno Personal de Aprendizaje o PLE 
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(acrónimo de la expresión original Personal Learning Environment) es una expresión que se 
viene utilizando para referir al conjunto de herramientas, servicios y conexiones que 
empleamos para alcanzar diversas metas vinculadas a la adquisición de nuevas 
competencias, lo que supone compromiso con el propio proceso de profesionalización y una 
dosis de autonomía y capacidad propositiva. Las respuestas emergentes del proceso de 
profesionalización serán respuestas siempre provisionales ya que responden a situaciones 
históricas ubicadas en contextos concretos pero cambiantes y por tanto no son en sí mismas 
respuestas generalizables. 


• Construcción colectiva de saberes. Así posicionados, aceptamos la complejidad de las 
situaciones de la vida profesional, como un desafío que nos exige respuestas que requieren 
de procesos reflexivos intersubjetivos, entre sujetos, donde todos somos profesionales y por 
tanto el vínculo emergente será de horizontalidad. Los saberes pedagógicos emergentes serán 
el producto del aprendizaje colectivo que tuvo lugar en el intercambio entre colegas.


En síntesis la relevancia que tiene el espacio virtual en la gestión del Proyecto no es lo que se 
puede hacer, sino lo mejor que podemos hacer en este contexto. Citaremos algunas experiencias.


Las videoconferencias: La configuración del rol docente entre la pasión y el desánimo


Con este sugestivo título, el Grupo de Trabajo del Centro Regional de Profesores del Sur 
(Atlántida) abrió el ciclo de videoconferencias que tuvo como objeto conocer el estado de situación 
del proyecto en cada centro de Formación docente del país.


Desde el presente año todos los centros de formación docente cuentan con sala de 
videoconferencias. Entendimos necesario tener un encuentro de los grupos de trabajo de Centro 
(GTC) con dos objetivos: Intercambiar ideas e iniciativas de los equipos de centro para difundir y 
discutir las estrategias, para poner en marcha el proyecto y para motivar a quienes aún no habían 
formalizado un proyecto de centro, a hacerlo.


Si tenemos en cuenta que el CFE tiene 31 Centros de Formación de Grado: ¿Cuántos podrían 
exponer sus proyectos en un día ? Haciendo una proyección optimista a lo sumo 6 centros. Fue 
necesario pensar en otro dispositivo y ese fue la videoconferencia. La coordinación del proyecto 
elaboró un cronograma para encuentros virtuales multipunto donde se reunieron en 6 sesiones 
todos los centros, agrupados de a cinco por vez. 


En las exposiciones y puesta en común, los centros presentaron los comienzos de sus proyectos. 
Los mismos evidenciaron los esfuerzos e intentos por echar a andar el proyecto, con logros y 
fracasos, como bien resume el subtítulo «la configuración del rol docente entre la pasión y el 
desánimo». Esta es la figura que ilustra el estado de situación expresado en las emociones que 
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transitan los noveles en su práctica, y los docentes expertos en su función de acompañantes, figura 
que ilustra un enfoque pertinente, pues es justamente en y sobre experiencia del día a día, que este 
acompañamiento se propone generar conocimiento. La dimensión del deseo y las emociones no 
puede quedar ausente, pues es inherente a la posibilidad de aprendizaje individual y grupal, para 
iniciar el camino de la profesionalización continua. Aún poniendo foco en la experiencia educativa 
situada, en contextos específicos con sus singulares estudiantes, esta categoría es muy esclarecedora. 


En general estos centros consideran importante implementar el proyecto por las potencialidades 
que reviste la labor de extensión al medio. No son solo los noveles generan conocimientos, sino 
también los tutores, pues los problemas de la práctica vuelven a las instituciones desde su rol de 
profesionales.


El gran desafío es generar estrategias de comunicación permanente y sostenerlas para brindar 
aportes, e iniciar un pensamiento pedagógico nacional, haciendo escuela en este campo como lo han 
hecho Chile, Argentina y Colombia entre otros. Por eso el trabajo en la gestión de Plataformas 
sociales y educativas como Edmodo y Moodle, se visualiza muy potente por los centros. No obstante 
existe la percepción de que aún faltan competencias específicas para el trabajo virtual, en todos los 
centros. La dispersión laboral de los docentes noveles, además de la sobrecarga de horas de trabajo 
semanales, requiere de los integrantes del proyecto, la generación de estrategias para viabilizarlo, 
con primacía de encuentros virtuales. En ese sentido ya se han realizado acciones en los centros de 
apropiación de TIC a partir de la entrega de las computadoras Magallanes.


El gran desafío es la sostenibilidad del proyecto a partir de la consolidación de la comunicación 
en estos entornos.


En cuanto a los dispositivos que se privilegian, en estos centros se planifican ateneos, talleres y 
grupos de análisis de la práctica, a partir de temáticas específicas: dificultades de aprendizaje, ligado 
a un conocimiento profundo de lo que significa la tolerancia, generación de estrategias para la 
mediación de los conflictos áulicos y la temática transversal a la gestión de los aprendizajes y el 
mantenimiento de las comunicaciones: la integración de las tecnologías.


La figura que resume las exposiciones es «tomar la palabra», como inicio de un trabajo de 
acompañamiento y como escucha de las problemáticas que convoca a los noveles en sus 
experiencias de la práctica. 


Como temáticas de los centros participantes de las videoconferencias se señala: el vínculo 
docente-alumno, la atención a la diversidad en el aula, violencia, conflictos y su abordaje en las 
instituciones educativas, educación sexual, la incorporación de TIC para el trabajo, la integración de 
las familias y el desafío que implica trabajar en contextos críticos.
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Los Microciclos de profesionalización continua como alternativa a los cursos y las 
capacitaciones


Estos microciclos se crean ante la necesidad de poner en marcha los dispositivos de 
acompañamiento en los centros. La ronda de videoconferencias llevadas a cabo en los meses de 
junio y julio reveló que la mayoría de los Centros, está haciendo grandes esfuerzos por llevar a cabo 
tareas de acompañamiento, pero ello no es tarea sencilla: cuesta que los docentes noveles regresen a 
la institución que los formó y cuando se logra es difícil sostener la convocatoria ya que supone un 
esfuerzo adicional, que muchos principiantes no pueden asumir por compromisos y tensiones 
laborales que insumen los tiempos disponibles. Por otro lado la función del docente acompañante es 
nueva y supone un tiempo de incertidumbre y aprendizaje. Frente a este diagnóstico la 
coordinación del proyecto entiende que puede y debe orientar su accionar aportando la creación de 
un espacio virtual y unos dispositivos organizadores de la tarea de acompañamiento, que permita a 
los centros ir consolidando una cultura de desarrollo profesional conjunta entre docentes noveles y 
expertos. 


Cabe aclarar que no se trata de un curso sino de una coordinación de actividades cuyo producto 
creemos conveniente acreditar para favorecer los procesos de profesionalización. En síntesis se trata 
de una instancia de conocimiento y reflexión sobre los dispositivos que nos permiten abordar los 
problemas de la práctica. Es una oportunidad de producción colectiva a partir de la experiencia 
docente. 


Se propuso a los centros que opten por algunos de los ejes emergentes en el marco de las 
videoconferencias:


• Dificultades para atender la diversidad de los estudiantes frente a los aprendizajes.


• El abordaje de cuestiones sociales en la escuela: la violencia, la pobreza, la atención de la 
salud.


• El vínculo del maestro con las familias.


• El logro de un clima de clase nutritivo que promueva el aprendizaje (disciplina, autoridad 
docente, motivación y compromiso del docente y los alumnos).


• La participación en la cultura escolar: posibilidades y dificultades para el trabajo 
colaboraborativo.


Los microciclos están dirigidos especialmente a docentes noveles y docentes experimentados que 
deseen participar del proyecto. Las unidades de participación son los Centros de Formación 
Docente y los maestros y profesores que se involucren en el microciclo de profesionalización. 
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 El Equipo de Coordinación del Proyecto, crea un espacio de interacción en la plataforma moodle 
y aporta unos dispositivos organizadores de la tarea de reflexión: planillas, tablas procedimentales y 
otras herramientas que faciliten el análisis de las situaciones, casos o incidentes críticos. La novedad 
reside en que cada Centro tiene un espacio de autogestión con permisos de edición para todos los 
participantes quienes podrán subir textos escritos, audiovisuales, abrir foros y participar del chat. 


El objetivo general de los microciclos de profesionalización es contribuir con los Centros de 
Formación Docente en la operativización de dispositivos para la profesionalización permanente en 
el marco del Proyecto Acompañamiento a Docentes Noveles.


El objetivo objetivo específico es brindar un espacio de reflexión colectiva que permita 
comprender y dar respuestas pertinentes, a situaciones emergentes de la práctica profesional, 
trabajando con los dispositivos: estudio de casos, ateneo didáctico, narrativa y análisis de incidentes 
críticos entre otros posibles.


El espacio en el que se lleva a cabo es la plataforma Moodle. Se trata de un microciclo 
enteramente virtual que comprende cinco semanas de interacción a partir reflexiones sobre 
situaciones concretas de la práctica,aportadas por los participantes, lecturas compartidas e 
intercambios en los foros . 


El producto final es un trabajo colaborativo, en documento compartido, que resume la reflexión 
y producción de saberes sobre la experiencia en contextos específicos, en particular en cada centro 
docente. 


En síntesis, el microciclo es un dispositivo provisional de impulso, ajustado a este momento de la 
gestión del proyecto, donde la labor de coordinación es crucial para viabilizarlo. De los aprendizajes 
recogidos en estas experiencias, seguramente todos saldremos fortalecidos, siendo conscientes de 
que este camino que transitamos, entre «la pasión y el desánimo», nos ayudará a concebir y 
experimentar la formación profesional, desde un aprendizaje alternativo, en un entorno 
personalizado colaborativo, que rescata lo que nos pasa en las escuelas para convertir los sucesos, a 
veces traumáticos y preocupantes, que allí vivimos, en oportunidades de crecimiento profesional.


Bibliografia


Adell Segura, J., Castañeda Quintero, L. 2010.  Los Entornos Personales de Aprendizaje   PLEs : una nueva 
manera de entender el aprendizaje. En : Roig Vila, R., Fiorucci, M. Claves para la investigación en in-
novación y calidad educativas. La integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación y  
la Interculturalidad en las aulas. Alcoy: Marfil – Roma TRE Universita degli studi


Aguerrondo, I. y Vezub, L. 2003. La formación docente inicial de los maestros uruguayos. Informe final. Bue-
nos Aires: ANEP-MECAEP.


9







Alen, B.  et al. 2012.  Desarrollado profesional de formadores para el acompañamiento pedagógico a docentes  
noveles. Aportes, dispositivos y estrategias presentadas en el Programa de Formador de Formadores de  
Uruguay. Montevido: CFE-OEI


Alen,B. Allegroni, A. 2009.Acompañar los primeros pasos en la docencia, explorar una nueva práctica de for-
mación. Buenos Aires: INFOD.


Alliaud, A. 2004. La biografía escolar en el desempeño profesional de los docentes


Alliaud, A. y Antelo, E. 2009. Los gajes del oficio. Enseñanza, pedagogía y formación. Buenos Aires, Aique.


Ávalos, B. 2007. «El desarrollo profesional continuo de los docentes: lo que nos dice


 la experiencia internacional y de la región latinoamericana», en Revista Pensamiento Educativo


noveles. Tesis de doctorado. Facultad de Filosofía y Letras (UBA).


Darling-Hammond, L. 2001. El derecho de aprender. Crear buenas escuelas para todos. Barcelona: Ariel. 


OCDE. (2005). Teachers matter: attracting, developing and retaining effective teachers. Paris: OCDE.


Vezub, L. Alliaud, A.2012. El acompañamiento pedagógico como estrategia de apoyo desarrollo profesional de  
los docentes noveles. Montevideo: ANEP-OEI. Vol. 41, No 2; pp. 77-99


10





		Dispositivos de acompañamiento a docentes noveles y el aporte de las TIC en las oportunidades de profesionalización.

		Resumen

		Construyendo una cultura de desarrollo profesional continuo desde los primeros años de inserción laboral

		Los espacios virtuales como respuesta pertinente a la gestión del proyecto



		Las videoconferencias: La configuración del rol docente entre la pasión y el desánimo

		Los Microciclos de profesionalización continua como alternativa a los cursos y las capacitaciones

		Bibliografia








GT 18: Educación superior y tecnologías en la sociedad del aprendizaje. Desafíos para 
la formación de docentes e investigadores y alternativas de cambio


Tecnología, educación y accesibilidad: nociones didácticas, pedagógicas 
y técnicas sobre nuevos espacios de aprendizaje.


Julio Manuel Pereyra1


Facultad de Humanidades y Ciencia de la Educación, Udelar


profejuliomanuel@gmail.com, 


Resumen


En lo que concierne a discapacidad, las barreras estructurales no se limitan a las de carácter 
arquitectónico, sino que atraviesan los diferentes planos de la sociedad y la cultura, entre ellos las 
educativas y las tecnológicas. Esto se genera a partir de la falta de conocimientos sobre necesidades y 
derechos de las personas afectadas por esta problemática. Se presentan aquí una serie de 
consideraciones respecto a lo educativo y lo tecnológico en relación a la accesibilidad, en especial 
referencia a los espacios virtuales de aprendizaje y a las tecnologías como herramientas didácticas en 
los contextos con Necesidades Educativas Especiales (NEE). 


Palabras Clave: Accesibilidad, espacios virtuales de aprendizaje, educación inclusiva.


Discapacidad y Accesibilidad


Mucho esta en boga en la actualidad la temática que refiere a los Derechos Humanos (DDHH), 
sin embargo las practicas sociales e institucionales siguen generando barreras actitudinales que 
violentan lo derechos de una minoría que parece sistemáticamente ser ignorada, pues las 
reivindicaciones constantes en materia de DDHH parecen centrarse en cuestiones político-


1 Docente de Historia en Secundaria dicto clase en el Liceo de Integración N°4 de Maldonado. Se desempeño como 
estudiante referente del Proyecto Flor de Ceibo de la Udelar en la línea Accesibilidad, Inclusión y Discapacidad 
Motriz, y actualmente dirige en el Centro Nacional de Servicios Inclusivos un taller de Inclusión socio-digital con 
personas con Discapacidad. Estudia Ciencias de la Educación y LSU en la Udelar. 
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ideológicas, de identidad de genero y hasta de aspecto etno-raciales… sin embargo poco se habla (y 
menos se hace) sobre las personas con discapacidad. 


 La discapacidad entendida como una construcción social excede los meros conceptos bio-
médicos y físico-estructurales, pues tiende a reducirse, dejando en evidencia el desconocimiento 
general sobre la problemática, a concepciones solamente funcionales-arquitectónicas. No obstante, 
la conciencia de necesitar una rampa física para el acceso a determinados espacios irónicamente no 
se presenta cuando estos espacios son de otra índole (política, social, recreativos, etc.), en especial al 
que pretendemos remitir… el espacio virtual. Esto equivale a decir, que pese a visualizar la 
necesidad de un medio que facilite el desplazamiento físico de una persona con discapacidad, la 
sociedad no tiende a cuestionarse si también existen y cuáles son, los medios que necesita quien 
sufre alguna discapacidad para desplazarse/desempañarse en otros ámbitos. Es así, que es poco 
extendido el conceptos de rampas digitales y/o ayudas técnicas. Tengamos en consideración que 
estas permiten compensar deficiencias y/o discapacidades, sustituyendo o o potenciando una 
función. En este caso las ayudas, entendidas como tecnologías de apoyos, se basan en herramientas 
(y equipos) que general o parcialmente se utilizan para aumentar o mejorar capacidades funcionales 
en personas con discapacidad (Alcantud y Ferrer, 1998). En el caso referido nos acotaremos a la 
computadora y sus periféricos (combinación software-hardware estándares y adaptados) para 
ayudas particulares y/o colectivas. 


 Esto que pareciese representar un simple punto a considerar en marco de la discapacidad, ¡no lo 
es!; los desarrollos tecnológicos principalmente en el área de la comunicación, han implicado nuevas 
formas y estructuras sociales cuyo resultado implica nuevas concepciones como analfabetismo 
digital, exclusión digital y globalización, en marco de lo que se ha denominado la era de la 
información y el conocimiento. Por esta razón, que presupone problemáticas socio-culturales y 
económicas, y que exige la aprensión de los recursos técnicos-tecnológicos como recursos de 
desarrollo, se han instaurado algunas medidas que pretende integrar/incluir los medios informáticos 
en los procesos de desarrollo social (ejemplo el Plan Ceibal)2.


Pero cabe preguntarnos… ¿qué se ha hecho en este sentido en relación a la discapacidad?


Estas propuestas innegablemente han repercutido e incidido de manera considerable sobre la 
calidad de vida de las personas que sufren afecciones/alteraciones que redundan en diferentes 
grados y tipos de discapacidad (sensorio-motora y/o intelectual). Si bien esto en conjunto con 
avances e innovaciones, tanto en el aspecto tecnológico3 como en el jurídico,4 donde se han 
alcanzado importantes conquistas ha impulsados grandes logros, la posibilidad (económica)de 


2 Conectividad Educativa de Informática Para el Aprendizaje en Línea. Programa realizado en Uruguay en marco de 
la propuesta OLPC (One Laptop Per Child), consistente en la entrega de una computadora por niño en los centros 
educativos públicos. 


3 Hardware y Sofware adaptado: pulsadores, teclados extendidos, lectores de pantalla, teclados virtuales, etc. 
4 Normas, leyes, decretos que hacen a la discapacidad tanto en planos laborales, sociales como educativos. 
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acceso a medios y recursos, la falta de planificación y valorización en (y de) sus usos, y el 
desconocimiento o no puesta en práctica de los marcos legales, continua presentándose como uno 
de los principales temas a abordar. 


 El presente trabajo pretende un acercamiento a una de las tantas consideraciones que exige un 
pienso al hablar de discapacidad e inclusión virtual/digital, pretendiendo plantear una serie de 
consideraciones sobre los aspectos a ser tomados en cuenta al momento de planificar modos de 
trabajo si es que se quiere (y se debe) tomar en cuenta que en el público objetivo pueden existir 
personas con discapacidad (particularmente si se refiere a instituciones estatales, oficiales o que 
apuntan en especial a esta temática).


El primer aspecto refiere a lo que personalmente consideramos el principio básico de toda 
acción, estructuración, planificación o diseño cuyo objetivo sea la discapacidad: no hacer «para» la 
persona con discapacidad sino «con» y «desde» la persona discapacitada. Se debe entonces fomentar 
la participación y la puesta en práctica de las herramientas de modo tal de visualizar su aplicabilidad 
real, su funcionalidad y practicidad, pues la operacionalidad muchas veces es nula cuando en el 
pienso no interviene el «necesito» y el «puedo» del afectado. 


El pienso de las herramientas didácticas en la actualidad, nos impide ignorar el papel que las 
Tecnologías de la Información y el Conocimiento (TIC) pueden (y deben) jugar en este aspecto. 


La Sociedad de la Información y el Conocimiento (SIC) ha traído consigo nuevos formatos de 
aprendizaje y con ellos nuevos soportes y medios, particularmente atendiendo las dos nociones 
básicas que enmarcan los lineamientos en el contexto educativo: el paradigma de la diversidad y la 
educación inclusiva. 


Las potencialidades que las tecnologías representan en las áreas expresivas, cognitivas, 
comunicativas y hasta artístico-creativas, infieren la necesidad primordial de la apropiación de los 
recursos tecnológicos en marco de innovaciones significativas en el desarrollo de estrategias 
didáctico-pedagógicas. No obstante, las consideraciones respecto a esta temática se encausan dentro 
de un amplio abanico de conceptualizaciones influenciadas implícitamente de criterios que abarcan 
índoles diversos, ya sean políticos, pedagógicos, económicos y/o culturales. Sin embargo estos 
criterios no dejan de estar ligados a una nueva serie de concepciones de aspectos o nociones tales 
como ciudadanía, alfabetización y/o acción y consecuencia social. 


La redefinición y resignificaciones de papeles, roles y actores en este marco, sitúan estas 
consideraciones dentro de un escenario complejo y dinámico donde comienzan a adquirir paulatina 
y paralelamente mayor relevancia una serie de conceptos propios del cambio social a partir de las 
innovaciones/desarrollos técnicos-tecnológicos. Entre estos quizás destacan en esta línea, aquellos 
que refieren a la relación socio-tecnológica que determinan nuevas configuraciones en las redes 
sociales, tales como: brecha digital, rampas digitales, alfabetización y ciudadanía también en el 
orden de lo digital, así como los conceptos de accesibilidad, inclusión, masificación y 
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democratización. A su vez inmersas en estas nociones y conceptualizaciones, aparecen otro grupo 
de referencias conceptuales como autonomía, calidad de vida, binomio integración/inclusión (social 
y digital), y otros que se desprenden y estructuran a partir del desarrollo de nuevas formas de 
participación e inserción social (modos y formas de socialización). 


Estos cambios traen aparejados por supuesto también cambios conceptuales en lo que respecta al 
aprendizaje (a sus tipos y procesos), instaurando en relación a este, un nuevo Esquema Conceptual 
Representacional/ Referencial Operativo (ECRO) (Pichon Riviere, 1999), lo que implica estructurar 
el pensamiento en lo didáctico-tecnológico partiendo de un modelo conceptual desde donde 
elaborar y abordar los procesos, y a su vez interpretarlos. Como ha de esperarse estos cambios traen 
consigo la necesidad de nuevas propuestas/estrategias didáctico-pedagógicas (nuevos tipos y 
modelos). 


Considerando lo expuesto, y recordando que existe en marco de la SIC lo que en apariencia es 
una relación directa entre políticas TIC, pobreza y exclusión social, nos preguntamos que ocurre en 
en este sentido, al menos en lo educativo, cuando en esta relación aparece de por medio la 
problemática de la discapacidad en cualquiera de sus tipos (sensorial, intelectual, o motora). 
Comenzamos entonces con el cuestionamiento (en marco de lo educativo) de cuáles son los 
programas y/o servicios, en conjunto con recursos y políticas socio-educativas que existen en 
referencia a ésta.


Es en esta línea que nos preguntamos que parámetros y/o criterios de integración/inclusión, 
actuación y participación pueden plantearse respecto a las personas con Necesidades Educativas 
Especiales (NEE)5, donde las TIC se posicionan como aliadas indiscutibles. 


Pretendemos entonces subrayar la importancia de considerar estas necesidades 
particulares/específicas, a partir de las cuales, derribar barreras ambientales y actitudinales en lo que 
compete al binomio tecnologías/educación, pese a que los planteos puedan (y han de) exceder este 
campo, extendiéndose a planos tales como el cívico-político, el socio-cultural y hasta el económico-
laboral. 


Como debiéramos dedicar una obra entera a tratar las barreras mentales (mitos, prejuicios, 
estereotipos, etc) en torno a la discapacidad y la educación, nos centraremos en lo meramente 
técnico-tecnológico de la accesibilidad aplicada a contextos o espacios de enseñanza-aprendizaje, en 
especial el virtual. 


Educación y Discapacidad


 Si bien es cierto que en primera instancia el principal objetivo se centra en disminuir el impacto 
de la discapacidad en los individuos y su entorno familiar y/o escolar (usos y valoraciones de las 


5 Si bien existe un juego de palabras respecto a que las personas con discapacidad tienen necesidades especiales es 
relativo, pues tienen necesidades comunes, pero requieren ayudas especiales para satisfacerlas. 
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herramientas tecnológicas), nuestro «pienso» se extiende a un «hacer», «por», «desde» y «con» la 
discapacidad y no solo «para» esta, implica, entender, comprender y atender la problemática, 
diseñando y estructurando propuestas pertinentes que impacten considerablemente en la calidad de 
los aprendizajes y consecuentemente en la calidad de vida, favoreciendo los escenarios de 
desarrollos de competencias. Esto permitirá considerar las herramientas tecnológicas tanto como 
capital activo, como capital simbólico y/o social, lo que exige más que un mero debate «ligth» sobre 
los impactos de estas en los procesos educativos. El buscar el sentido de apropiación de estos 
recursos (ya sea en sentidos políticos, educativos, económicos o sociales), en especial la aprensiòn de 
estos como tecnologìas educativas. Exige previamente el reconocimiento de estas innovaciones como 
insumos de mejora (Coll, 2004). 


Si bien lo expuesto estará constantemente sujeto a despliegue de subjetividades que tenderán a 
diferentes valoraciones y sentidos, la capacidad de acción en términos, al menos didáctico-
cognitivos, dependerá de las estrategias de intervención-mediación que se diseñen (Moreira y Viera, 
2010).


La educación inclusiva entonces, como prospectiva, refiere no solo a considerar instituciones, 
etapas, niveles y modalidades alternativas en marco de un atención escolar especializada, sino que a 
su vez, exige la consideración de recursos multifuncionales alineados con proyectos educacionales. 
Ligados incondicionalmente a la apropiación técnico-tecnológica las TIC han de marcar una 
perspectiva con fines didáctico-pedagógicos, e indiscutiblemente no únicamente generar 
acciones/proyectos/programas aislados y desarticulados, de modo tal que se alcancen a partir de 
(con y desde) ellos un desarrollo real, tanto social como psico-didáctico-cognitivo (Gros, 2004). 


Estos son aspectos constantes de reflexión y discusión, encadenados indefectiblemente al 
conceptos de autonomía, donde entran en juego en los procesos de enseñanza, marcos teóricos 
conceptuales como Zona de Desarrollo Proximal (Vigostky,1995), Andamiaje (Brunner, 2004) y/o 
Aprendizajes significativos (Ausubel, 1976). 


Las TIC como instrumentos de mediación socio-tecnológica, se transforman paulatina y 
simultáneamente en medios, estrategias y recursos de mediación pedagógica, que abordados desde 
una perspectiva constructivista-interaccionista representa la construcción y adquisición de nuevos 
sentidos y recursos, lo que una vez más, sitúa a las TIC no como elementos/objetos meramente 
físicos sino socio-pedagógicos (herramientas cognitivo-educacionales funcionales-operativas), 
habiéndose instituido en este sentido como verdaderas «prótesis» educativas. 


Sea entonces cual fuere su fin (funciones de estimulación, habilitación o rehabilitación), las 
modalidades de trabajo cuyo soporte sean (o mediados por) estas tecnologías, permiten conformar 
procesos y espacios de intercambio, creación y producción de información y contenidos, lo que 
exige (y ha exigido) un constante diálogo entre Educación Especial e Informática Educativa, y 
obviamente a partir de ello, la formación de recursos humanos en el uso de tecnologías digitales. 
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Estas se posicionan entonces como ayudas (soportes) técnicos (también denominadas 
tecnologías de asistencia), entendiéndolos como el conjunto de dispositivos que ayudan/permiten el 
desempeño de funciones, en este caso cognitivas, considerando en amplio espectro su impacto (es 
decir abarcando lo sensorio-motor) en especial a lo inherente a software y hardware adaptado. No 
queda por fuera en este sentido la importancia que han adquirido las TIC en cuanto a la 
Comunicación Alternativa Aumentativa (CAA) (Basil, Almirall y Soro-Camats, 1995). 


El poder conocer y explorar recursos y descubrir nuevas formas, permite abordar desde otras 
perspectivas la Accesibilidad. Entendiéndola no solo como no colocar (o evitar colocar) «barreras» 
en el diseño de las propuestas, sino también como eliminar obstáculos (la no exclusión), consiste 
básicamente en permitir (en este caso) el uso de tecnologías especiales y la producción de 
contenidos accesibles, siempre bajo el precepto de equidad, el cual definimos como el garantizar la 
igualdad de derechos y oportunidades, respetando/considerando las diferentes necesidades. 


Las nuevas tecnologías presentan entonces una gran oportunidad de construir una red (o redes) 
que permita/n contemplar y valorizar la diversidad humana principalmente en el orden socio-
cultural (dento del que situamos por supuesto la educación). 


Existe en este contexto una resignificación (y reinterpretación) del concepto diferencia, y desde 
esta una nueva conceptualidad la proyección de un/unos nuevo/s tipos de intervención/mediación 
(Santarosa, 2010), en especial cuando refiere a funciones disminuidas o inexistentes. 


Los recursos tecnológicos debieran entonces posibilitar la construcción de propuestas que 
tiendan a responder las especificidades/necesidades de los sujetos tanto a nivel general como 
particular; es decir, puedan alcanzarse nuevas configuraciones, siempre en marco de una mediación 
técnico-didáctico-tecnológica. Esto presupone entonces como hemos planteado, ajustar, adaptar y 
adecuar procesos educativo-digitales y responder a especificidades físicas y sensorio-cognitivas, que 
en si mismo exigen una planificación estratégica-situacional que a la postre redunde en la 
integración/inclusión/ inserción de nuevas tecnologías computacionales viables, situadas tras las 
nociones de autonomía y desarrollo. Es decir, así como el conocimiento debe atravesar procesos de 
Transposición Didáctica (Chevallard, 1998) para alcanzar determinados logros o llegar a los sujetos, 
los usos de las tecnologías también exigen esa mediación, a la que podríamos denominar 
«Transposición Virtual/Digital». 


Seamos entonces conscientes de la oportunidad/necesidad de las TIC en los procesos de 
educación inclusiva, ya que como sostiene Orellana (2005) en este sentido, se debe destacar la 
importancia de estas en el desarrollo de capacidades comunicativas, expresivas, analíticas y lógicas, 
considerando que las mismas apoyan o generan formas de aprendizaje que prácticamente serían 
imposibles por otros medios. 
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Es por ello que es necesario repetir y construir políticas y formas de inclusión educativo-
tecnológicas que permitan construir y ejecutar proyectos pedagógicos6, considerando los diferentes 
niveles de estas ayudas en el campo de la educación especial, ya sea en ayudas a la comunicación, 
control ambiental o ayudas al aprendizaje (King, 1990). Estos proyectos deben de asentarse 
considerando problemas, necesidades, oportunidades y desafíos. 


Las nuevas formas han permitido a su vez entonces, el surgimiento de nuevos espacios de 
interacción (virtuales/digitales), espacios que ocupan un lugar importante a nivel educativo, en 
especial en su configuración de plataformas/espacios virtuales/digitales de aprendizaje, que en 
muchos casos responde y permite la modalidad de trabajo de formación a distancia, primordial en 
algunos casos de discapacidad. Estos espacios que se asientan como herramientas que posibilitan 
interacciones en marco de un ambiente de apoyos y soportes considerando la ZDP planteada por 
Vigotsky (1995), ya sea desde interacciones sujeto-objeto como ( y en especial) sujeto-sujeto. 


Viciadas de acciones y propuestas pedagógicas y configurando una acción metodológica (socio-
interaccionista) podemos entenderlos como sistemas de desarrollo cognitivo; esta modalidad de 
utilización de recursos bajo el precepto de mediación en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
implica una transformación del modelo educativo ya sea en formas de comunicación e interacción, 
como de construcción de conocimientos y conflictos cognitivos. Esto podría significar la 
instauración de un nuevo paradigma que exija contemplar la discapacidad, el pensar una ergonomía 
que favorezca la accesibilidad y la inclusión.


Adquiere así, tanto dimensiones tecnológicas como didáctico-pedagógicas y representa en si 
mismo todo un modelo psico-cognitivo que debe (debiera) atender la diversidad humana, lo que en 
este caso, no es nada más ni nada menos, que respetar las necesidades y especificidades sensorio-
motoras y cognitivas de las personas con NEE, siendo conscientes que estos espacios pueden 
erguirse como espacios de formación permanente. 


Discapacidad y Accesibilidad: Aspectos Técnicos7.


Es pertinente ante todo lo expuesto, destacar que ante el surgimiento de nuevos espacios 
(digitales/virtuales), se ha dado el desarrollo de determinadas directrices y pautas técnicas de 
carácter internacional inherentes a la accesibilidad, que regulan las condiciones que permiten el 
acceso especial, lo que exigen alternativas a los formatos de presentación de contenidos. 
Recomendamos en este sentido el articulo de de Marco (2009) citado en referencia bibliográficas. 


Sobre los sitios web concretamente (y en especial sobre los Espacios Virtuales de Aprendizaje, a 
los que llamaremos plataformas EVA) presentaremos lineamientos básicos y simples, que sin 


6 Prácticas pedagógicas mediadas por las tecnologías digitales con prácticas de equidad socio-digital 
7 Recomendamos para aspectos técnicos específicos el texto en guías de diseño e implementación de portales 


estatales, en especial en su capítulo III «Accesibilidad Web» el artículo «Acceso sin barreras…» de Humberto de 
Marco.(Agesis, 2009).
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embargo por ello no deben de ser ignorados. No pretendemos conformar una «receta» sino una 
simple guía práctica de puntos que a la postre, de no ser considerados, pueden implicar lo 
inaccesible de un espacio virtual para una persona. 


Uno de los principales puntos radica en considerar y tener presente el concepto de Usabilidad, y 
los requisitos de ordenación y estructuración que este exige para considerar la accesibilidad. Por qué 
referimos a «ordenación» y no solo a estructuración (Agesic,2009). Porque no basta únicamente con 
contar con lo exigido, sino que debe de organizarse de tal manera que no pueda concebirse su uso 
normal con inconvenientes. Tomemos un ejemplo para entenderlo. 


Si los requisitos exigen para poder entrar a un edificio la existencia de una rampa, la mera rampa 
por si sola no garantiza el acceso si esta no se encadena a un orden lógico, que termine en una 
puerta de acceso y no en una pared. Por lo tanto los recursos no solo deben estar presentes sino 
también ser funcionales. Es decir, no solo que puedan ser usadas, sino con la menor dificultad 
posible. Por lo tanto lo que pretendemos plantear es el que debe en todo momento buscarse reducir 
la dificultades en lo que refiere al uso propio de la herramienta informática, sustituyendo, 
corrigiendo o planteando alternativas de uso, particularmente en lo referente a la interacción. 
Recordemos que este principio de usabilidad, esta en correlación directa con la calidad del 
producto. 


 Para ello es necesario el diseño de una interfaz sencilla (no compleja), que se adscriba a criterios 
y estrategias considerando sus objetivos y el alcance pretendido. Retomamos aquí el pienso en la 
construcción del sitio y sobre todo el pensar a quién va dirigido (si apunta específicamente a 
personas con discapacidad, que discapacidad, o si pese a tener un publico amplio que sea posible 
que sea de interés particular para este grupo). A su vez debe de tomarse en cuenta el fin del sitio, 
cual es su finalidad, ¿comunicar?, ¿espacio de interacción?, ¿apoyo o base del trabajo en aula?… 
cada propuesta necesitará sus propias adecuaciones. Esto no es más que considerar quién utilizará el 
sitio, por qué, y en qué condiciones (cómo) (personajes-objetivos-escenarios) (Agesic, 2009). 


Ello exige una estructuración a partir del/los perfil(es) de los usuarios, el qué buscan y qué cosas 
requieren en esa búsqueda, una vez más particularmente procurar información de los 
requerimientos y necesidades de las distintas discapacidades (o moverse dentro de criterios 
estándar). Ejemplo de un caso concreto refiere a si entre los estudiantes existen personas con 
discapacidad auditiva; esto exige implementar una serie de alternativas que hagan a una 
compensación lingüística en caso de materiales es formato de audio (textos, interpretación, 
imágenes, subtitulados, etc.). 


 Sobre aspectos particulares: los títulos y los nombres del sitio o referencias deben ser claros y 
específicos, en lo posible no ambiguos y dentro de lo que permita las características sin un lenguaje 
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muy técnico (al menos en uso y tareas8). Si son acotados y acompañados de imágenes o recursos 
(vídeo, textos, interpretación en Lengua de Señas) mejor.


La presencia de categorías, agrupación por colores, detallismos en el diseño que permitan 
ordenar la pantalla y los motores de búsqueda sin contaminar visualmente («ensuciar») colaboran 
en facilitar el acceso; es decir, que la búsqueda sea clara, sencilla y no remita a otros elementos que 
redunde en confusión: «Si usted busca un destornillador determinado cuánta más herramientas 
tenga la caja, más difícil será la búsqueda. Y si todas las herramientas son destornilladores, peor 
aun.» (Agesic, 2009; p. 58)


Esto determina la fácil interacción con la página, lo que no genera frustración, a la vez de 
considerar los aspectos en las problemáticas perceptivas y de motricidad fina (contrastes, punteros, 
espacios y distancias entre botones, etc), como también los déficit atencionales que tiende a estar 
presentes en este tipo de población. Una vez más recordemos la importancia del lenguaje (debe 
evitar tecnicismos, textos extensos y dentro de lo posible trasponerse al lenguaje común del 
usuario). Una recomendación básica en el sentido de lo que se viene presentando es el ordenar los 
contenidos en categorías, en lo posible excluyentes (que algo este concretamente en un lugar fácil de 
ubicar y no entre dos o tres lugares y confunda). 


Se sugiere armar en secuencia de estructura de árbol con titulo y subtítulos. A esto se le 
denomina «Arquitectura de la información». 


La necesidad de una estructuración funcional-operacional, exige elementos gráficos adaptados y 
adecuados, sin que ello por supuesto implique descuidar lo estético. Es recomendable, dentro de lo 
permitido por el soporte, que el ingreso pueda darse a partir de un perfil de usuario (por ejemplo 
elección de categoría de discapacidad), lo que determinaría un diseño de acceso relativamente 
personalizado. Sería interesante la posibilidad de que en sitios de uso común (EVA en este caso) 
pueda permitirse a los usuarios personalizar acciones frecuentes (Agesic, 2009; p. 86), lo que es el 
componente básico de la individualización sistema ayuda-usuario. Es necesario en esta línea una 
confección que considere los diferentes niveles de interacción y consecuentemente conlleve a una 
fácil comprensión y uso (optimizar modos). Es posible responder a ello si ubicamos a los diseños 
desde un modelo competencial (desde la competencia), desde el qué pueden hacer y cómo, y no solo 
desde las limitaciones, y desde aquí desarrollar los medios complementarios-suplementarios 
necesarios. El mirar, leer y pensar son tres niveles distintos con requerimientos propios 
(especificidades) y que deben ser contemplados. 


De igual modo cabe destacar que cuando un visitante enfrenta un sitio web, lo hace con una serie 
de prenociones, es decir un «bagaje» de experiencias y aprendizaje adquiridos previamente, 
determinando un ECRO que podrá tender al reconocimiento de patrones y relaciones causa-efecto 


8 Nos referimos a que las propuestas y las acciones tiendan a mantener este lenguaje, algo inviable ya si, en los 
contenidos y textos de autores o carácter científico o propios de cada disciplina. 
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(no es una «tabla rasa»). Es importante en este contexto entonces, hacer especial hincapié en 
estructurar el espacio a partir de patrones de reconocimiento simples y elementales los que van 
desde efectos cromáticos, pasando por espacios, hasta ubicación y tamaños (colores, formas, 
agrupamientos). Es imprescindible junto con lo expuesto, que la interacción sujeto-espacio permita 
el principio de manejo por intuición, o sea, aprovechar los patrones que en marcos «estándares» los 
individuos han ido adquiriendo y tender a reproducirlos. Tengamos en cuenta en este sentido las 
nociones de estimulo-respuesta reforzamiento de Pavlov (Fachinelli, 1997) y Skinner (1979), y en 
esa relación lo simple y significativo, es decir, la importancia de lo evidente: «… Seguir 
convenciones del mundo real, desplegando información en un orden natural y lógico.» (Agesic, 
2009; p. 83). 


El uso de estándares y convenciones de formatos juegan aquí un rol determinante, pues hacen al 
permitir poder percibir, entender, navegar e interactuar de forma real y efectiva, así como crear y 
aportar contenidos, cosa que también hace al respeto de los DDHH. 


De considerar los factores anteriormente descriptos no solo se contemplan las personas con 
discapacidad sino que alcanzará a otros grupos que también presentan necesidades (enfrentan otras 
problemáticas) frente al acceso y uso de las TIC y la WEB como: las personas de edad avanzada, las 
de bajo nivel de alfabetización, las que poseen problemas idiomáticos (extranjeros por ejemplo) y 
aquellos que se desempeñan en ambientes/contextos poco favorables (ambientes ruidosos, de 
problemas lumínicos, equipos antiguos, etc.).


Incorporar políticas de accesibilidad (y sus pautas) aparejará grandes ventajas operativas-
funcionales, particularmente en un aspecto central que es derribar (y no instaurar) barreras, lo que 
equivale a sostener que no basta (o se limita) a los requisitos o criterios que hemos desarrollado, 
sino que a su vez debe ser un diseño tolerante a errores, que minimice el impacto de acciones 
accidentales o casuales (fortuitas) que puedan acarrear consecuencias «fatales» o no deseadas.9 


Deben de pensarse aspectos técnicos en apariencia insignificantes y promover que estos sean 
ineludiblemente considerados. El no diseño de contenidos que presenten cambios bruscos de 
luminosidad o destellos ya que estos pueden ser causantes de (generar) ataques de epilepsia es 
ejemplo de ello. 


Ya sea accesibilidad total o parcial, contemplar estos y otros factores nos permitirá cumplir con la 
obligación moral y profesional de dar igualdad de derechos y oportunidades a esta población en 
apariencia «invisible». 


Conclusiones


En cuanto a la educación inclusiva en si, y el papel que juegan las innovaciones del orden 
tecnológico, es importante entonces poder elaborar y poner en ejecución proyectos pedagógicos 


9 Borrar textos, eliminar archivos, de formatear un trabajo, etc. 
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(Gros, 2004) que contemplen lograr instituir estratégicas pedagógico-digitales que profundicen una 
integración cuanti-cualitativa de recursos tecnológicos en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


Estos procesos tanto en el orden macro (estableciendo principios y concepciones en los procesos 
educativos) como en el micro (manifiestos en la acción del docente/educador en la relación con el 
alumno y entre estos), deben identificar necesidades y potencialidades (y demandas) y erguirse 
como un instrumento de índole técnico-pedagógico-cognitivo, partiendo de las interrogantes ¿qué 
hacer? ¿por qué hacer? ¿cómo hacer? ¿para quién hacer?. 


Es innegable el impacto (efectos) de los factores expuestos en marco del modelo 1 a1. Estos 
espacios permitirán un aprendizaje en tres niveles: con los docentes, con la exploración individual y 
en la exploración entre pares. Sin embargo no pretendemos que estos espacios y modos impliquen 
una revolución didáctico-pedagógica, pero si al menos una evolución en el orden de la educación 
especial (y/o inclusiva). 


Hasta le momento las políticas de inclusión de personas con NEE se han centrado (y puesto en 
práctica) en «microacciones» o «micropolíticas» en instituciones educativas concretas (casos 
puntuales), y a su vez en estos en muchos casos solo reducidos al aula. 


Todo el ideario expuesto se construye a partir de bases conceptuales que refieren a las TIC como 
instrumentos que aportan modos significativos a partir de los cuales se instrumentan e innovan 
nuevas formas e interfaces para la enseñanza y el aprendizaje (Castellano y Montoya, 2011), 
reconociendo que el ambiente/medio incrementa o reduce el impacto de la discapacidad en el 
individuo, lo que hace a la necesidad de considera en todo momento el atender, entender y 
comprender las NEE (en este caso la situación problema).
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Introducción


Esta ponencia se inscribe en la línea de estrategias de formación de docentes-
investigadores y tiene el carácter de propuesta que, de hecho estamos aplicando en 
nuestros cursos, en Institutos dependientes del CFE. 


Esta formación: generar la construcción de un nuevo «habitus» (Bourdieu, 2005), 
requiere propuestas que promuevan la reflexividad. Consideramos que el Cine 
constituye un recurso didáctico interesante pues despierta la emoción, permite vivenciar 
conflictos, identificarse con los personajes y, a partir de allí, despertar el interés por el 
análisis: la racionalización de las propias vivencias a la luz de diferentes conceptos 
teóricos y sus relaciones. Esto es, contribuir a desarrollar en futuros docentes-
investigadores, la capacidad de pensar en «términos relacionales» (en sentido de 
Bourdieu): la posibilidad de ver desde otras perspectivas, de modo de construir o 
desentrañar relaciones no visibles hasta entonces: construir nuevas relaciones; «…captar 
profundamente la dificultad» (Wacquant, 2005:23 tomado de Wittgenstein, 1977), es 
decir, hacer posible la «ruptura epistemológica» (también en sentido de Bourdieu) 


Uno de los problemas que se nos plantean para promover este tipo de pensamiento 
—búsqueda de relaciones entre escenas— es que, los medios de comunicación, 
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justamente apelan a la redundancia: la fuerza del mensaje está en la repetición, de la 
misma o de otras maneras, y es a ese tipo de modo de comunicación que nuestros 
estudiantes están expuestos habitualmente, acostumbrados. En tanto, nosotros 
justamente apelamos a la búsqueda de lo no dicho —de modo expreso— al análisis de la 
sutileza, la metáfora inesperada… que es el modo de comunicación a que apela el cine 
inteligente, dirigido a un espectador que quiere pensar, que encuentra un desafío en ello. 
Y es el que el investigador tiene que tener internalizado para realizar su tarea.


La metodología de trabajo que aplicaremos consiste en delimitar las escenas, 
numerarlas y determinar el tema principal de cada una. Luego, ubicando en orden 
sucesivo los números que las definen, por medio de flechas, vamos indicando la relación 
que en la trama, se va generando, que depende de la riqueza conceptual del analista: en 
este punto reside la posibilidad de promover en el futuro docente-investigador, nuevas 
perspectivas con respecto al argumento. Analizando como queda plasmado el 
entramado de flechas, planteamos como una escena se relaciona, retrospectivamente 
con las anteriores. Podemos evaluar la potencialidad del film para desarrollar la 
capacidad de establecer relaciones, analizando la trama de flechas que se va generando a 
lo largo del mismo. Hemos seleccionado, para efectuar este planteo, el film francés Todo  
comienza hoy (Bertrand Tavernier, 1999).


Lo que percibimos habitualmente como film, no es un objeto, una cosa, sino un 
entramado de relaciones que vamos construyendo y a cuyo conjunto atribuimos 
significado: una unidad de sentido. Esta construcción de relaciones se encuentra en 
permanente cambio a raíz de nuestros permanentes cambios conceptuales a partir de la 
relación que consideramos dialéctica, entre Teoría y Práctica.


Por eso, en nuestro caso proponemos cierta modalidad de relaciones entre escenas — 
desde lo epistémico-antropológico— pero la misma se encuentra en permanente 
proceso de reconstrucción, por lo que el análisis desde otro investigador-espectador y 
aún desde nosotras mismas —en un tiempo— podría llegar a modificar esta trama de 
interrelaciones que vamos a proponer.


Breve descripción de la temática del film


Se trata de los sucesos que tienen como centro un preescolar, ubicado en una 
localidad francesa, en la cual, el principal centro de producción económica: una empresa 
minera, Germinal, —dedicada a la extracción de carbón— cierra sus puertas. El 
desempleo y la falta de expectativas de los padres, la depresión, genera, diferentes 
actitudes hacia sus hijos: los alumnos que asisten a la citada institución educativa. Pero 
la desatención, el desamor, el maltrato, la violencia de que son objeto muchos de estos 
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niños, constituyen un problema ‘nuevo’, apenas creíble para el Director, descendiente de 
una familia de mineros que por varias generaciones tuvieron en aquella empresa su 
única fuente de empleo. La crisis social, que es considerada solamente como ‘un dato de 
la realidad’, desde los estratos de Poder, es ocasión para un cambio de modelo 
económico, y tiene diferentes consecuencias en los distintos estratos socioeconómicos., 
según podemos percibir a lo largo del film.


Así, la lucha denodada del Director del Preescolar, Daniel Lèfebre, cuya subjetividad 
— la propia convicción de que todo puede resolverlo—, se entrelaza en la trama del 
conflicto. El fracaso en conseguir revertir la situación —desde su sentido ético y 
comunitario— lo enfrenta con el suicidio de una madre, que termina, previamente con 
la vida de sus dos pequeños hijos, agobiada por la imposibilidad de pagar el sinnúmero 
de cuentas e intereses que le impone el Estado. Este hecho cuestiona seriamente los 
propios supuestos en los que se fundamenta el sentido de su propia vida comunitaria. 
Ello promueve su intención de renunciar, ya que lo considera un fracaso personal. Pero 
la puesta en práctica de una idea de su compañera, dedicada al arte y ajena al propio 
Sistema educativo: la reunión de la comunidad, de presencia fuerte en la Institución, en 
una ceremonia escolar llena de colorido y de profundo sentido simbólico, promueve el 
renacimiento de la esperanza personal y comunitaria.


Y el relato… como forma de mantener la identidad local: sus tradiciones, expresión 
simbólica de una historia de luchas y fracasos… a lo largo de varias generaciones de 
obreros, es el nexo elegido por el equipo de producción para dar unidad a la trama 
narrativa…: un retazo de vida…lanzado al futuro…la duda en lugar de la certeza…o la 
certeza en lugar de la duda…


Desarrollo


El análisis que proponemos implica un elevado nivel de abstracción, por lo tanto, no 
describiremos las escenas sino en términos de generalización de las temáticas abordadas. 
Las relaciones que establecemos entre ellas son de continuidad o constancia del tema y 
de contraste ó contradicción entre ellos.


Planteamos a continuación, las temáticas transversales del film (Categorías de 
análisis): aquellas que promueven la continuidad o contraste entre escenas, asignando a 
cada una un número romano que las identificará en el análisis posterior. Se realiza 
solamente con parte del film, solamente a los efectos de que se comprenda la 
metodología empleada.
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El Relato 


1. como un Cuento: el Poder de la naturaleza, la impotencia de los humanos para 
cambiar los sucesos de la misma versus el Poder de la estructura social, también 
imposible de cambiar (I)


2. como recuperación de Identidad: recuerdo de lo que vio o de las historias que le 
contaron sobre el pasado familiar entramado con el pasado local.(II)


• Relación de las familias del preescolar con sus hijos:


▪ Desamor: 1-Rechazo-descuido-desamor (III) 2- Maltrato-golpes-con 
mayor o menor huella en el cuerpo infantil(IV) 3- Expresión de que lo 
quieren dar en adopción(V)


▪ Contención: 1- Enseñanza de hábitos (VI) 2- Orgullo por avance de sus 
hijos(VII) 3-familias que adoptan niños maltratados y varias veces 
rechazados por familias adoptivas (VIII) 3- Contención de los hijos(IX)


• Relación de las familias con la Institución educativa:


1-No cumplen con la obligación de hacer asistir a los hijos: depresión por 
no poder encontrar trabajo (X) 2- No retiran a sus hijos en tiempo,(XI) 
3- No pagan la cuota-colaboración-por motivos económicos(XII) 4-
Participan y colaboran en la toma de decisiones(XIII)


• Relación de las maestras: 


▪ con los padres:


1-Colaboran con ideas para mejorar la alimentación de los niños, dada la 
carencia de dinero para comprar lo necesario: recetas (XIV), 2- Se quejan 
por la conducta de los hijos (XV) 3-Mencionan los logros de los 
hijos(XVI)


▪ Con el Sistema Político (XVI)


• Mme. Delacourt en relación con: 1- los alumnos,(XVII) 2- los padres de los 
alumnos, (XVIII) 3- el Sistema social (XIX)


• El Sistema Político en relación a la educación y las instituciones (XX)


1-Necesidad de cambio en el modelo económico asistencialista a los 
mineros por modelo de servicios, no proteccionista (XX) 2-Cierre del 
Programa de Planificación Familiar: recorte de recursos a la Asistencia 
Social,(XXI) 3-Incremento del ‘gasto social’ en prevención de la 
delincuencia; bibliotecas infantiles;(XXII) 4- en relación a los 
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beneficiarios de las prestaciones sociales,(XXIII) 5-Lenguaje de 
referencia: estadístico (XXIV) 


• El Director, Daniel:


1-en relación a los problemas sociales de los padres del Preescolar(XXV) 
2- en relación con los niños (XXVI) 3- en relación con los Maestros 
(relación individual) (XXVII); 4- en relación a su familia de 
origen(XXVIII); 5- en relación con el Sistema de Asistencia social 
(XXIX)l; 6- en relación con Valeria, su compañera; (XXX) 7- en relación 
con la Asistente social (XXXI) 8- en relación con otros Directores 
(XXXII) 9-en relación a la Auxiliar de Servicio (XXXIII) 10- en relación a 
la Inspección y Sistema Político (Estructura social) (XXXIV)


• Estratificación social y efectos de la crisis económica


Diferentes efectos en los sectores sociales: 1- obreros; (XXXV) 2 en los 
sectores intelectuales;(XXXVI) 3- en las jerarquías (XXXVII)


• La Comunidad: tipo de relación entre sus miembros: 1- de colaboración;
(XXXVIII) 2-individualista (XXXIX)


• La Auxiliar de Servicio y su relación con: 1- los niños,(XL) 2- las Maestras y el 
Director (XLI), 3- con la Inspección y el Sistema Político (XLII)


• Valeria en relación a: 1-Daniel;(XLIII) 2- su hijo,(XLIV) 3-la comunidad; (XLV) 
4- su familia de origen(XLVI)


• La familia Henry: sus semejanzas y diferencias con el modo de actuar de otras 
familias (XLVII)


• La Ley: referencia a la misma como parte del Contrato fundacional que permite 
la vida social, 1-en sentido positivo(XLVIII) 1-en sentido negativo (XLIX)


• Brecha entre trabajo intelectual y trabajo manual (L)


Enumeramos a continuación las escenas y sus temáticas principales, que aparecen 
numeradas, de acuerdo al número que le atribuimos en temas transversales


0- En el preescolar: canto de los niños. Autoridad docente. Manos de la A. de Serv. 
conteniendo a un niño. (XL)


1- Daniel mira por la ventana: ve una anciana que sale a tirar tierra del interior de su 
casa: «Un relato es como un cuento… habrá pasado el tiempo y no habrás hecho nada.» 
(I) 
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2- Daniel sale en su auto desmejorado: no puede cerrar el vidrio. Sufre el frío. 
(Problemas económicos). Trata de escribir mientras maneja (transgresión). Imágenes de 
distintos paisajes. Entra en una localidad pobremente iluminada.


3- Vuelta a escena del canto de los niños. Mayor gesticulación da idea del proceso 
que han seguido desde el comienzo.


4- La A. Social se maquilla (autoridad). Se encuentra en la misma calle donde llegó 
Daniel. Entra en un hogar —imagen apenas instantánea de un hombre viendo TV— 
Pregunta a la madre por el bebé, quien contesta con indiferencia: «por ahí».( III) No 
come hace días por falta de dinero. La A.S. busca al bebé. Lo encuentra en una 
habitación en desorden en la que se ve un bar repleto de bebidas alcohólicas (contraste). 
Le retira al niño por no cumplir con sus deberes de madre. Otros niños juegan 
tranquilamente en la casa.(XXI) Se vuelve a ver la TV pero no ya al hombre que la 
miraba (simbólico: padre ausente).


5- En el preescolar: los niños trabajan. Uno señala a Daniel, su cordón desatado pero 
no habla. El Director le indica —con suavidad— que se lo pida, no que señale.(XXVI) 
Pero no lo logra. 


6- Patio escolar: el gris contrasta con el color de los abrigos de los niños. Rejas contra 
las que se recuesta el niño que aún lleva el cordón desatado y que aún no responde a la 
solicitud de Daniel para que hable representan las barreras que ha internalizado y no le 
permiten comunicarse sino por gestos.


7- Daniel piensa: «odio las barreras (…) que rompen las trayectorias —lo que debería 
ser natural— y nos impiden la comunicación» (I) 


Auxiliar de Servicio detecta —mediante el uso de las manos— (XL) que un niño lleva 
aún piyama por debajo de la ropa. La maestra observa y comenta (lenguaje [L]) 


8- La Madre de Leticia no ha venido a buscarla (XI) y Mme Delacourt (XVII) debe ir 
al médico. Queda a cargo de Daniel. Se lava las manos —antes de que se lo indique el 
Director—(VI).


La madre llega: la mirada de Leticia no es de alegría. Cuando la niña corre a su 
encuentro, aquella sale corriendo y deja también al bebé en su carro (abandono-
ebriedad)


9- Daniel trata de comunicarse pero el teléfono de la familia fue cortado. Las oficinas 
de Asistencia Social no ofrecen a los educadores datos sobre las familias. debe llamar a la 
Policía, tal es lo que le dicen antes de cortarle.(XIX) Es la Ley, pero corre el riesgo de que 
le quiten los hijos, por eso no quiere hacerlo.(LIX)
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«yo me encargo de todo»: los lleva a la casa en su auto (XXIV)


10- Recorre calles apenas iluminadas. En el apartamento de Leticia no hay luz y todo 
se encuentra en desorden. La madre se encuentra allí. Llora.(Depresión)


Daniel se encuentra con un vecino: hace meses que varios inquilinos (XXV)


11- La situación de miseria de estas familias le recuerda el trabajo sacrificado de su 
padre en las minas (XXVIII)


12- Llegada a su hogar: la As. de Serv.(XLI) Avisó a Valeria el problema y su retraso. 
La cena no parece relevar problemas económicos, la alimentación es la habitual en su 
nivel .(XXXVI) El hijo de V. —de unos 12 años— explica su disgusto por la historia que 
le hacen aprender en su escuela: no es la misma que aprendieron sus padres y que aún 
recuerdan de memoria (XX).


13- Sistema político: «hay que cambiar nuestra imagen» (XX) Necesidad de cambio 
en el modelo económico que, en efecto ya se está llevando a cabo. Recorte presupuestal: 
cierre del Programa de Planificación familiar (XXI) Sin embargo el gasto social es 
elevado en actuar sobre la delincuencia; abrir bibliotecas.(XXII) A. Social le recrimina a 
uno de los dirigentes políticos la eliminación de cargos en el S. Social: hay que prevenir 
para evitar males en los niños y luego en los jóvenes.(XXIV)


Privatización de las acciones para ayudar a los más indigentes: forma indirecta de 
hacerlo: pase a Asociaciones


14- Privatización de la alimentación de los niños en el preescolar: los padres deben 
pagar vales. Es la Ley (XLIX)


Padres de niños sin problemas se ofrecen a ayudar a otros con problemas (XXXVIII)


Las maestras dan recetas a las madres para hacer rendir el dinero para alimentar a sus 
hijos.(XIV) Algunas no pueden pagar la cuota: se alimentan una semana con leche y 
galletas secas hasta cobrar otra vez.(XII)


Reunión de Coordinación de Maestras con el director. Diferentes posiciones: a favor 
de expulsar a los niños que no vienen con condiciones de higiene adecuadas —la ley lo 
legitima— pero Daniel no está de acuerdo. (XXIV) Entonces surge entre las maestras la 
idea de concurrir a los medios (XXIV) para denunciar la falta de cumplimiento de la ley 
(XVI) debido al exceso de alumnos por clase; la no revisión médica anual, etc, a lo que 
accede pero no quiere que se mencione su acuerdo.


15- Daniel se entrevista con Funcionario del Ayuntamiento para solicitar que no 
quiten los vales de alimentación pero le contesta que está muy «duros».( XXIII) 
Entonces, saca su chequera y entrega un cheque personal para que se lo entregue a la 
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flia. Henry (XXV) como si fuera del Ayuntamiento. Pero tienen que retirarlo 
personalmente para demostrar que quieren cambiar: es la Ley.(XXVIII)


16- En el preescolar: llega la jefa de Asistentes Sociales — se apenas— tras la puerta 
un automóvil 0 km (XXXVII). Daniel le recrimina que no cumplan con la ley: no 
revelan datos de importancia para la tarea; no envían al médico a hacer la revisión anual 
a los niños.(XLVIII) La saca a empujones (XXIX)


17- Mme. Delacourt —una maestra de experiencia— le dice luego que esta conducta 
suya le va a traer consecuencias con el inspector: (XIX) ya sabe las condiciones 
deplorables en que viven los niños, también en el caso de Leticia.(XVII)


18-Mme Delcourt relata: hace 20 años las familias también eran pobres pero los 
niños concurrían en hora y limpios a clase. Actualmente algunos no saben si quiera que 
pueden hablar para otras cosas que expresar sus necesidades básicas. Las madres no se 
ocupan de sus hijos, sino que les molestan. Siempre están viendo la TV: una forma de 
que estén todos entretenidos. (XVIII) Estos niños no saben qué es un oficio, algo que 
hacer; el valor del trabajo. (XIX)


19- Valeria, la compañera de Daniel trabaja en la cantina de su padre.(XXXVI) 
Acompaña a Daniel (XXXIII) a llevarle una garrafa de gas y una torta a la familia de 
Leticia. Percibe, también el estado en que viven los niños.(XXXVIII)


20- Daniel pregunta a un vecino por el padre de familia: está trabajando como 
camionero. Hace meses que, como otros inquilinos, no tienen energía eléctrica. (XXXV) 
En las noches llevan los niños a su apartamento para que no pasen frío.(XXXV-
XXXVIII)


21, 22, 23- la vida continúa, Valeria trabaja con mucho afán en sus esculturas.
(XXXV) Una madre no se encuentra en buenas relaciones con el director a causa de que 
le han sugerido que lleve a su hija al médico pues es posible que tenga problemas de 
sordera


24- La escuela ha sido saqueada por la noche. Han destruido todo el material 
elaborado por los niños y se han llevado video, cámaras de fotos, etc.(IX-XVIII) El 
policía a cargo de la investigación rompe un vidrio, de lo contrario—sin vidrios rotos— 
no se cobra seguro: es la ley.(XXXVIII)


25- la familia Henry concurre a agradecer al director por su gesto.(XLVII) El padre se 
presenta y dice que, ahora tiene trabajo y no quiere ayuda del Estado, prefieren 
arreglárselas solos. Tienen gran temor de perder los hijos a causa de las leyes sobre 
ayudas sociales a desocupados y las responsabilidades en la manutención de los hijos.
(XIX)
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26- Llega la nueva A. Social: explica la situación del Servicio y los ajustes 
presupuestales estatales que han tenido como consecuencia la reducción de 
profesionales del Servicio. (XX)


27- La A. Social mira detenidamente los dibujos de los niños y ve en ellos gran 
capacidad. Le llama la atención los nombres —de corte norteamericano— de los niños. 
El Director le va planteando los distintos problemas de los mismos pero el principal es 
que no fueron queridos por sus progenitores.( XXI)


28- La Policía detiene a los jovencitos que saquearon la escuela, pinchan llantas, 
roban a ancianas, etc., tienen 12 años y los padres no saben qué hacer.(XIX) 


29- El padre de Leticia trae su camión a la escuela para mostrar a los niños cómo 
funciona un oficio: conductor de camiones. Mejora autoestima del padre. Los niños 
miran asombrados.(XXXVII)


30- La Policía le comunica a Daniel que el hijo de Valeria forma parte de la banda 
que saqueó la escuela. El director abofetea al jovencito —que entregó la llave del local— 
Luego comunica a la madre su acción. Ella no puede creerlo: no sabe en qué falló 
(XVIII)


31- La mañana siguiente durante el desayuno en el hogar familiar: el silencio. Daniel 
mira fuera de la ventana: observa la misma escena que al comienzo— la anciana sacando 
tierra de su casa— (I)


32- La madre habla con el hijo acerca de su intervención en el saqueo: los chicos de 
las bandas lo molestan. El jovencito se conmueve de la historia de su madre y de su 
voluntad de que naciera.(IX)


La camioneta que ella maneja no parece tener los problemas de mantenimiento que 
el auto que maneja Daniel.


33- El inspector (XX) (XXXVII) llama a una reunión entre educadores y asistentes 
sociales para resolver el conflicto planteado al haber enviado, desde la escuela de Daniel 
a los medios, la nota en que se manifiestan las faltas en que, de acuerdo a la ley, este 
último está incurriendo. Objetivo: delimitar funciones de los diferentes organismos. No 
menciona el problema que motivó la nota protesta a los medios.


Dada la extensión limitada de este trabajo, y ya conocida la abstracción a partir de las 
escenas, es decir la identificación de los temas transversales, vamos ahora a tomar el 
conjunto de escenas del film. En cada una, señalaremos por medio de la numeración de 
referencia, los temas que en ella hemos detectado. La repetición de los números, nos 
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dará una idea de la secuencia de los mismos, ya sea por constancia o por contraste. En 
este último caso, lo explicitaremos. La no explicitación la consideraremos como 
constancia.


Escena Temas por número


0 Preescolar- Autoridad- XL 


1 Relato (I) Simbólico: anciana


2 Decadencia económica del auto. Transgresión


3 Preescolar-XL


4 Autoridad (A. Social). Simbólico: padre ausente. Contraste: desorden de 
la habitación del bar vs resto de la casa-XXI


5 Preescolar XXVI


6 Contraste: gris del edificio vs. Colores de los abrigos de los niños 
Simbólico: rejas- niño que no habla


7 Relato (I)-XL-L


8 XI-XVII-VI-Abandono-ebriedad


9 XIX-LIX-XXIV


10 Desorden en toda la casa-Depresión-XXV


11 XXVIII (Relato)


12 XLI- XIX-XXXVI-XX


13 XX- XXI-XXII-XXIV-Privatización de Ayuda social


14 Privatización de alimentación en los Preescolares- XLIX-XXXVIII- XIV- 
XII-XXIV-XVI


15 XXIII-XXV- XXVIII


16 XXXVII- XLVIII- XXIX


17 XIX-XVII


18 Relato XVIII-XIX


19 XXXVI- XXXIII-XXXVIII


20 XXXV-XXXVIII


21-22-23 XXXV


24 IX- XVIII-XX-
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25 XLVII- XIX


26 XXIX- XX


27 XXI


28 XIX- 


29 XXXVII


30 XVIII


31 Simbólico: anciana (solamente imagen) (I)


32 IX- Contraste: camioneta de Valeria vs. automóvil de Daniel


33 XX- XXXVII


34 XXIV


35 Principio de proceso de identificación de Rémi con Daniel 


36 Relato XXVIII-Relato (II)


37 XXV-X-XL-XLVIII


38 XXVIII-Madre de Daniel: sin iniciativa (rol de género de clase obrera)-
XXV-XXVI


39 Proceso de identificación de Rémi con Daniel; Importancia de la figura 
paterna para ambos. Masculino vs Femenino


40 Rol de género de la madre de Daniel (dominación masculina)- Relato 
XXV


41 XXIX-XXIII-XXIV. El recorte presupuestal es independiente del partido 
político en el poder. Privatización de vales de alimentación para los 
niños- XXXIX


42 Madres migrantes en el preescolar-XXXV-XLVII


43 Relato (I) Simbólico: anciana que saca la tierra de su casa-XLV


44 XVI-XXXIX


45 XXIII- XX- XLIX. Convicción de Daniel de la importancia de su tarea 
profesional


46 XXX- Valeria no sabe cómo ayudar a su hijo a mejorar su rendimiento 
escolar, cuya evaluación le fue dada en términos estadísticos. El amor 
promueve cambios en la actitud de Daniel
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47 XXXIV- XXXVII- Inspector: el registro diario es fundamental para la 
evaluación. Contradicción del inspector: debe dejar solos a los niños para 
desarrollar la autonomía pero inmediatamente le dice que debe dirigirlos 
más. Como Director: no debe permitir tanto la participación de los 
padres, legitimada por la propia ley (XLVIII), que debe contar con el 
consentimiento personal del Inspector. Agobio del director: presencia del 
inspector con sus críticas —el Director debe ser mediador, no agitador— 
Las maestras lo requieren para las tareas cotidianas, por eso despide a 
Mme Henry que viene a solicitarle ayuda. 


48 Valeria —por primera vez se la ve vestida con descuido— su remera 
tienen un agujero (simbólico). Le reprocha el temor a la autoridad —del 
padre, del Inspector— Lo desafía: se muestra como debajo de la escala 
social pero con ánimo de luchar por sus convicciones y contra el poder y 
las circunstancias. Réplica del relato (I) constante en el film


49 Mme Henry se ha suicidado, quitando previamente la vida de sus dos 
pequeños hijos —Leticia y el bebé— Daniel se siente responsable. Valeria 
y la Asistente Social le explican: hay gente a la que no se puede ayudar, 
habría que estar todo el día con ellas —para que no perdieran el ánimo— 
Daniel contesta: «Pensé que había leyes y que en 1998 no se podía 
permitir que la gente se muriera de frío». Es que cortan la luz en otoño…
Relación con Relato (I)


50 XXXIV


51 XXIII-Entierro de Primera para los Henry-XVI


52 XXV- XXVI- XLVII


53 XXV- 


54 El barrio coloca ofrendas florales en la puerta del edificio de los Henry


55 El Relato enmudeció, Daniel ya no relata


56 Valeria, según sus habilidades artísticas tiene una idea para reconstruir el 
ánimo de Daniel y del grupo social. Aprovechando materiales reciclados, 
con el trabajo de los niños y maestros disfrazarán la escuela con muchos 
colores: «así sacarán algo bonito de la nada» (pensamiento dialéctico): la 
transformación es posible—sólo tenemos que saber cómo— (La idea 
viene de una artista y no de los actores del sistema educativo, que están 
apesadumbrados.)
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57 La escuela se transforma: del silencio a la actividad (cambio). Los padres 
de Daniel también cambian: deciden mudarse del barrio minero. El hijo 
entrega a la madre otros de sus manuscritos para que lo lea. La imagen 
sugiere que es a ella a quien describe en su obra.


58 Valeria obsequia a Daniel una lapicera muy cara, para que siga 
escribiendo. La escena tiene carácter simbólico pues se desarrollo en 
medio del campo de primavera-verano, que va dando sus frutos, como 
sus escritos también darán los suyos.


59 La Aux. de servicio( LI) descubre un niño con fuertes moretones en la 
cabeza. El mismo confía a Daniel que fue su tío. (IV) La A. Social le dice: 
«salvaste la vida de ese niño», intentando convencerlo de que no renuncie  
a su cargo.


60 XLVIII Valeria regala una lapicera muy cara a Daniel —ha vendido una 
de sus esculturas— El paisaje: el campo dando frutos simboliza el fruto 
que pueden dar sus escritos.


61 La madre y el tío del niño golpeado reprochan a Daniel que su hijo les 
haya sido quitado: la policía se lo llevó.


62 Mme Delacourt vuelve luego de su duelo por Leticia XVII- XIII. Llegan 
los músicos vestidos de gala para la ceremonia. 


63 La danza final, de Daniel y sus alumnos con los brazos extendidos al 
cielo, simbolizan la esperanza.


64 El Relato (II): la voz de la madre, leyendo al padre, se sustituye luego por 
la de Daniel, que repite «Hay cosas que nunca se destruirán aquí, están en 
la carne, en la tierra, ella habla (…) Son las manos de nuestros 
antepasados… Le contaremos a nuestros hijos que fue duro pero que 
nuestros padres eran unos Señores y que heredamos eso de ellos. 
Montones de piedra y el coraje para levantarlas.»


Conclusiones


Una vez efectuado este análisis, de acuerdo a las categorías previamente establecidas, 
podemos contabilizar —de acuerdo a los números— y determinar en qué escenas se 
repiten o contrastan, por ejemplo para una de las categorías de análisis —tema 
transversal— en cuestión.
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Se trata de un análisis pleno de riqueza pues las categorías siendo objetivas, dependen 
del analista, de sus conceptos previos; por eso puede haber muchos análisis de un 
mismo film, y a la vez distinto objeto de estudio.


En nuestro caso y brevemente, podemos considerar el relato como un elemento que 
da unidad al film. A partir de él podemos estudiar la subjetividad del director del 
colegio, sus supuestos profesionales con respecto a sus posibilidades de cambio de la 
realidad: del futuro de sus niños… y como la realidad, le replica que el cambio hacia un 
mundo más justo es difícil: todo no lo puede, como estaba convencido. El mundo —
léase el sistema político, la idea de comunidad…— ha cambiado. Sin embargo el relato 
final nos permite obtener por lo menos dos interpretaciones: la esperanza es posible —
heredamos de nuestros antepasados el coraje para luchar— o la esperanza como una 
forma de adaptación…


Un aspecto que no podemos desconocer es el manejo del tiempo que hace el equipo 
de producción: la repetición de la escena de la anciana, el preescolar y los niños 
cantando, nos pueden confundir acerca de cuál es el presente en la historia. Tal vez el 
interés sea ése: mostrarnos que no importa el tiempo… la lucha contra la estructura de 
poder —inamovible— no tiene tiempo… siempre continúa. El término del film abierto 
causa extrañeza en nuestros estudiantes: se trata solamente del relato de un trozo de 
vida…
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Desafíos y oportunidades


La transferencia de procesos de enseñanza a entornos virtuales digitales nos lleva a un 
escenario de desafíos y oportunidades. No estamos hablando sólo de lo pedagógico-didáctico, 
sino de la misma organización educativa, su gestión, sus prácticas, su comunicación 
organizacional y sus estilos de liderazgo. ¿Cómo llega el educador a encontrar su nuevo lugar 
como miembro de una comunidades de práctica? ¿Hasta qué punto pueden estas herramientas 
digitales facilitar procesos de gestión de conocimiento fermentales y creativos? Podríamos 
también reformular la pregunta de la siguiente manera: ¿En qué medida la inclusión de 
tecnología en las prácticas educativas nos convoca a procesos innovadores no sólo en lo 
pedagógico y didáctico intra-aula sino en los procesos de gestión que se generan en torno al 
hecho educativo? 


Este trabajo propone los siguientes pasos: replantear los desafíos que nos presenta el diseño de 
una propuesta educativa con inclusión de tecnología, recurrir a los fundamentos teóricos que nos 
explican las peculiaridades de estos desafíos, particularmente el concepto de red y comunidad, y 
cómo éstas se vinculan a la gestión del conocimiento dentro de los procesos innovadores en 
educación. Luego se analizará un caso exitoso de generación de una propuesta educativa semi-
presencial y el rol que tuvo en el proceso la conformación de redes y comunidades de docentes al 
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interior de la organización. Enfocaremos nuestro análisis en los vínculos entre diseño de entorno, 
formato de la comunicación y generación del conocimiento. 


Redefiniendo roles y prácticas en procesos de integración de tecnología:


La educación nos compete y nos involucra a todos en extensos períodos de nuestra vida. Es 
una necesidad, un derecho, un proceso vinculado a nuestro desarrollo como seres sociales, 
nuestra proyección en la vida, función y lugar en la sociedad. Sociológicamente está vinculada 
procesos de inclusión, movilidad y desarrollo social. Por otro lado, todo lo que compete a 
educación en nuestro país, hoy tiene gran visibilidad. Por su conflictividad, por su reciente 
masiva inclusión de tecnología con Plan Ceibal, por ser un espacio de demandas, expectativas, 
esperanzas y proyecciones masivas de todo tipo, corroboramos su tematización constante en los 
medios y las múltiples interpretaciones de lo que ocurre y debería ocurrir en nuestras 
instituciones educativas hoy. 


Creemos que la visión del especialista en educación y del profesional educador, debe 
diferenciar entre «la educación» como constructo social y la misma como sistema real del cual 
forma parte y en la cual tiene un rol que cumplir. Es decir, el educador debería tener una visión 
no solo informada y contextualizada de su propia práctica, sino reflexiva, situada y orientada 
hacia la acción a futuro. 


Podemos decir que quien no forma parte de los sistemas educativos, muchas veces tiende a 
visualizarlo de manera estereotipada, como un hecho que ocurre casi en exclusiva en salones de 
clase, entre un docente y sus alumnos. Sin embargo, son muchos los procesos que deben existir y 
fortalecerse para que el hecho educativo mismo tenga lugar de forma efectiva y con alta calidad, 
esto independientemente de si tratamos con educación en formato presencial o virtual. Nos 
referimos a los procesos de generación de una propuesta de formación, de gestión a nivel de la 
organización educativa y de formación profesional del docente para que esté en condiciones de 
llevar adelante tal propuesta. De hecho, es imposible pensar en un proceso educativo intra-aula, 
digital o no, que no se comprenda como parte de un paradigma y esté además asociado a un 
conjunto de prácticas, valores y artefactos culturales que lo crean y actualizan. Dentro de esas 
acciones se encuentran los procesos de generación y transferencia del conocimiento profesional 
específico que necesita el educador. Aunque tenga, idealmente, una formación de grado, el 
docente necesita, como todo profesional, continuar su desarrollo y comprender de qué es parte. 
Esto implica saber qué políticas educativas dan sentido a su quehacer, qué principios pedagógicos 
orientan su docencia, qué herramientas existen para contribuir a su didáctica y cuáles son las 
posibilidades creativas que están en sus manos, le competen y convocan a la hora de influir sobre 
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su propio quehacer profesional. Nos lleva al desafío de redefinir no sólo el rol docente sino a 
repensar sus formas de trabajo y sus formas de relacionarse con su comunidad profesional. De 
aquí la necesidad de pensar ya no en el docente solo, sino en las redes y comunidades de 
docentes.


La inclusión de tecnología, hace que la complejidad de la educación cobre otras dimensiones. 
Se expande el rango de posibilidades y se potencian las capacidades y los espacios de trabajo. Es 
que los entornos digitalmente mediados proporcionan un ámbito deslocalizado, flexible y 
ampliamente diseñable. Las variables tiempo y espacio dejan su rigidez y pueden pensarse como 
encuentros en espacios virtuales en modalidad sincrónica o asincrónica. Esto baja costos de 
traslado y disponibilidad de fuerza de trabajo y facilita enormemente la logística de crear un 
proyecto educativo entre muchos y trabajar en su implementación.


 Otro de los cambios más fundamentales, es el concebir al docente ya no como un individuo 
solo frente a sus alumnos entre los muros de su clase, sino como un miembro de una comunidad 
de profesionales dedicados a la educación. Quien ha integrado tecnologías sistemáticamente a su 
práctica habrá tenido que vincularse a otros educadores, técnicos y asesores en el proceso, ya sea 
para comprender su lógica, aportar contenidos, aprender la mecánica de su uso o incluso resolver 
en conjunto qué hacer con esa nueva herramienta. En cualquier caso, la inclusión de tecnología 
difícilmente puede ser un emprendimiento quijotesco de un profesional aislado. Más 
específicamente, el tema redes y comunidades en entornos educativos virtuales de aprendizaje 
nos posiciona frente a la tecnología no sólo como espacio de interacción sino como herramienta 
de mediación , en ambos sentidos moldeable y adaptable. 


Otros elementos que agregan a la pertinencia de esta revisión del rol docente y su 
revalorización en comunidades y redes, está dada por las observaciones y sugerencias del Informe 
Fullan sobre Plan Ceibal (2013). Este describe el sistema escolar uruguayo haciendo referencia a 


una serie de organismos que operan con cierta independencia unos de otros y sin mucha 
coherencia en todo el sistema. Señala luego que tiene un sistema de gobernanza de 
educación débilmente acoplado con un alto grado de autonomía entre los diferentes 
niveles y organizaciones. 


Destaca más adelante, como una de las características más notables del sistema «la autonomía 
de los maestros», tanto para «elegir la forma de enseñar como para buscar el desarrollo 
profesional». Asimismo señala que «siempre resulta difícil equilibrar la jerarquía y la 
autonomía». Luego, al enumerar las recomendaciones señala la necesidad de «focalizar y 
direccionar» lo que hacen los profesores, fortaleciendo tanto la capacidad del docente individual 
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como la del equipo o la de la escuela en el uso de las TIC. Insiste luego «en la capacidad de 
enseñanza y liderazgo que se requieren para incrementar el aprendizaje». 


Sin involucrarnos en valoraciones de políticas educativas o eficiencia en gestión pública, lo 
cual está mucho más allá de las pretensiones de este acotado trabajo, lo que sí nos interesa en este 
caso es recuperar esa recomendación acerca de incrementar las capacidades individuales y 
colectivas tanto como la capacidad de enseñanza y liderazgo. A la vez, el aspecto positivo de esa 
cultura de la autonomía tan valorada, podría asociarse a la posibilidad de tomar iniciativa y 
realizar emprendimientos locales que involucren colectivos y comunidades específicamente 
interesadas en el desarrollo de sus propias capacidades. Esto nos trae al punto central y al sentido 
por el cual estamos compartiendo este caso. Creemos que existen amplias posibilidades de 
incrementar la calidad de nuestras propuestas educativas en general, al abrirse esta posibilidad 
puntual de innovación que requiere nuevas prácticas de comunicación, relacionamiento y 
generación de conocimiento por parte del educador, ya sea que lo entendamos como dedicado a 
la docencia o a la gestión de organizaciones educativas, a la formación y orientación de otros 
docentes o a la generación de propuestas curriculares específicas para cada asignatura. En ese 
sentido está ampliamente justificado nuestro esfuerzo por aprender de los casos pioneros. Esta es 
la perspectiva desde la cual estamos compartiendo este caso que proviene del área privada, de 
una institución educativa dedicada a la enseñanza de idiomas. Pero antes, son necesarias unas 
puntualizaciones teóricas.


Interacción social, innovación, redes y comunidades


Desde los estudios en ciencias de la educación, existen distintas perspectivas sobre el tema 
innovación y es importante conocer el rol que el docente juega en estas concepciones. Inés 
Aguerrondo considera que los procesos de innovación afectan ejes estructurantes del sistema y 
van más allá de lo fenoménico; no sólo quedan a nivel de novedad que es, en tanto fenómeno, 
evanescente. Respecto al rol docente, Aguerrondo cita a Braslavsky en su referencia a una 
dimensión político-institucional de la competencia profesional, entendida como 


la capacidad de articular la macropolítica referida al conjunto del sistema educativo con 
la micropolítica de lo que es necesario programar; llevar adelante y evaluar en las 
instituciones donde se desempeñan y en sus espacios más acotados: las aulas, los patios, 
los talleres y los ámbitos comunitarios (...) 
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Esta se complementa con la «dimensión interactiva» que define como la «comprensión y 
empatía con ‘el otro’ ya sea este un padre, alumno, supervisora, funcionario, etc.» (Aguerrondo, I 
y Xifra S.; 2002)


Por otro lado, la perspectiva de Viñao Fraga presenta una visión con mayor énfasis en la 
cultura escolar y su historicidad. La innovación se da cuando el docente se posiciona frente a su 
práctica, la compara con otras diferentes, y se involucra «en una reflexión compartida y debatida 
sobre las experiencias y prácticas de otros profesores», integrándose esta en un programa de 
mejora a largo plazo. (Viñao, A. 2002) En ese sentido la innovación implica toma de conciencia y 
contraste entre continuidades y cambios. Señala que este trabajo es generalmente en los límites 
con otros campos del saber y que están generalmente iniciados por grupos pequeños de 
profesores que trabajan con un importante grado de autonomía y encuentra en un determinado 
momento las condiciones para la aventura de la innovación.


Saliendo del ámbito de los teóricos de ciencias de la educación y considerando la perspectiva 
sociológica, encontramos que los fenómenos asociados a la innovación social han sido 
largamente estudiados como condición y componente de los procesos de desarrollo social, 
generalmente asociados a integración de tecnología. No corresponde extendernos aquí en este 
tema, pero queremos referir a la perspectiva de Alén Pérez Casas (2004) que delinea un marco 
teórico general en el cual integra la perspectiva sistémica estructural y la fenomenológica, 
inspirada en las elaboraciones de Anthony Giddens y de Jürgen Habermas, conectándola luego 
con la teoría de metodológica de redes sociales (Mark Granovetter, 1973; Jones, Hesterly y 
Borgatti; 1997). 


Esta doble perspectiva nos permite ver, por un lado a los individuos como agentes 
implicados en procesos que trascienden su voluntad y hasta su comprensión, arrastrados 
por dinámicas sistémicas e institucionales. Por el otro, vemos a esos agentes como actores 
sociales implicados en interacciones comunicativas cara a cara, que construyen toda la 
realidad mediante procesos de socialización. (2004:23)


Importa destacar la relevancia de la acción comunicativa, entendida como ámbito de 
generación de acuerdos, negociación y construcción de nuevos significados. Dentro de este 
marco conceptual de rica complejidad confluyen varias elaboraciones sobre el rol del actor y de 
los procesos de generación del conocimiento en los que se involucra. Ambos temas, ampliamente 
desarrollados y aplicados en espacios de gestión empresarial son de fundamental importancia 
para entender el funcionamiento de las redes y comunidades en entornos virtuales de 
aprendizaje.
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Redes, comunidades y generación del conocimiento


Mark Granovetter destaca la importancia del análisis de los procesos que ocurren en las redes 
interpersonales sirven de puente para entender los procesos que se producen a nivel macrosocial, 
conectando así dos ámbitos de acción social normalmente separados para fines análíticos y 
difilmente vueltos a unir. En su trabajo La fortaleza de los lazos débiles (1973) elabora el concepto 
de «fortaleza» de un lazo como dependiente del tiempo de vínculo, intensidad emocional, 
intimidad, servicios recíprocos. Estas variables se intensifican entre compañeros de trabajo que 
comparten tarea, entre amigos o familia creando los lazos fuertes. Por otro, los lazos débiles son 
por ej. entre colegas que no comparten trabajo, compañeros de trabajo que no comparten tarea, 
etc. La fuerza de estos lazos débiles radica en que multiplican los espacios de inserción social y 
acercan recursos al funcionar con puentes hacia otras redes. 


Podemos que decir que se puede entender a las redes sociales como la trama, la estructura 
habilitante en la cual se conforman y alojan comunidades. Estas implican alta frecuencia, 
periodicidad, direccionalidad, densidad en las interacciones y comparten contenidos de alta 
significatividad para todos los miembros. Estas interacciones posibilitan procesos de 
socialización y aprendizaje. 


Las comunidades virtuales en particular amplían estas posibilidades, se elevan sobre lo 
geográfico y conquistan un territorio nuevo, caracterizado además por su capacidad de dejar la 
huella de los contactos y el archivo de sus producciones. En este caso nos queremos referir a un 
tipo específico de comunidad: la «comunidades de práctica».


Etienne Wenger denomina «comunidad de práctica» y a los «grupos de personas que se 
reúnen con el fin de compartir ideas, encontrar soluciones e innovar, uniendo sus esfuerzos para 
el desarrollo continuo de un área de conocimiento especializado». Donde «colaboran y aprenden 
unos de otros, cara a cara o de forma virtual, se mantienen unidos por un objetivo común y el 
deseo de compartir experiencias, conocimientos y mejores prácticas dentro de un tema o 
disciplina» (Wenger, E. 1998) Estas comunidades se conforman para la búsqueda de 
experiencias, resolución de problemas, discusión, documentación, etc. pueden darse pertenecer a 
una organización o a varias, pero todas ellas tienen en común el proceso de aprendizaje 
colaborativo.


Es interesante unir el concepto de comunidad de práctica con el de gestión del conocimiento.


Takeuchi y Nonaka (1997) entienden los procesos de generación de conocimiento como 
un continuo de conversiones de «conocimiento tácito» en «conocimiento explícito» 
(Polanyi 1958), según su origen y destino. Este modelo se conecta con la teoría del 


6







conocimiento del Constructivismo Fenomenológico, como continuo recursivo, de 
internalizaciones, objetivaciones y externalizaciones, en el proceso de socialización 
(Berger y Luckman,1972). (A.Perez, M.Porta: 2013)


De esta manera podemos distinguir los siguientes mecanismos: el conocimiento tácito se 
socializa cuando se comparte el hacer (conversión de tácito a tácito); se externaliza cuando el 
conocimiento explícito es llevado a la práctica (conversión de explícito a tácito); se internaliza 
cuando a partir de observar la práctica formulamos explícitamente (tácito a explícito) y por lo 
tanto se operacionaliza; y finalmente se combina cuando compartimos conocimientos explícitos 
(explícito a explícito).


Llegado este punto, al enhebrar los conceptos vertidos: innovación, rol docente, redes, 
comunidades de práctica, generación y transferencia del conocimiento podemos ver una línea 
argumental. Lo parafraseamos en forma simple de la siguiente manera: los procesos de inclusión 
de tecnología reclaman y son parte de un proceso de innovación educativa necesario. Dentro de 
este se debe redefinir el rol docente y considerar no sólo sus nuevas dimensiones sino su 
desempeño como parte de una comunidad de práctica, requisito fundamental para ser parte 
protagonista del proceso. Por otro lado, al interior de las comunidades de práctica y mediados 
por tecnología, se dan los procesos de interacción comunicativa que generan y gestionan el 
conocimiento necesario para la innovación efectiva. Esto es en definitiva lo que justifica analizar 
modelos y casos concretos, tanto para aprender de sus errores como para valorar sus éxitos.


Generación de una propuesta educativa : el contexto: la red sus puntos de encuentro:


El proyecto se lleva a cabo en una institución de enseñanza de idiomas, con cuarenta centros 
en todo el país organizados en red y coordinados desde la casa central que diseña políticas 
institucionales y establece estándares. Todos lo centros comparten un mismo servidor que 
centraliza información de inscripciones, cobros, evaluaciones y noticias institucionales. Esta red 
tiene una cara pública en su sitio web y un espacio de gestión interna, con usuarios con diferentes 
niveles de acceso. La red comparte además una comunidad cerrada que nuclea a todos los 
miembros docentes y no docentes en un grupo de facebook, con fines de divulgación de noticias 
internas de la organización, sociales e incluso de compartir conocimiento importante tal como 
reportes de casos conflictivos y cómo se solucionaron, artículos interesantes, etc. La red cuenta 
además con plataforma moodle instalada en su servidor como «campus virtual.» Todos estos 
espacios virtuales conviven y cumplen distintas funciones complementarias que le dan a la red 
una sinergia muy particular, por ejemplo, un cambio en el sitio de gestión se puede anunciar y 
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discutir en la comunidad cerrada de facebook y facilitar con manuales a través de la plataforma 
moodle. Esto permite implementar cambios a la vez en toda la red. 


En cuanto a espacios virtuales de aprendizaje, hasta el momento de comienzo del proyecto 
que compartiremos, moodle había sido integrado como espacio de expansión y complemento de 
la experiencia docente presencial, estableciendo parámetros muy generales de uso opcional. De 
hecho esta etapa de la implementación permitió un período de ensayo y error de diversas 
estrategias didácticas y de entrenamiento de personal docente.


Objetivos y propuesta


El proyecto apuntó a ampliar la propuesta educativa para llegar a nuevos segmentos de 
mercado y profundizar en segmentos ya captados. Paralelamente, se plantea como objetivo la 
maximización de la infraestructura locativa, potencialmente duplicando su capacidad de alojar 
clases en horarios pico, ya que el producto a desarrollar es un programa de cursos de idioma 
híbridos, mitad presencial y mitad online. La iniciativa parte de la Dirección. El proceso de 
diseño de la propuesta se llevó a cabo en un plazo de 10 meses. Hoy está en etapa de 
implementación y seguimiento. 


La Dirección Académica convoca a doce personas de la red para la conformación de un grupo 
de trabajo ad hoc. Se trata de personas distribuidas en la red en todo el país: directores 
académicos de centros de área metropolitana e interior y docentes destacados ya sea por su 
formación en educación y espacios virtuales, o por su interés particular en el tema. Destacamos 
que se trata de educadores reconocidos al interior de la comunidad profesional de la institución 
por su trayectoria, compromiso y liderazgo. 


Los roles al interior del grupo son: un líder de grupo responsable del proyecto que reporta 
directamente a la dirección académica y coordina con el soporte técnico y, dos responsables de 
capacitación del grupo inicial y entrenamiento futuro de los doscientos docentes de la red, y 9 
integrantes más en rol de diseñadores exclusivamente. Todos asumen el rol de diseñadores del 
currículo de doce cursos híbridos que cubren de nivel inicial a avanzado.


Se crea un «curso» en moodle que oficia de punto de encuentro del equipo, espacio de trabajo 
y capacitación y repositorio de documentos elaborados. Este curso se mantiene durante todo el 
período con un ritmo de trabajo pautado semanalmente. Se cubren las siguientes etapas.
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Las etapas


Etapa 1: Capacitación y acuerdos, 1 mes. Se comienza con capacitación online en nociones 
básicas de entornos virtuales de aprendizaje tales como: concepto de cursos híbridos, 
fundamentos de diseño curricular, sicronicidad, asincronicidad, herramientas de publicación, 
interacción y colaboración, recursos, roles docentes y herramientas de moodle. Se trabajó en la 
transferencia de principios metodológicos del ámbito presencial, ya familiares y conocidos por 
todos, al ámbito virtual. Se acordó un lenguaje común para identificar áreas de trabajo y tipos de 
actividades. A medida que se capacita, se acuerdan parámetros de diseño tales como distribución 
de clases en ambos entornos, número de actividades, criterios de evaluación y registro de 
asistencia e incluso principios de diseño gráfico a respetar.


Etapa 2: Diseño curricular y pilotaje, 2 meses. Se forman parejas de trabajo donde cada 
miembro del par diseña el sílabo de un curso y oficia de editor del curso diseñado por el otro. 
Luego de diseñadas las cuatro primeras clases se procede a pilotear los cursos con personal 
interno de la institución (docente y no docente) oficiando de alumnos, docentes y observadores. 
Se observa el trabajo presencial y virtual y la experiencia se comparte en reuniones a través de 
google hangouts en la que alumnos, docentes y observadores comparten y analizan sus vivencias. 
Un líder de grupo sintetiza aportes y conclusiones volcándolas luego a los diseñadores. Sobre el 
feedback generados se realizan correcciones.


Etapa 3: Diseño de las clases virtuales en la plataforma, 4 meses. Cada diseñador curricular se 
transforma ahora en un diseñador de curso en la plataforma «subiendo» todo el curso y 
diseñando cada actividad con sus correspondientes herramientas.


Etapa 4: Edición final y entrenamiento docente, 3 meses. Tres editores finales leen y editan los 
12 cursos hasta llegar a su versión final. Paralelamente tiene lugar el entrenamiento de los 200 
docentes del país, también semi-presencial.


Si bien hemos dividido el proyecto en etapas existen solapamientos ya que el proceso es 
recursivo y se vuelve a los principio fundamentales y el uso adecuado de las herramientas y los 
recursos luego de cada instancia de feedback sobre lo diseñado. 


¿Que podemos destacar del proceso? El diseño pedagógico en si es un interesante objeto de 
estudio para docentes y especialistas en didáctica, pero nos interesa enfocar nuestra atención en 
el proceso organizacional de creación de la propuesta. Destacamos algunas características:


Este proyecto tiene su anclaje en una cultura organizacional acendrada de trabajo colaborativo 
ya de varias décadas. Lo colaborativo virtual surge como extensión de un estilo de trabajo que 
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forma parte de la formación del personal docente y no docente, de su programa de capacitación 
permanente y de su propuesta pedagógica. El estilo de trabajo orientados a objetivos, la 
maximización del tiempo y la responsabilidad individual sobre el producto colectivo, son 
nociones tácitamente familiares.


La opción fue crear un grupo de trabajo ad hoc convocando individuos que son parte de la red 
y han mantenido hasta el momento lazos débiles en su mayoría. A partir de la convocatoria se 
genera la instancia de conformación de una comunidad de práctica con propósito específico. Los 
diez meses que dura el trabajo de este equipo cubren todas las etapas de una comunidad de 
práctica: definir estrategias y propósitos, intercambiar conocimiento, generar y usar 
conocimiento e innovar.


El grupo inicial tuvo, además de su un rol de diseño, el de liderazgo hacia el resto del a 
institución, lo cual permitió que se percibiera el proyecto como propio, institucional y asequible, 
incluso como motivo de orgullo. Podemos reconocer además, al interior de la comunidad de 
práctica, el ejercicio de «liderazgo distribuido» (Spillane et al., 2001). Esto quiere decir que se 
reconocen liderazgos varios en ámbitos específicos de expertise (conocimiento de herramientas 
moodle, conocimiento de fundamentos teórico-pedagógicos, creatividad para el diseño, 
capacidad organizativa, etc.) 


El tratamiento comunicacional al interior de la organización fue de divulgación y promoción 
del proyecto. Se convocó a su acompañamiento en las instancias de pilotaje, observación e 
incluso edición de documentos finales. Esta divulgación se hizo a través de la comunidad cerrada 
de facebook. Se alimentó la expectativa y la familiarización con el proyecto a través de noticias 
puntuales y se celebró cada etapa con amplio reconocimiento del trabajo de cada uno de los 
participantes. En definitiva, el proceso fue vivido como y pasó a formar parte de la historia 
institucional con dimensiones de epopeya.


La plataforma moodle y el curso abierto a tal fin crean una infraestructura donde se aloja el 
espacios necesarios para los procesos de conversiones del conocimiento. Creemos que el éxito 
fundamental radica justamente en diseñar exitosamente los espacios y formatos de las 
interacciones al interior de la plataforma o a través de otras herramientas como google hangout.


La siguiente tabla muestra ejemplos de tales procesos y las actividades diseñadas a tal fin. El 
análisis toma la actividad puntualmente planteada al interior de la comunidad de práctica, 
explica el proceso que se da como comunidad de práctica, interpreta la forma de conversión del 
conocimiento que propone y la herramienta digital que utiliza.
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actividad propuesta conversiones del 


conocimiento


comunidad de práctica herramienta TIC


¿Qué significa para usted el aprender en 


ambientes híbridos? Responda desde sus 


experiencias personales y supuestos.


externalización: 


conocimiento tácito a 


explícito


mapear el conocimiento


proceso dialógico de 


construcción, búsqueda 


de experiencia


moodle: foro estandar. Cada persona 


puede iniciar una discusión y 


participar en la discusión iniciada por 


otro.


Compartiendo feedback: Una vez realizada la 
lectura de la actividad diseñada por su colega, 
complete el cuadro con sus observaciones 


excelente a mejorar fundamenta
r 


combinación: 


conocimiento 


explícito a explícito


retroalimentación, 


puesta en común, 


identificación de 


fortalezas y debilidades, 


ejemplificación


moodle: wiki compartida por todos


Se comparten impresiones sobre experiencia 


piloto entre quienes enseñaron el curso, quienes 


fueron como alumnos y quienes observaron en 


ambos entornos: virtual y presencial: ¿qué 


funcionó, qué no?


Luego uno de los participantes de la reunión 


escribe conclusiones en un documento que 


comparte con todos en google drive


externalización:


conocimiento tácito a 


explícito: 


operacionalización


identificar falencias, 


discutir nivel de 


evoluación


documentar


google hangout


google drive documentos


Entrenamiento en instancia presencial:


subgrupos que realizan práctica en la 


plataforma moodle con un orientador de 


equipo . 


Se plantean desafíos específicos como tareas a 


cumplir en un plazo breve.


internalización:


se adquieren 


habilidades prácticas 


a partir del 


conocimiento 


generado


resolución de problema


solicitud de información 


aprendizaje de la 


experiencia 


moodle: seteos generales de curso, 


bloques laterales, como pasar 


asistencia, como registrar 


evaluaciones para distintas 


herramientas, cómo modificar 


instrucciones, etc


procesos de conversiones del conocimiento asociados a actividades, herramientas de moodle y comunidad de práctica


Conclusiones preliminares


Los costos de implementar propuestas educativas online no son solo de inversión en 
máquinas, son de tiempo de trabajo y particularmente de diseño. Las interacciones presenciales 
se han «naturalizado» —lo cual no necesariamente implica que éstas no necesitan a su vez ser 
diseñadas muchas veces— Con más razón, el diseño de entorno digital define modelos de 
interacción y crea espacios en los cuales la acción comunicativa se encausa en flujos y contextos. 
Su resultado es más aprovechable y productivo en la medida en que el usuario se apropia del 
espacio virtual. Para que ese diseño se acomode a las necesidades de los usuarios debe partir de 
una intencionalidad clara y aprovechar una variedad de formatos que preven los intercambios y 
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productos finales específicos. Más aún, los participantes deben comprender no sólo las formas de 
ese intercambio sino la actitud desde la cual realizarlo, lo cual requiere un grado de literacidad en 
el uso de la nueva herramienta que solo se adquiere con modelado, orientación y guía adecuada. 
Por ejemplo, un foro está previsto para el intercambio secuencial y es más productivo si la 
consigna es clara; una wiki ordena la producción colectiva de un único texto enriquecido de 
aportes varios, solo si está correctamente planificada y los usuarios han entendido el significado 
de la autoría colectiva.


Por otro lado, este caso analizado utiliza los anclajes en la cultura organizacional y fomenta el 
surgimiento de una comunidades de práctica. Es interesante la forma en que se aprovecha la 
existencia de líderes ya reconocidos y a la vez se vuelca ese modelo de liderazgo al resto de la red, 
invitando a su reproducción local. 


En cuanto al grupo que realiza el trabajo, cumple con las características que señala Viñao 
(Op.cit) de iniciarse con un grupo pequeño, con un importante grado de autonomía. La 
conformación del mismo grupo involucra 4 individuos que ya han tenido anteriormente 
iniciativas aisladas de colaboración y producción académica dentro de la institución bajo una 
ética hacker en el sentido que lo plantea Pekka Himanen, facilitando recursos, información y 
conocimientos de manera entusiasta sin por ello esperar otra retribución que la facilitación de 
procesos y la innovación creativa. Es destacable que esa ética y esa autonomía son jerarquizadas 
por el empoderamiento otorgado por la misma dirección de la organización, que confía la tarea y 
mantiene el rol de supervisión de plazos en dirección a un objetivo final pero no determina 
derroteros. Legitima pero no limita ni entorpece. Orienta y acepta sugerencias del equipo y 
vuelca a la comunidad de la organización los resultados del trabajo. 


Por otro lado destacamos la centralidad de los procesos de conversiones del conocimiento que 
permite no sólo la generación de nuevos conocimientos, sino su sistematización, preservación y 
transferencia. En el proceso se crean documentos que pasan a ser el saber explícito a partir del 
cual se inicia nuevamente el ciclo de internalización. El procesos de entrenamiento de toda la 
comunidad de doscientos docentes de la red nacional, se apoya en solamente dos instancias 
presenciales y aproximadamente un mes de trabajo online. La implementación, por otro lado, se 
sustenta en un andamiaje constante dado por foros compartidos en la misma plataforma moodle 
en la cual se resuelven problemas prácticos, se provee ayuda técnica y aclaran temas de diseño o 
reciben sugerencias de mejora.


Como reflexión final, creemos resaltar la importancia de contar con direcciones flexibles, 
capaces de reconocer potencialidades creativas en sus miembros y de empoderarlas a través de 
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herramientas digitales. La autonomía es esencial para despertar el espíritu creativo, pero el 
producto de esa creación debe ser legitimado por la dirección para tener capacidad de permear 
hacia el colectivo. La forma de encausarla productivamente está apoyada en un diseño cuidadoso 
y un posterior seguimiento cercano dentro del plan de implementación. El enorme poder 
innovador que reside en los profesionales de la educación despierta en esa mezcla de 
comprensión empática y externalización objetivante que permite el intercambio. Las 
herramientas digitales cumplen su rol de facilitar la interacción, atestiguarla con la «huella 
digital» resultante y transmitirla más allá de sus fronteras. Hasta aquí nuestro aporte y reflexiones 
con la intención de aportar a la inspiración y el desafío de nuevas aventuras de creación y 
aprendizaje.
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GT 18: Educación superior y tecnologías en la sociedad del aprendizaje. Desafíos 
para la formación de docentes e investigadores y alternativas de cambio
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Introducción


Ante los cambios vertiginosos que en los diversos ámbitos, se están dando desde fines del 
siglo XX y en lo que va del XXI, los sujetos —en particular los docentes como actores sociales— 
sufren alteraciones que están muy bien documentadas (Fullan, 2002; Hargraves, 2003). Esto ha 
conducido al concepto de «soledad docente» que ha sido ampliamente abordada a través de la 
bibliografía disponible (Carbonell, 2001; García, 2002; Malpica, 2007; Monero, 2010) entre otros 
muchos autores que abordan el tema y desde la más extensa perspectiva. 


Las causas de ese sentimiento pueden ser variadas: el individualismo asociado al período de 
formación previa, la escasa historia de acciones colectivas en la institución, la existencia de 
grupos que «ejercen presión» procurando imponer sus ideas, la parcelación asignaturista, la 
variación en la composición del cuerpo docente año a año, la falta de tiempo y de medios de 


1 CFE: Centro de Formación en Educación, Consejo Directivo Central.
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comunicación adecuados, el multiempleo y el agotamiento, la burocracia institucional, la falta de 
confianza ante los cambios, entre otras muchas.


El CFE, sensibilizado ante la problemática cuenta hoy con un proyecto como el de Docentes 
Noveles2 que apuntan al acompañamiento de los jóvenes docentes al inicio de sus prácticas de 
aula, tratando de abatir esa sensación de soledad.


Desde el IPA y el CERP de Florida, como una contribución a la generación de apoyo a los 
estudiantes del último curso de Didáctica de la Química, se procurará a través de este proyecto, 
llevar a la práctica acciones concretas de aula que vinculen estrechamente a futuros docentes de 
diferentes centros educativos distantes geográficamente entre sí. De esta forma se generará un 
acercamiento a través de objetivos comunes, de poblaciones de estudiantes de un mismo 
subsistema educativo a través de un trabajo colaborativo que tiene como producto final el logro 
de recursos educativos aplicables al aula en diferentes contextos.


Se busca formar a los futuros docentes en el manejo de las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC) para elaborar actividades de aula y sencillos Objetos de Aprendizajes 
potentes, que muestren las posibilidades de las tecnologías como herramientas de la mente y 
contribuir a la mejora de la enseñanza de la Química.


Fundamento teórico


El perfil del hombre postmoderno está marcado por la autoconfianza, la iniciativa, la 
independencia de pensamiento y acción, la persistencia, la habilidad de solucionar problemas, 
aspectos no solo no cultivados sino muchas veces inhibidos por la educación formal. 


La celeridad de los tiempos presentes hacen que el docente no siempre disponga de tiempo 
para preparar, dedicarse y contar con los recursos necesarios para concretar sus propuestas 
creativas a nivel de aula, sin embargo la visualización de estos aspectos puede facilitar su 
superación y esto se logra en ámbitos de cooperación colectiva.


Para acompañar los cambios producidos en el mundo globalizado del siglo XXI, (…) es 
necesario conseguir que los profesores, debidamente formados, trabajen juntos, no 
como un conjunto de individualidades sino como un auténtico grupo colaborativo. Se 


2 El proyecto «Acompañamiento a noveles docentes en su primera inserción laboral» busca acompañar a través 
de diferentes medios y referentes, a los docentes recién egresados en sus primeras experiencias de aula. El texto 
del mismo se puede consultar en https://sites.google.com/site/novelesdeluruguay/time-tracker/file-
cabinet/home
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debe planificar juntos, acompañar la práctica docente diaria y revisarla en forma crítica 
y continuada porque solo así se logra cambiar la cultura de las aulas. (Lahore, Rebollo y 
Soubirón, 2010)


A los efectos de intentar revertir esa situación angustiante y frustrante de sentirse «solo en la 
acción», se visualiza la necesidad de la comunicación con los pares y la comunidad en general a 
los efectos de contar con otras miradas para la toma de decisiones y la necesidad de incrementar 
la confianza en sí mismo que pasa, entre otros aspectos, por la formación personal, en particular 
en la etapa de formación de los estudiantes del último año del profesorado.


Analizando las propuestas curriculares, se observa que plantean la importancia de 
aprendizajes activos, de promover la autonomía en la construcción de aprendizajes. Se percibe la 
necesidad de potenciar los espacios de coordinación dónde los docentes pueden  realizar 
interaprendizajes desde dónde coordinar acciones entre diferentes asignaturas. 


Se habla entonces de aprendizaje colaborativo que podría definirse así: «…utilizamos la 
expresión aprendizaje colaborativo para aludir a las actividades de aprendizaje expresamente 
diseñadas para parejas o pequeños grupos interactivos y realizadas por ellos» (Barkley y otros, 
2007:17). 


Otras veces a ese trabajo conjunto se lo define como cooperativo, entre pares, de grupos, 
entre otros según el grado de autonomía de los actores involucrados. A los efectos de su 
aclaración, se hace referencia al siguiente texto (Ibídem, 2007:18):


Los partidarios de la distinción entre ambos señalan que el aprendizaje cooperativo 
difiere del colaborativo en que, en el primero, la utilización de grupos apoya un sistema 
de enseñanza que mantiene las líneas tradicionales del saber y la autoridad en el aula 
(Flannery, 1994). Para otros autores, el aprendizaje cooperativo no es más que una 
subcategoría del colaborativo (Cuseo, 1992). 


Hay aun otros que sostienen que el «enfoque más razonable» consiste en contemplar el 
aprendizaje colaborativo y el cooperativo situados en un continuo que va de lo más 
estructurado (cooperativo) a lo menos estructurados (colaborativo) (Millis y Cottel, 
1998).


El nuevo ambiente comunicacional en que estamos inmersos modifica nuestra manera de 
percibir y vivir en el mundo, en espacial el de la información que se nos abre con el acceso a 
Internet, que difuma fronteras y amplia horizontes, por lo cual se hace imperioso favorecer la 
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formación de los futuros docentes para la búsqueda y selección de materiales que permita su 
formación continua y que posibiliten la transposición al aula. 


Las tecnologías permiten establecer «puentes comunicacionales» entre los docentes de lugares 
diferentes a los efectos de potenciar el trabajo de aula con propuestas elaboradas colaborativa y/o 
cooperativamente. Según lo manifiestan autores como Frida Díaz Barriga y Luciano Morales 


Uno de los principales desafíos que enfrenta hoy en día la sociedad del conocimiento se 
relaciona con la posibilidad de emplear las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC) para promover la construcción colaborativa del conocimiento. 
(Frida Díaz Barriga, Luciano Morales, 2008)


Aprender «con tecnología» (Beltrán Llera, 2004) implica una concepción de ésta y de los 
ordenadores como verdaderos «instrumentos cognitivos» o «instrumentos mentales», desde una 
concepción constructivista de la tecnología al servicio del aprendizaje significativo. La tecnología 
y los ordenadores ayudan al estudiante a aprender significativamente, construyendo su propio 
conocimiento. No se visualiza a la tecnología como mero instrumento de productividad, sino 
que se pretende ir mucho más allá, a nivel de los procesos de pensamiento. Significa pues, 
utilizar la tecnología como instrumento cognitivo, favoreciendo la construcción del 
conocimiento en un contexto tecnológico diversificado y colaborativo en el que se pretenden 
llevar a cabo temas auténticos y reales. Se apuesta a un aprendizaje constructivo, auto-regulado, 
interactivo y tecnológico.


Para una efectiva enseñanza que favorezca el aprendizaje con tecnología en la educación en 
Química se requiere organizaciones y cuerpos docentes flexibles, abiertos, en contacto íntimo 
con el contexto en que se desempeñan, conocedores de la realidad que se vive, sensibles a los 
cambios sociales y con capacidad de respuestas creativas a los mismos, capaces de aprender a 
aprender, de aprender con otros y enseñar trascendiendo las fronteras del aula.


Se considera que los centros educativos deberían de ser los sitios más receptivos a las nuevas 
tecnologías ya que es el ámbito adonde más tempranamente se manifiestan los cambios sociales 
que devienen a una época de innovación. Pero no se desconoce que a pesar del tiempo 
transcurrido y de la facilidad del acceso a la tecnología informática, el grado de empoderamiento 
de la misma difiere mucho según la formación cultural y el nivel social, la edad o la actividad 
desempeñada, aunque esta sea común como es el caso de los estudiantes de formación docente 
de un mismo curso.
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Considerando ese aspecto, es importante visualizar los recursos disponibles en el área de la 
comunicación con que cuenta el CFE a la fecha:


• El Plan Ceibal es una iniciativa socio-educativa que busca promover la inclusión digital, 
con el fin de disminuir la brecha digital existente respecto a otros países y de los 
ciudadanos del país entre sí, posibilitando un mayor y mejor acceso a la educación y a la 
cultura. A nivel del CFE se cuenta con el proyecto titulado "Uso Didáctico de las NTIC 
del Plan Ceibal en FD» cuyas características se indican en 
http://cursosvirtuales.cfe.edu.uy/planceibal.


• CinEduca es un proyecto que busca fortalecer la formación y producción audiovisual en 
el ámbito de la educación pública, más información 
http://cineduca.cfe.edu.uy/objetivos.html 


• El portal educativo Uruguay Educa pone a disposición de la comunidad educativa un 
conjunto de recursos pertinentes, de calidad, validados y clasificados según nuestros 
planes de estudio, aprovechando las muy buenas características de accesibilidad a 
internet logradas en nuestro país. El portal también sirve de punto de acceso a servicios 
digitales de apoyo de la tarea educativa. 
http://www.anep.edu.uy/anepportal/servlet/main004?334 


Asimismo, el uso de herramientas varias como el correo electrónico (mail), el teléfono celular 
(sms), los grupos de trabajo (a través de internet con google groups), las comunicaciones vía 
Skype, las videoconferencias, etc., son de uso corriente y enriquecen los procesos de interacción.


En particular se cuenta con el acceso a los recursos tecnológicos que hoy se dan en el país a 
todos los niveles educativos con la implementación del plan Ceibal, no solo dotando de 
infraestructura informática sino de velocidad de comunicación y de formación en el uso de las 
herramientas, se proponen modalidades variadas de comunicación grupal pertinente, de valor, 
que apunte a colmar las necesidades advertidas y que por sobre todo, acompañe al docente en su 
praxis, para que ya no se sienta solo en ella.


Los estudiantes de 4º año del CFE cuentan con las computadoras del Plan Ceibal, así como las 
posibilidades que brinda el Programa de Conectividad Educativa, que permite el uso tanto en el 
aula, como fuera de ella, para lo cual es clave el papel de los docentes elaborando estrategias de 
enseñanza como herramientas que favorecen el pensamiento y que contribuyen a la inclusión 
social. 
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Objetivo general


Este proyecto de trabajo desde la Didáctica de la Química tiene como propósito Fomentar el 
trabajo colaborativo y creativo entre diferentes actores del CFE: programas, centros educativos y 
estudiantes entre sí, a través de la creación de recursos educativos abiertos (REA). La propuesta 
pedagógica se sustenta en formar en aprender con tecnología a los futuros docentes de Química 
a los efectos de contribuir a potenciar estrategias de enseñanza que les permita a esos estudiantes 
de hoy, enseñar con tecnología el día de mañana, a través de un trabajo conjunto.


Objetivos específicos:


• Vincular estudiantes de 4º año de Didáctica de la Química del CERP del Centro y del 
IPA a través de la generación de REA para el aprendizaje activo de la Química, en un 
ejemplo de trabajo colaborativo.


• Potenciar los saberes y las prácticas existentes en diferentes programas del CFE 
(Cineduca y NTIC) como facilitadores de recursos para la generación de los REA en los 
dos centros educativos involucrados.


• Producir recursos didácticos abiertos que hacen uso de la tecnología disponible en los 
diferentes centros educativos y que implican el uso de las laptop del Plan Ceibal.


• Contribuir a la generación de material educativo para la Plataforma CREA del CFE, en 
ciencias. 


Actores involucrados


Estudiantes de 4º año de Didáctica de la Química del CERP del Centro (Florida) y el grupo de 
4º B de Didáctica de la Química del IPA, las docentes a cargo de los grupos, y docentes de los 
distintos programas del CFE vinculados con NTIC de ambos centros educativos.


Impacto


Vincular y potenciar los diferentes recursos con los que cuenta el CFE a los efectos de 
producir a través de los recursos tecnológicos disponibles y de las diferentes posturas didácticas 
vigentes, materiales de enseñanza y de aprendizaje abiertos, de calidad y producto de un trabajo 
entre pares con la guía de expertos. Se espera que estos productos sean un ejemplo a continuar y 
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enriquecer por parte de la comunidad educativa de la asignatura a través de la Sala de Química 
de cada centro educativo involucrado así como de la Plataforma CREA del Plan Ceibal.


Cronograma de trabajo


El proyecto de trabajo implicará todo el año lectivo, las etapas y estrategias a través de las 
cuales se implementa la generación de los Recursos Educativos Abiertos (REA), se desarrollan 
en forma flexible y no subordinadas, a la vez que se contextualizan a las realidades de cada 
centro educativo.


1. Sensibilización de los actores involucrados en relación a la propuesta: 


En esta primera etapa se explicitan los objetivos del proyecto a los estudiantes de ambos 
centros y la forma de relacionamiento para su concreción. Se intercambian números de teléfono, 
celulares, correos electrónicos, etc., y se establecen las primeras comunicaciones para organizar 
los equipos de trabajo.


En una segunda instancia de esta etapa de vinculación se realizó una videoconferencia 
mantenida el día 13 de mayo con el CERP de Florida y el Liceo N° 3 de Durazno, permitiendo a 
los actores, conocerse mejor entre sí. En dicho evento los estudiantes compartieron sus 
experiencias en el uso personal de la plataforma Edmodo en el aula a la vez que una docente de 
la sala de informática realiza valiosos aportes referidos a las potencialidades que Exelerning 
puede brindar.


2. Búsqueda de materiales de información en relación a los REA: 


En esta etapa se analizan las temáticas del curso de práctica a abordar, programa/s 
involucrado/s para su realización, recursos didácticos e informáticos adicionales, etc. 


Esta etapa implica un estrecho vínculo con otros actores de distintos Programas del CFE: 
MENTA y Cineduca, así como la participación activa de las Salas de Informática de IPA y CERP. 
Se implementan contactos a través de los coordinadores de los Proyectos de cada centro 
educativo con los diferentes actores y se desarrollan clases que orientan en el manejo de los 
distintos programas a utilizar en la concreción de los REA (Plataforma Edmodo, programa 
Exelearning). Se aportó material de apoyo y la invalorable posibilidad de consultas permanentes 
referidas a aspectos técnicos. En ese marco, los estudiantes en forma autónoma y de acuerdo a 
sus necesidades realizan consultas a los distintos docentes de los diferentes programas, en 
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encuentros fermentales, que son potenciados en las clases de didáctica por sus respectivos 
docentes.


3. Determinación de un cronograma de trabajo que permita conciliar el logro de las metas 
propuestas en los tiempos pedagógicos de cada equipo de trabajo:


Se concretan, por parte de las docentes coordinadoras del proyecto, líneas generales del 
cronograma tales como la entrega de un primer avance del proyecto de REA de cada equipo 
como parte de la primera evaluación parcial y la entrega de los trabajos finales como parte de la 
evaluación del segundo parcial. Se alienta y acompaña el proceso apoyando a cada equipo de 
modo de que organicen su propio cronograma, a los efectos de fomentar su autogestión 
favoreciendo la autonomía del futuro docente.


4. Presentación de avances de los productos generados:


Se realizó en el mes de junio a modo de evaluación de los diferentes estudiantes. Los 
representantes de los subgrupos, en cada centro educativo (CERP –IPA) realizaron la 
presentación a modo de avance (primer parcial), a la vez que elaboraron una rúbrica para la 
evaluación del mencionado trabajo. Los mismos fueron analizados, discutidos y se tomaron 
notas varias de cambios a realizar a partir de la misma en un clima de absoluta colaboración 
entre pares y con las respectivas docentes.


5. Optimización del primer producto elaborado que se enriquecerá con la elaboración de 
material audiovisual:


Como parte del dinamismo y flexibilidad del proyecto, con el apoyo de integrantes del 
programa de Cineduca y del programa de NTIC en ambos centros educativos además del aporte 
de otro grupo de estudiantes de Didáctica del IPA, se decidió optimizar el trabajo realizado con 
la generación de un corto a modo de resumen de los diferentes temas abordados en los REA.


Para esta etapa se cuenta con tres grupos de Didáctica de la Química III involucrados en el 
proyecto y se generan nuevos eventos que permiten socializar y promover el trabajo 
colaborativo.


6. Generación de dos cursos on line para los tres grupos de ambos centros educativos 
involucrados:
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Con el propósito de estrechar vínculos entre los estudiantes de FD de los dos centros 
involucrados, se generaron cursos on line que implicaron el trabajo de subgrupos en diferentes 
roles, la generación de documentos grupales y la reflexión en torno a ellos.


Los nombres de los cursos son: «Los casos simulados sobre controversias tecnocientíficas» 
(con enfoque CTS) y el «Lenguaje de la imagen», respectivamente. La página web de los mismos 
es: http://cursosvirtuales.cfe.edu.uy/campus/login/index.hph


Los cursos generados son semipresenciales en tanto a una producción inicial a distancia, le 
sigue un encuentro a través de videoconferencias a modo de cierre para el curso CTS y la 
producción de un video para el de Lenguaje visual. Los mismos cuentan con la tutoría de las 
respectivas docentes de Didáctica y los docentes Coordinadores de Cineduca de ambas 
instituciones educativas. 


7. Puesta en práctica del material generado a nivel de aula y evaluación de la propuesta 
tanto a nivel de docentes (estudiantes en sus grupos de práctica) como de estudiantes 
involucrados (3er y 4º año de Educación Media). 


Algunos estudiantes han implementado la extensión del tiempo pedagógico y atención a la 
diversidad a través de la plataforma Edmodo en sus grupos de práctica docente, así como 
también han elaborado e implementado en el aula sencillos REA sobre diferentes temáticas del 
curso, a modo de proceso de aprendizaje para la implementación del generado con el equipo 
interinstitucional.


Se planifica una nueva instancia a través de videoconferencia multipunto a los efectos de 
colectivizar e intercambiar los avances de los distintos equipos, instancia que se considera 
enriquecedora por las posibilidades de intercambios entre pares, técnicos, y docentes de 
didáctica que coordinan el proyecto.


Luego cada equipo implementará en sus grupos de práctica el recurso elaborado en forma 
colaborativa y cooperativa, instancia que serán objeto de análisis didáctico pedagógico entre 
pares y docentes a los efectos de realizar los ajustes que se consideren oportunos.


Se realizará un informe final por parte de las estudiantes involucradas de ambos centros 
(CERP e IPA) con autoevaluación acerca del proceso y del producto obtenido. 


Se elaborará un informe por parte de las docentes de Didáctica responsables del proyecto a 
los efectos de su presentación ante las respectivas direcciones de los centros y del CFE. 
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8. Disponibilidad de los materiales generados para compartir por diversos medios 
(congresos, publicaciones, páginas web, plataformas institucionales, salas de la 
asignatura, etc.) a los efectos de su enriquecimiento. 


En relación a esta importante instancia se está en etapa de envío de resúmenes a diferentes 
eventos nacionales e internacionales a los efectos de dar difusión del proyecto y compartir con 
pares, los logros obtenidos. 


Evaluación


En relación al proyecto en su conjunto se realizará un informe final por parte de las docentes 
de Didáctica involucradas, como ya se señaló en el cronograma de trabajo. El propósito del 
mismo es valorar el desarrollo general de la intervención y extraer experiencias y aprendizajes 
para la réplica futura de acciones similares en años venideros. El informe anual se presentará al 
mes de finalizada la ejecución del proyecto y será elevado al Consejo del CFE y a las respectivas 
Direcciones de los centros involucrados.


En relación a los insumos necesarios para la elaboración del informe final, los mismos se 
extraerán a partir del relevamiento de datos durante el año lectivo a partir de los siguientes 
indicadores de proceso y producto:


Cuadro 1: Indicadores de evaluación y seguimiento del proyecto en las diferentes fases


Etapa Indicador


Modelo Pedagógico Aceptación por parte del  colectivo de estudiantes de la postura didáctico-


pedagógica que sustenta al proyecto.


Grado de  empoderamiento de  las  participantes  para  con el  proyecto que 


implica: capacidad de trabajo colaborativo y afinidad con el uso de recursos 


tecnológicos.


Materiales Didácticos Calidad  y  pertinencia  del  material  producido  en  relación  al  objetivo  del 


mismo y a la población a que va dirigida
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Forma de presentación y accesibilidad tecnológica de los mismos acorde a los 


recursos disponibles en las aulas


Evaluación Inicio Dificultades encontradas en la implementación del proyecto


Grado de participación y aporte de ideas propias por parte de 


las estudiantes participantes


Desarrollo Tiempo de respuesta entre las integrantes de los equipos de 


trabajo


Empatía generada en los diferentes grupos y su relevancia en 


la producción de los REA


Final Número  de  nuevas  propuestas  de  trabajo  en  diferentes 


modalidades por parte de los participantes


Apertura  a  otras  instituciones  del  país,  de  la  región  o  internacionales  a 


través de su publicación en internet.
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Formación de Formadores acerca de la integración de las TIC 
para una «Buena Enseñanza».
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Resumen


La presente ponencia tiene como propósito compartir reflexiones derivadas de los 
resultados de una investigación1 que aborda perspectivas docentes acerca de la integración 
de las TIC en la educación. Dado el carácter de la Institución anfitriona de estas jornadas de 
intercambio académico, se tratará de hacer hincapié en los aspectos que de alguna forma 
puedan ser de utilidad a la formación y capacitación docente.


1 Su resumen fue publicado en la Revista arbitrada del Inst. de Educación de la Universidad ORTE, 
Cuaderno de Investigación educativa nro.19 de Agosto 2013. La versión completa de la misma es posible 
obtenerla en la Biblioteca de la Universidad ORT o contactando a su autor: diegorombys@gmail.com.
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La investigación corresponde a un enfoque cualitativo descriptivo que emplea varias 
técnicas asociadas en general, a un estudio de caso. Entre ellas destacamos como 
herramienta principal el uso de entrevistas incluyendo imágenes para evocar recuerdos y 
sentimientos, así como el empleo de un cuestionario entre otras técnicas complementarias. 


Entre los principales hallazgos de esta investigación se constató que quienes presentan 
enfoques educativos centrados en la enseñanza tienden a considerar de forma más crítica a 
las TIC, en oposición a quienes centran sus expresiones en el aprendizaje de sus alumnos. 
Complementariamente se identificaron otros aspectos que llaman la atención, como por 
ejemplo, que quienes están dispuestos a aprender acerca del uso de las TIC «con y de los 
alumnos», presentan actitudes más proclives a estas tecnologías que quienes creen que ello 
significa una pérdida de autoridad y afecta su autoestima. Algo similar ocurre en relación a 
como consideran que influyen las TIC en el empleo de otras tecnologías educativas, en 
especial los libros, así como las diferentes opiniones respecto al carácter de herramienta que 
le asignan a las TIC.


Entre las reflexiones finales se proponen algunas posibles líneas de investigación 
complementarias, como por ejemplo para profundizar el relacionamiento e influencia que 
tiene el conocimiento tradicional de pedagogía y contenidos con el conocimiento 
tecnológico.


En cuanto a la oportunidad de esta investigación, basta mencionar que en virtud del Plan 
Ceibal, en los próximos años irán llegando progresivamente a las instituciones de 
formación las primeras generaciones «criollas» de «nativos digitales» para formarse como 
Maestros y Profesores. En dicho marco, esperamos que puedan desarrollarse como 
docentes sin barreras conceptuales que limiten sus oportunidades y las de sus futuros 
alumnos. 


Palabras clave: TIC, Integración de TIC en la educación, actitudes y creencias docentes, 
«buena enseñanza», «Pensamiento docente», «formación docente».


1. Introducción


El problema se inscribe en las líneas de investigación que abordan el debate sobre el 
valor de las tecnologías de información y comunicaciones (TIC) como tecnologías 
educativas, contribuyente a definir los motivos y contextos que justifiquen y promuevan su 
incorporación en la actividad docente. Partimos para ello de la búsqueda y comprensión de 
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Se trata entonces de conocer y comprender las 
opiniones, actitudes y creencias de los docentes, de 
un Instituto de formación magisterial respecto a la 
integración de las TIC a la educación en general y a 
su práctica docente en particular, lo cual nos lleva a 
la definición de los siguientes objetivos:


los significados que los docentes atribuyen a estas tecnologías, y en particular a lo que 
entienden debe ser, en nuestro contexto, una «buena enseñanza». 


1. Identificar opiniones, 
actitudes y creencias de 
los docentes del Instituto, 
respecto a la integración 
educativa de las TIC; y en 
particular en relación con 
lo que consideran una 
«buena enseñanza».


2. Distinguir y categorizar a partir de los significados emergentes, posibles factores que 
faciliten o limiten, favorezcan u obstaculicen la integración de las TIC en las 
prácticas educativas de los docentes a nivel del Instituto de formación considerado.


Nos aproximaremos a la complejidad del tema a partir de las consideraciones de los 
propios actores, cuya subjetividad y significado se tratará de recuperar indagando las 
razones que argumentan, y las emociones que generan las TIC en el colectivo estudiado.


En cuanto al contexto y oportunidad de la investigación, cabe mencionar que pese a los 
avances respecto a la incorporación de la tecnología en la educación, aún en los países más 
desarrollados que han superando problemas de capacitación y acceso, se considera que 
existen desafíos y promesas incumplidas (Buckingham 2008, Area Moreira 2010, Boza 2010 
entre otros). Se identificaron obstáculos adicionales los que han sido denominados como 
barreras o factores internos asociados a las creencias de los docentes (Ertmer,1999,2005), 
siendo consideradas como la «frontera final» para una adecuada incorporación de las TIC 
en la educación.


 A nivel nacional, el desarrollo progresivo del Plan Ceibal (2011) sitúa a nuestro objeto 
de estudio sobre los principales ejes de atención académica y a la elección de un Instituto de 
Formación docente, como una oportunidad para contribuir a la mejor comprensión de 
estos aspectos. 
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Figura 1. Conocimiento TPACK o TCPK


Tomado de Mishra y Koehler (2008,3)


2. Antecedentes y fundamentación teórica


2.a. La perspectiva de la Enseñanza


Investigaciones recientes ubican a las creencias y concepciones de los docentes acerca de 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje, como elementos centrales de las líneas de 
investigación que tratan el denominado «Pensamiento del Profesor» (Serrano 
Sánchez,2010). A fines de la década de los 80, Pérez Gómez y Gimeno Sacristán 
manifestaban que: 


A lo largo de esta fecunda década de investigaciones sobre los procesos de 
pensamiento del profesor aparece gradualmente con más claridad el hecho de que 
los juicios, decisiones y propuestas que hace el profesor se derivan de su peculiar 
modo de interpretar su experiencia» (1988,44). 


A comienzos de la década de 
1990, se fue desarrollando el 
análisis de la toma de decisiones de 
los profesores a partir de una 
perspectiva centrada en lo 
cognitivo, generando diferentes 
conceptos. Se fueron constituyendo 
así, nuevas líneas de investigación 
catalogadas como «conocimiento 
profesional de los profesores» 
procurando una profundización en 
el estudio de los contenidos que 
enseñan (Marcelo, 1992). 


La evolución de las teorías relacionadas al pensamiento y conocimiento de los docentes 
fueron incorporando las perspectivas disciplinares, a la vez que se involucraban con 
investigaciones centradas en la formación docente. Se fue constituyendo así la base de los 
programas orientados a la formación inicial de profesores, a los profesores principiantes y 
los programas para el desarrollo profesional docente (Marcelo,2001). En dicho contexto, ha 
cobrado creciente importancia la integración de las TIC a la educación. Si bien el 
«conocimiento didáctico del contenido» plantea una óptica desde la cual se puede 
considerar dicha integración, se fueron proponiendo progresivamente varios modelos que 
específicamente relacionaron al «conocimiento pedagógico» y el «conocimiento de 
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contenidos» con los tecnológicos. La aceptación internacional de este enfoque se consolida 
con la difusión de la propuesta de Mishra y Koehler a través de la cual, consideran que este 
triple relacionamiento (Fig.1) constituye el camino más efectivo para integrar a las TIC en 
la educación.


Considerando la formación docente como un proceso integrado al desarrollo profesional 
que se extiende a lo largo de la vida (Ávalos,2007; Vaillant,2007), la formación inicial del 
docente se consolida y proyecta en las siguientes etapas de su carrera a partir de las 
experiencias profesionales y de las instancias educativas de las que participa 
(Vaillant,2007,209). Una vez finalizada la etapa inicial, Ávalos identifica dos grandes 
estrategias de formación: por un lado las que denomina como «cercanas a la capacitación» y 
en el otro extremo las asociadas a «talleres reflexivos» y «desarrollo profesional autónomo» 
(2007,81), posiciones que lejos de ser excluyentes, enmarcan múltiples variantes que 
coexistiendo en diferente grado, conforman los sistemas de formación continua. 


Estos antecedentes entre otros, marcan una evolución de los modelos o teorías del 
«pensamiento del profesor» hacia paradigmas asociados al conocimiento, al «aprender a 
enseñar» y al desarrollo profesional docente, manteniendo en común, la consideración de 
las creencias de los educadores entre los ejes principales de estas líneas de investigación. 


2.b. Opiniones, actitudes y creencias de los docentes en el marco de la «Buena 
Enseñanza»


Del relevamiento bibliográfico y los respectivos hallazgos más significativos en la 
literatura especializada en esta temática (Fig.2), se arribó a las siguientes definiciones 
operativas: 
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Buena enseñanza
Es  la  actividad  educativa  eficaz  y  reflexiva  que  incluye,  pero  excede,  lo  puramente 
instrumental  y  cognitivo  (Burbules  y  Callister,  2001),  adquiriendo  un  carácter 
profundamente moral  (Litwin,2005). Implica por lo tanto una dimensión epistemológica 
derivada de lo disciplinar y una dimensión ética-moral.


Creencia Actitud Opinión
Proposiciones,  premisas  que 
mantienen  las  personas 
acerca  de  lo  que  consideran 
verdadero  (Richardson,  1996 
en  Marcelo,2001,37), 
implican  juicios  y 
connotaciones  afectivas,  que 
en  general  orientan  sus 
comportamientos  y  actitudes 
(Pajares,1992)  y  se  van 
construyendo influidas por el 
conocimiento  y  experiencias 
personales (Marcelo, 2001). 


Predisposición  de  la 
persona  a  responder 
favorable  o 
desfavorablemente  a  un 
objeto,  persona  o  evento 
(Ajzen,2001), 
potencialmente  influida  u 
orientada por sus creencias 
(van  Braak  y 
Tandeur,2009)  y  reflejada 
a través de las acciones que 
realiza o las intenciones u 
opiniones  que  declara 
(Sarabia,1992). 


Manifestación  verbal  de  las 
actitudes  que  expresan  la 
posición  de  la  persona 
respecto  al  objeto 
considerado,  ya  sea 
emitiendo un juicio de valor 
o  considerando  el  efecto 
futuro  (predictivo)  de  la 
situación  (Sarabia,1992),  la 
cual  corresponde  a  la 
posición que la persona toma 
frente  a  cuestiones  de 
relevancia  social.  (Araya 
Umaña,2002). 


Figura 2. 


2.c. TIC y educación


Otro capítulo relacionado a los fundamentos de la investigación lo constituye la 
consideración del rol de las TIC a partir de lo que inicialmente se denominó: «Sociedad de 
la Información» y su proyección hacia la educación. Conceptos como brecha digital, 
«nativos e inmigrantes digitales» (Prensky,2001), son especialmente tratados en las 
investigaciones educativas en donde se aborda la relación entre educación y las nuevas 
tecnologías.


A nivel nacional, si bien la incorporación de las TIC en la educación avanzaba de forma 
paulatina, es a partir del Plan Ceibal (2008) que toman un rol protagónico en la 
consideración de los docentes, generando diversos tipos de reacciones que influyen en sus 
puntos de vista respecto a las TIC. En suma la integración de las TIC en la educación forma 
parte del marco teórico de esta investigación, por lo que es necesario considerar los 
estándares internacionales (Unesco,2008; Vaillant,2005, Area Moreira,2010) e incluso su 
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Crece progresivamente la visión en cuanto a 
que: «el tema en cuestión ya no es si los 
docentes deben integrar las TIC en sus 
prácticas, sino como transformar su enseñanza 
a través de la tecnología para crear nuevas 
oportunidades de aprendizaje.» (Angeli y 
Valanides,2009,167). 


integración en la formación de Maestros en el Uruguay (ANEP,2011; Rodriguez Zidán y 
Tellis,2011 entre otros).


2.d. Antecedentes de investigaciones relacionadas al objeto de Estudio 


Se observó especialmente las investigaciones que exploraron la relación entre las 
creencias de los docentes y el uso de computadoras en el aula, donde además de las propias 
resultantes, se analizó las herramientas que construyeron para obtener información y 
analizar objetos de estudio similares a los del presente estudio2. Resultó de especial interés la 
literatura que específicamente trata el corte entre la incorporación de tecnología y 
conceptos asociados a una «buena enseñanza». Los autores consultados, consideran que el 
conocimiento del docente en materia pedagógica, de contenidos y tecnología constituyen 
en su conjunto las bases de las «buenas 
prácticas» y la «buena enseñanza», 
aspecto que comparten Schmidt, Baran, 
Thompson, Mishra, Koehler y Shin 
(2009). Por su parte, Ertmer y Ottenbreit-
Leftwich (2010) son más terminantes, al 
afirmar que hace veinte años un docente 
podía pensar que estaba haciendo un 
buen trabajo, aún cuando sus estudiantes 
no usaran tecnología. 


Por nuestras latitudes, si bien también se afirma que actualmente no es posible concebir 
una educación de calidad sin la integración de las TIC en las aulas (Lugo en Gairín Sallán, 
et. al. 2011 entre otros) aún son limitadas las menciones académicas que las asocian 
directamente a la «buena enseñanza» o buenas prácticas, al conocimiento integral de los 
docentes en materia pedagógica, de contenidos y tecnología, y a los enfoques centrados en 
los logros de los aprendizajes de los alumnos.


3. Metodología


El enfoque de esta investigación es claramente cualitativo, al grado que es difícil 
visualizar una problemática asociada a las TIC cuyas características requieran con mayor 
énfasis tal aproximación. De los modelos existentes consideramos especialmente aplicable 
2  Estas referencias no son incluidas en esta ponencia por motivo de espacio. Además de su inclusión en la 


Bibliografía de la Investigación original, se adjuntaron Anexos en donde se realiza un resumen de las 
mismas.
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el estudio de caso, el cual según Stake, busca indagar: «la particularidad y la complejidad de 
un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes» 
(1998, 11) en nuestro caso tomando como referencia el rol de «intérprete» que el 
mencionado autor le asigna al investigador (ibidem,20). 


3.a. Caracterización de las Técnicas Empleadas


La consideración del objeto de estudio nos llevó a seleccionar a la entrevista como 
elemento central de la indagación, en particular como forma de tratar de interpretar las 
posibles creencias asociadas a la subjetividad del pensamiento docente. Para poder 
aproximarnos progresivamente a la realidad de la Institución y así contextualizar 
adecuadamente las demás técnicas, se optó por realizar entrevistas exploratorias con 
autoridades referentes de la misma y observar los aspectos principales que sostienen y 
regulan las actividades asociadas a las TIC, incluyendo la consideración de los Programas de 
estudio vigentes para Magisterio (ANEP,2008). Otro elemento de contextualización previo 
a las entrevistas, lo constituyó el empleo de un cuestionario anónimo, auto-administrado y 
semi-estructurado, a través del cual se buscó obtener datos para el posterior análisis, así 
como forma introductoria de invitar y motivar a los docentes a participar de las entrevistas. 
El cuestionario fue elaborado en base a las dimensiones que se determinaron del marco 
teórico, conteniendo 18 preguntas relativas al perfil y 21 preguntas acerca de los temas en 
cuestión, en su mayoría empleando escalas tipo Likert para actitudes tomando como base 
general los conceptos de Morales Vallejo (2011), las cuales fueron perfeccionadas 
empleando cuestionarios de prueba. 


En cuanto a las entrevistas, las preguntas cubrieron los siguientes aspectos:


1. Dimensiones que definen una buena enseñanza. 


2. El Aula y sus interacciones, proyección a veinte años.


3. Comentarios que le merecen imágenes asociadas a las TIC (que les son mostradas).


4. Rol de las TIC en el marco de una «buena enseñanza».


5. Motivaciones y desafíos para la integración de TIC en la educación.


El empleo de imágenes (pregunta tres), resultó de gran utilidad. Tomamos como base 
conceptos de Harper (2002) y Clark-Ibañez (2004), en donde a través de la «foto 
evocación»3, se busca provocar un estímulo en el entrevistado en relación al objeto de 


3 Photo-Elicitation Interview (PEI, por sus siglas en inglés


8







Figura 3


estudio, apelando a la faz emotiva del docente más que a su racionalidad. El universo de 
estudio estaba constituido por los 25 docentes del Instituto, siendo realizadas 13 entrevistas 
producto de una muestra intencional no probabilística, generada tratando de cubrir las 
variables más relevantes.


3.b. Análisis y triangulación de técnicas 


Las respuestas del Cuestionario se consolidaron en una planilla de cálculo que permitió 
una primera aproximación cuantitativa a los resultados, su posterior representación gráfica 
y finalmente la interpretación cualitativa de los mismos. 


Las estrategias de categorización de los datos para el análisis de las entrevistas fueron 
construidas inicialmente a partir del marco teórico estudiado. Durante el análisis, se fueron 
identificando temáticas y significados emergentes para integrarlos con las categorías 
existentes (Merriam, 1998) acorde a los objetivos definidos. Se desgrabaron todas las 
entrevistas, tratando de respetar la forma en que se expresaban los docentes, registrándose 
aspectos contextuales que permitieran una mejor interpretación de sus expresiones. 
Primariamente se realizó el análisis de cada entrevista en forma integral, tratando de 
identificar aspectos no contemplados en la categorización inicial. Este primer análisis fue 
resumido en una matriz (Fig. 3) de forma de tener una visión global de todos los docentes 
entrevistados (filas) y categorías 
generadas (columnas). 
Posteriormente se abordó cada 
una de las interrogantes 
considerando las expresiones 
más significativas de todos los 
docentes, comparando y 
categorizando las respuestas, de 
forma de ir incorporando las 
citas representativas, 
compararlas con los restantes resultados e integrarlas en los hallazgos y conclusiones. 
Asimismo, al ser aplicadas las mismas preguntas base a todos los entrevistados, se habilitó el 
cruzamiento de sus respuestas. Los resultados generales del cuestionario docente también 
permitieron confrontar los resultados con las respuestas abiertas de las entrevistas, dado 
que fueron construidos a tales efectos. Completando la triangulación de técnicas, se 
consideró el análisis de los contenidos de los principales programas curriculares de la 
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asignatura Informática, así como Asignaturas orientadas a la formación pedagógica 
(Pedagogía y Didáctica) de forma de poder contrastarlos con los resultados de las 
entrevistas. Finalmente y previo a realizar las conclusiones, los hallazgos fueron 
confrontados con las referencias tomadas de la bibliografía.


4. Integración de los hallazgos


En el apartado correspondiente del informe original de la investigación, se realizó una 
síntesis de la resultante de la aplicación de las técnicas empleadas. Debido a su extensión, a 
continuación se desarrollan parcialmente aquellos hallazgos que se considera más 
relacionados con la formación de los futuros docentes. 


4.a . «Buena Enseñanza», Calidad Educativa y TIC no siempre «van de la mano»


A nivel del discurso de los docentes, las TIC son un tema ausente en los significados 
que le atribuyen a la buena enseñanza. En contraposición, la bibliografía consultada da 
cuenta de un creciente rol de las TIC al grado que muchos autores consideran que 
actualmente no es posible obtener educación de calidad sin el concurso de las mismas.


4.b. La «buena enseñanza» y los diferentes conocimientos en juego: el discurso omitido


Los docentes tampoco expusieron ideas que hicieran referencia, incluso de forma 
velada o implícita, al relacionamiento entre el conocimiento tecnológico con el pedagógico 
y el de contenidos (TCPK o TPACK por su siglas en inglés) que según documentan algunos 
de los autores referidos, constituye la base para una adecuada integración de las TIC en la 
educación. 


Los docentes mencionan que necesitan saber más de tecnología, pero no que requieran 
saber más acerca de cómo usar las TIC para enseñar mejor y para que los estudiantes 
también aprendan mejor. De hecho, en las entrevistas manejan los términos capacitación y 
formación casi como sinónimos, siendo que la primera puede relacionarse más con el 
dominio instrumental y los aspectos técnicos de las TIC y la segunda con las razones y 
contextos que hacen a un buen uso pedagógico de la tecnología. 


En cuanto al programa de formación magisterial vigente (Plan 2008), se observa una 
clara complementariedad en las asignaturas del «clásico binomio» Pedagogía y Didáctica. 
No se constata tal grado de relación con las Asignaturas que tratan el conocimiento 
tecnológico (Informática y «Educación e integración de tecnologías digitales»), siendo 
prácticamente nulas las referencias a ellas en los Programas de Pedagogía y Didáctica. 
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Figura 4. Niños con una Xo


4.c. Los docentes y sus múltiples referencias a las TIC: amores y temores


Uno de los sentimientos que reiteradamente afloraron en las entrevistas, fue la aprensión 
ante los cambios, en particular los tecnológicos y a la falta de preparación de los docentes en 
el uso de las TIC.


4.d. Las «Interacciones sociales» que pueden generar las TIC: ¿Pérdida o ganancia?


La forma en que los docentes manifestaban su percepción de las interacciones docente-
alumno y los alumnos entre sí, mostraba diferencias claras entre quienes expresaban 
conocimiento y experiencia en el uso de las TIC en el aula, respecto del resto. También 
fueron múltiples las referencias a las posibilidades de apoyo entre los docentes y el trabajo 
en grupo como forma de superar limitaciones e incrementar la capacitación en materia de 
TIC. No se constataron menciones a la utilidad de compartir experiencias, dudas y 
reflexiones acerca del uso de las TIC, aspectos que podríamos asociar a la formación.


4.e . Rol docente a partir de las TIC: cuestionamiento de la autoridad en el aula


Otro de los temores reiterados fue el relativo a la pérdida o posible compromiso del rol 
del docente, observándose dos claras tendencias: por un lado aquellos docentes que 
consideran que es importante aprender acerca de las tecnologías, de y con los alumnos, 
mientras que en el otro extremo se ubican los docentes que consideran el posible 
menoscabo de su autoridad, e incluso miedo a exponer su ignorancia frente a sus alumnos, 
teniendo como factor común que sus expresiones en las entrevistas se centran 
mayoritariamente en la enseñanza. 


4.f Enfoques educativos del Docente: aspecto «casi» determinante de sus actitudes 
ante las TIC


El uso de las imágenes en las entrevistas brindó 
inesperadamente un hallazgo muy significativo: todos 
los docentes que se caracterizaron por hacer referencias 
mayoritarias a la enseñanza, al observar a niñas de 
diferentes edades trabajando con la Xo (Fig. 4), 
describían la escena como una docente con sus alumnas. 
Por el contrario, quienes mostraron una mayor apertura 
en sus enfoques, e incluso una mayor predisposición al 
empleo de TIC, se referían a ellas como niñas de 
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diferentes edades y, señalaban la interacción (positiva) que se generaba a partir del uso 
compartido de la computadora. Entre este último grupo de manifestaciones, es reveladora 
la referencia explícita de dos docentes que indican que los niños pueden aprender de otros 
niños y que ello es beneficioso para ambos. 


4.g. Tecnologías tradicionales y TIC: ¿Complemento u oposición?


Se pudieron constatar actitudes disímiles respecto al libro y su relación con las TIC. Los 
docentes proclives a las TIC mencionaron entre otros conceptos: facilidad de acceso, 
inmediatez, complementariedad, amplitud y facilidad de búsqueda. En contrapartida, 
algunos docentes manifestaron temor por la pérdida del hábito de la lectura, las 
desviaciones en la correcta escritura o incluso pérdida del contacto con el papel. 


4.h. Influencia de la percepción de la competencia TIC de los propios docentes


Las respuestas del cuestionario muestran que para ninguno de los docentes las TIC 
representan un elemento desconocido; en cambio, al consultarlos acerca de su uso efectivo 
a nivel administrativo, los porcentajes descienden, y luego bajan significativamente al 
preguntarles si usan las TIC en forma efectiva en la educación. Dicha tendencia es 
coincidente con lo que se percibe en las entrevistas, donde las referencias a un uso 
elaborado de las TIC es mínimo.


4.i. Capacitación en TIC: Condición necesaria pero no suficiente. La relevancia de la 
Formación «ausente»


Un elemento bastante común entre quienes presentaron una visión crítica y temores en 
cuanto a las posibles consecuencias negativas en el uso de las TIC, fue que mencionaban 
explícitamente limitaciones personales en el manejo de las TIC, o evidenciaban en sus 
dichos poco conocimiento tecnológico. Este aspecto también es coincidente con lo que 
refiere la literatura, más allá que existen otros elementos que influyen en la integración de 
las TIC y que estos fenómenos no responden a explicaciones únicas y cartesianas del tipo 
«causa-efecto».


Las referencias a las carencias de capacitación se extendieron a lo largo de todas las 
entrevistas, presentando su punto más elevado en los comentarios que se generaron al 
mostrarles la imagen de adultos en lo que parecía ser un Taller relacionado con las TIC. El 
sentimiento positivo más empleado fue acerca del valor de la interacción con otros, 
reiterándose el concepto de que es una de las principales acciones contribuyentes a limitar o 
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eliminar los temores y miedos de los docentes. En sus expresiones, se muestran mucho más 
proclives a las actividades grupales, aquellos docentes que aún no han pasado el «umbral» 
que les permite un trabajo autónomo o autodidacta con las TIC. 


4.j. La consideración de las TIC por parte de los docentes: herramienta y algo más


Quienes presentan una actitud positiva ante las TIC, la consideran desde una 
herramienta necesaria, muy útil e incluso casi inevitable hasta una ayuda imprescindible, 
que excede largamente su carácter de herramienta. En la «vereda» opuesta las expresiones 
más «benignas» la consideran una herramienta más, llegando a expresiones extremistas que 
señalan insistentemente los posibles perjuicios que los llevan a considerarlas de relativa 
utilidad, casi prescindibles en razón de las malas consecuencias que genera su uso. 


El reconocimiento del rol de las TIC no implica total aceptación y conformidad con 
los desarrollos actuales. De hecho, se constatan reflexiones críticas, cuestionamientos e 
incluso dudas razonables y compartibles de parte de quienes demuestran mayor 
competencia en materia de TIC. 


5. Conclusiones


Las opiniones al igual que las acciones que fueron referidas por los docentes u 
observadas por el investigador, constituyen el reflejo de las actitudes consideradas, siendo 
todas ellas posiblemente orientadas o influidas por sus creencias (dado el alcance de este 
estudio no es posible circunscribirlas inequívocamente). Si bien en parte se fundamentan en 
los aspectos racionales del pensamiento del profesor, también subyacen en ellas los 
sentimientos e incluso las emociones de cada docente, ya sea los más permanentes como 
aquellos circunstanciales, incluyendo los que pueda generar inadvertidamente el propio 
investigador en su interacción con el entrevistado. 


Figura 6. Relación de creencias, actitudes y opiniones (en base a la representación 
gráfica de la «teoría de la acción razonada» de Ajzen y Fishbein (1988,194))
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No constatamos «compartimentos estancos» entre opiniones, actitudes y creencias; se 
constituyen en una suerte de continuum, que más que ser explicado en clasificaciones 
taxativas, debe ser interpretado de forma holística, para lo cual las técnicas cualitativas 
seleccionadas, si bien pueden ser optimizadas, fueron de gran ayuda (Fig.6). De hecho, a 
partir de las actitudes examinadas se percibe la existencia de creencias asociadas a la forma 
en que los docentes conciben la educación, ya sea los enfoques centrados en la actividad de 
enseñanza del docente, o por el contrario los centrados en los logros y motivaciones de sus 
alumnos,. 


5.a. Actitudes constatadas


Como aspectos significativos, se observaron actitudes hacia las TIC relacionadas a las 
interacciones entre docentes, el docente y sus alumnos y los alumnos entre sí. Entre ellas 
destacamos que la forma en que cada docente maneja el eventual desconocimiento en 
materia de empleo de TIC ante sus alumnos, fue determinante (a nivel del contexto 
estudiado) de sus actitudes respecto a la integración de las TIC en sus prácticas educativas. 


También, se observó como claro indicador de la actitud general de cada docente hacia las 
TIC, la forma en que los docentes consideran que las mismas influyen respecto a las 
tecnologías clásicas, en especial los libros. 


Otro aspecto que constituyó un indicador de la actitud docente hacia las TIC, fueron las 
referencias que realizaban en relación al alcance e impacto que atribuían a las TIC. Quienes 
son más proclives a la integración de las TIC en la educación, manifestaron que su potencial 
incluye pero excede el carácter de herramienta, mientras que los docentes más críticos, la 
consideraban como una herramienta más, que incluso puede generar perjuicios.


De forma coincidente con la literatura consultada, se observó que la competencia de los 
docentes en materia de empleo de TIC constituye un aspecto significativo respecto a las 
actitudes hacia la integración de las tecnologías en sus prácticas. En relación a su influencia 
en las mencionadas actitudes, se constataron grandes «umbrales» a partir de los cuales los 
docentes «miran diferente» a las TIC (fig. 7): un nivel inicial respecto al manejo de TIC, el 
cual es alcanzado por el docente al obtener acceso y sentirse seguro en cuanto al 
conocimiento y manejo básico de los programas y equipamientos informáticos, y un 
segundo nivel correspondiente a los docentes que se sienten seguros en el uso de las TIC, al 
grado que pueden manejarse en forma autónoma incluso con nuevos programas. Sin 
embargo, se constató que la capacitación de por sí, no constituye un factor concluyente. De 
hecho, la orientación y la formación pedagógica de cada docente en cuanto al rol de las TIC 
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parecerían tener mayor influencia que el dominio 
instrumentales de las mismas. 


5.b. Reflexiones personales


Compartiendo los conceptos de los autores referidos en el marco teórico, constituye un 
reto superar el mero y básico empleo de la tecnología, de forma de reproducir las prácticas 
tradicionales de enseñanza como simple sustituto de los libros; es necesario repensar la 
capacitación y formación docente, incluyendo a las TIC en un rol que incluye, pero excede 
largamente su carácter de herramienta. El desafío para la capacitación parece centrarse en el 
desarrollo de las destrezas necesarias para manejar con confianza las TIC, mientras que 
para la formación lo constituiría permitir reflexionar en cuanto a las razones pedagógicas 
asociadas y derivadas de su uso, aspectos que en su conjunto constituyen la llave de su 
integración para una «buena enseñanza» y por ende, parte integral de nuevos paradigmas 
de calidad educativa.


5.c. Reflexiones sobre potenciales investigaciones 


En primera instancia podría ser de interés realizar otros estudios de caso para 
determinar en qué medida los hallazgos señalados pueden ser de aplicación en otras 
instituciones, en especial desde el punto de vista de la gestión educativa, y en las prácticas 
docentes. 
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También consideramos vital avanzar de forma 
progresiva en la aceptación de aprender acerca de las 
tecnologías «de y junto a los alumnos», lo cual como 
docentes, nos permitiría centrarnos en el 
irrenunciable e insustituible rol de orientadores 
epistemológicos, guiando el desarrollo de las 
competencias cognitivas y valores ético-morales en 
nuestros alumnos.


Podemos dejar para ellos el 
descubrimiento permanente de los 
«detalles» de la tecnología, 
contribuyendo a la motivación que 
significa para los jóvenes, sentirse 
funcionales y útiles a su propio 
desarrollo y el de los demás.


Sin  acceso  
seguro


Primer   
umbral


Segundo  
umbral


Figura 7. Sentimientos acerca del uso de TIC 







La falta de mención en el discurso y por ende presumiblemente en el pensamiento de los 
docentes entrevistados, en cuanto a la relación a los conocimientos pedagógicos, de 
contenidos y tecnológicos, nos llevan a considerar las dificultades que enfrentan en cuanto a 
poder lograr que sus alumnos magisteriales puedan generar reflexiones fundamentadas 
respecto a la contribución de las TIC para una «buena enseñanza». Este aspecto de por sí, 
podría ser motivo de posteriores investigaciones que lo aborden, pudiendo incluir la 
adaptación y prueba del modelo que nos permite resumir el proceso de integración de las 
TIC en dichas prácticas. 


De forma complementaria, y pese a que no integra directamente la línea de investigación 
abordada, sino más bien otras asociadas a los diseños curriculares de la formación docente, 
se podría indagar acerca de la forma en que los planes de estudio vigentes contemplan esta 
aproximación entre los tres tipos de conocimientos mencionados. 


Compartiendo las expresiones de dos de los docentes entrevistados, y el sentir de 
muchos, «…defiendo, defendemos la alfabetización digital en las aulas, a capa y espada…», 
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Figura 8.
Proceso de integración de las TIC en las prácticas educ. y su relación con los diferentes tipos de conocimiento


En base al modelo TPCK presentado


 por Mishra y Koehler (2009, 3)
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Como reflexión o comentario final, pensamos que en el marco de la reformulación de los 
planes  de  capacitación  y  formación  que  señalan  los  expertos  citados,  debería 
considerarse el desafío que representará para los institutos de formación docente, recibir 
y aprovechar el potencial que de forma creciente e inevitable, traerán consigo las nuevas 
generaciones de inmigrantes digitales «criollos», producto del tiempo que les y nos tocó 
vivir.


sin que por ello se comprometa la reflexión que debe acompañar este proceso: «… lo que 
me preocupa es a largo plazo un escenario y es que los nuevos usuarios … que pueden 
convertirse en docentes, no tengan la el  peso de una tradición cultural que los ayude a usar 
bien el soporte…» He allí el desafío para la formación en TIC…
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Abstract


Las instituciones museísticas de todo el mundo, en general, y las uruguayas en particular, se 
encuentran en un continuo proceso de avance y desarrollo de su oferta global. Estas instituciones, 
ya sean museos o cualquier otro tipo de espacio de presentación del patrimonio, van desarrollando 
actualmente y de forma paulatina programas didácticos, espacios web, simulaciones digitales, 
demostraciones y una amplia gama de recursos tecnológicos en su oferta al público. 


De esta manera podemos constatar que dentro de la programación didáctica, la integración de las 
nuevas tecnologías y la presencia del museo en la red puede y debe ser una importante fuente de 
recursos para la enseñanza y el aprendizaje del patrimonio. 


Sin embargo sostenemos que no es suficiente hacer un único esfuerzo de renovación e inversión 
en tecnología, sino que si queremos avanzar hacia un modelo de desarrollo e innovación, estos 
recursos deben ofrecer un diseño coherente con un modelo de aprendizaje basado en la 
investigación y la construcción activa del conocimiento exhibido en las salas del museo o en el 
entorno patrimonial musealizado, enfocado a la comprensión e interpretación de éste. 


Autores como Hooper-GreenHill (2001), Marsick y Watkins (2001) o Brooks, Nolan y Gallagher 
(2000) investigan y sitúan el papel de las tecnologías como elemento coadyuvante en la misión y los 
objetivos de difusión de la ciencia y de la cultura y las tareas de alfabetización dentro de los entornos 
museisticos. Pero, desde nuestra perspectiva como investigadores del ámbito pedagógico insistimos 
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en que para que las tecnologías aporten valor, es conveniente ponerlas al servicio del aprendizaje. 
Las nuevas tecnologías no solo colaboran promoviendo las actitudes científicas, la indagación 
sistemática sobre cuestiones relacionadas con sus colecciones y objetos sino además en el 
aprendizaje significativo a través de itinerarios que ayudan a construir las competencias científicas, 
deductivas e inductivas, del aprendizaje.


La interesante y necesaria interacción de museos, tecnología y educación, exige prestar un 
especial interés a Internet, como vía de comunicación, transferencia del conocimiento y recurso 
pedagógico. Los museos on line (Bowen,2000), reflejan el potencial de Internet como recurso 
didáctico en los museos, el patrimonio y sus temáticas, y no solo la reproducción virtual de los 
museos reales. En ese sentido, los sitios web de los museos aportan muchos y variados recursos 
pedagógicos.


Introducción


En los últimos años el espectacular aumento de la cantidad de productos y servicios museísticos 
ofertados y la calidad de los mismos, ha venido provocado tanto por el desarrollo de una sociedad 
del ocio y del consumo cultural, como por el necesario desarrollo de propuestas de aprendizaje 
permanente a lo largo de la vida y de programas de alfabetización científica y cultural para todos los 
ciudadanos. Asimismo, no podemos dejar de olvidar la más extendida función de complemento 
curricular a las actividades escolares formales, que al igual que sucede con las otras vertientes, ofrece 
cifras espectaculares de crecimiento. 


Dentro de sus funciones, el museo trata de explicarnos cosas, mostrarnos productos de valor 
cultural o selecciones culturales, pero sobre todo, el museo es una institución poseedora de medios 
para promover experiencias, trasmitir mensajes polivalentes, revivir sensaciones, producir 
perplejidad o contradicciones, o remover nuestra conciencia. Sus contenidos, sean estos objetos, 
pinturas, experimentos, demostraciones o exposiciones, son recursos con los que podemos 
desarrollar experiencias de aprendizaje, tanto curriculares, como extracurriculares, y en ellos, 
desarrollamos programas de actividades que serán los verdaderas responsables del éxito o del 
fracaso en la consecución de los objetivos del museo. 


En línea con el argumento curricular, podemos afirmar que el museo y el resto de espacios de 
presentación del patrimonio son contextos diferentes del contexto escolar, distintos, con otras 
características, pero es bien cierto que también presentan ciertas similitudes. En este sentido 
Asensio (2001) ya nos dice que los museos y exposiciones recogen información conceptual, 
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plantean interpretaciones, trasmiten teorías o modelos explicativo, unas veces más ajustadas que 
otras al discurso de las disciplinas de referencia, reproduciendo por lo tanto los dilemas del 
conocimiento escolar, dilemas que se pueden sustanciar tanto en la dicotomía entre el currículo 
oculto y el explícito, como en la selección intencionada de los contenidos, el compromiso con 
determinadas perspectivas y selecciones científicas o tecnológicas, etc.


Falk y Dierking (2000) consideran que todo aprendizaje está situado dentro de una serie de 
contextos. Aprender no es una experiencia abstracta que pueda ser aislada en un laboratorio, sino es 
una experiencia integrada, que sucede y pasa en el mundo real. Todo aprendizaje es acumulativo, un 
proceso a largo plazo y no lineal, un proceso de buscar el sentido y encontrar conexiones. Lo que 
sabemos sobre un tópico en particular, es un cúmulo de conocimiento construido a partir de una 
variedad de fuentes de información, escuela, periódicos, familia, programas de televisión, películas, 
observaciones en el mundo y por supuesto también museos. La tarea de la Escuela y del Museo es 
facilitar la construcción de las conexiones de estos conocimientos. 


El aprendizaje no solo requiere conocimiento anterior, motivación apropiada y 
combinación de lo emocional, físico y acción mental, sino que también requiere de un 
contexto apropiado dentro del cual expresarse. Este siempre está cambiando y siempre es 
relativo a la persona. Esta es la mayor razón de aprendizaje, que es un proceso de 
construcción personal y no es posible comprender un aprendizaje sin contexto. 


Aunque lo que elegimos aprender está determinado por qué encontraremos en el mundo y 
posiblemente un porcentaje menor está dictado por nuestros genes, somos animales sociales 
y mucho de lo que aprendemos es mediado a través de la conversación, gestos, emociones, la 
observación de otros y el uso de herramientas construidas cultural e históricamente, 
sistemas de signos y símbolos también como el revestimiento social y cultural de creencias 
sociales, valores y normas. Todo esto tiene un fundamento social. Consecuentemente 
quiénes somos, qué somos y cómo nos comportamos son productos del contexto 
sociocultural en el cual estamos inmersos (Falk y Dierking, 1995; Schauble, Leinhardt y 
Martin, 1998)


El aprendizaje en internet y el conocimiento del patrimonio a través de los museos de Uruguay


Los usos de Internet suelen ser muchos y diversos: cultura, política, educación, relaciones 
sociales y humanas, economía, mercado, ocio y entretenimiento, etc. No obstante, lo que resulta 
común a todos, y lo que al mismo tiempo los hace posibles, es el intercambio de información. 
Internet se presenta como un sugestivo medio de comunicación, tanto en cuanto es capaz de 
permitir el desarrollo de procesos comunicativos, en la mayor parte de los casos, de manera 
bidireccional. En este sentido, la cantidad de público al que se dirige y al que potencialmente es 
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capaz de llegar, le convierte en un seductor e interesante medio de masas, con la sencilla 
peculiaridad de la más libre y mayor accesibilidad a la información. Es el uso e integración de las 
nuevas tecnologías dentro de Internet, lo que nos permite considerarlo como un importante medio 
de comunicación tecnológico y mediático.


Atendiendo a Fontal Merillas (2003), podemos encontrar varias razones por las que la educación 
museístico-pedagógica ha de sumarse a aprovechar las potencialidades de nuevas tecnologías de la 
información, como Internet:


1. a) Posee un enorme mercado potencial. La nueva sociedad de la información va a requerir 
de las personas nuevas habilidades y destrezas, ligadas a un proceso continuo de formación y 
reciclaje durante toda su vida.


2. Crea un nuevo espacio educativo. Ofrece una serie de procesos de enseñanza-aprendizaje 
innovadores, basados en un conjunto de medios que, utilizando un mismo canal físico de 
transporte, comunican de forma multidireccional a las masas.


3. La rapidez con la que se transforma y crece la Red. Ello dota a la educación museística de la 
flexibilidad de la que en muchas ocasiones ha carecido para acomodarse a los nuevos 
contextos culturales.


4. Internet es el gran vehículo de la información y la comunicación. En tiempo real conectamos 
con cualquier lugar y obtenemos la información necesaria; es por eso, el medio de transporte 
más rápido. 


5. Permite el trabajo con información audiovisual permitiendo operar, simultáneamente, con 
el sentido de la vista y el oído. Se favorece así, no solamente la multiplicidad de estímulos, 
sino la comunicación de la información en un formato más próximo a nuestra realidad y, es 
de suponer, más fácilmente cognoscible.


Internet, entre otras tecnologías, es capaz de potenciar considerablemente el trabajo en 
colaboración. En este caso, se presenta como una herramienta de enseñanza-aprendizaje basada en 
la creencia de que el aprendizaje es capaz de incrementarse cuando las personas desarrollan 
conjuntamente destrezas cooperativas, oportunas para solucionar diferentes problemas y/o acciones 
educativas en los cuales se ven inmersos. La naturaleza y el proceso de la actividad en el aprendizaje 
colaborativo, es tan importante como la interacción y el intercambio de información entre los 
participantes. Ante lo cual, conviene tener en cuenta que el individuo solamente es capaz de 
adquirir sus objetivos si el resto de los integrantes del grupo también lo hace. Mientras tanto, tienen 
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lugar una serie de principios como el conflicto, la duda, la discusión, la construcción y la 
articulación, por citar algunos ejemplos (Asensio y Pol, 2002: 150).


En el presente, la educación y las nuevas tecnologías, han sido capaces de formar un enlace 
absolutamente necesario y coherente con las demandas y posibilidades que oferta la sociedad del 
presente. La creación de portales en la red debe entenderse como un intento claro de organización 
del conocimiento (Ossembach y Somoza, 2003). Internet es un contexto de aprendizaje en el que 
aparecen un conjunto de elementos sonoros, textuales, visuales, etc., capaces de integrase de 
diferentes formas en un complejo sin estructura específica. Desde la creación de los nuevos 
entornos virtuales de aprendizaje en los museos y de cara a propiciar el aprendizaje a través de 
Internet-, somos conscientes de que la utilización de materiales didácticos con un diseño concreto 
que favorezca la interacción, la reflexión, la interiorización y la asimilación, requiere tener en cuenta 
una serie de pautas o aspectos fundamentales que se concretan en:


1. La necesidad de ofrecer a los usuarios diferentes sistemas simbólicos con los que puedan 
interaccionar.


2. La incorporación de documentos para la realización de prácticas lúdico-educativas y la 
autoevaluación.


3. El diseño de la información, de tal forma que se propicie la libre navegación por parte de los 
usuarios, y que garantice que éstos tengan que pasar por todos los núcleos significativos de 
la información, no obviando ninguno de ellos.


4. La integración de software de trabajo.


5. La discriminación de las diferentes partes del espacio virtual.


En todo caso, a la hora de diseñar nuevos ambientes o entornos de aprendizaje en Internet, 
aunque resulte básico considerar la disponibilidad tecnológica, debemos prestar especial atención a 
las características de cuantos elementos contribuyen en el desarrollo de los procesos instructivos, 
haciéndose especial referencia a los usuarios del aprendizaje. Cuando concebimos al usuario como 
el elemento fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje, como el sujeto que aprende, se 
pueden plantear auténticos programas formativos, ligados en este caso, al estudio del patrimonio 
que exhiben los museos. Resulta obvio que en estos procesos no pueden ser considerados de igual 
forma aquellos que aprenden desde sus propios hogares, que los que lo hacen en un centro 
educativo institucional, ya que ninguno de ellos plantea las mismas necesidades formativas. De cara 
a la comunicación en espacios virtuales de enseñanza-aprendizaje podemos hacer uso de las 
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siguientes herramientas: video-conferencia, correo electrónico, navegación cooperativa, Chat, 
enlaces URL, transferencia de ficheros, votaciones, espacio común de ideas, espacios de trabajo en 
grupo, etc. (Benito 2000).


La opción del uso de Internet para albergar en la Red una amplia muestra representativa de 
cuantos bienes conforman el patrimonio que exhiben los Museos, responde a la necesidad de 
adaptar los actuales procesos de enseñanza-aprendizaje a las coordenadas y planteamientos 
didácticos que vienen ligados a la sociedad del conocimiento. Los usuarios de las nuevas tecnologías 
—como sujetos que aprenden—, tienen la oportunidad de experimentar a través de propuestas 
digitales de carácter didáctico, el regreso al pasado patrimonial y educativo de Uruguay. 


En esta línea, los espacios virtuales museístico-pedagógicos que pretenden dar a conocer a la 
sociedad el patrimonio uruguayo histórico-educativo, han de caracterizarse por la aplicación de un 
enfoque pedagógico, en el que primen los procedimientos de enseñanza-aprendizaje y las actitudes, 
por encima de datos memorísticos y/o cuestiones meramente conceptuales. En este panorama, en la 
orientación de las actividades didácticas que seamos capaces de plantear (Álvarez, 2009), ha de estar 
presente una secuencia de procedimientos básicos y fundamentales, como son: conocer, 
comprender, saber hacer, construir, completar, componer, respetar, valorar, pensar, relacionar, 
integrar, trazar, disfrutar, admirar, reconstruir, etc. En cualquier caso, en estos procesos de 
aprendizaje, conviene establecer una serie de objetivos generales y específicos, de cara a plantear un 
ritmo de trabajo y una selección de actividades que permita alcanzar los mismos. La evaluación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje ha de convertirse en un elemento fundamental, de tal forma que 
puede resultar interesante que el portal museístico cuente con herramientas, técnicas e 
instrumentos básicos para que la evaluación pueda ejecutarse en todo momento. El hecho de que los 
museos desde sus páginas web, o los museos virtuales cuenten con una serie de enlaces que lleven a 
otras páginas vinculadas con cualquier contenido patrimonial, histórico, educativo, didáctico, etc., 
(Carrillo y Collelldemont, 2007; Yanes, 2007) se convierte en una excelente oportunidad para seguir 
profundizando en la temática en cuestión, e incluso para despertar la curiosidad de quienes 
permanecen dormidos ante la opción de exponer, difundir y perpetuar la memoria histórico-
educativa del mundo (Collelldemont, 2009).


El museo como entorno de aprendizaje


Visitar de manera virtual un museo, se ha convertido en la actualidad en una posibilidad al 
alcance de la mayor parte de las personas. Aunque consideramos que la realidad de los museos 
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virtuales no es puramente homogénea (Ossembach y Somoza, 2003), podemos señalar que existen 
diferentes espacios museísticos virtuales capaces de convertirse en ricos entornos, especialmente 
aptos, para el desarrollo de procesos de enseñanza-aprendizaje. Ante el intento de considerar a los 
diferentes Museos del Uruguay con Entornos virtuales de Aprendizaje es necesario recordar algunas 
de las funciones fundamentales ligadas al proceso educativo. A continuación vamos a señalar las 
que están más estrechamente vinculadas con los Museos Virtuales, aunque algunas de ellas puedan 
ser compartidas con los museos físicos o presenciales:


Función conservadora. Independientemente del tipo al que pertenezca un museo, ha de tener 
como primera función la conservación de sus colecciones, que se verían mermadas si no se dieran a 
conocer o difundir los fondos concretos. En el caso del museo virtual la conservación se 
materializaría en la necesidad de mantener activas las páginas que configuran el entorno museístico 
en sí mismo, innovándolas constantemente e intentando estimular las visitas con el fin de poder 
visualizar las últimas novedades incorporadas en el mismo.


Función difusora. Consiste en divulgar sus colecciones al conjunto de usuarios, junto a una 
información básica. Existen diferentes formas para hacerlo, pero lo más importante es que el museo 
pueda utilizar la Web para dar a conocer sus colecciones, sus fondos, actividades, recursos, 
programas, etc. Concretamente, los recursos existentes para llevar a cabo esta función son ricos y 
diversos, debiendo permitir al usuario la interacción con el museo de cara al desarrollo de 
experiencias didácticas de aprendizaje significativo.


Función informativa. Ha de producirse siempre. Los visitantes necesitan encontrar en un museo 
virtual información, así como una serie de datos que les permitan avanzar en sus trabajos, satisfacer 
sus curiosidades, o conocer cosas dispares sobre el Museo, objeto de la visita. En este tipo de museos 
la información se convierte en elemento de primer orden, debiéndose poner a disposición del 
usuario. A partir de esta información, el usuario podrá construir sus propios significados y elaborar 
sus particulares representaciones de la realidad, atribuyendo un sentido práctico a todo lo que le 
rodee. 


Función formativa. Cualquier tipo de museo recoge entre sus funciones la de la formación. Entre 
los objetivos finales debe encontrarse el de potenciar en el visitante un proceso de aprendizaje a 
través del que poder construir sus propios significados y representaciones de una misma realidad. 
Desde este postulado hay que considerar todos aquellos elementos que hacen que el museo virtual 
sea eminentemente didáctico, en la medida en que permita extraer al educando diferentes recursos 
para incluir en su proceso de aprendizaje. Un Museo didáctico-virtual ha de contemplar las 
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necesidades, intereses y motivaciones de los sujetos, intentando ofrecerles diversidad de 
experiencias ricas en significado. Ello implica que un museo virtual ha de contar con una serie de 
profesionales vinculados al mundo escolar y a la realidad sociocultural del educando, debiendo 
facilitar diversidad de recursos al profesorado, así como una serie de orientaciones que permita 
adaptar las propuestas del museo virtual al aula. El desarrollo de estas cuestiones es lo que permite 
utilizar el museo virtual como herramienta para la adquisición de un aprendizaje significativo.


Función innovadora. La utilización del museo virtual como un recurso educativo en el aula puede 
cumplir una función innovadora, en la medida en que aporta un conjunto de nuevas maneras de 
enseñar y nuevas formas de aprender. Es indiscutible que un museo virtual aporta una nueva 
manera de visualizar las colecciones, una nueva forma de acercarnos a la realidad. Es lógico que esta 
función esté estrechamente vinculada con el tipo de estrategias didácticas que sea capaz de utilizar el 
docente para desarrollar su actividad educativa en un aula. Con ello queremos hacer constar que la 
utilización por sí sola de un museo virtual en el aula no es capaz de aportar un cambio radical e 
innovador en el proceso de enseñanza-aprendizaje, de la misma forma que tampoco lo haría la 
aplicación de cualquier recurso tecnológico, como por ejemplo, el uso de una pizarra digital o de un 
proyector de transparencias.


Función motivadora. Habitualmente los alumnos y alumnas relacionan el museo con 
instituciones caducas, silenciosas y polvorientas. Esta concepción ha venido cambiando de manera 
progresiva, de tal forma que la situación actual difiere mucho en relación con el museo virtual. La 
aproximación a nuevos entornos museísticos ha posibilitado estímulos en el educando, que les ha 
llevado a realizar pequeños trabajos e investigaciones, así como visitas virtuales a museos de otros 
países o entornos fisicos, que de otra manera hubiera sido imposible efectuar.


Función mediadora. Cualquier Museo Virtual ha de ser capaz de mostrar al sujeto un amplio 
conjunto de contenidos, situaciones, experiencias, problemáticas y actividades vinculadas con su 
objeto de estudio: el patrimonio histórico, cultural o educativo. En estos casos, los visitantes pueden 
seleccionar aquello que desean ver y en lo que desean profundizar, pudiéndose dejar a un lado lo 
que menos les interese. En la mayor parte de los casos, el museo virtual se presenta como un 
elemento mediador entre el museo real, la colección, los contenidos curriculares y el visitante. En 
este sentido, planteamos la importancia de seleccionar unos contenidos adecuados, que 
contribuirán al mejor desarrollo de dicho proceso de mediación entre los alumnos y los docentes. 


Función interactiva. Las tecnologías de la información y la comunicación se caracterizan por su 
capacidad para interaccionar con el usuario. No obstante, esta potencialidad parece no estar del 
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todo contemplada en el museo virtual. Al no poder visualizarse directamente las piezas que 
configuran una colección, el museo virtual debe fomentar la interactividad con el visitante, 
proponiéndole la resolución de cuestiones sin resolver, enigmas, actividades de investigación y 
documentación, así como otros muchos elementos, a través de los que pueda actuar directamente 
con el museo aplicando una serie de conocimientos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.


De acuerdo con Serrat (2000), hay que señalar otros elementos que pueden ayudar a fortificar las 
potencialidades educativas que poseen estos entornos de aprendizaje:


• Museo virtual, interactividad y aprendizaje significativo. Interactuar directamente con un 
museo virtual no implica que el sujeto desarrolle un aprendizaje significativo. En este caso, 
una mera visita a un museo virtual puede no aportar nada al sujeto, limitándose a pasar un 
rato más o menos agradable entre los contenidos de una página Web. No obstante, el museo 
virtual ha de hacer de la interactividad un elemento capaz de fomentar aprendizajes 
significativos para el visitante, aportando ideas y sugerencias para que sean ellos mismos 
quienes creen experiencias enriquecedoras basadas en la interacción con el propio museo y 
sus colecciones patrimoniales. Con el objetivo de hacer realidad lo expuesto, cada vez más 
museos virtuales promueven situaciones interactivas en las que se busca el impacto 
intelectual, manual e incluso emocional. Esto se suele conseguir a través del desarrollo de 
actividades cercanas y familiares al visitante, provocando en ellos la experimentación de los 
contenidos que se trabajan en el marco museal.


• Museo virtual y docentes. Afortunada o desgraciadamente, un Museo Virtual por sí solo, no 
puede integrarse de manera directa en el escenario de un aula. En este sentido, el papel que 
le corresponde desarrollar al docente en relación a la integración de los museos virtuales en 
el aula resulta básico, ya que en primer lugar se debe analizar en toda su complejidad el 
museo virtual, observar las posibilidades didácticas que posee, seleccionar los aspectos más 
importantes en función de los objetivos que se hayan marcado y adaptarlos a la realidad 
concreta de un aula. Le corresponde al docente proponer diferentes situaciones de 
aprendizaje, con el fin de dirigir mejor la búsqueda de información, los contenidos a 
trabajar, las actividades a ejecutar y la evaluación a desarrollar. El éxito de experiencias 
didácticas ligadas al uso de museos virtuales en el aula, ha de entenderse siempre junto al 
trabajo desarrollado por parte del docente.


• Museo virtual y entornos de aprendizaje cooperativo. Concebir el Museo didáctico-virtual 
como un entorno de aprendizaje cooperativo es importante, en la medida en que se fomenta 
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un intercambio de información y de experiencias entre el alumnado de diferentes escuelas y 
contextos. En este caso, el museo virtual se convierte en entorno de participación y de 
colaboración en la red. De la misma forma, el papel del docente será esencial de cara al 
desarrollo e implementación de propuestas y posibilidades de aplicación.


• Museo virtual y recursos en el aula. Podemos ser capaces de convertir al museo virtual en una 
herramienta más de trabajo en la medida en que lo utilicemos en el aula como recurso para 
el aprendizaje. Un museo virtual es un excelente recurso de cara al desarrollo de un proceso 
de aprendizaje completo e integral. No obstante entendemos que el éste se presenta como un 
recurso complementario al conjunto de los que ya se utilizan en el aula. Las posibilidades 
didácticas que nos ofrecen algunos museos virtuales son bastante creativas y variadas, como 
para fomentar un nuevo tipo de aprendizaje adaptado a las necesidades y ritmo de 
aprendizaje de los diferentes alumnos y alumnas que participan en los procesos educativos 
del aula. En estos casos, las relaciones entre docentes y alumnado, las estrategias de 
enseñanza-aprendizaje, el tratamiento de los contenidos y actividades, así como el diseño de 
evaluaciones, deben ser temas a consensuar si lo que pretendemos es propiciar el máximo 
provecho de estos nuevos entornos de aprendizaje.


Ejemplos de enlaces Plan Ceibal y museos


En Uruguay el Plan Ceibal existe desde 2006 como una aplicación del programa One Laptop Per 
Child (OLPC). Este Plan ha dado un ordenador portátil para cada escuela y estudiante de 
secundaria, y ha instalado conexión a Internet en todos los centros educativos y de algunos espacios 
públicos. Las computadoras portátiles, llamado XO o ceibalitas, son, software libre bajo costo 
basado y resistente al tratamiento de sus usuarios (niños). El XO tiene recursos limitados y están 
diseñados para ejecutar aplicaciones educativas que pueden apoyar las actividades de aprendizaje. El 
Plan Ceibal también ha creado el sitio web Portal Ceibal que publica nuevos recursos educativos 
disponibles para los diferentes campos de estudio, incluyendo algunos referentes museológicos.


Los equipos, «ceibalitas» o XO, son computadoras portátiles de bajo costo y con recursos 
limitados. Inicialmente había dos modelos: el XO 1.0 (verde) que se utiliza en la enseñanza primaria 
y la XO 1.5 (azules) que se utiliza en el nivel secundario. Estas computadoras portátiles tienen un 
sistema operativo llamado azúcar, basada en Linux.


Dentro de los referentes museológicos encontramos varios proyectos como «Explorando en el 
museo» que desarrolla un recorrido por un museo virtual permitiendo experimentar la observación 
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y el conocimiento de elementos biológicos, antropológicos y ambientales en forma integral. Los 
niños se desplazan por siete ambientes representativos del territorio uruguayo (Costa Platense, 
Costa Atlántica, Humedales, Sierras y Quebradas, Grandes Ríos y Mar Profundo), donde exploran 
sus hallazgos a través de imágenes e información. El recorrido finaliza con un cuestionario sobre 
todo lo aprendido. 


El «Museo bajo el agua» brinda información y actividades sobre el «Patrimonio cultural 
subacuático» y la importancia de conservar los restos de navíos que han naufragado en distintas 
épocas. Se expone la solución que encontró la Unesco en la Convención sobre el tema en 2001. Se 
presenta el legado de la Antikythera, objeto recuperado del lecho marino que actualmente se 
encuentra en el «Museo Arqueológico Nacional de Atenas». Es una «Minicomputadora» mecánica 
que predice fenómenos celestes.


Desde el Museo Virtual del Carnaval encontramos un juego donde de la mano de un antiguo 
personaje, realiza una visita virtual al Museo del Carnaval y recorre sus diferentes espacios. 
Descubre así historias y personajes de nuestra máxima fiesta popular, aprendiendo de una manera 
entretenida acerca de este valioso patrimonio inmaterial de los uruguayos que custodia el museo. 


Otra propuesta lúdica que encontramos es«El robo al museo» un juego que permite ser al mismo 
tiempo un detective y un experto en arte. Usando el ingenio el juego propone develar un misterioso 
robo ocurrido en una galería de arte contemplando las obras de arte como si fueras «tú mismo un 
verdadero artista.»


Una propuesta crítica, pedagógica y renovadora, a la luz de lo expuesto en este artículo, revisa 
estas propuestas uruguayas como una prudente apuesta de introducir en el aula el mundo 
museístico. Si bien el incipiente desarrollo del campo educativo en los Museos de Uruguay urge al 
compromiso de profesionales de la museología, docentes y pedagogos a explorar con detenimiento 
y rigor todas las posibilidades didácticas que se ofrecen desde el Plan Ceibal a trabajar en red y 
comunidad con los distintos Museos del Uruguay.
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Breve descripción de la experiencia


Nos proponemos compartir nuestra experiencia de trabajo en la modalidad del Profesorado 
Semipresencial del Consejo de Formación en Educación. Esta modalidad, iniciada en el año 2003 se 
refiere básicamente a la forma en que los cursos son atendidos por parte de los estudiantes y del 
cuerpo docente, constituyendo una instancia innovadora de trabajo en el que la integración de las 
Tecnologías de la Información y las Comunicación (TIC) al proceso educativo tiene un papel 
preponderante. Interesa entonces observar cómo surge la necesidad de trabajar en una modalidad 
innovadora en lo que a prácticas educativas en Formación Docente se refiere.
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Al igual que en otras instancias de aprendizaje que articulan las clases a distancia con los 
encuentros presenciales con el docente-tutor, implica una nueva forma de relacionamiento 
interpersonal y con el objeto de estudio. Por un lado están los docentes de cada Instituto (IFD o 
CERP) que dictan los cursos presenciales del llamado ‘Tronco común’ o asignaturas generales 
(Pedagogía, Sociología, Psicología, Investigación Educativa, Lengua, por mencionar algunas) y por 
otro, los docentes llamados ‘Tutores’ en esta modalidad que son quienes dictan las asignaturas 
‘Específicas’ de cada Especialidad. Para el caso del Profesorado Semipresencial las especialidades que 
se dictan son Ciencias Biológicas, Comunicación Visual y Dibujo, Educación Musical, Idioma 
Español, Física, Matemática, Inglés y Química. Estos docentes Tutores que trabajan con sus 
estudiantes en los encuentros anuales obligatorios y a través de la Plataforma en Internet (Web CT 
hasta el 2007 y Moodle desde el 2008 a la fecha). 


Es esta dualidad que hace a la modalidad ser «semipresencial» posibilitando desde el 2008 el 
aumento de los encuentros a tres instancias presenciales. Es así entonces que esta instancia de 
trabajo tiene como componentes para la reglamentación del alumno la participación también 
obligatoria en el Foro de la Plataforma Moodle, la asistencia a los encuentros presenciales y la 
entrega de trabajos. A partir del año 2009 la modalidad aplica el Plan 2008 para todas las 
especialidades de Formación Docente en toda su extensión a todas las inscripciones de 1er año, 
mientras que aún mantiene la vigencia del Plan 86 desde 2.do año a 3.er año de la carrera.


Las instancias presenciales tienen lugar en las localidades en donde viven y trabajan estos 
alumnos, o, en su defecto, en los lugares en los que se encuentran asentados sus Institutos de 
Formación Docente de referencia, es decir, los centros en los que cursan reglamentariamente las 
asignaturas del tronco común de la carrera así como también los Talleres obligatorios. Los 
Encuentros presenciales se llevan a cabo durante los fines de semana, tomando en cuenta la realidad 
laboral de cada uno de ellos. En esas oportunidades los Tutores trabajamos en instancias de Talleres 
que pueden ocupar una o dos jornadas, a la vez que orientamos a los alumnos en aspectos tales 
como bibliografía y dudas relacionadas con el curso. Los recursos bibliográficos en áreas técnicas 
específicas con los que cuentan las Bibliotecas de los centros de Formación Docente a los que estos 
estudiantes asisten tienen una variada realidad en lo que a oferta se refiere. Observamos por ejemplo 
sensibles diferencias entre los materiales disponibles entre unas y otras Bibliotecas que responde a 
distintas realidades como por ejemplo donaciones de materiales con las que han contado algunas 
Bibliotecas, fundamentalmente. Sobre este particular, interesa destacar que el trabajo en la 
Plataforma Moodle ha facilitado el acceso a materiales bibliográficos específicos por parte de los 
alumnos redundando en la mejora de sus competencias lectoras y permitiendo una considerable 
actualización en lo que a publicaciones se refiere. Destacamos por ejemplo, entre tantos otros sitios 
de consulta la labor realizada por estudiantes y docentes de la LICCOM al crear la página de 
«Publicaciones Periódicas» en la que podemos encontrar desde prensa periódica de comienzos del 
siglo XIX hasta valiosos materiales para el análisis textual recientemente publicados.
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En lo que tiene que ver con el perfil de los estudiantes, es importante señalar que en su mayoría 
está compuesto por mujeres con edades entre los veinticinco y los cincuenta años. Estudian a través 
de esta modalidad por encontrarse residiendo en el interior del país y resultarles absolutamente 
imposible trasladarse a la capital para llevar adelante la carrera docente, ya que en su mayoría (un 
87% del total) trabajan en el lugar donde residen o en zonas cercanas. En algunos casos (un 36% de 
la totalidad de la muestra tomada) poseen otra profesión y están avanzando en la continuidad de sus 
estudios, algunos en áreas vinculadas a su trabajo, en otros, incursionando nuevos terrenos.


La gestión de la modalidad se lleva adelante gracias a una red integrada por figura del Tutor de 
Gestión de cada uno de los Institutos de Formación Docente de referencia (eje de la modalidad en 
este aspecto), Profesores de Informática de esos Institutos, un Equipo Técnico que administra la 
plataforma y el Sector de Gestión propiamente dicho, que coordina todo desde la Dirección de 
Formación y Perfeccionamiento Docente, en Montevideo, actualmente a cargo de la Prof.ª Adriana 
Durquet.


Objetivos y contenidos educativos de la propuesta


Para nuestra presentación que forma parte de un trabajo de investigación que hemos venido 
desarrollando desde el año 2012 con los alumnos que ahora cursan el segundo año de la asignatura 
Estilística y Análisis de Textos, tomaremos como punto de partida dos grupos de Estilística y 
Análisis de Textos del Profesorado de Idioma Español (de primero y segundo año respectivamente) 
y un curso de cuarto año de Lingüística. Tomaremos en cuenta variables como procedencia de los 
estudiantes, niveles de escolarización previos, permanencia en la modalidad y grado de apropiación 
de las TIC puesto de manifiesto inicialmente (dificultades iniciales en el manejo de la Plataforma). 
Este punto en particular lo hemos observado tanto en los estudiantes de primero como de segundo y 
cuarto año, ya que, como veremos más adelante, algunos estudiantes provienen de la modalidad 
tradicional y se insertan en los cursos Semipresenciales luego de haber interrumpido por algunos 
años la continuidad de sus estudios de la carrera docente.


El grupo de 1er. año en el momento de comienzo de los cursos (segunda quincena de marzo de 
2013) estaba conformado por cincuenta y un alumnos (diez alumnos y cuarenta y una alumna) en 
su mayoría residentes de la zona centro y norte del territorio nacional contando con mayor cantidad 
de inscriptos en los Institutos de Formación Docente de Tacuarembó, Paysandú y Melo 
fundamentalmente (estas dos localidades reunían el 63% de la totalidad de inscriptos); y veintiséis 
alumnos en el de curso de 2do. año del profesorado (veinticinco alumnas y un alumno) de 
diferentes zonas del país, mientras que al de cuarto estaba formado inicialmente por veintidós 
alumnos de los que permanecen solo doce. Como podemos apreciar, el alumnado está conformado 
mayoritariamente por mujeres. Al legar a segundo año encontramos que el grupo es bastante 
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heterogéno no solo en lo que a procedencia se refiere sino también en variables como edades, 
estudios previos y tiempo que han permanecido sin rendir exámenes de la carrera.


Las edades de los estudiantes se ubican en la franja que va desde los veinte hasta los cuarenta y 
ocho años. El porcentaje de estudiantes que no alcanza la treintena es de un 36%, mientras que la 
franja que va desde los treinta a los cuarenta reúne el 41% de la totalidad del alumnado relevado. El 
resto, un 23%, son alumnos que tienen entre cuarenta y cuarenta y ocho años. Este último grupo 
coincide además con estudiantes que hace mayor tiempo abandonaron sus estudios formales (casi 
un 78%).


Con respecto a sus antecedentes escolares el 16% está iniciando un estudio terciario mientras que 
el resto, un 84% está conformado por estudiantes que habían abandonado sus estudios en los 
últimos años y que, gracias a la posibilidad que les ofrece la modalidad, se encuentran en un período 
de reinserción.


El uso de las TIC con finalidades educativas ha hecho posible que estas personas habitantes de 
distintas localidades del interior de la República, con condicionamientos laborales y en un alto 
porcentaje, habiendo tenido que abandonar sus estudios de formación por razones asociadas a lo 
económico, cuentan actualmente con una oportunidad de crecimiento importante.


Desde el punto de vista vivencial para los estudiantes de Formación Docente, el proyecto 
incorpora las TIC desde el punto de vista teórico y metodológico. Antes de comenzar los cursos, en 
los Institutos de referencia los estudiantes son orientados en el manejo de la herramienta 
informática por los respectivos Tutores de Gestión con conocimientos específicos en lo que al 
manejo de la Plataforma se refieres.. Estos cargos fueron creados en el 2011 a solicitud de quien 
fuera la Encargada del Profesorado Semipresencial en aquel entonces, la Profa Isabel Melogno. 
Anteriormente el apoyo lo realizaban los adscriptos en conjunto con docentes de Informática de 
cada Instituto. 


Tomando como punto de partida el Marco de Acción de Belem de diciembre de 2009, en donde 
se pone de manifiesto la posibilidad de plantear el proceso educativo precisamente como eso, como 
un proceso que se desarrolla a lo largo de la vida y como 


el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o no, gracias al cual las personas cuyo 
entorno social considera adultos desarrollan sus capacidades, enriquecen sus conocimientos 
y mejoran sus competencias técnicas o profesionales o las reorientan a fin de atender sus 
propias necesidades y las de la sociedad (punto 3 del Preámbulo del Marco de Belem), 


pensamos que la modalidad del Profesorado Semipresencial juega un rol fundamental en lo que 
respecta a la profesionalización de los docentes de nuestro país. Recordemos que en los 
departamentos más alejados de Montevideo los índices de titulación disminuyen sensiblemente. Es 
en esas localidades donde mayor número de alumnado posee la modalidad Semipresencial. 
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Los primeros egresados de la modalidad semipresencial fueron pases del IPA, es decir, 
estudiantes que se radicaron en otras localidades del país y dejaron de concurrir al Instituto de 
Profesores «Artigas» inscribiéndose en esta modalidad a partir de 2004 que es el año en el que, 
efectivamente, comienzan a dictarse los cursos de las siguientes especialidades: Idioma Español, 
Dibujo, Matemática, Física, Química y Música. Actualmente la modalidad ya cuenta con casi una 
veintena de egresados propios distribuido en los distintos departamentos del interior de la 
República.


El aprendizaje a lo largo de toda la vida es un aprendizaje continuo que se reelabora y se 
resignifica en el tiempo, a la vez que posibilita cambios profundos en la vida de los directamente 
involucrados. En este proceso, la inclusión de las TIC como herramienta facilitadora de espacios de 
aprendizaje, funciona como instancia democratizadora.


Por otra parte, la ejercitación de la construcción y resolución de instancias de vida a partir de las 
prácticas críticas permite a los involucrados vincular muchos aspectos aprendidos en el espacio de 
intercambio de la Plataforma con su cotidianidad. Como sabemos, las tecnologías posibilitan la 
creación de nuevos entornos y nuevas interacciones. Partiendo de la concepción de Barbero, para 
quien «la tecnología está encarnada en las mediaciones» y por eso mismo deja de ser meramente 
instrumental para densificarse y convertirse en algo sustantivo o estructural en los sistemas 
educativos, en las instituciones educativas y en las aulas, tanto en las presenciales como en las 
virtuales. Las TIC son parte transversal del currículum. 


La conceptualización de cambio tecnológico y cambio en educación como fenómenos 
interdependientes, que ponen en tensión la capacidad de las instituciones para llevar adelante 
procesos de planificación de políticas de formación superior en convergencia con las tecnologías 
implican un desafío tanto para educadores como para los alumnos que comienzan a integrarse 
desde diferentes lugares y distintas competencias en este proceso. Emergen políticas de 
transformación con foco en un replanteamiento de los diseños curriculares, de sus contenidos y 
modalidad de cursada. Detona la demanda de flexibilidad curricular, a partir de la disponibilidad de 
espacios virtuales de aprendizaje con ruptura de la temporalidad de la modernidad. Según Fainholc 
(2007) estamos ante 


un cambio tecnológico como constelación de elementos múltiples interdependientes que 
abarca lo que se elige conscientemente como lo que no se elige, lo que se prevé como lo que 
no puede preverse, con lo cual se demuestra cuán complejo y conflictivo es este proceso, 
plagado de ambivalencias diversas (p. 67). 


Estamos ante un cambio del cual la formación de profesores no podrá sustraerse. 


Es importante destacar la labor llevada adelante por los docentes de Informática que trabajaron y 
en algunos casos continúan trabajando en apoyo en esta modalidad, ya que como es de suponer, el 
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grado de apropiación e integración de las TIC varía en la totalidad del alumnado con el que 
nosotros interactuamos desde nuestro rol de Tutores. Así mismo, el Tutor funciona como 
articulador e integrador de saberes e integrador de estrategias de aprendizajes. De esta manera y 
atendiendo a la forma en la que están instrumentados los cursos, los primeros Encuentros 
presenciales que tienen lugar durante el mes de mayo, generalmente, funcionan también como 
instancias en las que se refuerzan los conocimientos adquiridos en el manejo de la Plataforma 
virtual.


Durante el 2010 llevamos adelante en conjunto con la profesora Lidia Barboza una investigación 
que nos permitiera conocer el grado de apropiación de las TIC en los estudiantes de Formación 
Docente (Instituto de Profesores «Artigas»). En esa oportunidad observamos que los procesos 
locales de apropiación de tecnología (Barboza, 2009b) reflejan las adaptaciones que los países 
emergentes realizan o pueden realizar con los artefactos y materiales que reflejan la cultura 
dominante desarrolladora de las TIC. Su introducción enfrenta controversias acerca de temas de 
equidad, accesibilidad, credibilidad, lectura crítica en Internet, producción de pensamiento propio, 
censura, falta de privacidad y confidencialidad, alta comercialización, etc. que caracteriza a las TIC. 
Estas cuestiones no son sólo problemas de enseñanza y aprendizaje, sino que requieren el impulso 
de la reflexión a tiempo acerca de cuáles principios y valores sostienen las prácticas educativas 
mediadas por las TIC. La modalidad del Profesorado Semipresencial es un claro ejemplo de estas 
prácticas educativas, entre otras cosas porque, según Fainholc (2007) estamos ante 


un cambio tecnológico como constelación de elementos múltiples interdependientes que 
abarca lo que se elige conscientemente como lo que no se elige, lo que se prevé como lo que 
no puede preverse, con lo cual se demuestra cuán complejo y conflictivo es este proceso, 
plagado de ambivalencias diversas (p. 67). 


En el camino de apropiación e integración de esas herramientas es que estamos trabajando.


La naturaleza de este emprendimiento educativo posibilita, como ya vimos, no solo la inserción 
sino fundamentalmente la permanencia de un grupo de personas adultas dentro de un programa de 
estudios que les hace posible una actividad mediada por el uso de las TIC. Este factor, como vimos, 
es de capital importancia ya que, gracias a esta posibilidad, jóvenes y adultos de diferentes lugares 
del interior de nuestro país están haciendo posible la continuidad de sus estudios. 


Anteriormente contaban únicamente con la modalidad libre o semi-libre. En ninguna de estas 
modalidades estaba previsto el uso de la Plataforma Moodle como espacio de seguimiento y de 
intercambio educativo. Los estudiantes preparaban en soledad los materiales y abordajes requeridos 
para la presentación a los respectivos exámenes. En el segundo caso, un profesor itinerante realizaba 
unas dos visitas anuales únicamente. En los casos de los estudiantes de la modalidad semi-libre, la 
posibilidad del contacto permanente con el docente en cuestión no estaba contemplada y, en 
ocasiones, solo se reducía a algunos correos orientadores de bibliografía.
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Los estudiantes del Profesorado Semipresencial son, en algunos casos docentes en ejercicio que 
no han podido completar sus estudios terciarios por condicionamientos económicos y laborales.


En una encuesta realizada para conocer la situación actual de sus estudios así como también las 
causas que los llevaron a optar por esta modalidad obtuvimos los siguientes resultados1:


1. De la totalidad de setenta y cinco alumnos treinta y dos ya habían sido estudiantes de otras 
modalidades de la carrera docente mientras que el resto había ingresado a esta modalidad 
sin haberse inscripto previamente en otras. (recordemos que incluso los estudiantes de 
cuarto año provienen en un porcentaje de casi un 60% de la modalidad tradicional de 
aprendizaje)


2. Un 86% indicó que se inscribió para cursar la carrera de profesorado en Idioma Español en 
esta modalidad por condicionamientos laborales. Del total de setenta y cinco alumnos 
cuarenta y tres den clases en en Consejo de Enseñanza Secundaria y en la ex UTU de las 
localidades en donde están radicados. Mayoritariamente cubren vacantes en zonas como 
Fraile Muerto, San Gregorio de Polanco, Tranqueras, Tupambaé y Santa Clara de Olimar, 
por mencionar algunos ejemplos.


1. El 78% de los encuestados consideran que solo cursando esta modalidad podrán acceder a la 
titulación ya que las posibilidades de instalarse a estudiar tanto en Montevideo como en 
algunos Centros Regionales de Profesores relativamente cercanas son un tanto remotas en el 
primer caso mientras que la segunda opción les resulta inviable por la cantidad de horas que 
deben de permanecer en el Centro educativo. 


Por tratarse en su mayoría de adultos, la disponibilidad horaria de éstos para concurrir a centros 
educativos en los horarios en los que se suelen dictar los cursos, es prácticamente nula. El trabajo a 
través de la Plataforma posibilita un manejo mucho más personal del tiempo requerido para 
avanzar en el programa de la asignatura en cuestión a la vez que les posibilita organizar las materias 
a cursar no por el horario en el que estas hayan quedado fijadas sino de acuerdo a sus intereses en lo 
que respecta a cómo avanzar en la currícula.


La contribución a la política de personas jóvenes y adultas que esta modalidad posibilita se pone 
de manifiesto en la generación de instancias reales a partir de las cuales estas personas llevan 


1 La Encuesta se aplicó en el mes de junio de 2013. En el curso de primer año se encontraban efectivamente cursando 
la asignatura treinta y dos alumnos divididos a partir de mayo en dos subgrupos. El curso de segundo año contaba 
con veintitrés alumnos mientras que el de cuarto tenía una totalidad de veinte alumnos. La cifra total fue de setenta 
y cinco alumnos. Como podemos observar, los índices de deserción disminuyen sensiblemente a medida que los 
estudiantes avanzan en su carrera. Los estudiantes de primer año que abandonaron el curso aducieron 
mayoritariamente problemas de disponibilidad de tiempo (un 65%) mientras que el resto (un 35%) señaló como 
razones de abandono del curso algunas dificultades en el manejo de la Plataforma y problemas de conectividad 
( algunos de ellos viven en zonas semi- rurales con escasa conectividad, como ocurrió con alumnos de ciertas 
localidades del departamento de Durazno, Flores y Artigas)
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adelante prácticas educativas que les hacen posible un crecimiento personal a la vez que los dota de 
las herramientas necesarias para manejarse en entornos virtuales como espacios de comunicación e 
intercambio. Esto se hace posible gracias a que a partir de esta forma de trabajo se atiende la 
necesidad de jóvenes y adultos de dar continuidad a sus estudios como una instancia de 
consolidación de ciudadanía. Por otra parte, posibilitan la permanencia de estudiantes radicados en 
variadas localidades del interior del país generando una instancia democratizadora en lo que a 
acceso se refiere. Antes de la creación de esta modalidad, desde los lugares más recónditos del 
territorio nacional se hacían significativas solicitudes de servicios educativos a la Administración 
para tener la oportunidad de acceder a estudios de nivel terciario, con la posibilidad de continuar 
vinculados a la fuente laboral; sin desarraigo, es decir sin tener que romper el tejido social en que 
estaban inmersos.


A su vez, la experiencia es un desafío también desde el lado del docente, que se enfrenta a una 
nueva forma de comunicación y trabajo con los contenidos de la asignatura que dicta, sumado a lo 
referido al manejo de una forma de comunicación diferente que integra lo presencial y lo virtual. 
Como todo desafío, lleva implícito una gran cuota de entusiasmo y de convicción de que es posible. 
Los primeros egresados de esta modalidad son testimonios de que estas nuevas prácticas hacen 
posible la continuidad del estudio y la construcción de una sociedad basada en el conocimiento.
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1. Presentación


Este trabajo se desarrolla en el marco de la línea de investigación «Educación, TIC y Sociedad» 
(E-TIC-S) adscripta al curso Planificación Educativa de la licenciatura en Ciencias de la Educación 
(FHCE-Udelar). Se realiza una revisión conceptual desde el modelo tradicional de enseñanza a los 
modelos emergentes de aprendizaje en línea, con énfasis en la problemática de la «calidad» como 
epicentro de un nuevo modelo educativo «híbrido». La revisión selecciona y recorta algunos 
elementos teóricos y conceptuales de la tesis de doctorado en educación de la autora sobre Plan 
CEIBAL que sirven de base para proponer un nuevo itinerario de preguntas. A modo de ejemplo, se 
aborda un caso empírico, la plataforma virtual (CREA) en el sistema educativo uruguayo y como 
cierre de la ponencia se reseñan algunas implicancias para las políticas de enseñanza e investigación 
educativa en la era digital. 


Las preguntas orientadoras del trabajo han sido las siguientes: 1. ¿Cuál es el rol del conocimiento 
y el papel de la educación en la Sociedad del Aprendizaje?, 2. ¿Cuáles son algunas tendencias acerca 
de la «calidad» que emergen en la era de las plataformas virtuales? 3. ¿Qué modelos educativos 
subyacen en las prácticas de enseñanza y aprendizaje de las plataformas virtuales? 4. ¿Qué avances, 
retos y nuevos problemas emergen a punto de partida de la incorporación de nuevas e-plataformas? 
5. ¿Qué implicancias de esta problemática de «la calidad» es necesario tener en cuenta para mejorar 
la educación superior en el mediano plazo? 
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La ponencia se ha organizado en cinco partes. 1. La presentación. 2. El rol del conocimiento y el 
papel de la educación desde el paradigma de la Teoría de la Información. Educación permanente, 
especializada, sin fronteras y en red. 3. La calidad como centro del modelo educativo híbrido y el 
papel de la evaluación. 4. Plataforma CREA en el nivel de educación primaria y su relación con el 
Sistema de Evaluación de Aprendizajes en Línea. 5. Algunas implicancias de la problemática de «la 
calidad» en la era de las plataformas virtuales para las políticas educativas en materia de docencia e 
investigación educativa en el Uruguay. 


2. El rol del conocimiento y el papel de la educación en el paradigma de la Teoría de la 
Información. Educación permanente, especializada, sin fronteras y en red 


Las sociedades contemporáneas están en un clivaje histórico, en algún punto de transición hacia 
un nuevo modelo. Todos los analistas de este fenómeno coinciden en que existe algún punto de 
inflexión con el anterior modelo dominante social, económico y tecnológico que ha comenzado a 
originar una nueva dinámica societaria. Esta nueva dinámica en la sociedad contemporánea se basa 
en la irrupción de nuevas tecnologías de la información y comunicación tales como la 
microelectrónica y la programación, que producen cambios en las herramientas de producción. En 
la conformación de un nuevo modelo de acumulación de capital, la creación de valor está asociada a 
la introducción de conocimientos aplicados en las funciones de producción tradicionales. Este 
proceso consiste en una dinámica de innovación permanente, resguardada por derechos de 
propiedad intelectual (propietarización del conocimiento) y configuración de mercados globales 
altamente competitivos y cada vez más articulados en redes digitales. 


El inicio de la generalización de nuevas fuerzas productivas impulsa cambios en todos los 
ámbitos de la sociedad. Se distinguen tres factores que aparecen con mayor o menor intensidad, 
según la sociedad que se analice, la expansión de conocimientos, la digitalización y la globalización, 
estos factores impactan en todos los modelos de sociedad y en todos sus ámbitos. En síntesis el 
cambio tecnológico, impacta en los mercados de trabajo, los cuales impactan en la educación y en 
las instituciones educativas. Esto significa que los sistemas educativos están siendo fuertemente 
presionados por factores externos que demandan que éstos sean transformados. 


El desarrollo económico se configura como un proceso de «cambio violento» que 
permanentemente se rompe y desplaza incesantemente todo equilibrio preexistente a partir de 
nuevas innovaciones, derivadas de cambios tecnológicos que transforman el proceso productivo y 
que provienen del interior de las empresas (Rama, 2011:9). Esta dinámica de acumulación de 
capitales impacta en las instituciones educativas en dos dimensiones: demanda la generación de 
nuevos conocimientos que permiten la creación de «innovaciones» y demanda la actualización de 
las competencias de las personas para ajustarse a las nuevas realidades de los mercados de trabajo. 
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En entornos y economías muy dinámicas y abiertas, se producen dinámicas de aparición y 
desaparición de empleo que está caracterizada por la sustitución de trabajos de baja calificación por 
otros de alta calificación, y por la sustitución de los trabajos de baja calificación por procesos 
automáticos expandidos por trabajadores simbólicos que requieren alta formación. Las empresas 
adoptan una modalidad de nueva competencia empresarial en base a innovaciones que están 
relacionadas con enormes niveles de inversiones aplicadas a investigación e innovación. Los nuevos 
conocimientos, impactan en los sistemas educativos al expandir los conocimientos existentes. En 
este proceso los sistemas educativos son determinantes de los niveles de la innovación social, de la 
capacidad de gestión de los nuevos saberes y de la reactualización de las competencias. «Todas las 
conceptualizaciones se orientan a posicionar al conocimiento como el factor clave y motor central de 
la evolución económica y social contemporánea» (Rama, 2011, p. 10). 


El «conocimiento», entendido como capital humano, capital intelectual, capital ingenieril, capital 
cultural, capital de riesgo asociado a la innovación, se presenta mediante distintos conceptos como 
el «nuevo impulsor del desarrollo» y centro de la revolución tecnológica y cultural. En este marco 
teórico se adopta la siguiente definición: «la revolución tecnológica es un conjunto de tecnologías, 
productos e industrias nuevas, capaces de sacudir los cimientos de la economía y de impulsar una 
oleada de cambios sociales a largo plazo en toda la sociedad en lo que se ha dado en llamar la 
tecnoestructura» (Op. Cit). Esta revolución está cambiando el escenario de los saberes y disciplinas, 
por tanto aparece un «nuevo rol del conocimiento». La revolución tecnológica implicó la 
introducción de la microelectrónica como dispositivo clave de las máquinas y la incorporación de la 
informática como controlador del proceso de producción. Esto generó el desarrollo de 
microprocesadores con mayor velocidad de procesamiento, mayor memoria, miniaturización, 
abaratamiento de costos, etc. y el desarrollo de software, estandarización, programación web, 
aparición de nuevos lenguajes, autodesarrollo. Este desarrollo supone que «el conocimiento es la 
base de la innovación y la lógica de la «creación destructiva» de la competencia económica global»  
(Rama, 2011:14). 


En este «paradigma tecno-económico» desde los 80 y los 90 mediado por la microelectrónica y la 
programación, ha creado nuevas formas de producción y nuevas configuraciones sociales, entre las 
cuales se ha creado «la gestación de una nueva educación». Las inversiones en investigación y 
desarrollo han transformado el escenario de la educación y de las instituciones educativas al 
desarrollar un «complejo entramado institucional (parques tecnológicos, incubadoras de empresas, 
laboratorios empresariales, centros de investigaciones, etc. (Op.cit, p. 15). En este nuevo entorno, el 
conocimiento se transforma en capital y mercancía por su capacidad de crear valor o de 
intercambiarse, y adopta carácter privado a través del derecho de propiedad intelectual, y al mismo 
tiempo se abre y comparte de forma gratuita en las redes sociales y plataformas virtuales de 
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aprendizaje, como en las que se han lanzado los MOOC1. La nueva dinámica económica introduce 
cambios en los contextos de producción de conocimientos, en el proceso de expansión y 
diversificación, en su durabilidad y obsolescencia. Esta es una transformación verdaderamente 
revolucionaria en término de sus impactos, no sólo por las demandas que implica con respecto a la 
creación de nuevas competencias, sino por «el carácter no durable de los conocimientos». En el 
campo de la educación, se introduce la evaluación y la acreditación de los saberes, el estudio del 
currículum y aparece un nuevo rol del Estado, en tanto «evaluador» de los procesos académicos 
para garantizar la creación permanente de conocimientos y la organización de nuevas fuerzas de 
trabajo para la Sociedad de la Información y el Conocimiento. 


Educación permanente


El concepto de educación permanente implica comprender que una sociedad asentada en la 
producción e innovación constante se expresa a su vez en procesos educativos que actualizan de 
forma permanente nuevos conocimientos (teorías, enfoques y perspectivas) y nuevas competencias 
(habilidades y destrezas). Se está generando la «educación continua» como vía de actualización ante 
un escenario caracterizado por una enorme cantidad de nuevos conocimientos. Esta característica 
impulsa la revisión de los diseños curriculares y la formación permanente de las personas ya 
formadas, que requieren actualización profesional tanto en conocimientos como en competencias. 
La educación deja de ser para toda la vida, en el sentido de estudiar una vez y para siempre. Ha 
cambiado el enfoque tradicional de estudiar, obtener un título y ejercer durante toda la vida laboral 
con esa formación. La actualización se desarrolla en servicio, en el lugar de trabajo o a través de 
posgrados como ciclo formal académico. Los posgrados que tradicionalmente se han caracterizado 
por transferir marcos teóricos especializados, están cambiando por nuevas alternativas de posgrados 
profesionalizantes, que están generando cambios en el paradigma organizacional y conceptual 
tradicional. 


Educación especializada


El nuevo contexto histórico de la educación que ha nacido de la complejidad de los procesos 
tecnológicos y la expansión de los conocimientos, ha generado un nuevo ciclo de estudios 
posteriores a los de grado. Estos estudios surgen como consecuencia de la enorme cantidad de 
nuevos conocimientos, de su mayor grado de complejidad, profundidad, integración y 
especialización disciplinaria, interdisciplinaria y transdisciplinaria. La organización de la educación 
especializada, genera nuevos perfiles en la formación docente, por ejemplo posgrados en el campo 
de las TIC, entornos virtuales de aprendizaje, recursos curriculares virtuales, etc., especializaciones 
que no eran demandadas diez años atrás. El nivel de posgrado resignifica el rol social de la 


1 MOOC (Massive Online Open Course). En español, Curso en línea masivo y abierto. Ver «La era de los MOOC en 
la educación superior» (13.06.2013) en http://www.lidia2007.blogspot.com/2013/06/la-era-de-los-mooc-en-la-
educacion.html 
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educación superior, tan necesario para la cualificación permanente de los recursos humanos que el 
sistema educativo uruguayo requiere tanto en la actualidad, como para el mediano y largo plazo.


Mientras en el modelo de formación tradicional, el grado y el posgrado sólo se diferenciaban por 
la complejidad y profundidad de los análisis, en la Sociedad del Aprendizaje, emergen cada vez 
mayores diferencias entre ambos niveles en la formación profesional (docente y no docente), entre 
las instituciones que se ocupan de ellos, y en la gestión de conocimientos y su selección para 
establecer diseños curriculares actualizados. En la era de las plataformas virtuales emergen 
dinámicas de ruptura del «modelo tradicional de formación de grado». Este modelo ha estado 
orientado predominantemente al desarrollo de planes estructurados y rígidos, elaborados con base a 
la lógica de las disciplinas, al rol del docente habituado a la clase presencial, a las metodologías 
tradicionales de enseñanza (clases cronometradas, organización frontal de los alumnos, enseñanza 
con débil y nula articulación con la investigación) y a la evaluación como «control» de lo aprendido 
y «dado» en la clase por el docente. Parecería contarse ya con sobradas evidencias acerca de la 
transformación de la formación de grado en la era de la globalización, también en América Latina 
(Rama, 2011: 22), la que se parece más a una educación media en tanto contiene un conjunto de 
conocimientos básicos dentro de un campo disciplinario o área de saberes y promueve la capacidad 
de aprender e investigar. Al mismo tiempo, la educación media tradicional está constituida por un 
conjunto de conocimientos básicos de todos los campos disciplinarios (geografía, historia, 
matemática, ciencias, etc.). Tradicionalmente, al comienzo de la formación universitaria de grado se 
incluía saberes básicos en una disciplina y al final de la carrera se desarrollaban los saberes 
especializados, los que actualmente están siendo trasladados a los posgrados, nivel en el que se 
focalizan los conocimientos especializados. Un ejemplo de esta transformación lo constituye la 
política de formación desarrollada en Europa en el marco de los acuerdos de Bolonia. 


En los posgrados es donde la Sociedad del Aprendizaje está edificando nuevos campos de saberes 
especializados, en las zonas de frontera de los conocimientos. Es en los posgrados donde se están 
creando nuevos saberes tanto por la vía del fraccionamiento disciplinario como a través de los 
desarrollos interdisciplinarios y transdisciplinarios. Tanto la educación continua como la 
especializada están generando lo que Rama denomina «un cambio en la estructura de la matrícula y 
el nacimiento de un triángulo invertido de edades y nuevas lógicas de los estudios asociados al 
reciclaje de competencias». (Rama, 2011: 23).


Educación sin fronteras (o educación como derecho de tercera generación)


En este tiempo histórico se está gestando una educación presencial y virtual. En tanto el saber no 
tiene fronteras, circula en las redes y en Internet. Los grandes volúmenes de información y 
conocimientos están edificando «las bases de una educación nacional sin fronteras como parte de la 
división internacional del trabajo académico» (Rama, 2011: 23). 
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En esta perspectiva de análisis, las unidades académicas en los distintos países se especializan en 
determinados campos del saber, lo que está asociado a la movilidad docente y estudiantil y a la 
«educación transfronteriza». Por otra parte la «educación internacional» es también una 
manifestación del nuevo currículum global y multicultural, potenciado por las empresas 
internacionales y la movilidad internacional de los trabajadores. A modo de ejemplo, se observa en 
nuestro país la emergencia del teletrabajo y la aparición de nuevos proveedores internacionales que 
ofertan propuestas de formación y capacitación en modalidad presencial y virtual, 
fundamentalmente en educación superior. Emergen posiciones que sostienen el carácter global-
local (glocal) de la educación y que señalan a la comunidad internacional su relevancia en tanto 
garante de la educación como derecho de todas las personas, en todas las edades y durante toda la 
vida. Se observa un cambio de lógica que va de los tradicionales derechos educativos de base 
nacional a derechos con crecientes componentes internacionales. Aparecen los llamados «derechos 
de tercera generación» que refieren a aquellos derechos que requieren de una acción de la 
comunidad internacional para lograr que sean concretados y preservados. El escenario de la 
globalización no es sólo un espacio económico común, sino un espacio común de seres humanos 
que en materia de educación y factores decisivos asociados (investigación, acceso a saberes, 
inserción laboral, estándares de calidad, acreditación, etc.) ya no dependen de un sólo país, sino que 
articulan su accionar en interdependencia con la comunidad internacional. La visualización más 
notoria de este fenómeno es el concepto de «inteligencia colectiva» de Lévy, P. (2004:7) 


que se opone a la idea de que el conocimiento legítimo viene desde «arriba», de la 
universidad, de la escuela, de los expertos, reconociendo, al contrario, que nadie sabe todo y 
que cualquiera sabe algo. (…) Este concepto tiene serias implicaciones para la construcción 
de una verdadera democracia, creando una especie de ágora virtual integrada dentro de la 
comunidad y que permite el análisis de problemas, intercambio de conocimientos y toma de 
decisión colectiva.


En síntesis, se comienza a entender a la educación en sentido glocal como derecho de tercera 
generación, impulsada por una comunidad internacional que es portadora de derechos y 
obligaciones, y en la que los países que la integran no pueden restringir el derecho a la educación a 
sus ciudadanos en el marco de los DDHH internacionales. Resulta claro, por tanto, que el 
ofrecimiento de computadoras (modelo 1 a 1) de parte de un proveedor de tecnología como la 
Fundación One Laptop Per Child (OLPC) adoptado por Uruguay a través del Plan CEIBAL y otros 
países de la comunidad internacional, inaugura una nueva era de plataformas virtuales de enseñanza 
sin precedentes. La introducción y distribución de tecnologías 1 a 1 en los sistemas educativos del 
mundo, supone una educación que adquiere nuevas características globales: responsabilidades 
compartidas en materia de educación y TIC a escala global, existencia de dinámicas que no 
dependen exclusivamente de factores locales, sino de un mundo real-virtual interconectado y 
motorizado por organizaciones-red.
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3. La problemática de la «calidad» como centro del modelo educativo híbrido y el papel de la 
evaluación


En la era de las plataformas virtuales, los criterios de calidad varían en función del contexto y del 
tipo de institución2 (Sangrá, 2003; Rama, 2011); no obstante es posible afirmar que comienzan a 
emerger dos tendencias en relación a las prácticas de evaluación de la calidad de los modelos 
educativos híbridos (con distintos grados de virtualización). Por un lado se propone un modelo 
educativo virtual en tanto actividad complementaria a la presencialidad, y por otro, un modelo que 
consiste en una actividad formativa con entidad propia. En el primero, la formación virtual se 
entiende como «apéndice de la presencialidad». En otras palabras, la presencialidad tiene a la 
plataforma virtual por «añadidura», la que es utilizada, por ejemplo, como «repositorio de 
materiales»3. Sin la presencialidad, la formación virtual no tiene entidad, y esta tiene que ser 
evaluada de la misma manera que la formación presencial tradicional; es el docente el que evalúa a 
los estudiantes. Evidentemente esta tendencia va debilitándose a medida que se generalizan ofertas 
de formación virtual de manera sistemática que integran la evaluación por pares, entre otras nuevas 
prácticas. En el segundo modelo, se establece la búsqueda de criterios e indicadores específicos que 
den respuesta a las preguntas que se plantea la evaluación de la calidad de la formación virtual, con 
medios específicos y dirigidos a estudiantes con perfiles diferentes al del estudiante tradicional. Es 
posible identificar enfoques de evaluación todavía parciales, y enfocados de forma específica: a la 
calidad de los materiales, a la actividad docente, a las plataformas tecnológicas o al aprendizaje del 
estudiante. Los enfoques de tipo más integral se agrupan en dos tendencias: a) Los sistemas de 
evaluación de la calidad centrados en los modelos de calidad estándar (TQM, EFQM, etc.). b) Los 
sistemas basados en la práctica del benchmarking, que buscan proporcionar herramientas e 
indicaciones para mejorar las prácticas educativas a partir de la observación, comparación y la 
cooperación basada en «buenas prácticas». 


Con respecto a los cursos en plataformas virtuales, estos demandan por lo menos tres 
condiciones: calidad, certificación y accesibilidad económica. En primer lugar, ante un modelo 
educativo que subyace en una plataforma virtual, en la que se diseñan cursos, creados y emitidos por 
universidades (u otras instituciones de enseñanza de educación superior), se parte de la calidad del 
contenido como valor intrínseco al hecho de que el curso sea de una universidad, pues es en estas 
instituciones donde se reúnen los profesores de cada área. La calidad de los materiales está en 
directa relación a quienes desarrollan los contenidos. La ecuación que representa a lo que se busca 


2 Universidad presencial que introduce elementos de virtualidad en su dinámica educativa, universidad presencial 
con extensión universitaria virtual, espacios compartidos de cursos virtuales que ofrecen la universidades 
presenciales, universidad virtual adosada a la universidad tradicional, universidad virtual como organización 
virtual, espacios virtuales interuniversitarios comunes, etc.


3 En este modelo es muy común observar que no existe un «marco regulatorio» de la política de formación virtual. 
Por tanto se adopta (ni siquiera se adapta) el «manual de la plataforma virtual» en uso. Esto ocurre en aquellos casos 
en los cuales por ejemplo, el «Manual de la plataforma Moodle» es el marco. 
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en un curso «virtual» es «Calidad de Contenido + Certificación oficial + Accesibilidad». No todos 
los modelos educativos «híbridos» (semi-presenciales en plataformas, blended-learning o 
aprendizaje «mixto») y/o «virtuales» (sin instancias presenciales) son iguales. Cada modelo presenta 
objetivos, metodologías y resultados diferenciales, lo que permite categorizarlos en por lo menos 
tres tipos (SCOPEO, 2013: 20). A continuación se los categoriza revisando las plataformas que se 
están utilizando en los MOOC por entender que éstas consisten en tecnologías de última 
generación, que posibilitan la ampliación de la educación virtual a millones de personas. Un MOOC 
consiste en un curso multi-país, multi-cultural, multi-edad y multi-nivel, que concentra una mega 
matrícula, miles de estudiantes que interactúan en una plataforma. 


Los del primer grupo se denominan xMOOC y se basan en un modelo educativo clásico; ofrecen 
«cursos universitarios tradicionales». Por lo general son desarrollados por profesores universitarios, 
presentan una serie de pruebas de evaluación automatizadas y poseen gran difusión mediática 
(redes sociales, etc.). El modelo educativo hace centro en la adquisición de contenidos y en un 
sistema de evaluación muy parecido al de las clases tradicionales, organizado en pruebas 
estandarizadas y concretas que sondean el nivel de adquisición de contenidos del curso. 


Los del segundo grupo, cMOOC se basan en un modelo educativo conectivista (Siemens, 2006) 
que postula que el aprendizaje se genera gracias al intercambio de información y la participación en 
la enseñanza conjunta y a través de una interacción intensa facilitada por la tecnología. En el tercer 
grupo entran los denominados cMOOC que son «comunidades discursivas que crean conocimiento 
juntos». Este modelo se basa en personas y no en instituciones, y puede llevar a un choque cultural 
en la primera inmersión de los participantes (aprendizaje de nuevos códigos culturales e interacción 
transcultural). La evaluación tradicional es muy difícil de sostener, pues el centro del modelo está en 
el aprendizaje de habilidades que se van desarrollando por las conversaciones que se generan. El 
modelo educativo es semejante al de una «red social de aprendizaje» y el papel de la evaluación 
consiste en aportar valor al trabajo entre pares y fundamentalmente evaluar de forma progresiva 
emitiendo comentarios, respondiendo preguntas en «hilos de discusión» (threads) a lo largo del 
curso. 


El tercer grupo, consiste en un modelo educativo que es propiamente un «híbrido» entre los dos 
anteriores. Este modelo hace centro en las tareas, a partir del diseño de actividades se busca colocar 
el énfasis de los cursos en las habilidades de los participantes y en el aprendizaje de nuevas 
perspectivas de elaboración de trabajos con base en el pensamiento creativo (e.g. Design thinking), 
la resolución de problemas y el trabajo en equipo colaborativo (síncrono y asíncrono). La 
planificación y diseño del curso consiste en distribuir los aprendizajes a lo largo de la propuesta del 
curso y en diferentes formatos, planteando un número de tareas básico de carácter obligatorio que 
se requiere realizar siguiendo un orden progresivo para avanzar en el curso. Cada tarea es factible de 
resolverse por muchas vías, algunas son individuales y otras en equipo. El carácter obligatorio es un 
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factor de aseguramiento en el pasaje a nuevos aprendizajes, que requieren de los conocimientos y 
habilidades previas que se van construyendo y/o revisando en cada una de las instancias del curso. 
En este modelo, la «comunidad de aprendizaje» de la plataforma se hace secundaria pero es crucial 
para resolver consultas, dudas puntuales, hacer y recibir comentarios sobre los trabajos propios y 
ajenos. El centro del modelo está en la calidad del proceso de aprendizaje, en el avance del 
estudiante mediante la consecución de los distintos trabajos, fundamentalmente proyectos que 
parten de un problema para analizar o una pregunta de investigación sobre el tema central del 
curso. Por las características reseñadas, este modelo es una mezcla entre el modelo centrado en 
contenidos (instruccionista) y el constructivista. La evaluación puede aparecer al comienzo del 
curso (evaluación diagnóstica), a lo largo del curso (distribuida en distintos dispositivos de 
evaluación de contenidos, habilidades, sondeos de opinión, etc.) y al final del curso (por ejemplo 
mediante entrega de un proyecto en versión definitiva, prueba multi-tarea, etc.). El sistema de 
evaluación se centra en la «evaluación por pares» bajo orientación de rúbricas elaboradas por el 
equipo docente y pautas de organización del trabajo generadas por los propios equipos de 
participantes. 


En síntesis este modelo educativo híbrido en la era de las plataformas virtuales rompe con el 
modelo presencial tradicional en el que «el profesor» es el único tomador de decisiones con respecto 
a los distintos elementos de la propuesta del curso. El modelo se diseña, desarrolla y evalúa en 
equipo. Este equipo está integrado por al menos seis tipos de profesionales diferentes (no todos 
«visibles» o manteniendo «telepresencia» permanente): docentes, curadores, facilitadores, técnicos 
informáticos, diseñadores y productores y editores de contenidos digitales. Por un lado están los 
profesionales de la educación que son «el soporte para el aprendizaje» y por otro lado, están los 
profesionales de la tecnología que son «el soporte para la plataforma virtual». Ambos equipos 
interactúan de forma permanente. Los docentes, son los que tienen el papel más importante y de 
más peso en el proceso de creación del curso. Son los responsables del diseño, la elaboración y 
selección de los contenidos escritos, audiovisuales, multimediales, la planificación de la secuencia 
didáctica en equipo con otros profesores, lo que enriquece la variedad y calidad de perspectivas o 
maneras de exponer los contenidos. Esto genera una fuerte demanda de profesores que trabajen en 
la creación de contenidos de calidad, lo que no sustituye el trabajo en el aula de los docentes. Los 
curadores desarrollan el rol de eje docente-contenido, hacen el seguimiento académico de lo que 
sucede en el curso. Son profesionales dedicados al contenido del curso y además, actúan de 
portavoces del equipo docente en la plataforma, resuelven dudas sobre la materia del curso, que no 
hayan sido resueltas por los propios participantes o a través de los facilitadores. Su principal vía de 
comunicación son los foros, pues trabajan en la resolución de actividades que no se comprendan o 
en los reclamos que se expongan en los foros. Los facilitadores son personas que trabajan en el 
aseguramiento de la calidad del funcionamiento del curso antes de su apertura, cumplen además 
con el rol de ser «dinamizadores» y «moderadores» en los foros para lograr la participación de todos 
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los estudiantes y «personalizar» los intercambios comunicacionales para apoyar el proceso de 
aprendizaje y los resultados, resuelven dudas de funcionamiento en la plataforma y trabajan en 
equipo con los curadores reportando incidencias o reclamos respecto a los contenidos y posibles 
propuestas de mejora. Con respecto a los estudiantes, los facilitadores son el apoyo técnico, por 
tanto deben estar familiarizados con la plataforma y ofrecer explicaciones sobre el uso de las 
herramientas disponibles con el objetivo de fomentar el trabajo autónomo. El soporte tecnológico 
está en manos de los informáticos que crean y mantienen las plataformas, los diseñadores que se 
encargan de la maquetación e imágenes, del curso y de la plataforma, y los profesionales de los 
contenidos digitales que graban, editan y producen los videos para los cursos.


En síntesis, la problemática de la «calidad» en tanto centro del modelo educativo híbrido viene 
definida directamente por la necesaria e ineludible presencia y competencia de un equipo de trabajo 
como el descripto. En este sentido, toda iniciativa de virtualización de la enseñanza que coloque en 
manos de «un solo docente» (sin apoyo, ni orientación, ni equipo de sostén) la gestión de un curso 
virtual, implica asumir que la calidad del mismo estará en riesgo. 


5. El caso de la Plataforma CREA4 en el nivel de educación primaria y su relación con el Sistema 
de Evaluación de Aprendizajes en Línea


En este apartado se abordará un ejemplo de plataforma virtual de nuestro sistema educativo, la 
«Plataforma CREA» o «Aula Virtual CREA» que consiste en un «entorno o ambiente virtual» 
integrado por distintos contenidos y recursos para la enseñanza y el aprendizaje5. Desde una 
perspectiva pedagógica, este tipo de plataformas está constituida por distintos «espacios» (Chan, 
2004): espacio de información, espacio de interacción, espacio de producción y espacio de 
exhibición. 


El espacio informativo es en el que se encuentran los diversos insumos a procesar, donde se 
presenta la información organizada o para ser indagada por los estudiantes. Se puede proveer la 
información por muy diversos medios: exposiciones, documentos, bancos de datos, imágenes, 
gráficas. El espacio de interacción es aquel en el que se disponen las situaciones para que los 
estudiantes intercambien información de todo tipo: opiniones, productos de su trabajo, dudas, 
proyectos, expresiones creativas. En el espacio de producción se encuentran herramientas y 
dispositivos para el procesamiento de información, realización de ejercicios, resolución de 
problemas. El espacio de exhibición se caracteriza por ser un espacio para la circulación de los 
productos del aprendizaje (libros digitales, pinturas, proyectos terminados) y la socialización de los 


4 CREA significa «Contenidos y Recursos para la Enseñanza y el Aprendizaje». Ver: http://crea.ceibal.edu.uy/
5 Además de la Plataforma CREA se ha introducido también la Plataforma Adaptativa de Matemática (PAM) que se 


utiliza para estudiantes de 3er. año de Primaria hasta 3er. año de Educación Media Básica. «Para 2013 Centro Ceibal 
y Educación Primaria impulsarán los proyectos de Plataformas Educativas (CREA y PAM) como recurso para la 
enseñanza en 200 escuelas de todo el país» en http://crea.ceibal.edu.uy/2013/04/integracion-de-plataformas-ceibal-
en-los-centros-educativos-del-ceip/
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resultados (calificaciones y valoraciones de los pares y docente/s). En este espacio los estudiantes 
expresan los logros de su trabajo y a su vez pueden exponer lo que encuentran en los productos de 
los demás. Al tener en cuenta estos tipos de espacios es posible reconocer que el docente interviene 
en el diseño educativo de los cuatro tipos de entornos, aunque no tenga que intervenir en la 
arquitectura del ambiente en general. El docente entra a los entornos previstos y los «viste» o dota 
con los contenidos que selecciona o desarrolla desde su perspectiva pedagógica y didáctica y de 
acuerdo a su grado de alfabetización digital. (Esto es aplicable también al docente universitario 
cuando trabaja de forma creativa en la Plataforma Moodle, a menos que la utilice 
predominantemente como «repositorio de materiales»). 


Se ha seleccionado este caso, Plataforma CREA y el nivel de educación primaria, para mostrar el 
alcance del modelo 1 a 1 en materia de evaluación en línea en nuestro país, la que representa una 
política de evaluación «virtualizada»6. Este proyecto se viene realizando desde la División de 
Investigación, Evaluación y Estadística de la ANEP en colaboración con la Inspección Técnica de 
Primaria desde el año 2007. Las pruebas están  conformadas por actividades cerradas de opción 
múltiple con cuatro alternativas de respuesta. Estas evaluaciones posibilitan que el maestro tenga 
una devolución inmediata sobre qué alumnos seleccionaron cada opción, qué concepciones están en 
la base de cada respuesta y un análisis de las actividades, desde la disciplina, para contribuir a 
interpretar los resultados  y tomar decisiones pertinentes. A partir de 2010, la evaluación por áreas 
de conocimiento en Lengua, Matemática y Ciencias Naturales, «se virtualiza». Se implementa un 
«Sistema de Evaluación en línea» de 3ro. a 6to., iniciándose como una política de carácter 
voluntario. En 2013 se implementa en dos momentos del año. Las implicancias de la «evaluación en 
línea» son las siguientes: 1. Complementa las evaluaciones propuestas por el docente con una nueva 
modalidad de evaluación. 2. Posibilita la utilización del Plan Ceibal para una tarea propia del aula 
como es la evaluación. 3. Brinda a los docentes instrumentos de evaluación de relevancia 
disciplinaria y pedagógica. 4. Proporciona un referente común, en dos momentos del año, sobre el 
grado de dominio de contenidos para el grado. 5. Genera un ámbito de reflexión colectiva sobre los 
resultados obtenidos.


6. Algunas implicancias de la problemática de «la calidad» en la era de las plataformas virtuales 
para las políticas educativas en materia de docencia e investigación educativa en el Uruguay


Las políticas educativas en materia de docencia e investigación educativa están siendo 
impactadas por la emergencia de nuevas visiones que tratan la generación y gestión del 
conocimiento en convergencia y mediación tecnológica en la era digital. Estas nuevas «ventanas de 
oportunidad» para el cambio en el sistema educativo se objetivan en cambios académicos y 
curriculares, tales como, la flexibilización de los diseños curriculares, la incorporación de nuevos 
6 Fuente: http  ://  www  .  ceibal  .  edu  .  uy  /  Portal  .  Base  /  Web  /  VerContenido  .  aspx  ?  ID  =204575   (Recuperada el 20.02.12)
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componentes curriculares, nuevas modalidades de apropiación del conocimiento mediado por 
tecnologías, aulas virtuales, plataformas de simulación, nuevos roles docentes y no docentes, etc. 
Estas son algunas señales de una nueva educación basada en paradigmas constructivistas y nuevos 
conocimientos del campo de la neurociencia y los estudios cognitivos. Estos últimos promueven 
cambios en las teorías del aprendizaje y replantean las formas y contenidos de los sistemas 
educativos, movimiento ex novo al cual Uruguay no es ajeno.


La flexibilización del currículo, deriva de nuevas formas de apropiación de los saberes de forma 
interdisciplinaria con base en el trabajo en equipo colaborativo y en red deslocalizado. La educación 
y la evaluación estandarizadas, se correspondían con una economía estandarizada que era la 
dominante y que ha hecho crisis. En la actualidad, las economías estructuradas en talleres de 
producción de «singularidades» y «a pedido» bajo fuerte computarización y robotización no sólo 
hacen posible innovaciones permanentes de productos y procesos, sino que implican 
concomitantemente, procesos flexibles de aprendizaje ubicuo, factibles de producirse en cualquier 
momento y lugar, y a través de soportes tecnológicos cada vez más veloces caracterizados por su 
«portabilidad» (celulares, tabletas, etc.). La problemática de la «calidad» implica cuestionar cómo se 
enseña, qué se enseña y por qué se enseña lo que se enseña en un modelo educativo mediado por 
tecnologías. No se trata de enseñar con la tecnología «por añadidura», sino replantear el significado 
del curriculum en sentido amplio y de la evaluación en tanto motor curricular, también en 
transformación.


La calidad del camino de construcción de conocimientos implica, a punto de partida de algunos 
aportes de Siemens (2006:67), estas características: 1) Aumento de conciencia y receptividad. Los 
docentes e investigadores requieren competencias digitales básicas para manejar la abundancia de 
información, acceder y seleccionar recursos multimediales, evaluar contenidos académicos ajenos 
disponibles en Internet y elaborar los propios en nuevos formatos (no solo texto plano, por ejemplo 
en pdf, sino escribir utilizando hipertexto, etc.). 2) Formar conexiones y articulaciones 
académicamente sustentables. Los docentes e investigadores comienzan a utilizar herramientas 
multimediales diversas y contenidos académicos «recuperados» en Internet para adecuarlos, 
recrearlos y darles forma en una «red personal». La calidad implica que quienes se ocupan del 
conocimiento estén «activos» (on line) en el espacio de la ecología del aprendizaje no sólo en 
términos de consumir o adquirir nuevos recursos y herramientas, sino en la «producción» misma de 
contenidos de forma compartida (un ejemplo de esta manera de producción compartida síncrona es 
la gestión de un documento mediante Google Docs). La selección (filtro) de habilidades es 
importante. Los factores afectivos y emotivos desempeñan un papel predominante en la decisión de 
qué recursos añadir a las redes personales de aprendizaje. 3) Contribución e implicación. Los 
docentes tienden a encontrarse bastante cómodos dentro de la red creada por ellos mismos; aunque 
el sistema educativo (mediante sus mecanismos de supervisión y control) continúe orientando el 
acceso a recursos definidos por las políticas de cada nivel. El «aprendiz» 
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(docente/investigador/estudiante) tiende a contribuir más activamente a la ecología/red, 
convirtiéndose en un «nodo visible». La contribución activa del aprendiz y su participación 
permiten que otros nodos en la red tomen conciencia de sus recursos, contribuciones, e ideas. Se 
crean relaciones recíprocas y conocimientos compartidos, en el caso que se utilice «tecnología 
social», emerge un conocimiento creado «en colaboración» (noción de «inteligencia colectiva»). Esta 
dinámica de producción de conocimientos en la era digital está modificando las maneras en que se 
produce el proceso de investigación. Así como los estudiantes requieren aprender a elegir una 
tecnología adecuada para cada tarea de aprendizaje; también los investigadores requieren aprender 
nuevas formas de exploración documental (aprendizaje de búsquedas y acceso a bases de datos 
virtuales), manejo de entrevistas mediante «telepresencia», etc. A modo de ejemplo, un estudiante 
podrá elegir entre asistir a una visita guiada virtualmente a un museo, solicitar un tutor, o 
suscribirse a fuentes de noticias («feeds»), todo esto teniendo en cuenta qué es lo que necesita saber, 
hacer o creer. Aprender a identificar, seleccionar y/o producir un elemento o contenido (teórico, 
metodológico, tecnológico, etc.) apropiado dentro de un nuevo entorno de aprendizaje es un 
aspecto crucial para asegurar la calidad de la gestión del conocimiento. 4) Reconocimiento de 
patrones/tendencias. Los docentes e investigadores en tanto «conocedores competentes» de la red y 
«participantes dinámicos» en esta ecología son críticos del consumo pasivo de contenido y tienden a 
generar una contribución activa en pro de un pensamiento creativo, analítico y cuestionador (ante 
una fuente de información, la pregunta clave es qué tan confiable es este sitio web, esta institución, 
esta persona). En esta era de plataformas, el tiempo que se ha «habitado» en la red, otorga una 
mayor conciencia del propio desarrollo, y de lo que en ella está pasando en su conjunto. Parecería 
que después de haber dominado los principios de ser un participante, se es capaz de reconocer los 
patrones y las tendencias. La «experiencia en la red» da lugar a un entendimiento de las 
características del espacio (físico o digital). Cuanto más tiempo pasa el individuo en el espacio de 
aprendizaje, resulta más capaz a la hora de reconocer nuevos modelos o cambios en la información 
y el conocimiento. 5) Crear significado es el supuesto crucial para estar éticamente comprometido 
con las elecciones que se adopten. Las preguntas centrales son qué significan las nuevas pautas, qué 
significan los cambios en las tendencias, por qué y qué elegir ya creado, por qué y qué re-crear sobre 
la base de lo previamente existente y por qué y qué crear de original y auténtico. Crear significado es 
el fundamento de la acción y reforma de los puntos de vista, perspectivas y opiniones (Re-framing). 
6) Praxis. Los investigadores, docentes y estudiantes participan activamente en ajustar, construir y 
recrear su propia red de aprendizaje. La metacognición (pensar sobre el pensamiento) desempeña 
un papel importante, ya que evalúa qué elementos de la red sirven para los fines buscados y qué 
elementos deben ser transformados o desechados. Cada participante, en función de su grado de 
involucramiento, se centra en la «reflexión activa» sobre las formas y contenidos de la ecología 
propiamente dicha y se compromete en la transformación del ambiente más allá de su propia red. 
La praxis, como proceso cíclico de reflexión, experimentación y acción permite tanto al docente-
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investigador como al estudiante evaluar críticamente los contenidos, las herramientas, los procesos 
y los elementos de una red. El aprendizaje y los entornos de conocimiento, por tanto, no pueden 
concebirse como espacios restringidos entre cuatro paredes, sino como elementos democráticos y 
diversos que nutren a una red dinámica y capaz de evolucionar, adaptarse y responder a cambios 
externos porque la habitan seres humanos interactuando (inteligencia colectiva). El nivel de la 
praxis asegura que la red de aprendizaje personal sea relevante y actual, que el aprendizaje sea 
continuo y que la actividad ocurra en la propia vida cotidiana real/virtual. 
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1. Presentación1 


El trabajo que aquí se presenta tiene como antecedentes estudios comparados de reformas 
educativas realizados desde 2009 en el marco del Programa de Movilidad Académica Escala 
Docente de la AUGM, y específicamente desde una línea de investigación conjunta entre la 
cátedra de Política Educacional de la Universidad de Buenos Aires y la línea de investigación 
Educación, TIC y Sociedad adscripta al curso de Planificación Educativa de la FHCE de la 
Universidad de la República. Entre las últimas producciones elaboradas, se indagó sobre las 
políticas diseñadas desde el gobierno nacional en Argentina y Uruguay para cambiar la 
regulación de la Formación Docente.


La incorporación de las tecnologías a las prácticas de enseñanza es un fenómeno que ha ido 
incrementándose en los últimos años, en los diferentes niveles de enseñanza del sistema 
educativo. Para algunos autores, las transformaciones que actualmente se producen constituyen 
una nueva revolución para la educación (Brunner, 2002). Como señala Piscitelli (2006:1) 


mientras que durante siglos o milenios «lo que debía ser sabido» se codificaba en 
enciclopedias y manuales, en pensum y currícula, en contenidos básicos mínimos o 


1  Esta ponencia constituye un resumen del estudio que ha sido presentado en el XV Congreso Mundial de 
Educación Comparada, el 27 de junio de 2013 en la ciudad de Buenos Aires.
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máximos, en el curso de las últimas dos décadas hemos visto desmoronarse el entero 
contenido del saber y la geografía del conocimiento se deshoja como una margarita.


El objetivo de este trabajo es analizar algunas características de las políticas de inclusión de 
computadoras en el sistema educativo en Argentina y de Uruguay, específicamente el Programa 
Conectar Igualdad y el Plan de Conectividad Educativa de Informática Básica para el 
Aprendizaje en Línea (CEIBAL)2. Las preguntas que guían este trabajo son: a) ¿por qué la 
integración de las TIC en las escuelas ocupa un rol central en la agenda de las políticas 
educativas en nuestros países?; b) ¿en qué medida la integración de las TIC pueden ayudar a 
superar el paradigma pedagógico tradicional de las escuelas de la modernidad?; c) ¿en qué 
medida la incorporación de las TIC en las escuelas favorecen la disminución de la brecha digital 
entre los grupos sociales en el acceso, la calidad de uso y las expectativas de los alumnos y sus 
familiares frente a la escuela?


Para elaborar una comparación entre ambos casos, tuvimos en cuenta los siguientes 
aspectos: a) el marco normativo y los objetivos centrales de cada uno de los programas; b) los 
principales componentes de cada programa; c) los principales actores intervinientes en las 
distintas fases de implementación de los programas; d) algunos de los principales impactos de 
las políticas de inclusión de tecnologías en cada caso; y, e) principales impactos de las políticas 
de inclusión de tecnologías. El trabajo original está organizado en ocho partes, y lo que se 
presenta en esta ponencia es una selección muy sintética de los contenidos de: 1. La 
presentación; 2. El marco normativo y los objetivos de los programas en ambos países, 
Programa Conectar Igualdad de Argentina, y Plan CEIBAL de Uruguay; 3. Los componentes de 
cada programa; 4. Los actores intervinientes en las distintas fases de implementación; 5. 
Algunos impactos de las políticas de inclusión de tecnologías en cada caso; 6. Comparación 
acerca de las políticas de inclusión de tecnologías en los sistemas educativos de Argentina y 
Uruguay; 7. Conclusiones, y 8. A modo de cierre. 


2. Marco normativo y objetivos de los programas de inclusión de computadoras 


2.1. Marco normativo y objetivos del Programa Conectar Igualdad


La política de integración de las TIC en las escuelas se enmarca en la Ley de Educación 
Nacional N° 26.206 (2006), que establece que el Estado debe garantizar el acceso de todos/as a 
la información y al conocimiento como instrumento central de la participación en un proceso 
de crecimiento económico y justicia social (Art. 7). Asimismo, define que el Poder Ejecutivo 


2  El Plan CEIBAL es un instrumento de política pública, con base en el modelo 1 a 1 (Proyecto OLPC= One 
Laptop per Child= Una computadora por niño) ideado por científicos del Instituto de Tecnología de 
Massachusetts (MIT) en los Estados Unidos.
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Nacional, a través del Ministerio de Educación, fijará la política y desarrollará opciones 
educativas basadas en el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación y de los 
medios masivos de comunicación social, que colaboren con el cumplimiento de los fines y 
objetivos de la Ley (Art. 100). 


Cuatro años después, a través del Decreto 459/10, se crea el Programa Conectar Igualdad, 
cuya finalidad es proporcionar una computadora a alumnas, alumnos y docentes de educación 
secundaria de escuelas públicas, de educación especial y de Institutos de Formación Docente; 
capacitar a los docentes en el uso de dicha herramienta; y, elaborar propuestas educativas con el 
objeto de favorecer la incorporación de las mismas en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
(Art. 1, Dec. PEN N° 459/10). Por otra parte, el Consejo Federal de Educación aprobó en ese 
mismo año la Resolución N° 123, en la que se establecen los lineamientos de las Políticas de 
Inclusión Digital Educativa del Programa. 


Objetivos centrales


1) Proporcionar una computadora a alumnas, alumnos y docentes de educación secundaria 
de escuelas públicas, de educación especial y de Institutos de Formación Docente. 2) Capacitar 
a los docentes en el uso de dicha herramienta y 3) Elaborar propuestas educativas con el objeto 
de favorecer la incorporación de las mismas en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Art.1, 
Dec. 459/10).


2.2. Marco normativo y objetivos del Plan de Conectividad Educativa de Informática Básica  
para el Aprendizaje en Línea (CEIBAL)


A partir de 2005 comienzan a diseñarse y desarrollarse un conjunto de políticas e iniciativas 
tendientes a la concreción de la Sociedad de la Información y el Conocimiento. Se crean nuevas 
agencias, la Agencia para el Gobierno de Gestión Electrónica y Sociedad de la Información y el 
Conocimiento (AGESIC) y la Agencia Nacional de Investigación e Innovación (ANII); en este 
contexto, se crea el Plan CEIBAL. La Ley General de Educación Nº 18.437 (2008) expresa que 
«El Estado asegurará a los educandos que cursen la enseñanza pública obligatoria, el acceso a 
las tecnologías de la información y la comunicación. Promoverá su máximo aprovechamiento 
para la educación, su uso con sentido y su apropiación por parte de los educandos» (Art. 18).


A partir de la lectura de la legislación vigente se puede distinguir dos momentos en la 
conducción del Plan CEIBAL. Un primer momento en el que se crea el Centro de Inclusión 
Tecnológica y Social (CITS) donde se radica este plan por Ley Nº 18.640 del 8 de enero de 2010, 
junto a otros programas de interés público. Y un segundo momento en el que se re-denomina 
el organismo donde se lo radica, pasándose a llamar «Centro Ceibal para el Apoyo a la 
Educación de la Niñez y la Adolescencia» (en adelante Centro CEIBAL) por la Ley Nº 18.719 de 


3







2010. El plan fue creado por Decreto Presidencial 144/007 del 18 de abril de 2007 y concebido 
en el marco del Programa de Equidad para el Acceso a la Información Digital (PEAID). Un 
segundo decreto del Presidente de la República es crucial, el del 15 de diciembre de 2008, por el 
cual se faculta a la «Comisión del Plan CEIBAL a ampliar gradualmente la cobertura del 
Proyecto de Conectividad Educativa de Informática Básica para el Aprendizaje en Línea 
(CEIBAL) al ciclo básico de enseñanza secundaria pública» (Art. 2). Es decir que al año siguiente 
de la implementación en primaria, ya se piensa en la implementación en secundaria, lo que da 
cuenta de la voluntad política asentada en la norma. 


Objetivos centrales


El plan se crea con base a tres pilares, la equidad, el aprendizaje y la tecnología, cada uno de 
estos pilares está asociado a un objetivo. Los tres principales objetivos son los siguientes: 1) 
Democratizar el acceso y el uso de las computadoras e Internet de todos los estudiantes, y 
fundamentalmente buscar la incorporación de todos los sectores sociales a la Sociedad de la 
Información y el Conocimiento. 2) Disminuir las brechas en el acceso a la tecnología y al 
conocimiento mediante el uso de la computadora que representa un nuevo medio de 
aprendizaje, dentro y fuera de la escuela. 3) Conexión a Internet inalámbrica en escuelas y 
extendida a espacios públicos y hogares, y la distribución de una computadora por estudiante y 
docente. 


3. Componentes de cada programa


3.1. Componentes del Programa Conectar Igualdad


La implementación del Programa se basa en tres criterios generales: es gradual, se desarrolla 
en tres etapas originalmente durante el período 2010-2012 y luego se extendió el plazo; es 
federal, los Ministerios de Educación Jurisdiccionales, o su equivalente, acuerdan con el 
Ministerio de Educación de la Nación la nómina de las escuelas secundarias que recibirán el 
equipamiento y es intersectorial, intervienen la Jefatura de Gabinete, los Ministerios de 
Planificación Federal y de Educación, y ANSES.


El Programa preveía, entre los años 2010 y 2012, la distribución de tres millones de 
computadoras portátiles a alumnos, docentes y directivos que luego se amplió a 3.500.000. La 
distribución de netbooks es acompañada por la instalación de servidores y routers para la 
creación de una red escolar en cada establecimiento educativo. Hasta 2012 se entregaron 
280.000 netbooks: el 60,95% (1.730.980 netbooks) en escuelas secundarias básicas, el 19.34% 
(549.256 netbooks) en escuelas técnicas, el 13,03% (370.052 netbooks) en escuelas especiales, el 
6,68% (189.712 netbooks) en Institutos de Formación Docente. Entre 2011 y 2012 se 
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beneficiaron más de 6.500 docentes de escuelas medias. Durante el 2013, el programa se 
propuso ampliar la distribución al nivel superior, incluyendo los IFD. En relación con la 
estrategia educativa del PCI, se destacan tres componentes: el desarrollo de producciones y 
contenidos digitales (multimediales, producciones televisivas, software y aplicaciones, redes 
sociales educativas), la formación docente y desarrollo profesional (encuentros y reuniones 
informativas, trayectos formativos producción y distribución de materiales para capacitación y 
autoformación) y el fortalecimiento de los equipos de gestión del Programa (seminarios y 
encuentros, actividades de sensibilización con la comunidad para comprometerlos con el 
Programa).


3.2. Componentes del Plan CEIBAL


La implementación del Plan CEIBAL se basa en cuatro criterios generales: es gradual, se 
desarrolla en tres fases durante el período 2007-2013; es nacional, se conduce desde un 
organismo autónomo (organismo no estatal) bajo Presidencia de la República, el cual acuerda 
con cada Consejo desconcentrado del sistema educativo; es territorial, cubre todos los centros 
educativos del país incorporando una computadora por estudiante de propiedad individual 
(100 % de centros de educación primaria y media), se inicia en el ámbito de la educación 
primaria, continúa con la educación media secundaria y técnica y la formación docente; es 
intersectorial pues interviene la Administración Nacional de Educación Pública, el Ministerio 
de Economía y Finanzas, el Ministerio de Educación y Cultura, la Agencia Nacional de 
Investigación e Innovación, la Agencia para el Desarrollo del Gobierno de Gestión Electrónica, 
entre otros actores.


A seis años del Plan CEIBAL (2007-2012) se han entregado 885.895 laptops. El 62 % 
corresponde a Educación Primaria, 25 % a Secundaria, 11 % a Educación Técnica (UTU), 1,4 % 
al Consejo de Formación en Educación (CFE), 0,3 % a Jardines de infantes, 0,2 % al Programa 
Aulas Comunitarias y 0,4 % a CECAP. En relación con la estrategia educativa del Plan CEIBAL, 
se destacan tres componentes: el desarrollo de producciones y contenidos digitales 
(multimediales, producciones televisivas mediante el Canal CEIBAL, software y aplicaciones, 
distribución y difusión mediante Portal CEIBAL, Portal Uruguay Educa y redes sociales), la 
formación docente y desarrollo profesional (cursos de capacitación, encuentros, eventos, 
concursos, seminarios con expertos invitados; y cursos conjuntos con el Departamentos 
CEIBAL-Tecnología Educativa del Consejo de Educación Inicial y Primaria), actividades con la 
comunidad, organizaciones de voluntarios, y empresas. 


Los componentes del Plan CEIBAL pueden identificarse en las distintas fases de 
implementación. En gran síntesis la primera fase (2007-2009) fue la etapa de lanzamiento del 
Plan, en la cual se produjo la distribución de computadoras y provisión de conectividad, por 
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tanto es el momento en el que se desarrolla predominantemente el componente logístico. Una 
segunda fase (2010-2012) agrega contenidos educativos digitales y continúa con nuevos roles 
(maestros dinamizadores, maestros de apoyo CEIBAL, docentes contenidistas, profesores 
referentes CEIBAL, tutores virtuales e integración de un Departamento CEIBAL-Tecnología 
Educativa en educación inicial y primaria, con tres líneas de acción (formación y contenidos 
digitales, gestión institucional e investigación y evaluación en tecnología educativa). En esta 
etapa por tanto, se fortalece el componente de formación docente y evaluación. Una tercera 
fase (2013 en adelante), agrega distintos elementos: Plataformas virtuales de aprendizaje (CREA 
y adaptativa de matemática), Biblioteca digital, avance de la evaluación en línea, programa de 
inglés a distancia, introducción de robótica y difusión de prácticas de aprendizaje y enseñanza 
innovadoras. Se incrementan los cursos presenciales y semi-presenciales para directores e 
inspectores con foco en la plataforma CREA, fundamentalmente en el nivel de educación 
inicial y primaria.


4. Actores intervinientes en las diferentes fases de implementación


4.1. Actores intervinientes en el Programa Conectar Igualdad (PCI) en las diferentes fases 
de implementación


La implementación del Programa cuenta con cuatro organismos intervinientes en la misma, 
de diferente integración y participación en el proceso de ejecución. En primer lugar, el Comité 
Ejecutivo del PCI tiene como funciones proponer las acciones para cumplimentar los objetivos, 
determinar las condiciones para su ejecución, dictar normas complementarias para su 
implementación técnica y operativa, y velar por una eficiente y progresiva incorporación del 
equipamiento a las aulas y su nivel de conectividad. En segundo lugar, el Consejo Asesor está 
formado por instituciones, organizaciones civiles y profesionales destacados por su labor en el 
ámbito de la educación y la tecnología. En tercer lugar, se crean Comisiones Técnicas Asesoras 
sobre las siguientes cuestiones: a) Especificaciones de hardware y software y Pliego de 
Contratación y distribución; b) Seguridad física y lógica; c) Formación Docente, Contenidos y 
Mapa de Distribución; d) Diseño y Contratación de Conectividad. Por último, el Programa 
cuenta con un Área de Evaluación y seguimiento, que analiza y mide el impacto curricular, 
institucional, interpersonal y social de la implementación del PCI. Esta área se integra por 
representantes del Ministerio de Educación, la Unidad de Investigación y Experimentación 
Educ.ar S.E.-OEI, y también incluye a investigadores de 13 universidades nacionales y una 
provincial en sus diferentes acciones de evaluación.
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4.2. Actores intervinientes en el Plan CEIBAL en las diferentes fases de implementación


La primera escuela definida como centro «piloto» es la Nº 24 «Italia» de Cardal en el 
Departamento de Florida. Es desde esta escuela que se lanza oficialmente el Plan CEIBAL y 
comienza la distribución de computadoras el 10 de mayo de 2007. En esta primera fase se 
ajustaron roles y procedimientos a seguir. En la segunda fase, se realizó un concurso para la 
Coordinación Pedagógica del Plan CEIBAL en el ámbito del Consejo de Educación Inicial y 
Primaria y se afianzó el rol de la Comisión de Educación. En 2008 el plan se implementa en el 
interior del país y en 2009 en la capital, Montevideo. En la fase 3 y 4, se completó la 
distribución y el gobierno firmó un decreto por el cual se inició la ampliación gradual del 
alcance del Plan CEIBAL a las instituciones de educación privadas, y al ciclo básico de enseñanza  
secundaria pública (alumnos de primero a cuarto año). El Centro CEIBAL cuenta con un 
Consejo de Dirección integrado por cinco miembros: un delegado del Poder Ejecutivo, que lo 
preside, un delegado de la Administración Nacional de la Educación Pública, un delegado del 
Ministerio de Educación y Cultura, un delegado del Ministerio de Salud Pública y un delegado 
del Ministerio de Economía y Finanzas. (Art. 3). La dirección de este centro es un «colegiado» 
de carácter político, que toma decisiones por mayoría y en caso de empate el Presidente tiene 
doble voto. Los integrantes son designados por el Poder Ejecutivo, por el período de Gobierno. 
Pueden ser reelectos y se mantienen en el ejercicio de sus cargos hasta tanto son nombrados 
quienes deben sustituirlos. Son cargos honorarios, a excepción del Presidente, que puede ser 
rentado. Los delegados son representantes políticos, propuestos por las instituciones que 
integran el Consejo de Dirección, sin que se explicite ningún tipo de perfil específico para 
ocupar el cargo en el mencionado Consejo. Cada nivel de sistema educativo tiene un equipo de 
trabajo docente, en el caso de Educación Inicial y Primaria se ha re-estructurado el 
Departamento CEIBAL- Tecnología Educativa.


5. Algunos aspectos del impacto de estas políticas de inclusión de tecnologías en cada caso


5.1. Impactos del Programa Conectar Igualdad


En este apartado se mencionan las diferentes investigaciones que se realizaron en relación 
con la evaluación y seguimiento de la implementación del PCI, y que han sido analizadas en el 
trabajo original. En primer lugar, desde el Ministerio de Educación de la Nación se publicó en 
2011 un informe de avance de resultados 2010. En segundo lugar, el Centro de Estudios en 
Políticas Públicas, publicó en 2011 un informe general en el marco del Observatorio de La 
Educación Básica Argentina. En tercer lugar, el último estudio que interesó analizar es una 
compilación publicada por ANSES, en la que diversos especialistas brindan sus reflexiones en 
torno de la inclusión de las TIC en la educación. 
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5.2. Impactos del Plan CEIBAL3


La selección de estudios de monitoreo y evaluación (2007-2012) que a continuación se 
presenta ha sido compilada en la primera tesis de doctorado en educación sobre Plan CEIBAL 
del país (Barboza, L., 2012). Los estudios analizados a los efectos de la comparación han sido los 
siguientes: 1. Monitoreo y evaluación de seguimiento del Plan CEIBAL, con los primeros 
resultados a nivel nacional (2009). 2. Monitoreo y evaluación de impacto social del Plan 
CEIBAL. Metodología y primeros resultados a nivel nacional (2010). 3. Evaluación en línea en 
Educación Primaria4. 4. Encuesta Nacional de Monitoreo del estado de las XO a abril de 2010 y 
último informe (2011). 5. Evaluación Anual en Primaria 2009-2011 (2012). 6. Informe de 
investigación «Impactos del Plan CEIBAL en las prácticas de enseñanza en las aulas de 
primaria» (2012). 


6. Comparación acerca de las políticas de inclusión de tecnologías en los sistemas 
educativos de Argentina y Uruguay 


A pesar de que la tecnología digital se ha vuelto omnipresente y es parte sustantiva de los 
sistemas financieros y empresariales, de los servicios administrativos y hasta del ocio y el 
entretenimiento estaban ausentes en las aulas y en las prácticas docentes, por ello varios países 
entre ellos Argentina y Uruguay implementaron con diferencias de pocos años las políticas de 
inclusión digital en sus sistemas educativos. En ambos países se eligió el modelo 1:1 o un 
ordenador por niño que supone la incorporación masiva de tecnología a los salones de clase de 
manera universal (en un principio en uno en primaria en otro media) como estrategia 
fundamental para la promoción de la educación inclusiva. Sin embargo, Uruguay que lo 
implementa primero, y es el primer país en el mundo que lo extiende a toda primaria y media, 
toma la propuesta de OLPC promovida por Nicholas Negroponte, científico del Instituto 
Tecnológico de Massachusetts, y en la Argentina se elige otra tecnología de soporte a partir de 
una consulta realizada a expertos argentinos por el entonces Ministro Filmus, en términos de la 
poca versatilidad y posibilidad de actualización de las computadoras. También debemos 
destacar en términos de la modalidad de implementación de la política, que Uruguay es un país 
unitario y pequeño, en comparación con Argentina que es un país de competencia federal en 
materia educativa. 


En relación a los fundamentos y alcances políticos, objetivos y componentes de ambos países 
son casi idénticos. Aunque en el caso de Uruguay se observa una mayor consolidación de la 
política a través de la creación por Ley de organismos ad-hoc y el monitoreo permanente de la 


3  Por motivos de extensión de la ponencia, en este trabajo se ha suprimido el análisis de cada uno de los 
hallazgos de los estudios, los cuales han servido de base para el análisis comparado.


4  Fuente: http  ://  www  .  ceibal  .  edu  .  uy  /  Portal  .  Base  /  Web  /  VerContenido  .  aspx  ?  ID  =204575   (Recuperada el 20.02.12)
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implementación de la política para la realización de ajustes. En relación a la implementación de 
los programas, en ambos casos la distribución de netbooks fue previa o paralela a la 
capacitación de los docentes, por lo cual el impacto inicial fue más importante en los hogares 
que en las escuelas. Aunque aún es temprano para evaluar los efectos de esta política se puede 
sostener que el impulso inicial en términos presupuestarios se concentró en el armado de la 
infraestructura tecnológica y la compra de máquinas y que puede peligrar su manteniendo y 
ampliación si no se dota de recursos permanentes de alguna fuente genuina. En el caso de 
Argentina aún es más precario ya que los fondos provinieron del ANSES es decir de los aportes 
que hacen los trabajadores a la seguridad social. En el caso de Uruguay, la implementación ha 
sido posible con recursos del presupuesto público para la educación y del Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID) mediante el «Programa de Apoyo a la Consolidación y 
Expansión del Plan CEIBAL» (UR-L1058). El costo total representa un 5% del presupuesto de 
la educación. 


Como se observa, resulta evidente cuan parecidos son los fundamentos políticos, objetivos y 
componentes de ambos países. Aunque en el caso de Uruguay se observa una mayor 
consolidación de la política a través de la creación por Ley de organismos ad-hoc (primero 
CITS, y luego Centro CEIBAL), y el monitoreo permanente de la implementación de la política 
para la realización de ajustes. La implementación en el caso de Uruguay dada la extensión y el 
carácter centralizado de la política, ha favorecido la más rápida introducción del Plan Ceibal, 
fundamentalmente en educación inicial y primaria donde existe un departamento técnico que 
cohesiona la formación docente en servicio, la gestión institucional y la investigación y 
evaluación. Por otra parte el Centro CEIBAL, si bien es un organismo no estatal y por tanto 
autónomo, integra en su Directorio a delegados de los consejos desconcentrados. Por tanto, la 
política se define desde un organismo externo al sistema educativo, pero al mismo tiempo, este 
organismo integra en su Directorio a consejeros delegados que toman decisiones sobre sus 
cuotas de responsabilidad en materia de política de inclusión de tecnologías en cada nivel, 
junto a delegados de ministerios, etc. Si bien existe un fuerte relacionamiento entre actores 
claves del Centro CEIBAL, fundamentalmente su Presidente, y las autoridades de cada consejo 
desconcentrado (CEIP, CES, CETP, CFE), el relacionamiento entre los técnicos de unos y otros 
organismos se produce directamente en el «hacer sobre la marcha», sin mediar instancias de 
planificación estratégica y prospectiva conjunta (a modo de ejemplo, comunicar a la opinión 
pública un plan de mediano y largo plazo). En la coordinación entre Centro CEIBAL y los 
consejos desconcentrados existe un «coordinador referente» dispuesto por el primero, que 
opera a nivel de los consejos.


Por otra parte también cabe destacar que en ambos casos la estrategia de distribución de 
computadoras fue previa o paralela a la capacitación de los docentes por lo cual los primeros 
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efectos probablemente impactaron más en las propias familias y en las casas que en las clases 
(ya que en ambos casos se permitió que los alumnos llevaran las computadoras a sus casas). 
Asimismo, existen pocas investigaciones independientes sobre el impacto de estas políticas, las 
más difundidas son aquellas promovidas por el propio gobierno. Aunque estaríamos en 
condiciones por el tiempo transcurrido de evaluar algunos impactos ya que un dato repetido en 
distintos estudios fue que estos logros no acontecieron al principio del proyecto sino a lo largo 
del tercer año de su implementación (Moreira, M., 2011).


En materia de acceso a computadoras y conectividad, en el caso de Argentina, existen 
disparidades importantes, entre la proporción de computadoras entregadas a estudiantes y a 
docentes, debido a que no siempre se logra la proporción establecida en el programa, que es del 
10% de las recibidas por los estudiantes en educación media. Los problemas con la conectividad 
se producen en muchas escuelas y también se reconocen problemas de provisión del cargo de 
«Administrador de Red». En el caso de Uruguay el 100 % de los escolares tienen computadora 
personal (XO) y también el 100 % de maestros (distinta a la de los niños). También los 
estudiantes de media (secundaria y técnica) tienen computadora de propiedad personal. La 
conectividad se logra mediante servidores en los centros educativos y sistema inalámbrico en 
espacios públicos. Se he efectuado entrega de computadora también a los estudiantes de los 
últimos años de Formación Docente (Magisterio y Profesorado). Y luego a educación inicial. 
Existen múltiples versiones de computadoras. Sólo un 10 % de escuelas están sin conectividad. 
Con respecto a las expectativas que han generado los programas, en el caso de Argentina la 
llegada del programa significa un salto exponencial en los recursos disponibles para la 
integración de tecnologías a las prácticas pedagógicas. En la primera etapa tuvo problemas 
técnicos y logísticos. Y se ha generado altas expectativas en los actores, que confiesan haber 
desconfiado de su efectividad ante el primer anuncio de esta política pública, y que afirman 
estar altamente sorprendidos. Como particularidad se puede observar una tensión en la 
percepción de los propios estudiantes frente a la recepción de la netbook 1 a 1, ya que algunos 
reconocen el PCI como un derecho y otros lo identifican como una política asistencialista o un 
premio. No obstante, se producen importantes consensos acerca del valor en términos de: 
acceso, igualdad de oportunidades, justicia e inclusión social. Los docentes reclaman 
capacitación y tiempo para integrar las tecnologías al aula, y al comienzo se transita una etapa 
de experimentación.


En el caso de Uruguay, se produjo una fuerte incorporación de computadoras en modalidad 
1:1 en todos los niveles del sistema educativo, lo que provocó altas expectativas y respaldo 
social desde el inicio. Cabe señalar, que la educación media en Uruguay, desde antes del Plan 
CEIBAL, ya contaba con «salas de informática» con disparidad de equipamiento en los 
distintos centros educativos. Para los estudiantes y las familias, la computadora fue 


10







ampliamente bienvenida por ser un bien propio y entregado de forma «gratuita». Desde el 
inicio existió consenso social acerca del valor en términos de: acceso, igualdad de 
oportunidades, justicia e inclusión social. Los docentes reclaman desde el inicio formación para 
integrar las tecnologías al aula. La política en los primeros años consistió en una capacitación 
masiva, varios cientos de docentes en una sala con un capacitador. Luego se pasó a una 
formación en línea con cursos autoasistidos y/o con un formador. Y luego, se fortaleció la 
«formación en servicio», por ejemplo en educación inicial y primaria. 


En materia de estudios de evaluación, en el caso de Argentina, a los efectos de esta 
comparación, destacamos un estudio con muestra al azar de 550 escuelas (2011) en el que se 
efectúan encuestas a Directores, maestros y estudiantes. El 62% de los profesores que recibieron 
computadora, participaron de alguna capacitación. Se encuentra un nivel alto de satisfacción de 
directores. En el caso de Uruguay, se selecciona, dentro de múltiples estudios, uno que toma 
una muestra representativa a nivel nacional de 200 escuelas urbanas y rurales (2009-2011) y 
forma parte del monitoreo anual. Se realizan encuestas a directores, maestros, niños y familias. 
Y estudio cualitativo en 20 localidades del interior, entrevistas, y grupos de discusión con niños 
y familias. Se entiende al «fenómeno TIC en su conjunto como experiencia cultural». En 2008 
se inicia encuestas en línea a niños con la XO. Se informa necesidad de fortalecer el apoyo de 
las familias, mediante voluntariado, organizaciones estatales y otros; para que se pueda realizar 
un mejor y mayor uso de la XO, implementar políticas que articulen las capacidades generales 
en niños y adolescentes con oportunidades de formación en inserción laboral, generar más 
instancias para que los niños puedan mostrar el uso creativo que realizan del medio, los 
docentes sus logros e innovaciones, las comunidades sus buenas prácticas y modalidades de 
apropiación. 


En cuanto al impacto en el uso de la computadora, en el caso de Argentina, más de la mitad 
de los docentes no la usa en los centros educativos. Sólo el 10% en secundaria y el 8% en 
primaria utilizan las computadoras en las escuelas. Los docentes saben manejar las 
computadoras y están familiarizados con ellas (97%, en primaria y 98%, en secundaria). En el 
caso de Uruguay, cerca del 80% de los niños declara tener una frecuencia de uso semanal en 
clase de la XO y los maestros declaran proponer actividades en el aula con la XO utilizándola en 
promedio 3,5 horas en la semana. 77% de los niños se conectan desde la escuela. El 62% de los 
docentes ha declarado tener una frecuencia de uso semanal de la XO en el trabajo en clase (8% 
de los maestros dicen utilizarla todos los días y el 54% algunas veces a la semana).La principal 
actividad de los niños es «navegar», y el 41% realizó correctamente una actividad propuesta de 
programación. El área de conocimiento en la que el docente ha logrado una mayor integración 
del uso de la XO es el área de Lengua y Social, seguido del área de la Naturaleza y Artística. 
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Entre ellos, 8 de cada 10 reconocen haber modificado su práctica de aula. Uno de los 
principales impactos del uso de la computadora se produce en el sistema de evaluación en línea.


Finalmente, en cuanto al papel del Estado, en el caso de Argentina, es el MEC el que cumple 
el rol principal en ayudar a que las computadoras tengan un uso educativo. Y en el caso de 
Uruguay, es el Centro Ceibal el que cumple el rol principal en la adopción y orientación del uso 
de las computadoras en las aulas, y son los consejos los que cumplen el rol de ejecutar la toma 
de decisiones acordadas con este organismo. Sólo en Educación Inicial y Primaria (2012-2013) 
se ha organizado un departamento técnico para institucionalizar el Plan CEIBAL y aumentar la 
formación en servicio con políticas más descentralizadas.


7. Conclusiones


En el caso de Argentina particularmente, se deberían promover estudios independientes en 
base observaciones, entrevistas y lecturas de documentos que midan: los cambios en la 
mentalidad o visión de los docentes hacia perspectivas más constructivistas basadas en la 
actividad de los alumnos; el nivel de pensamiento desarrollado por los alumnos y la realización 
de actividades de aprendizaje relevantes y de mayor complejidad: el aumento de las 
interacciones comunicativas y de trabajo entre los alumnos. Para medir los efectos en los 
aprendizajes de los alumnos se deberían promover además estudios longitudinales de análisis 
de trayectorias de los alumnos.


Para el caso de Uruguay, los desafíos enunciados en el Informe de evaluación y monitoreo 
anual 2011 eran los siguientes: en materia de infraestructura, sostener y mejorar la calidad de la 
conectividad y laptops, brindar soluciones de generación de energía eléctrica a las escuelas sin 
luz para dar la posibilidad de carga de XO y obtener conectividad; en materia de uso educativo 
del recurso, fortalecer y potenciar la presencia de figuras referentes sobre las TIC en la escuela, 
continuar desarrollando talleres y cursos de capacitación orientados a maestros y familias, en el 
manejo y uso didáctico de la XO; en materia de reformulación de vínculos con los usuarios, 
mejorar y aumentar los niveles de difusión del Plan. Entre los principales desafíos actuales 
planteados por la consultoría externa realizada por Fullan (2013) se destaca enfocar la 
«calidad», y se recomiendan los siguientes cursos de acción: 


concentrarse en un número reducido de objetivos ambiciosos como prioridades 
básicas, el Centro CEIBAL y las autoridades educativas han de desarrollar 
conjuntamente la infraestructura necesaria para apoyar la implementación de las 
prioridades fundamentales de forma clara, específica y continua, desarrollar las 
funciones de los inspectores y directores de escuela para apoyar la ejecución en todas 
las escuelas, desarrollar la capacidad profesional de los docentes, individualmente y 
colectivamente para poner en práctica las prioridades fundamentales. 
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Se sostiene que el Centro CEIBAL, «organismo autónomo que goza de aprobación pública, y 
de apoyo presidencial», tiene más capacidad de comenzar iniciativas que serían «más 
problemáticas si hubieran surgido del sistema educativo». Se describe al sistema educativo 
como «rígido o resistente al cambio», y se sostiene que 


«las burocracias educativas en la mayoría de las jurisdicciones, son por definición 
burocráticas, y por ende, se ven limitadas por las políticas, las tradiciones organizativas 
y la incertidumbre acerca de quién podría asumir la responsabilidad de las iniciativas 
que no encajan perfectamente en las estructuras administrativas existentes» (Op. Cit.).


Se argumenta que es necesario trabajar sobre las «capacidades internas», desde un enfoque 
que integre «los conocimientos de tecnología, la pedagogía y el cambio». Se requieren nuevas 
prácticas de enseñanza más eficaces en las áreas de lectura y escritura y matemática, y acceso a 
las ideas e información aprovechando las tecnologías. Se está ingresando a la fase más crucial, 
en la cual se habrá de esclarecer si el sistema educativo uruguayo habrá de progresar en relación 
a otros sistemas de América del Sur, en cuanto al rendimiento de los estudiantes, medido por 
PISA y otras comparaciones internacionales. Luego de una etapa piloto en 2012, se han 
generalizado Plataformas virtuales de aprendizaje a todas las escuelas en 2013, Plataforma 
CREA y adaptativa de matemática. Esto supone nuevos esfuerzos de capacitación e 
introducción de nuevas prácticas de aprendizaje y enseñanza, de supervisión y evaluación.


8. A modo de cierre


A partir de los análisis sobre las investigaciones observadas, las opiniones y reflexiones de los 
diferentes especialistas, en ambos países, es posible afirmar que desde una dimensión social, las 
TIC son necesarias para garantizar mayor justicia social y educación inclusiva de calidad. 
Asimismo, desde una dimensión pedagógica, se trata de pensar las TIC como oportunidad para 
la transformación y la mejora de las prácticas educativas.


La entrada de las tecnologías en las escuelas supone el desarrollo de los nuevos saberes y 
competencias que una persona alfabetizada en el siglo XXI debería poseer. El modelo 1 a 1, en 
tanto promueve el uso personal, ubicuo, conectado y en red de los estudiantes, habilita nuevas 
situaciones de aprendizaje y de interacción dentro y fuera del aula. Es importante pensar las 
TIC en las escuelas, y el modelo 1 a 1 en particular, como ventanas de oportunidad para 
innovaciones educativas, como puertas de entrada para incorporar nuevas formas de hacer, de 
producir, de interactuar y, por tanto, de aprender a lo largo de toda la vida. Es necesario tener 
presente que como señala el Informe OCDE (2010) «una segunda brecha digital emerge en el 
centro cuando todo el alumnado tiene acceso a dispositivos TIC», por lo que se requiere 
aprender el uso de las tecnologías para aumentar la calidad de los aprendizajes en las distintas 
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áreas de conocimiento. Lo que implica que los docentes requieren objetivos claros, apoyo 
concreto e instancias de formación innovadoras donde se aprenda de forma colaborativa a 
integrar las tecnologías al currículum. 


En materia de evaluación, es fundamental definir desde el inicio un verdadero sistema de 
evaluación, no sólo evaluar los aprendizajes de los estudiantes, sino las prácticas de enseñanza 
mediadas por tecnologías y el propio proceso de implementación de los programas 
(metaevaluación). Las evaluaciones deben ser rigurosas, y deben mantener coherencia entre 
objetivos e implementación, así como profundidad. En los casos de monitoreo es muy 
importante mantener y mejorar los instrumentos a lo largo del tiempo, y complementar las 
evaluaciones internas con externas, para triangular información que resulte útil para la mejora 
y la construcción de alternativas de cambio en los procesos de enseñanza y aprendizaje 
mediados por tecnologías. Se coincide con Tourner y otros (2008), Moreira, A. (2011), Fullan y 
otros (2013) quienes al analizaron el papel de las políticas locales de integración de TIC en las 
aulas; propusieron que para que las mismas tengan efectos sobre la mejora escolar, se deben 
establecer metas precisas y estrategias sistemáticas de cambio, desarrollo de un proyecto para la 
inclusión de las TIC en los centros educativos, liderazgo claro para guiar los cambios, 
desarrollo profesional y apoyo a los docentes, sistemas de evaluación para monitorizar el 
proceso de cambio y crear comunidades de intercambio de «buenas prácticas» desde los centros 
que llevan adelante innovaciones. 


En síntesis, el gran desafío es diseñar las políticas educativas de inclusión de TIC a las 
escuelas, no solo como introducción de computadoras, sino como un «proyecto de 
transformación de la escuela», lo que implica una «remodelación de la política educativa» para 
que se replantee el sistema educativo como un todo. Según Area Moreira, M. (2011) la 
inclusión de 


las computadoras debiera plantearse como un componente de una reforma educativa 
global basada en una infraestructura tecnológica amplia, en la prestación de apoyo 
técnico, en el profesional docente, en el desarrollo curricular, y en una cuidada 
planificación de los procesos de implementación y de evaluación continua.
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