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Presentación

Walter Marcelo Campi1
*

Formar en el horizonte digital es el cuarto libro editado por la colección 
Ideas de Educación Virtual. Resultado del trabajo colaborativo entre 
compiladores, autores y la Secretaría de Educación Virtual de la Univer-
sidad Nacional de Quilmes (UNQ), la colección intenta ocupar un espa-
cio de vacancia en la producción editorial sobre Tecnología Educativa, 
Educación Virtual, Bimodalidad, y el acceso libre al conocimiento. Este 
ejercicio nos permite conocer las perspectivas disciplinarias de colegas, 
tanto de la UNQ como de otras Instituciones de Educación Superior.

Esta obra, compilada por María Eugenia Collebechi y Federico 
Gobato, constituye un interesante recorrido para interpelar y com-
prender los caminos de la convergencia tecnológica y las prácticas 
educativas, que hasta hace pocas décadas se realizaban de manera 
exclusivamente presencial, que han logrado un desarrollo sorpren-
dente en la modalidad virtual. El proceso de digitalización de la ense-
ñanza superior está cambiando radicalmente la dinámica educativa; 
la incorporación de la tecnología digital implica la creación de nuevas 
dinámicas en este campo, con instituciones que se inician en la con-
vergencia de las modalidades tradicionales.

Luego de la realización del IV Foro Internacional de Educación Su-
perior en Entornos Virtuales organizado por la Universidad Nacional 
de Quilmes, Formar en el horizonte digital busca dar continuidad a 
la propuesta de reunir a investigadores, académicos, docentes y estu-
diantes para abordar cuestiones claves planteadas por la incorpora-
ción de los medios digitales en las universidades.

Este libro es un conjunto heterogéneo de experiencias novedosas, 
donde destacados expertos intercambian categorías, debates y nu-
dos problemáticos que atraviesan las prácticas de enseñanza y de 
aprendizaje, la convergencia tecnológica, los desafíos políticos e ins-
titucionales, los retos comunicacionales y los cambios en el tiempo y 
el espacio, entre otros tópicos.

*1 Secretario de Educación Virtual. Universidad Nacional de Quilmes.
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La intención de estas páginas es seguir propiciando el intercam-
bio, la discusión y la reflexión sobre las perspectivas que presentan la 
incorporación y apropiación de las tecnologías digitales y la bimodali-
dad en las instituciones de educación superior.

Cada capítulo presenta una serie de reflexiones en torno a las te-
máticas de educación virtual y los recursos digitales, generando insu-
mos para la motivación de discusiones.

Estamos viviendo una revolución digital en la que los cambios se 
producen a un ritmo frenético. Asistimos a una transición cultural car-
gada de significación y trascendencia, y también de incertidumbre. 
Una transición cultural donde emergen valores, formas de comunica-
ción y de creatividad, donde cambia el paradigma educativo, y junto a 
él las prácticas y las instituciones culturales, en el contexto de nuevos 
modelos de gestión cultural. En esa línea, Ideas de Educación Vir-
tual busca ser parte de un campo editorial que, debido al impacto de 
las tecnologías digitales en los procesos de edición, divulgación y dis-
tribución, está sujeto al cambio. La iniciativa la promovemos desde la 
Secretaría de Educación Virtual e invitamos a la comunidad UNQ a 
sumarse a nuestro proyecto editorial, un espacio en el que se presen-
tan reflexiones, críticas y miradas alternativas en distintas situaciones 
del contexto universitario y bajo diferentes perspectivas. Las nuevas 
ideas raramente se generan de forma aislada. La creatividad, la inno-
vación y el emprendimiento son elementos clave para los que quieran 
navegar con éxito en esta nueva era.



13

Introducción

La formación en tiempos digitales

Federico Gobato y María Eugenia Collebechi

Hace más de una década, cuando los escenarios y desafíos educati-
vos que ahora transitamos comenzaban a delinearse y anunciarse, 
Sandra Carli (2003) advertía que “la relación entre comunicación, 
educación y cultura designa una zona compleja para pensar los fenó-
menos educativos contemporáneos, caracterizados por las acelera-
das transformaciones culturales, tecnológicas y sociales que han te-
nido impacto en los procesos educativos y en los sujetos de la 
educación” (p. 11). En los últimos años, la intensificación del desarro-
llo de las tecnologías digitales y la creciente variabilidad de sus usos 
técnicos, culturales y educativos han amplificado la importancia de 
esa zona compleja como locus para la reflexión sobre los diferentes 
registros y niveles de análisis de la relación entre universidad y tecno-
logías digitales.

En este sentido, las temáticas y los espacios abiertos al debate y 
la interacción en el IV Foro Internacional de Educación Superior 
en Entornos Virtuales –realizado en 2014 en la Universidad Nacio-
nal de Quilmes, y organizado por la Secretaría de Educación Virtual, 
la Secretaría Académica y el Departamento de Ciencias Sociales, 
con el apoyo del Departamento de Economía y Administración y el 
Programa de Investigación “Tecnologías digitales, educación y co-
municación. Perspectivas discursivas, sociales y culturales”–, se em-
plazaron en el territorio de esa articulación entre cultura, educación y 
comunicación. El objetivo del encuentro fue relacionar las políticas 
públicas y académicas, las prácticas de los sujetos educativos y los 
fenómenos emergentes tales como la creciente bimodalidad de las 
instituciones universitarias, con el análisis diagnóstico de los proce-
sos socioculturales que son el contexto de posibilidad e intelección 
de tales políticas, prácticas y características emergentes.
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Existen varias maneras de describir conceptualmente este espacio 
complejo que emerge de la relación entre cultura, comunicación y tec-
nología, donde la educación y sus actores se debaten críticamente. 
Una de ellas es la idea de la convergencia mediática, en el sentido en 
que la trabaja Henry Jenkins (2008), dado que integra las tres dimen-
siones y, para nuestros intereses, permite especificar desafíos y pro-
blemas educativos. Dice:

 “Con convergencia me refiero al flujo de contenido a través de múltiples plata-

formas mediáticas, la cooperación entre múltiples industrias mediáticas y el 

comportamiento migratorio de las audiencias mediática (…) Convergencia es 

una palabra que logra describir los cambios tecnológicos, industriales, cultura-

les y sociales en función de quienes hablen y de aquello a lo que creen estar re-

firiéndose” ( Jenkins, 2008, p. 14).

Jenkins construye la idea de convergencia en juego con otras dos no-
ciones: la de cultura participativa, para fortalecer su perspectiva desde 
los actores (o, en sus términos, desde la recepción), y la de inteligen-
cia colectiva, una vieja propuesta de Pierre Levy que plantea una con-
cepción constructivista del conocimiento social. Esa tríada le permite 
entender el ecosistema contemporáneo de medios y mediaciones tan-
to de arriba hacia abajo, como de abajo hacia arriba: hay convergen-
cia empresaria e institucional, pero también existe en el campo de la 
interacción social y de la cultura popular. Permite, además, deshacer-
se del corset del instrumentalismo: no se trata de crear/pensar el dis-
positivo técnico totalizador que establezca un único parámetro de in-
tervención cultural y participación social, sino de encontrar y describir 
las lógicas de encastre entre los múltiples artefactos técnicos, sus po-
sibilidades expresivas y los modos –novedosos a veces, tradicionales 
otras, originales, recreados o rituales– de interactuar y participar en el 
mundo social.

Si hacemos el ejercicio de observar el campo de la educación su-
perior a través de los lentes de esta noción, los resultados son muy 
fértiles. En primer lugar, nos ayuda a comprender que las institucio-
nes en las que participamos y las prácticas que llevamos adelante 
están enmarcadas en este proceso convergente: su lógica permea 
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todo el entramado social y nos exige atender los procesos socio cul-
turales, económicos y políticos que las tecnologías digitales dinami-
zan, para comprender el escenario y las transformaciones a las que 
la educación concurre y de las que es parte. En segundo término, 
nos interpela a pensar qué dinámicas convergentes se verifican en 
el campo específico de la educación, tanto a nivel de las políticas 
públicas, como de las instituciones y de los actores que participan 
en ella. Así, la creciente bi o multimodalidad de las instituciones uni-
versitarias es, según como se la interprete, o bien una respuesta a 
las condiciones que impone la convergencia de medios y sus posibi-
lidades de accesos múltiples, o bien la expresión de una dinámica 
genuina e interna de convergencia al interior del propio sistema uni-
versitario.

En tercer lugar, el énfasis en la emergencia de una cultura partici-
pativa interpela francamente tanto a las políticas institucionales, como 
a las prácticas docentes y de investigación. Concomitantemente, las 
nuevas posibilidades expresivas y cognitivas que se abren paso con 
la digitalización son el acicate de la investigación y la búsqueda de al-
ternativas pedagógicas y didácticas. Ambas cuestiones, por lo demás, 
nos enfrentan a la aparición de nuevos actores y nuevos sujetos que, 
en sus especificidades, desafían los límites del contexto educativo, 
obligando a repensar sus fronteras y alcances.

Por último, la convergencia abre el juego para pensar nuevos ho-
rizontes de investigación y para construir objetos inéditos, pero tam-
bién crea modos intensos de producción y circulación del conoci-
miento.

El presente libro, en su estructura y orden temático, es en buena 
parte producto de la fertilidad de la noción de convergencia a la hora 
de enmarcar y ordenar nuestros debates y preocupaciones alrededor 
de la relación entre Educación Superior y tecnologías digitales. En 
efecto, esta compilación no reproduce, al modo de un «libro de ac-
tas» todas las ponencias, conferencias y debates públicos que tuvie-
ron lugar en el IV Foro; si no que propuso a los participantes conver-
tir esas intervenciones en artículos y los organiza alrededor de cuatro 
registros o niveles de análisis posible: la descripción crítica de una 
serie de fenómenos y dinámicas clave del horizonte sociocultural y 
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comunicacional contemporáneo; el examen de las alternativas y res-
puestas institucionales a ese contexto; la reflexión sobre experien-
cias y prácticas concretas de los actores participantes; y la presenta-
ción de alternativas específicas para la circulación del conocimiento y 
la generación de nuevos campos de investigación.

En la primera parte, Claves socioculturales para pensar la edu-
cación en tiempos digitales, una serie de artículos dan cuenta de 
fenómenos y procesos socioculturales característicos del mundo con-
temporáneo al influjo de las tecnologías digitales. Con ellos, busca-
mos proporcionar tanto diagnósticos, como marcos analíticos que 
permitan contextualizar la práctica educativa en los escenarios actua-
les. Así, Carlos Scolari nos invita a pensar sobre los modos en que 
las actuales narrativas transmedia permiten construir espacios de 
práctica docente y de aprendizaje más polifónicos y abiertos. Luego, 
Débora Nakache reflexiona sobre las posibilidades de la acción edu-
cativa contemporánea en el marco de la constitución nómade de 
prácticas y saberes en múltiples pantallas. En el tercer artículo, Mar-
celo Urresti describe sintéticamente el proceso de emergencia de 
nuevos sujetos a partir de un régimen cultural de significación especí-
fico, que se consolida con la difusión de las tecnologías digitales. Por 
su parte, Mariano Zukerfeld caracteriza las transformaciones actuales 
en el mundo del trabajo y la emergencia del trabajo informacional, ha-
ciendo eje en los cambios respecto del tiempo, el espacio y la educa-
ción. Finalmente, Lucía Cantamutto presenta algunas claves para 
pensar cambios y especificidades en los usos del lenguaje a través 
de uno de los artefactos prototípicos de la comunicación contemporá-
nea: el teléfono móvil.

En la segunda parte, bajo el título Las instituciones frente a los 
desafíos de los tiempos digitales, se agrupan trabajos que inten-
tan dar cuenta del modo en que las Universidades, por un lado, o los 
Estados, por otro, diseñan políticas educativas frente a los desafíos 
de mundos digitales. Un primer bloque dentro de la sección está da-
do por los artículos de Ana Rivoir y Constanza Necuzzi quienes pre-
sentan descripciones críticas y alcances de programas públicos de 
difusión y acceso a tecnologías digitales. Así, Rivoir expone resulta-
dos de investigaciones realizadas en torno al llamado Plan Ceibal, el 
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modelo 1 a 1 de inclusión de tecnologías en la educación en Uru-
guay, su contribución con el desarrollo humano y los desafíos peda-
gógicos existentes. De manera análoga, Necuzzi presenta los ejes y 
características del Programa Conectar Igualdad (Argentina) de distri-
bución de computadoras a estudiantes y docentes y su impacto en la 
enseñanza y en el aprendizaje. Los capítulos tres y cuatro de esta 
segunda parte, hacen foco sobre las instituciones universitarias. Por 
un lado, Marta Mena aborda una serie de nuevos desafíos y proble-
mas que deben enfrentar las instituciones universitarias como los es-
pacios emergentes (TEDx, Mooc), la tensión internacionalización-
geolocalización y la evaluación y acreditación de las experiencias 
educativas mediada por tecnologías; por otro, Alejandro Villar identi-
fica y analiza las dimensiones política, administrativa, tecnológica y 
pedagógica de la implementación y desarrollo de la bimodalidad en 
las instituciones universitarias.

La tercera parte del libro se titula Los actores educativos en los 
escenarios digitales. Aquí se presentan artículos que recuperan ex-
periencias de intervención, diseño o práctica educativa con tecnolo-
gías digitales de la comunicación. Silvia Carrió y Jorge Janson descri-
ben críticamente el desafío que supuso el “pasaje” o “transformación” 
de un curso presencial sobre habilidades narrativas para profesiona-
les de la salud, a uno virtual. En ese sentido, relatan la experiencia de 
planificación del curso y realizan un balance de los propósitos docen-
tes que pudieron concretarse. Luego, Mariela Yeregui da cuenta de 
una serie de retos y condiciones que caracterizan la confluencia de la 
tecnología con la investigación, la creación, la reflexión y la produc-
ción de conocimiento en el marco de una serie de propuestas de for-
mación del campo artístico. Patricia San Martín comparte el marco 
teórico metodológico de la noción de “dispositivo hipermedial dinámi-
co” generado en el programa de investigación, desarrollo e innova-
ción del que participa y las decisiones en torno al diseño de un reque-
rimiento concreto: el DHD “Memoria y experiencia Cossettini”. En 
tanto, Guadalupe Álvarez, identifica las oportunidades y problemas 
que genera la escritura colaborativa mediada por tecnologías digitales 
e interactivas, a partir del análisis de estudios sobre el tema y un es-
tudio de caso de uso de un blog en un curso universitario.
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Por último, la cuarta parte titulada Recursos, movilidad, difusión 
y asociatividad da cuenta de alternativas que la digitalización ofrece, 
tanto para la circulación del conocimiento y la generación de nuevos 
campos de investigación, como para la creación de espacios de arti-
culación entre colegas. Juan José Mendoza presenta los avatares en 
la constitución de la Asociación Argentina de Humanidades Digitales, 
reflexionando en dos claves: por un lado, la aparición de un campo de 
estudio e investigación novedoso, por otro, los modos de articular ese 
campo prácticamente. Marcela Czarny reseña las actividades y alcan-
ces de Chicos.net, una asociación civil que piensa y desarrolla inves-
tigación sobre aspectos vinculados a la crianza y la cotidianeidad in-
fantil en los mundos digitales. Luego, Matías Vlahusic da cuenta del 
estado de las revistas de acceso abierto en América Latina y describe 
las posibilidades que brindan las publicaciones científicas de acceso 
abierto para la educación y la difusión del conocimiento. Cierra el libro 
Sebastián Torre describiendo diversas alternativas que ofrecen los 
entornos virtuales para la cooperación sincrónica entre docentes, in-
vestigadores y estudiantes.

Referencias bibliográficas
CARLI, S. (COMP.) (2003), “Comunicación, educación y cultura. Una mirada a las transfor-

maciones recientes de la Argentina”. Buenos Aires: La Crujía-Stella.

JENKINS, H. (2008), “Convergence culture: la cultura de la convergencia de los medios de 

comunicación”. Paidós, Barcelona..
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Primera parte

Claves socioculturales para pensar la 
educación en tiempos digitales
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Claves socioculturales para pensar la 
educación en tiempos digitales

El conjunto de fenómenos que componen la educación en entornos 
virtuales no está aislado de los procesos socioculturales que se des-
pliegan de manera general en nuestro presente contemporáneo. Tanto 
las prácticas de la educación superior como el modo en que se las 
piensa y teoriza, mantienen una relación dialógica con todos los ámbi-
tos del mundo social y con los modos contemporáneos en que los 
actores actúan, interactúan y se plantean horizontes de expectativas. 
Esta primera parte del libro explora esos diálogos a partir de repasar 
–desde diferentes perspectivas y alcances– las formas en que se 
construye, emerge, se expresa y se mediatiza la subjetividad y la 
sociabilidad en las sociedades contemporáneas, así como los caminos 
para interpelarlas y comprenderlas.

Cada capítulo resulta apropiado para pensar acerca de las experien-
cias de sociabilidad en los diferentes escenarios presenciales y virtua-
les. En general, se considera que la articulación comunicacional y técni-
ca de ambos está produciendo nuevas prácticas y oportunidades móviles 
para el desplazamiento cotidiano, que diluyen las fronteras entre los 
ámbitos públicos y privados, creando nuevas posibilidades  –y, también, 
contextos– para la acción social, comunicativa y educativa.
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Capítulo I

Educación transmedia: hacia una 
pedagogía polifónica

Carlos Scolari

Empezaré hablando de lo que está pasando en la ecología de los me-
dios, un tema que estoy investigando desde hace varios años y, des-
pués de hacer una rápida referencia al tema de la narrativa transme-
dia, entraremos en el mundo de la educación ya que el objetivo de 
esta presentación es reflexionar sobre cómo podemos aprovechar los 
cambios que se están dando en el sistema de medios desde la pers-
pectiva del sistema educativo. Considero que muchos de esos cam-
bios pueden servir para renovar y actualizar las prácticas de enseñan-
za y aprendizaje.

Si nos preguntamos qué pasa con los medios, podríamos decir 
que nosotros teníamos un ecosistema de medios basado en el para-
digma de broadcasting. Podría decirse que este modelo comenzó con 
la imprenta de Gutenberg pero se consolidó en el siglo XIX cuando la 
imprenta se juntó con la máquina de vapor y la escuela pública, que 
formaba ciudadanos alfabetizados. A comienzos del siglo XX se suma 
el cine; en 1920 aparece la radio; en los años 50 comienza a difundir-
se la televisión dando lugar al gran siglo del broadcasting. Es proba-
ble que cuando se escriba la historia del siglo XX, una de sus marcas 
sea un modelo de comunicación de “uno a muchos“ donde hay un po-
lo emisor. Todos hemos estudiado los modelos de Lasswell y de 
Shannon[1], esos modelos donde la comunicación se representaba co-
mo una flecha de un lado a otro. El negocio del broadcasting consistía 
en tener mucha gente consumiendo lo mismo, sobre todo al mismo 
tiempo, tal como sucede en la radio o la televisión. Más gente miraba 
o escuchaba lo mismo, más valía el segundo de publicidad.

En el siglo XX, la ecología de los medios se reducía a un puñado 
de medios o experiencias de comunicación: estaba la prensa, la radio, 
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el cine y la televisión. Cuando llegó la radio introdujo un elemento in-
teresante porque, seguramente, los productores cinematográficos no 
habrán visto con buenos ojos la presencia de ese new media. Por en-
tonces, la gente iba varias veces por semana al cine. La llegada de la 
radio, una especie de tótem familiar, hizo que la gente dejara de ir tan-
to al cine para quedarse en casa escuchando la radio. Si han visto la 
película “Días de radio” de Woody Allen recordarán que pinta muy 
bien esa época pre-televisiva. Después, el lugar que la radio ocupaba 
en el medio del living o la cocina, fue ocupado por la televisión, y la ra-
dio tuvo que adaptarse para sobrevivir. Parecía que la televisión iba a 
terminar con el cine…¿Quién iba a ir al cine a ver una película cuando 
podía verla en su casa? Pero el cine también se adaptó e incluso lle-
gó a establecer una buena convivencia con la televisión, haciendo 
buenos negocios.

En ese ecosistema fundado en el broadcasting nos formamos 
unas cuantas generaciones. Como decía McLuhan, los medios mode-
lan nuestra forma de pensar y de percibir. No es lo mismo una gene-
ración que creció con la televisión (como la mía) que una generación 
anterior que creció con la radio, u otra generación que se formó exclu-
sivamente en la cultura del libro. Una generación que crece con la Wi-
kipedia, Google y YouTube no piensa ni percibe igual que las genera-
ciones precedentes. Las diferentes tecnologías de la comunicación 
nos van modelando, esto era uno de los principios de la ecología de 
medios según McLuhan.

El ecosistema de medios entró en una fase de desequilibrio por la 
aparición de nuevas “especies mediáticas”, desde las redes sociales 
hasta los dispositivos móviles. El paradigma del broadcasting comen-
zó a romperse por la aparición de nuevas formas de comunicación 
basadas en la lógica de “muchos a muchos” (many to many). Estos 
desequilibrios generan varias preguntas: ¿se acaban los medios ma-
sivos? ¿se muere la televisión? ¿se extinguirán los diarios?

En la segunda edición del libro que, en 2009, editamos con Mario 
Carlón, “El fin de los medios masivos. El comienzo de un debate”, un 
grupo de investigadores de varios países reflexiona, precisamente, so-
bre la crisis de los medios tradicionales y sus posibilidades de supervi-
vencia. La mayoría de los autores coincide en que no desaparecerán 
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los medios masivos pero está claro que el broadcasting pierde espacio 
a favor de los medios many to many. Cada vez se ve menos televisión 
en broadcasting y los contenidos audiovisuales, las series, las pelícu-
las, las consumimos en otras plataformas, cuando nosotros queremos 
y no cuando el programador dice que llegó la hora de verla.

La llegada de la web en los años 90 cambió de manera profunda 
el ecosistema de medios. En cierto momento algunos pensaban que 
la web era un medio más…Pero la web y las redes digitales no son un 
medio más: están teniendo efectos disruptivos en todos los ámbitos 
de la vida. No hay ningún ámbito de la sociedad, ni de la economía, la 
política, la educación o las finanzas, que las redes no hayan modifica-
do. La televisión fue un medio muy disruptivo; por ejemplo cambió la 
vida cotidiana, los ritmos de la sociedad, y cambió la política desde el 
momento en que se emitió el primer debate entre Kennedy y Nixon en 
el año 1960. Sin embargo, hubo muchos ámbitos –como el mundo de 
la producción– donde la televisión no cambió nada. Esa tecnología no 
fue disruptiva en esos ámbitos. Por el contrario, las redes digitales es-
tán cambiando todo. La web, además, debe ser considerada como un 
“metamedio” que genera de forma permanente nuevas formas de co-
municación. La web es como una gran máquina de generar nuevas 
formas de comunicación y experiencias. Siempre se lo repito a mis 
alumnos: hoy es mucho más interesante ser un profesional en el mun-
do de la comunicación. Todo es mucho más rápido, más cambiante y 
complejo. Ser hoy un comunicador era como ser ingeniero en Bir-
mingham en 1800. La profesión justa en el momento justo. En el 1800 
los ingenieros estaban en el medio de la Revolución Industrial. Había 
que construir las vías, aumentar la velocidad de las máquinas de va-
por, calcular la estructura de puentes y estaciones y experimentar 
nuevas aleaciones. Comunicadores, programadores, diseñadores son 
todas profesiones que se ubican en el centro de la Revolución Digital.

La explosión de nuevas formas y dispositivos de comunicación ha-
ce que nuestra dieta mediática haya cambiado. Esa dieta se ha frag-
mentado. Antes pasábamos mucho tiempo en pocos medios; ahora 
pasamos poco tiempo en muchos medios: consultamos el correo elec-
trónico, comentamos algo en Facebook, escribimos un tweet, miramos 
un episodio de una serie en Netflix, respondemos a un Whatsapp, 
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buscamos un trailer en YouTube… y volvemos a consultar el correo. 
El consumo mediático se ha fragmentado. Pasamos muchas horas 
por día consumiendo y también generando información. Subimos fo-
tos, twitteamos, comentamos, escribimos mucho… Creo que nunca 
en la historia de la humanidad se había leído y escrito tanto.

Y así, poco a poco, nos acercamos al tema que nos interesa: 
¿Qué es una narrativa transmedia? Es una historia, un storytelling, 
donde el relato se cuenta un poco en cada medio. La historia integra 
diferentes textos y el consumidor puede entrar en ese mundo narrati-
vo por cualquiera de estas puertas-textos. Las narrativas transmedia 
son relatos que se adaptan muy bien a esta fragmentada ecología de 
los medios. Este es el primer componente: la historia se cuenta en 
muchos medios, o sea, cada medio cuenta una parte del relato.

El otro componente está dado por la producción de los fans. Hoy 
se habla de “contenidos generados por los usuarios”. Por ejemplo en 
la web fanfiction.net hay más de 9.000 mil historias de Star Trek escri-
tas por sus fans, por no hablar de los 700.000 relatos creados por los 
fans de Harry Potter. Las narrativas transmedia incluyen esta inmen-
sa producción textual a cargo de los fans. A través de parodias, ex-
pansiones, relatos paralelos, cambios de final, entre otras cuestiones, 
los usuarios amplían el mundo narrativo oficial (el llamado canon), 
dando lugar a lo que se denomina fandom.

Dicho en pocas palabras: una narrativa transmedia es la suma del 
canon más el fandom. La relación entre estos dos mundos es comple-
ja. Los fans necesitan del canon para construir sus relatos pero no es-
tán dispuestos a pagar derechos de autor; por otro lado, cuando la in-
dustria detecta algo potencialmente comercial, no duda en cooptar 
materiales producidos por los fans. Por ejemplo, Amazon, está ven-
diendo fanfiction. Hay situaciones híbridas, por ejemplo cuando un fan 
vende un relato ¿es canon o fandom? Las teorías de Jesús Martín Bar-
bero y Néstor García Canclini nos pueden resultar de muchísima utili-
dad para comprender estas tensiones e hibridaciones. Martín Barbero[2] 
hablaba de los conflictos y complicidades entre la cultura de masas y 
las culturas populares; hoy debemos focalizarnos en los conflictos y 
complicidades entre la industria de los medios y las culturas colaborati-
vas –esta es la línea de trabajo de Henry Jenkins (2008).
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Hasta aquí hablé sobre los cambios en el mundo de la comunica-
ción. Ahora me gustaría abordar las cuestiones educativas y ver qué 
relaciones se pueden establecer con lo comunicacional. La escuela 
que nosotros conocemos, esa institución pública destinada a formar 
ciudadanos y a brindar las competencias para vivir en la sociedad in-
dustrial, nació hace 300 años en Europa. Por entonces había que 
formar ciudadanos para los estados nacionales europeos garantizan-
do una educación gratuita y obligatoria. Ambas revoluciones, la Fran-
cesa y la Industrial, terminaron de dar forma a estas instituciones 
educativas.

La Revolución Industrial hizo que la formación se oriente hacia las 
necesidades del capitalismo. Las instituciones educativas formaban 
obreros, técnicos, ingenieros y, no nos olvidemos, también incluían 
esa dimensión disciplinaria que tanto interesaba a Foucault. Los 
alumnos formaban fila para entrar a la escuela cuando sonaba la 
campana, de la misma manera que los obreros en la fábrica.

En este dispositivo de enseñanza-aprendizaje el libro aparece en 
un lugar central. Es el gran medio de transmisión del conocimiento. 
Es una educación centrada en el libro donde el maestro aparece co-
mo mediador entre el saber del libro y los chicos, los cuales no sabían 
nada. En ese contexto, el aula era como un broadcasting, un sistema 
one-to-many (uno a muchos). Cuando llegué a España y me reincor-
poré a la universidad en el año 2002 quedé muy sorprendido: los pro-
fesores “daban clase” (o sea, hablaban dos horas sin parar) y los 
alumnos tomaban apuntes en silencio. Cuando comencé a hacer co-
sas diferentes algunos alumnos me cuestionaron: “usted tiene que 
hablar, dar clase, nosotros tomamos apuntes y después nos hace un 
examen”. Ese era el modelo hegemónico. Por suerte esto está cam-
biando gracias a los procesos de unificación europea. Cada vez más 
los alumnos trabajan en grupos, por proyectos, y las clases se vuel-
ven más polifónicas. Podríamos decir que teníamos una educación 
monomediática centrada en el libro impreso.

La escuela siempre fue refractaria a las “nuevas tecnologías”. 
Cuando las instituciones incorporan una tecnología es porque la han 
pasteurizado y neutralizado. El ejemplo de la televisión viene al caso. 
La escuela, durante años, negó a la televisión. Sólo la aceptó cuando 
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se convirtió en “televisión educativa”, un producto aburrido y anodino 
que repetía el esquema de poder del aula tradicional (el profesor sa-
be, el alumno lo ignora todo). Si bien estoy a favor del uso de los dis-
positivos móviles y las redes sociales dentro del aula, a veces me pre-
gunto si su incorporación a los procesos de aprendizaje no terminará 
por eliminar el carácter disruptivo que podrían tener Facebook, Twitter 
o los celulares en la educación.

Según el sociólogo Manuel Castells, existe un salto, una diferen-
cia, entre el mundo de la escuela y el mundo real de los chicos. Hoy, 
los jóvenes construyen sus relaciones en las redes sociales, se orga-
nizan y aprenden dentro de ese entorno hiper tecnificado. Por más 
que la escuela haga esfuerzos muy grandes por romper esas dinámi-
cas del pasado, sigue corriendo muy por detrás de la vida digital de 
los chicos. En España, cuando los niños salen de la escuela primaria, 
las madres están esperándolos afuera y les devuelven el celular (den-
tro de la escuela está prohibido). El dispositivo móvil es como un pa-
saporte, marca el momento de pasaje de un mundo a otro. El celular 
es su instrumento, una prótesis que les permite construir y gestionar 
relaciones en su vida cotidiana.

¿Qué puede significar la escuela para ellos? Castells decía que, 
para los chicos, la escuela debe parecer como una película en blanco 
y negro, en cámara lenta, y muda… En buena parte, la educación si-
gue siendo un broadcasting centrado en el libro. A Paulo Freire se lo 
lee, se lo cita y después, a la hora de organizar las clases, se sigue 
trabajando con los viejos modelos reproductivos.

¿Qué podemos hacer? Pensamos algunas posibles vías de cam-
bio. Primero, ¿por qué no pensar en un relato educativo que esté ar-
ticulado como una narrativa transmedia?; ¿por qué no diseñar una 
práctica educativa que recupere las prácticas colaborativas de las 
narrativas transmedia? No pienso tanto en contar los contenidos en 
diferentes medios –algo que ya se está haciendo– sino en pasar de 
los “contenidos generados por los usuarios” a los “contenidos gene-
rados por los estudiantes”. Piensen que ya a fines de los años 80 se 
empezó a trabajar con el hipertexto en las universidades de Estados 
Unidos. Si bien la web todavía no existía, profesores como George 
Landow[3] –uno de los teóricos del hipertexto– trabajaba con sus 
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alumnos textos de Borges y Cortázar, entre otros, en un sistema en 
línea. Los alumnos analizaban textos, escribían ensayos, subían 
otros textos de otros autores y, al año siguiente, venían otros estu-
diantes, los cuales se sumaban a esa red hipertextual y la expan-
diéndola aún más.

Segundo, propongo pasar de una pedagogía de la enunciación in-
dividual a una pedagogía de la participación, o sea, pasar de una pe-
dagogía de la enunciación individual a una pedagogía de la enuncia-
ción colectiva. Necesitamos crear entornos más polifónicos y superar 
la fase de la enseñanza centrada exclusivamente en el libro y el 
maestro como único mediador. Necesitamos una educación transme-
dia donde el relato se construye entre todos y utilizando muchos me-
dios y plataformas. Si en el modelo tradicional el alumno era un con-
sumidor pasivo de información que debía repetir, repetir y repetir (y si 
lo hacía bien estaba aprobado), ahora debemos poner al alumno co-
mo co-productor de contenidos y pasar de la repetición a la creación.

Nunca debemos olvidar que el cambio no está en la tecnología si-
no en los procesos: un profesor puede sustituir su voz dentro del aula 
por la de un televisor y nada cambiará. Sin embargo, y esto hay que 
decirlo claramente, las redes sociales son una tecnología diferente al 
broadcasting y pueden tener efectos disruptivos positivos. Son tecno-
logías conversacionales que, precisamente pueden facilitar esa poli-
fonía que mencioné antes.

Otro tema del cual se habla mucho son los MOOC. Según un co-
rolario de la Ley de Murphy “cuando más se publica sobre un tema 
menos se sabe de él”. Por mi parte decidí que la única manera de sa-
ber para qué sirve un MOOC era hacer uno. Entre mayo y julio de 
2014, hicimos un curso masivo, abierto y en línea dedicado a la “Ter-
cera Edad de Oro de la Televisión”, junto a Jorge Carrión. Si bien lo 
organizamos desde nuestra universidad (la Universitat Pompeu Fabra 
de Barcelona) invitamos a 16 profesores y expertos de varias institu-
ciones e inclusive de otros países. Cada semana los alumnos tenían 
unos 45 minutos de contenidos audiovisuales (presentaciones, entre-
vistas y partes de series., entre otras cosas) grabados en localizacio-
nes específicas. Por ejemplo, para hablar de Dexter y de Dos metros 
bajo tierra, grabamos nuestras intervenciones en un cementerio. 
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Respecto a las evaluaciones, cada tres semanas incorporamos 
actividades creativas que los mismos participantes puntuaban (peer-
review). Las discusiones en el foro eran muy interesantes: entre los 
más de 5.000 alumnos teníamos fans de Juego de Tronos o Lost que 
conocían a fondo las series, gente muy buena de la cual aprendimos 
muchísimo. Muchos de estos debates comenzaban en el MOOC y 
terminaban en las redes sociales. O sea, hicimos un MOOC polifóni-
co, de gran calidad audiovisual y poniendo en práctica los principios 
de la inteligencia colectiva de Pierre Lévy. Algunos alumnos termina-
ron siendo fans del MOOC: generaron “contenidos de usuarios”, paro-
dias … Incluso un alumno creó un remix de todo el MOOC.

Respecto a los límites de los MOOC, una de las cuestiones pen-
dientes es la gran cantidad de gente que no acaba estos cursos (en 
nuestro caso terminó un 15%, cifra bastante cerca del promedio). Sin 
embargo, esto no me parece un problema grave: algunos alumnos 
estaban interesados en aprender o debatir sobre una sola serie de 
televisión y no les interesaba hacer todo el curso. Como sucede en el 
mundo de la comunicación, estos alumnos también construían su 
propia “dieta mediática” dentro del MOOC. Es importante diseñar es-
tructuras modulares y flexibles que se adapten a las necesidades de 
los alumnos.

Pero no todo pasa por los MOOC. En un estudio que realizamos 
en la Universitat Pompeu Fabra entre 2012 y 2013, mapeamos los 
nuevos formatos educativos que están surgiendo: además de los 
MOOC descubrimos experiencias muy interesantes, desde la Khan 
Academy –una empresa que ofrece cursos gratuitos en línea– hasta 
la Peer to Peer University, una plataforma 2.0 donde cualquier usua-
rio sube un curso y lo comparte en la red. También los diferentes tipos 
de labs (laboratorios) –desde los media labs hasta los fablabs, hac-
klabs– están ofreciendo experiencias educativas sumamente creati-
vas y por afuera de las dinámicas tradicionales.

En breve: tal como sucede en el mundo de la comunicación, en el 
universo de la formación están surgiendo “nuevas especies educati-
vas”. La ecología de los medios ahora es más variada, hay más alter-
nativas y eso es bueno para los ciudadanos. Lo mismo puede decirse 
de la educación. Las escuelas y las universidades no desaparecerán 
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pero los ciudadanos tenemos cada vez más espacios educativos a 
disposición. Solo se trata de encontrar el que mejor se adapte a nues-
tras necesidades.

Finalmente, me gustaría destacar dos cuestiones más. Por un la-
do, debemos potenciar la realización de trabajos finales o de maes-
tría interdisciplinarios. Tenemos que poner a los alumnos de comuni-
cación a trabajar con los ingenieros y biólogos, y a los economistas 
con los filósofos y arquitectos. Hay que romper las barreras discipli-
narias que encuadran a los trabajos y proyectos de final de curso. 
Creo que está pendiente el rediseño de los espacios educativos. En 
algunas instituciones en el norte de Europa ya se ha avanzado mu-
cho en este aspecto. En varios países las universidades siguen sien-
do hoteles de paso. El día que las universidades se parezcan a las 
oficinas de empresas como Google, se establecerán nuevos tipos de 
relaciones y van a emerger cosas muy diferentes. En Google o Twit-
ter los empleados pueden dedicar hasta el 20% de su horario para 
desarrollar proyectos personales utilizando la infraestructura de la 
empresa ¿Por qué no podemos hacer lo mismo en nuestras institu-
ciones educativas? Hay que crear áreas libres de protocolos, “zonas 
liberadas” que faciliten otro tipo de intercambios y dinámicas de 
aprendizaje y experimentación.

Estas y otras experiencias no son cosas que sólo pasan “en Fin-
landia o en California”: las podemos implementar aquí y ahora. En 
muchos lugares de América Latina se están generando experiencias 
de aprendizaje muy interesantes basadas en las narrativas transme-
dia y la generación de contenidos por parte de los estudiantes. Tam-
poco hay que esperar que todo venga de arriba: las experiencias más 
disruptivas siempre nacen desde abajo, a partir de la iniciativa de pe-
queños grupos que se movilizan aprovechando las fisuras e intersti-
cios del sistema. Basta mirar lo que pasó en el mundo de los medios: 
las grandes transformaciones no vinieron de los actores tradicionales 
–por ejemplo de los grandes diarios o las cadenas televisivas– sino 
de pequeños actores que supieron comprender y responder a las 
nuevas necesidades de los usuarios. Lo mismo se puede hacer en 
otros campos, comenzando por la educación.
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Capítulo II

Interrogaciones acerca de lo “nómade” 
y conjeturas hacia la intervención 
educativa

Débora Nakache

El propósito de mi presentación es desplegar interrogantes que sirvan 
para abrir una conversación entre todos. Inicio compartiendo la alegría 
de participar en un Foro en términos de su formato de interacción, por-
que considero que en la actualidad cobra mayor relevancia el inter-
cambio de interrogantes más que la posibilidad de expresar certezas. 
Entrar en este diálogo es confiar en el encuentro entre prácticas y dis-
cursos que en su diversidad vayan organizando algunos sentidos com-
partidos.

Antes de desarrollar el tema, ubico una sensación: la perplejidad 
por un tiempo que nos cuenta como participantes de experiencias que 
no terminan de armar consistencias precisas desde las cuales pensar 
de modo fundado. Lo habitual en estas escenas es señalar el cambio 
y la novedad como sorpresa y describir ciertas conductas que van 
mutando. En esto me parece que, a veces, funcionamos como “reper-
toristas” de las novedades, algo así como una especie de comentaris-
tas que escriben notas de color en las revistas para padres que co-
mienzan con el lema: “Los niños de hoy…..” y a continuación van 
relatando en serie aquello que identifican como nuevo, como si en sí 
mismo este repertorio constituyera una especie de conocimiento útil 
para alguien.

Mi intención, entonces, es poder interpelar la situación actual le-
yéndola entre algunos hallazgos de investigación y las miradas que 
me “prestan” conceptos psicológicos y, desde ese entramado, bus-
car orientaciones para la reflexión y sobre todo para la acción educa-
tiva. Me parece que para la educación, como para la política (de las 
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profesiones imposibles decía Freud), resulta necesario cierto hori-
zonte de intervención como efecto del despliegue de lectura.

Comencemos por interrogar la idea de lo “nómade”, presente en el 
título del foro. ¿A qué alude? ¿A las experiencias que transmutan per-
manentemente o a los sujetos que se fragmentan en identidades ca-
da vez menos consistentes para el saber?

En ambos casos, estos problemas, representan un punto de resis-
tencia para nuestra capacidad de demarcar y seguir un territorio con 
el mapa de saberes disponibles organizados por campos disciplina-
res. Por ello, para desplegar esta cuestión de lo “nómade”, intentaré 
distinguir tres líneas de problemas sobre los cuales reflexionar a partir 
de las experiencias con niños y jóvenes en la actualidad:

1. Lo “nómade” pensado desde las características de los sujetos 
que no terminan de consistir en identidades comunes, esto es, 
el problema de las infancias contemporáneas como figuras frag-
mentarias.

2. Lo “nómade” pensado desde las condiciones de las experien-
cias que transmutan permanentemente, es decir, acerca de las 
pantallas como objeto y las relaciones cotidianas con ellas.

3. Lo “nómade” desde las posibilidades (o imposibilidades) de lo-
calización de los saberes que nos sirvan para leer estas expe-
riencias y allí me referiré a la articulación tecnología/educación.

Presentaré sucintamente cada uno para luego poder ubicar algunas 
reflexiones en torno a la intervención educativa y a la importancia del 
territorio escolar como escenario de intervención.

Lo “nómade” pensando desde los sujetos
Para aproximarnos a estas “experiencias nómadas” comenzaré por si-
tuar las transformaciones de la subjetividad contemporánea como inhe-
rentes a las transmutaciones epocales, tanto en los modos de articula-
ción del lazo social, como en los formatos de actividad cultural vigente.

El mundo dejó de ser aquella sociedad que supo inventar la es-
cuela moderna con el objeto de producir las subjetividades ciudada-
nas que habitaron la era industrial. A partir de la globalización y la 
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economía de mercado, advienen novedosas configuraciones sociales 
donde el disciplinamiento de las instituciones de encierro, como la es-
colar, deja de ser efectivo y aparece el control de las poblaciones a 
través de poderosos aparatos mediáticos y virtuales (Deleuze, 1990). 
Con la luz mortecina de las pantallas iluminando el desfondamiento 
del estado y la sacralización del mercado como productor del lazo so-
cial, aparece una mayor dispersión en las situaciones de vida de ni-
ños y jóvenes en esta “era de la fluidez” (Corea y Lewkowicz, 2004). 
En la medida que el estado se agota en su capacidad de cohesionar, 
las instituciones devienen fragmentos y la infancia, en tanto institución 
social moderna también estalla. Cuando aludimos a “infancia”, si-
guiendo esta línea (Aries, 1993; Baquero y otros, 1994; Alonso y 
otros, 1996; Volnovich, 1999), referimos a un tiempo histórico creado 
en la modernidad (que incluye también la adolescencia) en el cual la 
persona estaría al amparo de los adultos, porque todavía no se cons-
tituyó como ciudadano y por ello no goza de los derechos ni de las 
obligaciones que rigen en torno al Estado Nacional. Es decir, la infan-
cia se concibe como un tiempo para habitar las escuelas, para formar-
se en aquellas operaciones que luego deberá ejercer en su rol de ciu-
dadano: formar una familia, trabajar, votar, tener propiedades, entre 
otras. Por lo tanto, en esta concepción moderna, la infancia supone 
un territorio en el cual vivir al cuidado de los adultos y una temporali-
dad en la cual estaríamos preparándonos para un mañana. La infan-
cia moderna resulta así, una “incubadora de futuro”.

En la actualidad esto se transforma: en la medida que el lazo so-
cial se articula en torno al mercado y no ya al Estado, y que nuestras 
prácticas quedan mucho más ligadas a la figura del consumidor (que 
a la del ciudadano) la infancia moderna queda agotada como expe-
riencia vital compartida. Los niños y niñas nacen como sujetos plenos 
de derechos para el mercado. No hay ninguna necesidad de espera ni 
de “incubadora social” para el mundo del consumo. Ni siquiera la ca-
rencia de recursos económicos propios se constituye en una barrera 
para convertir a los niños en uno de los segmentos más dinámicos del 
mercado. Si pensamos rápidamente en el merchandising ideado para 
las embarazadas, o en la preexistencia del no nato en las redes socia-
les o en el arsenal de ropas, cosméticos, equipamiento y productos de 
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todo tipo que se orientan al niño por nacer, podemos tener una ima-
gen clara de lo que implica este desfondamiento de la infancia como 
“preparación para…”. Aún cuando no todos los niños y niñas tengan la 
misma capacidad de consumo y, la mayoría de los nacidos en Latino-
américa, estén excluidos del mercado formal, de cualquier modo esta 
cultura permea la totalidad de los sectores sociales produciendo de-
seos de poseer aquello que las industrias ofrecen en las vidrieras de 
los medios masivos.

En ese sentido, estas infancias son figuras fragmentarias, múlti-
ples. Que advienen en el escenario contemporáneo de un modo más 
difícil de cohesionar a partir de un saber compartido que en la moder-
nidad. Esto también se expresa respecto de la función de los adultos 
que participan en la educación de los niños. Se convulsiona la trama 
familiar en la atribución de posiciones de cuidado, y por eso las ma-
dres y padres actuales percibimos la falta de experiencias comparti-
das para la crianza. Si en la modernidad se reclamaba mayor tiempo 
de ocio (a partir de la legislación de los derechos de los trabajadores) 
para poder “estar en familia”, en la sociedad de control contemporá-
nea la distinción trabajo/ocio deja de ser una diferenciación real por-
que, al estar conectados de forma constante, aún con los mismos re-
gímenes laborales que antaño, hay menor tiempo para “estar en 
familia”. El “nomadismo” o “portabilismo” que los celulares contempo-
ráneos posibilitan genera también, como bien señala Deleuze (op cit), 
que al estar conectados permanentemente, más que experimentar 
una liberación del encierro moderno, se perciba mayor control cons-
tante. El espacio familiar, en los diversos sectores sociales, por ello 
parece desfondado en su capacidad de ahijar, de amparar a las nue-
vas crías, transmitiendoles las experiencias de las generaciones tran-
sitadas. Coincidimos con Sandra Carli (2008) cuando plantea:

 “Las figuras de infancia resultan de discursos cada vez más heterogéneos. Des-

de una perspectiva de la historia de la infancia es posible sostener en el presen-

te la coexistencia conflictiva de temporalidades, concepciones y horizontes de 

expectativas de distintos ciclos históricos. El debate público se convierte, más 

que nunca, en el lugar donde dirimir nuevas formas de leer el pasado y el pre-

sente e intervenir en su modulación política, donde construir nuevas figuras de 
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infancia que, a la vez, recuperen en una totalidad de sentido la heterogeneidad 

de experiencias infantiles, proyecten hacia el futuro nuevos horizontes de justi-

cia para la niñez en su conjunto”.

Desde el campo psicológico específicamente, quiero traer otra pers-
pectiva que colabora en la posibilidad de leer los cambios de los suje-
tos en función de las transformaciones culturales contemporáneas: se 
trata de la teoría de la acción mediada en situación (Wertsch y otros, 
1997) en la cual los artefactos de la cultura generan nuevos modos de 
distribuir capacidades mentales. Cuando concebimos los artefactos co-
mo cristalizaciones del tiempo histórico cultural (Cole y Engestrom, 
2001) siguiendo la tradición vygotskiana, se reconoce que la participa-
ción en prácticas sociales mediadas por dichos instrumentos, también 
entrelazan las reglas de juego, los roles y la comunidad, posibilitando 
aprendizajes situados en términos contextuales (Cole, 1999; Salomón, 
2001, Nakache, 2004 ). En esta línea, las transformaciones en los for-
matos culturales de mediación intersubjetiva, resultan claves a la hora 
de comprender los procesos de desarrollo y aprendizaje humano. Si-
guiendo a Pierre Lévy (2000), así como la escritura fue la tecnología 
que permitió objetivar y, por tanto, amplificar el alcance de la memoria 
humana (Olson,1998), las nuevas tecnologías parecen amplificar 
nuestras capacidades de imaginar. Es decir que, la subjetividad media-
da por pantallas, es diferente radicalmente a la mediada por la cultura 
letrada. Luego abordaremos esta cuestión, pero me interesa señalar 
que cuando nos posicionamos desde la perspectiva de la acción me-
diada como articulador para mirar el mundo educativo, cambia la uni-
dad de análisis: debemos problematizar de manera situada e integral 
el aprendizaje. Y eso implica, por ejemplo, que la crisis educativa ac-
tual no pasa por la falta de capacitación docente (como se escucha de-
cir), tampoco por el escaso interés de los padres por lo escolar, tampo-
co es producto de los chicos que hayan cambiado, y ni siquiera la 
responsable es la tecnología que ha cambiado. Para intervenir se pre-
cisa mirar el problema con una mirada integradora en la cual analice-
mos las situaciones donde participan las tecnologías y los sujetos dis-
tribuyendo el conocimiento entre ellos; en una interacción donde las 
pantallas pasan a ser una especie de “prótesis” cultural que conforma 
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al sujeto, como el bastón del ciego para Bateson (Cole, op. cit). Con las 
pantallas distribuimos muchas de las funciones que en la cultura letra-
da eran imposibles de externalizar. La novedad de estos objetos cultu-
rales con los que interactuamos será abordada en este próximo punto.

Lo “nómade” pensando desde ese oscuro 
objeto: las pantallas
En este apartado intentaré acercarme a las pantallas contemporáneas 
asumiendo una perspectiva comunicacional, esto es observar de qué 
manera los niños integran estos nuevos objetos en su cotidianeidad, en 
tanto medios de comunicación, es decir, organizaciones instituidas de 
la sociedad que, como todas las demás existentes, poseen sus propias 
reglas de funcionamiento, sus dinámicas de producción, circulación y 
consumo; a la vez que un mandato social que cumplir (Williams, 1977). 
Nos orientamos a comprender que la televisión, la prensa, la radio o In-
ternet, configuran una “máquina de remisiones múltiple” (Nakache, 
2007; 2009) a través de los cuales los sujetos nos informamos, entrete-
nemos y socializamos. Estos medios imbricados, convergentes y vincu-
lados entre sí pertenecen a determinados grupos de poder que están 
íntimamente relacionados con otros espacios dentro del campo social 
(Mastrini y Becerra, 2006), tanto a nivel local como transnacional. En los 
procesos de recepción, niños y jóvenes migran de unos a otros, usán-
dolos e introduciendo sus propios significados de manera integral.

En nuestras investigaciones (Nakache 2001, 2007, 2008 y 2009) 
advertimos que para la población infantil estas pantallas están interco-
nectadas y remiten unas a otras. Pongamos un caso: en las encuestas 
de consumo de medios se informa que los niños miran entre 3 a 5 ho-
ras diarias de televisión. Mucho de los debates educativos y de opinión 
periodística fundan su análisis en esa clase de datos. Desde nuestra 
perspectiva, es la construcción del dato mismo el que presentaría inte-
rés: ¿Qué significa en la actualidad mirar la tele para los chicos? La 
producción televisiva actual promueve que aún programas no vistos, 
sean “espiados” en los adelantos o en otros programas que los co-
mentan. Además, los modos de recepción infantiles son diversos y la 
televisión participa de una compleja trama de actividades. Así, por 
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ejemplo, la mayoría de los niños expresa que en la computadora con-
sulta sitios de canales o programas televisivos (para escribirles en los 
chats a sus personajes favoritos, por ejemplo) y muchos juegan con 
sus amigos imitando sus programas de televisión preferidos. Aparece, 
entonces, una pregunta novedosa para nosotros, en tanto investigado-
res: ¿qué significa actualmente para los niños la recepción televisiva?

Por este mismo camino exploramos cómo las prácticas que niños y 
niñas realizan en Internet les sirven para poder aproximarse a la com-
prensión de las lógicas de funcionamiento de los otros medios y de có-
mo van transformando sus experiencias con un soporte determinado, 
en función de la actividad que realizan con otros medios. Para ilustrar 
esto es revelador lo que surge en la investigación que estamos reali-
zando con Perelman (Perelman, Nakache y Estévez, 2013) que tiene 
como objeto la lectura crítica de noticias a partir del visionado de noti-
cieros televisivos. En grupos focales con chicos de sexto grado, les 
proponemos que contrasten dos noticieros de televisión de mediano-
che. En ese marco, encontramos que los niños reponen en el análisis 
sus experiencias con YouTube. A partir de esas prácticas de consu-
mo, se apropian de una mirada que les permite acercarse a la cuestión 
del mercado y los medios. Dicen “acá hay un tema que tiene que ver 
con que las noticias que más pagan, aparecen más”. Esta mirada me-
nos ingenua, al pensar las organizaciones sociales como permeadas 
por el mercado en sus modos de producción, emerge cuando ven que 
“un youtuber es un tipo al cual le pagan porque tiene muchos seguido-
res”; toman esa experiencia y la traen en el análisis de noticieros.

Desde un punto de vista, esta mirada sería más complejizadora de 
las organizaciones sociales. Pero, desde otro punto, las “achata” nue-
vamente ¿Por qué? Porque la mirada YouTube es una mirada de un 
emprendimiento solitario, donde parece que los medios se pueden 
sostener a partir del quehacer de un solo individuo, que sale a buscar 
seguidores y que se hace famoso.

En síntesis, en el estudio de estas “experiencias nómadas” resulta 
clave pensar las pantallas desde una perspectiva comunicacional en 
las cuales se priorice los modos de recepción de los usuarios que mi-
gran de un soporte a otro e hibridan las experiencias y significados en 
sus prácticas cotidianas.
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Lo “nómade” pensando el problema de los 
saberes
Así como los sujetos y los objetos se transformaron en el escenario 
contemporáneo, también se modificaron las posibilidades (o más fre-
cuentemente las imposibilidades) de localización de los saberes que 
nos sirven para leer estas experiencias. En esta línea vale la pena re-
tomar algunos conceptos que articulan la tecnología y la educación. 
Aparecen los debates que historizan las relaciones entre ciertas inno-
vaciones y los modos de significación que el discurso educativo tiene 
para con ellas. En este sentido, a pesar de que el cambio parece ser el 
signo de la época, la manera con que la educación mira la tecnología 
permanece dentro de un paradigma instrumentalizador. Como escribi-
mos en algún momento, “Todo nuevo invento tecnológico fue festejado 
por la escuela. La escuela siempre confió (y aún confía) en que la in-
corporación de nueva tecnología trae aparejada la mejora. Y la mejora 
consiste, básicamente, en renovar el equipo tecnológico para transfor-
mar la estructura de la escuela, actualizar sus contenidos y así “devol-
ver” la escuela al mundo real”. (Mundo y Nakache, 2003)

La protohistoria de las relaciones entre la TV y la escuela, parecen 
ser eficientes aún en la actualidad. En los modos de vinculación de lo 
escolar con las llamadas “nuevas tecnologías” reaparece el paradig-
ma instrumental creando expectativas de apropiación pedagógica y 
progreso. El diagnóstico de los problemas educativos vuelve a ser, 
siempre, un retrato generalizador que apunta a plasmar en términos 
de recursos materiales las causas de la crisis. En los ‘60 era la falta 
de maestros capacitados para usar la tecnología educativa y la caren-
cia de los aparatos adecuados para difundirla y hoy parecemos reto-
mar esta misma perspectiva. La palabra innovación es connotada co-
mo promisoria y la posibilidad de cualquier transformación como 
benéfica. En este paisaje las “nuevas tecnologías” parecen ser lo im-
prescindible a incorporar si se desea estar a tono con los tiempos. La 
inserción en un mundo donde el mercado produce el lazo social des-
taca más aún la solvencia de este paradigma de la novedad, ya que 
resulta inherente a la competencia mercantil exhibir lo nuevo como si-
nónimo de lo mejor.
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Leer las experiencias actuales historizando las relaciones de la 
educación con los medios tradicionales, sirve a su vez para localizar 
saberes disciplinares disponibles que, sin aplanar la novedad, facilite 
ciertas miradas que generen algunas recurrencias, imprescindibles 
para el pensamiento crítico. Así, aquella investigación que realiza-
mos, brindó fundamentos para entender cómo frente a las computa-
doras las escuelas renuevan la ilusión que habían tenido en los años 
‘50 frente a la televisión. La esperanza en la TV, como órgano de rea-
lización de la “educación a distancia” o sea de poder llegar a más 
alumnos con la misma calidad de enseñanza a través de clases “em-
paquetadas” en programas de televisión, se sostiene de modo seme-
jante con el ingreso de las computadoras a las escuelas a inicios de 
los años 2000. La escuela parece imaginar las computadoras como 
sofisticadas máquinas de escribir que amplifiquen las posibilidades de 
estudio e investigación de fuentes. A unos quince años de aquel ima-
ginario esperanzado, con la concreción de programas que adjudican 
computadoras a los alumnos, aparece la queja de la traición a ese 
ideal “al final los chicos lo único que quieren hacer con las compus es 
jugar a los jueguitos”. Lo que puede situarse entonces como recurren-
te, es este ideal tecnocrático de que el medio (la prensa, la computa-
dora, la TV) sea sólo un instrumento de la enseñanza escolar.

Esta posición parece desconocer aquello de que “el medio es el 
mensaje” (McLuhan y Fiore, 2015) y que aunque cambiemos el so-
porte, es necesario ver la lógica social que lo atraviesa, que hace fun-
cionar la maquinaria mediática, que en este caso tiene mucho que ver 
con el poder del mercado . Las nuevas tecnologías llamadas “de la in-
formación” tienen un nombre engañoso porque no sirven exclusiva-
mente a esos propósitos escolares, más bien comparten con los me-
dios tradicionales su orientación hacia el placer, el entretenimiento y 
la comunicación desde el deseo (las redes sociales y los chats). Asi-
mismo cuando asumimos para reflexionar en este campo, algunos de 
los saberes que vienen forjándose en el terreno de la articulación co-
municación/educación y pensamos, las relaciones entre las llamadas 
“nuevas tecnologías” y los medios masivos “tradicionales”, también se 
desbarata otra ilusión devenida de algunas miradas tecnófilas que 
ubican al “prosumidor” a nivel de las industrias de la información.
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Por ejemplo, en el campo de las noticias, cuando los chicos re-
flexionan sobre este objeto, retoman una idea que parece propagarse 
en la actualidad de que “cualquiera puede producir noticias en los 
nuevos medios digitales”. Y aún cuando fuera cierto de que en oca-
siones hay informaciones circulando que podrían partir de la emisión 
que realiza un individuo cualquiera, también sigue siendo pertinente 
pensar en el papel de las empresas mediáticas y los periodistas que 
en ellas trabajan, como quienes legitiman esa información y la demar-
can como “noticia”. Si estas operaciones no se visibilizan, se genera 
la ilusión de que el poder podría estar simétricamente repartido a la 
hora de “setear”, por ejemplo, las agendas mentales de la población e 
incidir en la opinión pública.

Es necesario, entonces, estudiar las transformaciones de las ex-
periencias contemporáneas asumiendo la necesidad de recrear los 
saberes disciplinares existentes pero, al mismo tiempo, ubicándolas 
con relación al campo comunicacional del cual forman parte. Sólo así 
se podrán interpelar las continuidades y rupturas entre este escenario 
histórico y aquellas experiencias que nos vienen constituyendo en 
tanto sujetos de la cultura.

Algunas conjeturas hacia la intervención 
educativa
A partir de las reflexiones hasta aquí esbozadas y, sobre todo, dado el 
reconocimiento realizado en el punto anterior acerca de las dificultades 
de localización de saberes que permitan ser recreados en el escenario 
educativo, valgan algunas ideas conjeturales que puedan funcionar de 
orientaciones para la acción.

A. El mito de la asimetría invertida de los “nativos 
digitales”
Resulta habitual la afirmación de que las NNTT dificultan la intervención 
educativa dado que en ese marco, son las nuevas generaciones quie-
nes poseerían el saber y por ello la relación pedagógica estaría inverti-
da. Padres y maestros dispondrían de menor conocimiento acerca de 
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este objeto y, por tanto, se les dificultaría la enseñanza en la actualidad. 
Esta idea, muy difundida en la opinión pública a través de publicidades 
donde son los niños quienes están a cargo de la “educación” de sus pa-
dres, no deja de ser un punto de vista que puede refutarse fácilmente. 
Porque los llamados “nativos digitales” podrán tener más destreza para 
usar la tecnología, pero necesitan de la mediación de los adultos para 
construir conocimiento social. Como muestran los estudios realizados 
por Perelman y su equipo [1], los niños por sí mismos no pueden llegar 
a dilucidar la pertinencia y confiabilidad de los resultados que aparecen 
a partir de sus búsquedas en Internet y mucho menos para lograr inter-
pretar la información que encuentran en la web. En todos esos casos 
se requiere de conocimientos que exceden los procedimientos técnicos 
de exploración en pantalla y, como en cualquier proceso de lectura y 
escritura, precisan de la mediación del adulto. Restituir así el lugar de 
los adultos en la situación educativa, aún y sobre todo mediadas por 
pantallas, es acotar el efecto que el mercado genera cuando chicos y 
chicas quedan en soledad en sus prácticas mediáticas. Abrir preguntas, 
introducir significados socialmente valiosos, complejizar la mirada en 
los procesos culturales contemporáneos es demarcar fronteras para el 
consumo y la eficacia en las prácticas en pantalla y re introducirlas en 
la construcción de sentidos compartidos.

B. Cotidianizar la escuela
La siguiente conjetura encuentra en la acción mediada y el aprendiza-
je situado un marco conceptual inspirador para promover la interven-
ción educativa. Desde allí solemos pensar en los múltiples escenarios 
de actividad como entramados complejos que demarcan las posibilida-
des y restricciones de aprendizaje de cada uno de los formatos cultu-
ralmente organizados.

La escuela, en el mundo actual, es un contexto más en el cual se 
promueven aprendizajes. Pero sus condiciones específicas lo tornan 
una oportunidad maravillosa para la revisión descontextualizada de 
las prácticas sociales que acontecen por fuera de sus paredes.

Desde el artefacto escolar se insiste en “escolarizar las casas”: a 
partir de los deberes para el hogar y las reuniones con padres para 
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disciplinarlos en los valores que en ella se sostienen. Y desde allí se 
declara que los contextos familiares son los verdaderos responsables 
de la crisis educativa. Los reclamos frente a las dificultades que acon-
tecen en el aula, mayoritariamente miran hacia las casas de los alum-
nos constatando que allí no se continúa la tarea emprendida por la 
escuela. La escuela percibe su agotamiento para hegemonizar la 
educación contemporánea pero insiste en pedagogizar las casas.

Pensar en estas situaciones desde la concepción de las “comuni-
dad de aprendizajes” (Torres, 2002) que integran las pantallas como 
artefactos de mediación (Lacasa, 2000), nos permite avanzar acep-
tando que las especificidades de los diversos contextos de prácticas 
culturales donde niños y jóvenes participan. Y por eso promover la 
propuesta de “cotidianizar” la escuela alude a la posibilidad de inte-
grar en el aprendizaje escolar las prácticas que se realizan en las ca-
sas. Como ya hemos afirmado (Nakache, 2008), cuando la escuela 
aborda contenidos o formatos que guardan alguna relación con las 
actividades habituales de los niños, parece configurarse una relación 
que posibilitaría los aprendizajes. En situaciones observadas donde, 
por ejemplo, se visionaron películas destinadas al público infantil en el 
aula y se las examinó críticamente desde las condiciones de su pro-
ducción, se modificaron los patrones de interacción tradicionales de 
clase, se generaron preguntas auténticas e incluso apareció el interés 
de leer y escribir textos (Nakache y Rubinovich, 2008).

En esta relación intercontextual entre la casa y la escuela, las pan-
tallas constituyen mediadores privilegiados tanto en la revisión de la 
gramática escolar, como en la constitución de nuevas comunidades 
interpretativas que interpelen desde otras lógicas, aquello que se rea-
liza en la actividad cotidiana.

C. Educación como territorio de inventar infancia
Para finalizar, una última idea conjetural acerca de la infancia y la inter-
vención educativa. Como ya planteamos la infancia no es un momento 
dado en la vida, no es una etapa natural por la que atraviesan los hu-
manos, sino es efecto de un artificio cultural. Una institución social que 
se disloca del mundo adulto, pero que al mismo tiempo presenta una 
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mirada imprescindible para este mundo. Por eso creo que vale la pena 
generar espacios en educación para inventar infancias.

En el nomadismo actual, en la instantaneidad y la búsqueda del 
éxito inmediato no hay lugar para la infancia. La educación, en cam-
bio, puede ser un territorio en el cual advienen infancias múltiples no 
normalizadas bajo un único modelo de desarrollo. Infancias en plural 
que puedan darse el tiempo de jugar, de experimentar y errar, de 
aprender.

La escuela puede ser ese lugar donde inventar infancias. En el li-
bro de Olivier Culmann y Mat Jacob, Les mondes de l’école, Marval, 
(Paris, 2001), Culmann hace honor a esta frase, invitándonos a re-
flexionar sobre “Los mundos de la escuela”:

 “¿Qué es una escuela? Un pizarrón, mesas, sillas y cuatro muros. Cuatro muros 

que impiden ver para fuera. Como una foto. Aquí, a menudo no hay muros. En 

Hunza, al contrario del resto de Pakistán, la escuela es una prioridad. Las clases 

están repletas en general y muy a menudo es necesario dar cursos en el exte-

rior.(...) Las montañas son los muros. Los árboles, pilares. El cielo es el techo. Y 

mi cuadro se vuelve una clase.(...) Y yo, ¿quién soy para juzgar esta escuela? 

Aquí, se ofrece el saber y es una oportunidad. Aquí, hay gente que da con el co-

razón, el medio de devenir un poco más libres”.

Es pensando en nuestras escuelas de Latinoamérica que cito a Cul-
mann, porque frente a la fragmentación de una sociedad que opera pri-
vilegiadamente en términos de consumo, las escuelas podrían ser 
constructores de la oportunidad de devenir un poco más libres, incluso 
frente a las pantallas que todo el tiempo nos tienen allí y, por supuesto, 
también con estas pantallas que nos tienen allí. Escuelas donde hay 
docentes, como nosotros, que estamos dispuestos a dar con el cora-
zón esa posibilidad de construir ciudadanías más equitativas para to-
dos. De inventar infancias y amparar futuros.
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Capítulo III

Cibercultura, comunicación digital y 
procesos de subjetivación entre 
adolescentes

Marcelo Urresti

Una de las consecuencias de la difusión de las tecnologías digitales de 
comunicación es la consolidación de un régimen cultural de significa-
ción en el que se desarrollan las condiciones para la emergencia de 
nuevos sujetos. El entorno comunicativo se despliega en diversos dis-
positivos que a partir de los usos y las apropiaciones que hacen los su-
jetos, se incorpora en ellos como una extensión orgánica que media 
con creciente fuerza la interacción personal, la conexión informativa 
con la realidad circundante, las búsquedas vinculadas con el estudio y 
la adquisición de conocimientos, así como el acceso a fuentes de en-
tretenimiento, distracción y juego. Este proceso es particularmente no-
torio entre las generaciones más jóvenes: debido a su conexión directa 
con el entorno reciente, los adolescentes y los niños son los principales 
protagonistas de esta transformación. El presente artículo propone, de 
manera sintética, recorrer ese proceso de emergencia.

Cibercultura, interacción y cibersociedad
Las tecnologías de comunicación digital se han establecido en plazo 
brevísimo de dos décadas como el canal principal que media las di-
versas interacciones cotidianas que se plantean entre los sujetos. Es-
te entorno es inseparable de dos flujos adicionales que han ganado 
fuerza en este tiempo, la interacción entre los sujetos y las máquinas 
y la que se produce exclusivamente entre máquinas. Esa interacción 
en tres direcciones conforma las ciberculturas, con tres subsistemas 
que se consolidan y conquistan diversos ámbitos de la realidad social 
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(Levy, 2007; Castells, 2002). De este modo, la relación de los sujetos 
entre sí, de estos con la información, el entretenimiento, el trabajo y el 
estudio, tiende a ser mediada de modo creciente por dispositivos digi-
tales, apoyada por sistemas inteligentes y asentada en redes de má-
quinas interconectadas. Las interacciones de los sujetos entre sí y de 
los sujetos con el mundo de su experiencia, se producen bajo la forma 
de paquetes digitales (de voz, de texto, de imágenes, de secuencias 
audiovisuales) que circulan en diversas direcciones. Los mensajes 
pueden provenir del entorno inmediato del sujeto, de grupos de usua-
rios con ciertas afinidades comunes, de redes que ofrecen herramien-
tas y contenidos o de organizaciones y sistemas complejos que pro-
ducen materiales orientados a un público masivo, como el estado, las 
empresas o los medios de comunicación. En todas las direcciones po-
sibles, sin importar el origen o el destino, se afianza el mediador tec-
nológico digital.

La cibercultura se relaciona con la creciente influencia que tienen 
las tecnologías digitales en la producción de comunicación entre los 
sujetos, lo que impacta en los modos de producción de subjetividad. 
En las sociedades contemporáneas, la comunicación masiva estable-
ce una nueva esfera de socialización que se suma a las tradicionales 
de la familia, la escuela, las instituciones religiosas y laborales. En las 
últimas dos décadas, la comunicación digital atraviesa las instancias 
previas, se inserta en esas esferas preexistentes y sitúa una trama 
mediadora que se difunde con inédita velocidad.

La comunicación digital se convierte en poco tiempo en un entor-
no fundamental de la vida social, con evidentes consecuencias en 
los procesos de socialización/subjetivación: esta suerte de coloniza-
ción comienza en los años noventa con una primera oleada de digi-
talización de las comunicaciones basada en la difusión de computa-
doras con posibilidad de conexión a la red y, en una segunda fase, 
una década después con la difusión de tecnologías móviles de co-
municación, basadas en computadoras portátiles, teléfonos celula-
res y, más recientemente, con laptops, netbooks, tabletas y teléfo-
nos inteligentes. Ambas fases se refuerzan a pesar de ciertos 
reemplazos parciales de antiguos dispositivos por los de la segunda 
generación.
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Los artefactos móviles alteran definitivamente el funcionamiento del 
mundo comunicativo cotidiano y generan, en entre otras cosas, los 
“sujetos nómades”: por donde se muevan, los sujetos urbanos contem-
poráneos, llevan la red adosada a sus cuerpos, mediante la portación 
de dispositivos móviles (Castells, 2009; Quevedo y Barman, 2008; Wi-
nocur, 2009). Con ellos, la red y sus vastas prestaciones se vuelven 
ubicuas: no importa el lugar ni la circunstancia, si la señal es suficiente, 
el sujeto está conectado a la red y sus contenidos le llegan aunque no 
los busque. Esa llegada se produce de modo instantáneo: así, los con-
tenidos de la red están al alcance de la mano, en tiempo real.

Si partimos del hecho de que los dispositivos y la conectividad me-
joran sus prestaciones y bajan de precio aceleradamente, no es difícil 
postular una tendencia a la generalización de esta esfera comunicati-
va, hoy en día universal entre los sectores medios y medios altos urba-
nos, con un crecimiento sostenido entre los sectores medios bajos y 
bajos de la escala económica (Prince y Jolías, 2011; Urresti y otros, 
2008). En este contexto de expansión, los jóvenes llevan la delantera, 
adoptando estas herramientas de modo masivo, por su propia insisten-
cia y si no, por iniciativas del gobierno, como fue el caso del Programa 
Conectar/Igualdad en nuestro país. En poco tiempo, la cobertura será 
completa entre los jóvenes, lo que supone, para un futuro cercano, una 
sociedad de comunicación digital universal y consolidada.

Usos y apropiaciones del entorno comunicativo 
analógico y digital
En este entorno crecientemente difundido, resulta interesante com-
prender las prácticas y los usos frecuentes que los adolescentes hacen 
de las herramientas de comunicación digital. Según datos que arroja 
un estudio realizado por la Consultora Knack, para el Ministerio de 
Educación, sobre la población adolescente comprendida entre los 11 y 
los 17 años (Knack, 2013) se puede elaborar un panorama general 
muy preciso sobre los usos que los adolescentes hacen de los distintos 
medios de comunicación a su alcance. En ese estudio, la televisión es 
el medio con el mayor alcance y cubre la totalidad de la población es-
tudiada. El promedio de exposición a esta pantalla asciende a 3 horas 
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por día, lo cual muestra la importancia de este medio tradicional. Sin 
embargo, y es lo que queremos destacar, el 62% reconoce hacer otras 
cosas mientras mira televisión: la amplia mayoría declara comer o me-
rendar; en segundo lugar, hacer tareas de la escuela y, en tercer lugar, 
usar el teléfono celular. Este dato indica la presencia compartida de 
otro medio que reclama tiempo y atención creciente, como es el teléfo-
no celular.

El estudio destaca, en segundo orden, la aparición de la computa-
dora y el acceso a internet. La computadora cubre al 70% de las ca-
sas de los adolescentes encuestados: su presencia tiende a aumen-
tar a medida que se sube el nivel socioeconómico, llegando casi al 
100% en los hogares de mayor ingreso. Internet en casa, es una 
prestación que alcanza al 80% y sigue un patrón similar al caso ante-
rior, sube con los ingresos superiores. Al igual que en el caso de la te-
levisión, la computadora se comparte con otras actividades, lo que se 
alude como multitarea o en el inglés original como multitasking. Pero, 
en este caso, con la escucha de música en un 65%, con el uso del ce-
lular en un 39% y, en menor medida, con la realización de las tareas 
escolares en un 34%. Dos cuestiones son significativas en los datos: 
las tareas escolares son “exteriores” al uso de la computadora; el ce-
lular compite/se enhebra en el momento de la utilización. En este ca-
so, la computadora tampoco es de uso exclusivo, al igual que la tarea 
escolar. Más allá de lo que esto implique para la atención y la concen-
tración, es claro que televisión, computadora e internet se van mez-
clando en un tipo de recepción cruzada y simultánea.

Por último, el teléfono celular, hoy en día computadora de mano, 
objeto multifunción por excelencia, gana en importancia dentro de la 
economía de tareas, comunicación y esparcimiento de los adolescen-
tes actuales. El 66% tiene celular propio, tendencia que aumenta con 
la edad y con el nivel socioeconómico. En sectores medios y altos lle-
ga al 75% y entre el subgrupo de 15 a 17 años se eleva al 85%, mien-
tras que entre los sectores de ingresos bajos superiores asciende a 
62% y en el subgrupo 13 y 14 años llega al 49%. En ambos dimensio-
nes se observa la tendencia a una difusión general: de sectores de alto 
ingreso hacia abajo, de consolidación a medida que la población avan-
za hacia el perfil adulto. El uso declarado, muestra que ese artefacto 
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es mucho más que un teléfono y excede el tipo de utilización típica de 
un adulto: en primer lugar, el celular es utilizado para enviar y recibir 
mensajes de texto con un 70%, en segundo lugar, se lo utiliza para es-
cuchar música con 50% y recién en tercer lugar se lo utiliza para comu-
nicarse con los padres en un 49% y con los amigos en un 41%. De es-
to se desprende que la utilización telefónica tradicional está en baja, 
mientras que los usos alternativos aumentan.

Con estos datos se puede componer un terreno en el que los ado-
lescentes utilizan sus “teléfonos” en multifunción, cercanos a las com-
putadoras pero haciendo multitareas en simultáneo, crecientemente 
descentrados respecto al entorno comunicativo de la televisión, que 
es universal pero de baja exposición y atención, si consideramos el 
dato de una o más tareas simultáneas. La tendencia se dirige hacia 
una cultura digital superpuesta, donde los artefactos nómades y en 
red tienden a imponerse sobre los otros.

Respecto a los usos específicos que hacen del entorno digital, vin-
culado con las computadoras, los teléfonos e internet, los datos de 
utilización permiten componer un escenario más específico. Dentro 
del entorno digital, el uso al que más tiempo y energías se le destinan 
es el interactivo: los adolescentes se dedican fundamentalmente a la 
interacción con sus pares, amigos y cercanos. Esta sociabilidad habi-
tual y repetida es importante en el uso de las redes sociales, entre las 
cuales la más usada es Facebook con la competencia reciente de Ins-
tagram y, fundamentalmente, a partir del teléfono con Whatsapp y las 
posibilidades que brinda de hacer grupos y listas, lo que representa 
otra forma construir redes en un ámbito alternativo y controlado. Este 
uso no hace ninguna distinción de sector social o de edad. En el estu-
dio antes citado, el 72% de los adolescentes participa activamente en 
una red social, con un 70% que valora, en primer lugar, a internet co-
mo un medio que le permite comunicarse con sus amigos. Es claro 
que la comunicación entre pares pasa por la red.

El segundo uso frecuente se relaciona con la navegación. Hablar 
de navegación implica referirse a un universo muy amplio, donde pue-
den entrar muchas cosas, pero donde la nota dominante se encuentra 
en las búsquedas. La navegación como género de prácticas comuni-
cativas es de las que más se realiza y se relaciona con la búsqueda de 
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información. Todos los usuarios de internet navegan, aunque lo hacen 
por distintas aplicaciones, buscadores, enciclopedias y sitios. En este 
sentido, navegación implica dispersión, diversidad, tránsitos múltiples. 
Las búsquedas de información entre los adolescentes no están medi-
das por estudios de gran amplitud, pero sí están seguidas por entrevis-
tas en profundidad y estudios específicos (Proyecto Mediamorfosis, 
2012). En términos generales, las búsquedas de información se vincu-
lan con urgencias motivadas por el consumo cultural y mediático, en 
concreto, por los gustos y las preferencias de los adolescentes ante 
esa oferta, lo cual acota sus inquietudes al terreno de la música, la te-
levisión, y en tiempos recientes, a los contenidos propios de redes de 
publicación de contenidos audiovisuales, como los que ofrece la plata-
forma YouTube. ¿Qué es lo que buscan? En principio, música, imáge-
nes y notas gráficas relacionadas con esos objetos de atención y de 
interés. En la encuesta mencionada, se valora la capacidad de infor-
mar de la red con un 47% de menciones; en segundo lugar, que entre-
tiene y divierte, con un 37% y, en tercer lugar, que ayuda a pasar el 
tiempo, con 24%. En todos los casos, hay una relación con las bús-
quedas y los usos de la red orientados al entretenimiento.

Con ello se articula la utilización de las redes de video y de audio 
streaming, fundamentalmente YouTube. Aunque no parezca intuitivo 
para generaciones mayores, YouTube para los adolescentes funciona 
como un sinónimo de Google: si sus búsquedas son de música y au-
diovisuales, ése sitio es la red por excelencia para resolver con atajos 
el acceso a la información deseada. Así como los adolescentes no 
usan correo electrónico porque es muy pesado y prefieren Facebook y 
Whatsapp para resolver la comunicación habitual, con el mismo presu-
puesto abren el YouTube para resolver cuestiones que les interesan, 
desde la música y los contenidos de televisión, cine, series y reciente-
mente contenidos específicos de la red –como es el caso de las pro-
ducciones individuales e independientes de los llamados “youtubers”–, 
también consultan tutoriales para problemas prácticos que se les pre-
sentan, convirtiendo a este sitio en una suerte de meta-plataforma 
dentro de la cual se accede a otras cuestiones en principio “exterio-
res”. Así, resuelve la búsqueda y la recepción de modo simultáneo: el 
video y el audio streaming conviven con las búsquedas que los tienen 
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como objetivo. El streaming es el telón de fondo de la multitarea con 
internet y constituye el tercer uso de la red. Se puede mirar un video, 
escuchar canciones, ver una serie, mientras se chatea con algún ami-
go o se participa en redes con los compañeros de la escuela.

En cuarto lugar aparecen los juegos, sean estos en red, en la 
computadora o en el celular propio en soledad. El juego suele ocupar 
un lugar importante en el uso del tiempo de los adolescentes, con es-
pecial énfasis entre los varones, más proclives a jugar que las muje-
res. El juego en red es el cuarto uso en términos de frecuencia y ab-
sorbe buena parte de las energías juveniles. Aunque no hay 
estadísticas confiables al respecto, puede afirmarse por observacio-
nes y trabajos cualitativos que los juegos de consola, convocan a los 
más jóvenes dentro de los adolescentes que solo en casos minorita-
rios continúan con ellos durante la juventud. Los juegos que se bajan 
gratuitamente en aplicaciones especiales o que se juegan online en 
dispositivos móviles, suelen ocupar tiempos específicos de pausas o 
de recreos dentro del flujo de las actividades habituales, esto es, en-
tre momentos de estudio y trabajo, en medios de transporte, en pe-
queñas salidas que se hacen de la rutina (Igarza, 2009). Los gamers, 
que son aquellos que juegan rutinariamente, son una minoría especí-
fica que dedica mucho tiempo e inversión al juego, pero no son exten-
sibles en sus hábitos al conjunto completo de la población joven.

Finalmente, aparece el uso de los recursos digitales orientados al 
estudio. Se trata de un tema difícil de declarar para los adolescentes 
pues no siempre respeta las formas escolares consagradas. Surge 
de observaciones, al igual que el juego, declarado en la encuesta del 
Ministerio citada, como la sexta valoración de internet (“que aprendo 
algo”) con el 17% de respuestas, algo que de modo significativo se 
eleva entre los sectores bajos y bajos marginales al 23 y al 26% res-
pectivamente, lo que se condice con la falta de recursos tradicionales 
para estudiar y aprender que suele haber en esos hogares. Ahora 
bien, ¿qué se declara dentro de este rubro como aprender y estu-
diar? En principio, una mecánica que no sería felizmente incluida 
dentro de las mejores prácticas escolares: cuando se busca informa-
ción para trabajos de la escuela o resolver cuestiones de los estu-
dios, lo que declaran los adolescentes es que, en general, buscan 
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solucionar problemas. Aquel que encuentra lo solicitado, termina su 
trabajo, rápidamente lo comparte con los de su confianza y se saca 
el problema de encima. Los que lo reciben, parten de allí, pueden 
profundizar, rearticular con palabras propias o, simplemente, adaptar 
algunos detalles para disimular la copia. Esto se aleja del estudio en 
el sentido escolar tradicional y se acerca más a la resolución de la ur-
gencia planteada, una forma práctica que no guarda relación con lo 
esperado por los docentes.

Urgencias adolescentes y experiencia 
comunicativa: una nueva subjetividad
¿A qué se podrían atribuir esas preferencias y cuáles son las conse-
cuencias inmediatas que se puede extraer de ellas? Llegamos de este 
modo, a la cuestión de la subjetividad adolescente (Krauskopf, 2000; 
Urresti, 2008) en dos dimensiones, una vinculada con la construcción 
de la identidad y la red de relaciones intersubjetivas autónomas, otra 
enlazada con la formación de una logística de la percepción (Virilio, 
1988) influida por la comunicación digital, que tiende a afianzarse en 
las generaciones menores.

Empecemos por la dimensión identitaria y la construcción de rela-
ciones autónomas. La adolescencia es un período atravesado por una 
serie de inquietudes, problemas y dudas que a veces pueden resolver 
con los adultos y a veces otros referentes, como puede ser el grupo de 
pares. La sociedad contemporánea exige a los adolescentes abando-
nar la infancia y comenzar a construir su proceso de autonomización. 
Esto es problemático pues muchas veces no es lo que los mismos 
adolescentes desean o están preparados para afrontar, así como no 
siempre cuentan en su entorno con adultos capaces de ayudarlos en 
esa transición. La autonomización exige superar límites y seguridades 
vigentes entre los niños, asumir ciertos riesgos y separarse de la mira-
da, el control y la protección de los padres. La autonomía muchas ve-
ces lleva a luchar contra los límites definidos por la sociedad adulta y 
también contra las auto limitaciones impuestas por cada sujeto. Por 
eso, suele haber choques con la autoridad paterna, pedagógica y del 
Estado, pero también angustias profundas y desorientación frecuente. 
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Esto suele ser compensado por los grupos de pares, suerte de com-
plemento con el que se superan las primeras dificultades. La red de 
amigos y la tecno-sociabilidad resultante en nuestros días, cumple un 
rol importantísimo ya que permite a los adolescentes reunirse, volcar 
sus dudas, buscar solución para sus problemas.

Algunas de esas dudas surgen en torno a la sexualidad, al deseo 
y su satisfacción, a la orientación del objeto y la identidad personal 
respecto del mismo: esas urgencias colocan al sujeto en situación de 
consulta permanente. Las dudas resueltas tradicionalmente entre pa-
res hoy también se remiten a la red. La inquietud por la sexualidad 
suele resolverse hoy en la búsqueda de información en la red: buena 
o mala, la que se obtenga será contrastada con los pares, con nuevas 
búsquedas, hasta resolver la intriga. De los antiguos libros escritos 
por médicos progresistas, se pasa a una red sobrepoblada de res-
puestas para cada inquietud.

La adolescencia es el momento en el que el grupo de pares facili-
ta la salida de la crisis generada por la pubertad. Hoy en día, ese apo-
yo constante, ese laboratorio de identidad colectiva y ayuda mutua 
que es el grupo de pares, se da cita tanto en la vida cotidiana normal 
de los chicos, como en las redes de comunicación online que la en-
vuelve y acompaña de manera permanente. El teléfono con las listas 
de Whatsapp, o las listas de amigos de Facebook alargan la presen-
cia del grupo de pares, omnipresente donde quiera que se encuen-
tren. Con la comunicación digital los pares están en todos lados, sue-
ño del adolescente inquieto y con necesidad de sociabilidad constante. 
Ya no más charlas telefónicas de puras interjecciones y preguntas fá-
ticas: la comunicación inmediata mantiene y afianza el lazo afectivo, 
duplicado en el espacio virtual.

Algo similar sucede respecto de la inquietud por el amor, un tópico 
de esta etapa que encuentra en las redes sociales digitales el mejor 
terreno para la búsqueda y la realización, con un conjunto de meca-
nismos que facilitan los contactos, la oferta y la probabilidad de ser 
encontrado. Redes como Facebook o Instagram funcionan como 
grandes vidrieras para ofrecerse y buscar, “plazas de pueblo” virtua-
les para dar infinitas “vueltas del perro”, extensos circuitos para 
aproximarse a los otros y observarlos desde una distancia muy corta, 
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algo que facilita el acercamiento de los tímidos, un problema que 
afectó a generaciones de adolescentes vergonzosos. No es que esto 
resuelva el problema, pero ayuda a generar proximidad. Redes como 
Facebook o Instagram deben su éxito en parte a esta necesidad.

De acuerdo con estas urgencias, entonces se pueden apreciar los 
cambios que introdujeron las tecnologías digitales. Los ejes de la 
identificación están intervenidos e interferidos por la tecno sociabili-
dad: en nuestros días, la sociabilidad tradicional de los adolescentes 
es sociabilidad más tecno sociabilidad. La presentación del yo ante 
los demás se incluye dentro de las redes y, más allá de las exagera-
ciones que la novedad suele suscitar, como el proclamado fin de la in-
timidad, hay nuevas formas de comunicación que fuerzan ámbitos tra-
dicionalmente privados hacia su exposición pública, condición que 
suele enfrentar adultos y adolescentes en las discusiones familiares.

La construcción del nosotros, el eje de identificación grupal, tam-
bién está cada vez más intervenido por la comunicación digital: sigue 
estando en el grupo de pares, en la red de amigos y conocidos, pero 
de aquí en más mediado por los dispositivos digitales. Cualquier crisis 
grupal, como cualquier solución grupal, va a pasar por las redes, al 
igual que la definición de los exogrupos frente a los cuales el nosotros 
inmediato se remite, sea en la forma del nosotros ampliado, sea en la 
forma del ellos, grupos de referencia que serán representados y defi-
nidos a través de las redes digitales. Esos grupos, que en otra época 
eran puramente imaginarios, tenderán a ser imaginarios y virtuales.

Para cerrar la cuestión de la subjetividad, concluyamos entonces 
con un breve recorrido por la nueva logística virtual de la percepción. 
Con ello nos referimos a los cambios que se producen en el terreno 
de la comunicación y los procesos de simbolización que se asocian 
con ellos. Se trata de tres ejes que van a fusionarse con fuerza cre-
ciente. En primer lugar, las realidades que conocemos como on y off 
line, conectada y desconectada de la red, o de otro modo, realidad 
mediada e inmediata, van a estar cada vez más mezcladas y termina-
rán siendo inseparables, cuando se consoliden las diversas formas de 
realidad ampliada o enriquecida, como sucede con los dispositivos 
móviles que aportan datos digitales a las realidades inmediatas con 
las que interactuamos. Vayan como ejemplos los GPS, los sistemas 
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de mapeo digital, las tecnologías de realidad virtual inmersivas, o los 
anteojos tipo Google Glass o los dispositivos tipo casco para ampliar 
la utilización de teléfonos inteligentes, que hasta pueden ser hechos 
en cartón corrugado, como los Google Cardboards. El viejo mundo no 
mediado, se convertirá en un mundo aumentado por la información en 
el que se “percibirán” cosas, dimensiones, realidades imperceptibles 
con los propios sentidos.

Los antiguos mundos compuestos por bienes culturales analógi-
cos tenderán a fusionarse en un mundo de bienes digitales con los 
que se van a interpenetrar, mezclar y tornarse inseparables. Al igual 
que en el caso anterior, todo va a tender a ser absorbido por las redes 
digitales, como sucede hoy con la radio y la televisión o el mundo de 
los libros, situación que genera una forma de vinculación no exterior 
con el entorno, como pasaba en otras épocas con los medios analógi-
cos. Para los adolescentes conectados, pero más fuerte aún para los 
niños que nacen en hogares donde está presente toda la tecnología 
digital de uso corriente, la televisión y la radio, pero también el disco y 
la música o el cine y las series, circulan sin relieves por las superficies 
del entorno digital. Mirar televisión a través de YouTube, mirar en si-
tios como Netflix, entrar a internet por un Smart TV para ver luego allí, 
en ese lugar virtual, un contenido de “televisión” tal como es una serie 
de HBO o FOX, constituye una verdadera retorsión del medio tradicio-
nal –para los grandes, televisión en un televisor intermediado por la 
red. Pero, para ellos, algo poco clasificable y sin interés metafísicos 
por la conservación del canal. Con ello, se desdibujan las fronteras de 
la experiencia comunicativa y cultural de las generaciones previas, 
cambiando los ejes de la consistencia de los medios, hoy creciente-
mente desmaterializados.

De igual manera sucede con lo que se ha llamado hipermediación 
y narrativas transmediales (Jenkins, 2008; Scolari, 2013). Con las 
múltiples convergencias que genera internet, aparecen nuevos len-
guajes y géneros en los que se mezclan formatos y soportes. Las na-
rraciones transgéneros empiezan a tornarse frecuentes: un cómic que 
se convierte en juego, que se convierte en película, que se convierte 
en serie y todo eso multiplicado por la red con la acción de fans y vo-
luntarios que suman sus aportes en nuevos formatos. Estas formas 
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pasan de un soporte a otro, siguen secuelas, inventan antecedentes, 
expanden lateralmente narraciones, profundizan o adicionan persona-
jes. Esta nueva forma de la ficción y el entretenimiento ampliado com-
promete nuevas formas de narración, gestión, producción y postpro-
ducción de contenidos. En ellas, más que nada, un público 
adolescente y juvenil se compromete con su actitud proactiva y em-
prendedora. Para los mayores son formas tradicionales mezcladas. 
Para los menores son un continuo integrado y dinámico donde las 
preguntas tradicionales no producen sentido. Sin dudas, se aprecia 
aquí un nuevo abismo cultural/comunicativo entre generaciones, una 
disputa que, como otras anteriores, va a resolverse con la fuerza y los 
recursos silenciosos de recambio demográfico.

En este momento de rupturas imperceptibles, las generaciones me-
nores encarnan la emergencia de un nuevo mundo de significaciones 
en el que se sumergen de modo espontáneo, sin las distancias o las 
desconfianzas que atraviesan a los adultos. Una nueva subjetividad se 
está perfilando con los cambios en curso, donde nuevas formas de re-
lación interpersonal, de articulación del propio yo, pero también de for-
mas sensitivas y logísticas de la percepción se hacen cuerpo entre las 
nuevas generaciones, con el tiempo, completamente inmersas en esas 
formas a las que, de modo ineludible, llamarán realidad.
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Capítulo IV

Tiempo, espacio y educación en el 
trabajo informacional

Mariano Zukerfeld

Este artículo está organizado en torno a tres comentarios que, deveni-
dos en secciones, prosiguen a esta breve introducción. Los tres tienen 
por contexto a las transformaciones que caracterizan a la presente eta-
pa del capitalismo y al mundo del trabajo. El primero de ellos se refiere 
al tiempo, el segundo al espacio y el tercero al tiempo y espacio en la 
educación.

El contexto más amplio en el que me gustaría situar estas reflexio-
nes, que no tienen mucho de original, es el de las transformaciones 
que, desde mediados de la década del ‘70, han venido ocurriendo en 
el sistema capitalista a nivel internacional; y que, entre tantas otras 
denominaciones, podemos captar con el concepto de Capitalismo In-
formacional, siguiendo sobre todo a Manuel Castells (Castells, 2006; 
Fuchs, 2013 ) o “Capitalismo cognitivo” (Rullani, 2000; Boutang, 2011; 
Vercellone, 2011). No voy a discutir aquí los rasgos que definen a es-
ta etapa; el punto relevante es el de rechazar conceptos como los del 
“Sociedad del Conocimiento”, “Sociedad de la información”, y otros 
afines que, detrás de cierta pretendida neutralidad, tienden a legitimar 
un determinado orden de cosas, a silenciar los conflictos propios de 
una sociedad capitalista que se mantienen y agudizan en diversos 
campos, entre ellos, en el de la educación. De modo tal que resulta 
importante no perder de vista ese marco de transformaciones del ca-
pitalismo, que tiene una serie de anclajes empíricos muy concretos.

Uno de esos anclajes es el que nos proporciona el mundo del tra-
bajo. Naturalmente, las transformaciones en los ámbitos laborales 
asociadas al capitalismo informacional son complejas, contradictorias, 
repletas de heterogeneidades que no puedo considerar aquí. Del mis-
mo modo que han florecido los conceptos para hablar de esta etapa 
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del capitalismo, hay una multiplicidad de términos para referirse a las 
nuevas modalidades de trabajo: “trabajadores del conocimiento”, “tra-
bajo inmaterial”, “teletrabajo”... Todos estos conceptos hacen referen-
cia, cada uno a su modo, a estos cambios vinculados al tiempo y al 
espacio, como ser la deslocalización, la multi especialización flexible, 
la tercerización y, por supuesto, a la participación decisiva de las tec-
nologías digitales en los procesos productivos.

En este punto tampoco me voy a extender en la cuestión teórica, 
pero el concepto que voy a utilizar es el de “trabajo informacional”  
(Zukerfeld, 2013). Tal noción alude, desde una concepción materialista 
cognitiva, a la actividad laboral que consiste en la producción de flujos 
de información digital, y que ocurre teniendo como principal medio de 
trabajo a una computadora u otra tecnología digital. Este concepto 
comparte aspectos pero no es en modo alguno homologable a otros 
como “trabajo afectivo”, “trabajo inmaterial” o “teletrabajo”. Lo que defi-
ne al trabajo informacional es que el fruto de la actividad laboral sea la 
de un llamado bien informacional: un bien objetivado como flujos o 
stocks de información digital que está producido por estas tecnologías 
muy particulares. De este modo, son trabajadores informacionales los 
periodistas, Data Entry, programadores, trabajadores de Call Center; a 
los académicos, productores audiovisuales, y, claro, a los educadores, 
sobre todo en relación a la educación mediada por tecnologías digita-
les, pero también en su calidad de personas que escriben libros.

Tiempo
El trabajo informacional está asociado a varios cambios respecto del 
tiempo. Comencemos por una transformación bastante conocida. Una 
de los ejes decisivos para pensar el tiempo en el capitalismo industrial 
(e incluso en otras matrices societales) era la división por lo general in-
equívoca entre tiempo de trabajo y tiempo de ocio. Ambos estaban cla-
ramente delimitados y, más aún, tal delimitación es uno de los elemen-
tos fundantes de ese período. Se trataba de instaurar códigos 
claramente divergentes para un tiempo y para el otro.

En nuestra etapa ya ha ganado bastante consenso la idea –difun-
dida por los autonomistas italianos como Lazzarato y Negri (2001)– 
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de que todo el tiempo vital se vuelve tiempo productivo. O, mejor, de 
que la división entre tiempo de ocio y tiempo de trabajo ya no es tan 
clara. Se trata de una demarcación, de una frontera que sigue exis-
tiendo pero que, en general, en todos los trabajos que se dan en el 
capitalismo informacional, y muy en particular en el trabajo informa-
cional, se torna borrosa, difuminada. El programador de software y la 
diseñadora gráfica laboran dentro de su jornada de trabajo, pero 
también fuera de ella. Por un lado, por una cuestión comunicativa: 
participan en redes que les demandan y a las que demandan infor-
mación en horarios que no se condicen con los de la oficina y la fá-
brica. Las tecnologías digitales, claro está, colaboran, brindan la con-
dición de posibilidad de existencia de –aunque lejos están de 
determinar– esa modalidad. Por otro lado, los trabajadores informa-
cionales laboran fuera de su jornada porque el producto mismo que 
ellos elaboran (su software y diseño) es un bien informacional que se 
produce y circula a través de tecnologías digitales. No es sólo la co-
municación, es también el hecho de que el producto mismo no re-
quiera de insumos que sólo se consiguen en la unidad productiva 
(grandes máquinas, materiales específicos, etc.). Pero la porosidad 
de la barrera que divide el trabajo del ocio lo es en los dos sentidos. 
Esto es, no se trata sólo de que el trabajo se derrame sobre el ocio. 
El ocio también se cuela en el tiempo de trabajo. Ya no es necesario 
explicar que las llamadas “redes sociales” y otras aplicaciones rela-
cionadas con las tecnologías digitales son utilizadas dentro de la jor-
nada laboral y que reciben porciones no despreciables de tiempo, 
atención y deseo.

En el caso del trabajo en la educación y en el mundo académico 
observamos los dos fenómenos. De un lado, la insistencia del mun-
do laboral en lo que antes era el tiempo de ocio, a través de deman-
das, contactos, vínculos que surgen de los roles adquiridos en espa-
cios de educación formal pero que se prolongan luego en espacios y 
tiempo que cabría pensar como ajenos a la institucionalidad educati-
va. De otro lado, la penetración del ocio, de Facebook, Twitter, 
Whatsapp y un ejército de aplicaciones en las instituciones educati-
vas. Notablemente, esto no ocurre sólo con los docentes, sino, de 
modo más notable aún, con los estudiantes. Así, la dicotomía tiempo 
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de trabajo-tiempo de ocio no se debilita en los dos sentidos, y lo ha-
ce no sólo en las fábricas y las oficinas, sino también en las escue-
las y las universidades.

La segunda cuestión que querría mencionar respecto del tiempo 
refiere a la simultaneidad realización de tareas o multitasking. Apa-
rece algo así como una “subjetividad Windows”; no tanto como un 
chiste en relación al programa de Microsoft, sino vinculada a la con-
formación de la subjetividad de las nuevas generaciones –especial-
mente, pero también las nuestras– supone una multiplicidad de estí-
mulos efímeros, breves, relativamente chatos, descartables que 
pueden superponerse.

Esto, más allá de plantearlo como una cuestión abstracta, filosófi-
ca con la cual todo el mundo estaría de acuerdo, tiene una raíz empí-
rica en estudios que hemos hecho con trabajadores de Call center y 
con programadores. Encontramos que en promedio estos trabajado-
res tienen unas diez, quince y hasta veinte ventanas abiertas simultá-
neamente. Hay veinte eventos simultáneos de los que deben estar 
pendientes.

Querría también vincular esta cuestión de la simultaneidad de es-
tímulos tan conocida, de la subjetividad “Windows”, con dos elemen-
tos. Por un lado, todo el dispositivo de la educación formal presencial 
y, en alguna medida, de la educación a distancia están pensadas pa-
ra una racionalidad, para un tipo de subjetividad que es la del Capi-
talismo Industrial, y que supone internarse, por ejemplo, en la lectura 
de un libro desde el principio hasta el final. Una concentración de la 
atención cuasi absoluta, solo interrumpida en algunos intervalos de 
tiempo y que mientras se produce es monopólica. El libro monopoli-
za nuestra atención. Sin embargo, esa modalidad de vinculación con 
un estímulo es excepcional, por no decir completamente improbable 
entre los alumnos actuales de cualquiera de las modalidades y nive-
les. Nosotros, quienes conocimos las máquinas de escribir, como 
alumnos o como oyentes, ya no actuamos de ese modo. Recibimos 
mensajes en nuestros celulares, y hasta a veces los enviamos. Pero 
en el caso de los estudiantes más jóvenes, el cambio es radical. Por 
ejemplo, en una encuesta reciente con alumnos de escuelas públi-
cas de todo el país, encontramos que cerca de la mitad dice que no 
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pasa más de 5 minutos concentrado en un único estímulo sin mirar 
el celular. Entonces, vemos con claridad una tensión entre el tipo de 
subjetividad hacia el que va orientado el dispositivo pedagógico for-
mal, y la subjetividad real que recibe tal dispositivo. Naturalmente, 
hay que evitar creer que son las tecnologías las que crean determi-
nada forma de subjetividad. Se trata de un mar de flujos cognitivos 
(que incluyen a las tecnologías digitales, pero también a numerosos 
aspectos intersubjetivos) que producen una tensión entre esa subje-
tividad naciente, pero inequívocamente definida a esta altura del par-
tido, y el dispositivo tradicional o un conjunto de dispositivos tradicio-
nales en la educación formal; y no solo tradicionales, sino también 
respecto de algunos dispositivos que aparecen como novedosos, pe-
ro que sin embargo presuponen cierta racionalidad, que no es más 
aquella que se encuentra entre los receptores de estas nuevas mo-
dalidades educativas.

Hay aún otra cuestión digna de ser destacada en relación al tiem-
po y a esta subjetividad Windows, a esta tensión efímera y volátil. Se 
trata de una cuestión económica. Herbert Simon, premio Nobel, hizo 
un señalamiento en los años 90 que parte de la idea de que estamos 
en una etapa del capitalismo en la cual la información es sobreabun-
dante: todos podemos acceder a enormes cantidades de flujos de in-
formación digital de un modo gratuito, sea legal o ilegal, pero de un 
modo gratuito). Al menos quienes estamos incluidos, quienes somos 
de algún estrato de la clase media –por decirlo de algún modo–, no 
tenemos grandes dificultades en acceder a flujos de información digi-
tal. Sin embargo, dice Simon, la economía se ocupa ante todo de la 
producción, distribución, etc. de recursos escasos. De modo que no 
es tan interesante hablar de una era de la información, sino de una 
era de aquello que se vuelve escaso en una época de información so-
breabundante. Y ¿cuál es ese recurso escaso, intrínsecamente esca-
so en este contexto? La atención humana, responde Simon (1971)

 “What information consumes is rather obvious: it consumes the attention of its 

recipients. Hence a wealth of information creates a poverty of attention, and a 

need to allocate that attention efficiently among the overabundance of informa-

tion sources that might consume it” (p.p.40-41).
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Así, la riqueza de información digital genera una escasez de atención 
humana. Por más que la modulación de la subjetividad para atender a 
varios estímulos simultáneos pueda obrar algunas ampliaciones, las 
fronteras del consumo humano de información no pueden ignorarse. 
Esta idea, que puede captarse intuitivamente y ha sido señalada por va-
rios autores (Goldhaber, 1996; Simon, 1996; Rullani, 2000; Rodríguez 
y Sánchez, 2000; Davenport y Beck, 2001; Lanham, 2006; McLellan y 
Berman, 2001) emerge como una conclusión matemática de un recien-
te paper de Neuman, Park, & Panek. En él, los autores estudian la evo-
lución y relación entre dos variables: la cantidad de estímulos informa-
cionales que tenía un hogar norteamericano a su disposición y la 
cantidad de tiempo de atención destinada a consumirlos, ambas medi-
das en minutos. Los números son claros: en 1960 había 98 minutos de 
información disponible por cada minuto de atención humana. En 2005, 
cada unidad de atención era disputada por 20.943 minutos de informa-
ción digital (Neuman, Park, & Panek, 2009:11). Como señalan los auto-
res, en 1960 las opciones estaban dentro del radio decisional del sujeto 
individual. Pero la sobreabundancia del siglo XXI sólo puede resolverse 
con gestores digitales es de la atención: sitios de redes sociales, reco-
mendaciones de pares y, sobre todos, buscadores como Google. Nóte-
se que, en efecto, la empresa más importante del mundo digital –y mu-
chas de las que la siguen– son ante todo organizadores de la atención 
humana. Balizan nuestra deriva por esos 20.000 minutos que buscan 
ser consumidos, eficientizan (o al menos regulan) nuestro recursos es-
casos en ese mar de sonidos, imágenes, datos y programas.

¿Por qué Google es la empresa más poderosa del mundo? Entre 
otras cosas, porque ilumina nuestra deriva por esos 20.000 minutos 
de atención disponibles que tenemos; porque organiza aquello que es 
terriblemente escaso para nosotros y lo vuelca de un modo ordenado, 
sistemático, que nos permite de algún modo, mejor o peor, elegir có-
mo vamos a disponer de ese codiciado minuto de atención.

Espacio
La lectora (y el lector) habrá escuchado reiteradamente hablar del te-
ma de la deslocalización: muchas actividades laborales se producen 
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no sólo en tiempos ajenos a los de la unidad productiva sino, también 
en locaciones diversas de aquélla. Así, el trabajo puede y suele ocurrir 
desde locaciones divergentes de la unidad productiva (el hogar, los ba-
res, medios de transporte). Naturalmente, esto está vinculado con la 
dinámica del capitalismo informacional. Las tecnologías digitales e In-
ternet son fundamentales para que los procesos productivos de bienes 
informacionales puedan, digamos, comenzar en la India, pasar por Ar-
gentina y concluir en EE.UU., como ocurre con algunos softwares. To-
do esto es bien conocido.

Sin embargo, aquí querría resaltar otro aspecto no tan discutido. 
Se trata de la idea de que el trabajo informacional sólo emerge conjun-
tamente con su contradicción dialéctica. Contradicción dialéctica en el 
sentido de algo que es contradictorio e interdependiente; un fenómeno 
opuesto pero imprescindible para que exista el primero. Así, a la vez 
que emerge el trabajo informacional, esto es la gente que produce bits 
en computadoras, crece su contracar: el trabajo manual precario. Esto 
es: el viejo trabajador industrial que estaba en la fábrica ve cómo sus 
hijos, sus nietos o él mismo se divide en dos destinos opuestos: ir a la-
borar desde su casa con una computadora, en mejores o peores con-
diciones, o pasar a ser un trabajador manual precario.

Estadísticamente y, presentando las cosas de un modo algo sen-
sacionalista, el viejo trabajo industrial se dirime entre estos dos extre-
mos. En la Argentina, por cierto, esto se corrobora de un modo bas-
tante simple a través de su concretización en los años ‘90.

Esta cuestión de, digamos, la dicotomización de la fuerza de tra-
bajo (Iñigo Carrera, 2003), puede apreciarse con indicadores como el 
Gini, y podría desarrollarse con algún detalle mayor al que tendrá 
aquí. Lo que interesa es puntualizar que estos dos segmentos de la 
fuerza de trabajo no sólo emergen en conjunto, sino que dependen el 
uno del otro, y acá es donde entra la cuestión del espacio.

El trabajo informacional y el trabajo manual precario se dan en re-
giones, o bien nacionales o bien supranacionales, que los vinculan de 
algún modo. Más aún, uno podría decir –hay algunos autores que lo 
han estudiado de este modo– que en la constitución de espacios su-
pranacionales, como la Unión Europea, como el Nafta, como el Mer-
cosur, etc., (Iñigo Carrera, 2003) tienen como fin principal vincular a 
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estos dos segmentos de la fuerza de trabajo. Déjenme darles algunos 
ejemplos: Nike y el trabajo semiesclavo en el sudeste asiático. Tene-
mos de un lado trabajo informacional. ¿Qué produce Nike? ¿Produce 
zapatillas? No, de ningún modo; Nike no produce ninguna zapatilla; lo 
que produce son diseños de zapatillas, marcas de zapatillas, publici-
dad: trabajo informacional. Producen bienes informacionales. Dise-
ños, textos, protocolos, marcas. Las zapatillas se producen en algún 
otro lado, pero no en Nike, en líneas generales. Esto puede ocurrir 
porque, efectivamente, hay una deslocalización de la producción en 
donde se divide claramente el trabajo informacional (presentado co-
mo “industrias creativas” o cualquier otra denominación, bajo deter-
minada legislación laboral; y el trabajo manual precario bajo otra le-
gislación laboral (que permita salarios y condiciones laborales 
miserables legalmente); en dos ámbitos nacionales bien distintos, 
con regulaciones jurídicas, con factores socioeconómicos, también 
muy heterogéneos.

Algo parecido ocurre con el famoso caso de Toyota, que se se-
ñala como ejemplo en Sociología del trabajo y demás, pero que solo 
fue posible a través de la subcontratación de otros países por fuera 
de Japón. 

En los Estados Unidos, como en tantos otros países donde se 
maldice en contra de la inmigración ilegal, se calcula que dos tercios 
de la desigualdad en los salarios, dos tercios de la separación entre 
trabajadores informacionales y trabajo manual precario, se deben a la 
inmigración ilegal. Es decir, el trabajo informacional de Apple, de los 
muchachos de Google, que están en lugares muy coloridos y alegres, 
y juegan al ping-pong y sonríen, se explica en buena medida porque 
hay mexicanas pobres que están cuidando a sus niños por salarios 
miserables. Hay una relación de necesariedad entre el trabajo manual 
precario, en muchos casos ilegal, y la producción del trabajo informa-
cional, que está asociado a determinadas regulaciones espaciales. O 
bien, a esta separación en dos lugares del mundo muy lejanos, o 
bien, en una segregación espacial cercana en términos de kilómetros, 
pero muy clara en términos de a qué lugares se puede acceder y a 
qué lugares no. La empleada mexicana, que cuida a los chicos de los 
trabajadores de Google, no puede acceder a determinadas zonas de 
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Mountain View de Zircon Valley, entre otras. La segregación espacial 
existe independientemente de la separación en kilómetros que haya 
entre unos trabajadores y otros. La cuestión de necesidad de vincula-
ción entre estos dos segmentos de la fuerza de trabajo explica esa 
separación y el ordenamiento territorial.

De un modo un poco más sistemático, hay dos formas de vincula-
ción del trabajo informacional y del trabajo manual precario; dos mo-
dos espaciales. Por un lado, los ámbitos supranacionales: la Unión 
Europea, por caso, donde el trabajo informacional ocurre en Europa 
del Oeste, y donde el trabajo manual, precario, se concentra en Euro-
pa del Este, tanto con el modo legal en el que los trabajadores perma-
necen en el Este asiático, en las ex repúblicas socialistas soviéticas, 
como cuando esos trabajadores y los inmigrantes africanos emigran 
ilegalmente hacia europa occidental. En el caso del NAFTA y los tra-
tados bilaterales, ocurre algo similar. Tanto de un modo legal como 
ilegal, México y Centroamérica proveen de mano de obra, de trabajo 
manual precario a la economía informacional, al trabajo informacional 
de los Estados Unidos.

Tabla 1: Dicotomización geográfica del trabajo 
informacional y el trabajo manual precario

Ámbito 

Supranacional

Trabajo 

Informacional

Trabajo 

precario manual

Unión Europea Europa del Oeste Legal: Europa del Este, este asiático
Ilegal: Europa del Este, África

Nafta/Bilaterales EE.UU, Canadá Legal: México y Centroamérica, este 
asiático
Ilegal: México y Centroamérica

Fuente: Elaboración propia

Por otro lado, tenemos el fenómeno en el cual, en un mismo país, en 
un mismo ámbito nacional, se produce la concentración de los dos 
tipos de trabajo. Los ejemplos de los países en los que estadística-
mente se encuentra esto, son los del BRICS. Y es tentador decir que 
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una parte de lo que explica el famoso despegue del BRICS es justa-
mente esto: se trata de países que han logrado reunir en un mercado 
común tanto el trabajo informacional como el trabajo manual preca-
rio. Trabajadores de Bangalore en la India, y que son ingenieros in-
formáticos, y que ven mejorados sus costos por el trabajo manual 
precario de sus connacionales que, por ejemplo, bajan el costo de 
los insumos que implica su reproducción cotidiana, aumentando su 
competitividad.

Tiempo y espacio en la educación a distancia
Aunque a veces no es suficientemente anoticiado, hay un cambio eco-
nómico cuando pasamos de ser docentes presenciales a ser docentes 
virtuales. Un cambio económico estricto en el tipo de producto que 
elaboramos. Cuando somos docentes presenciales, vendemos un 
servicio. ¿Qué es un servicio? Una actividad que se agota en el mo-
mento en que se produce; como lo que hace un mozo, como lo que 
hace un taxista, un psicólogo. Se agota en el momento en que se pro-
duce; cuando se vuelve a requerir la clase, se nos vuelve a contratar 
y, consecuentemente, en algunos casos, se nos paga por eso.

Cuando empezamos a producir bienes informacionales, cuando 
somos docentes virtuales –no estoy pensando en los tutores, que es 
un caso un poco más complejo, sino en quienes escriben clases vir-
tuales, o quienes son filmados, en los autores–, cambia nuestra si-
tuación jurídica de un modo notable. No somos más productores de 
servicios, producimos bienes informacionales que perviven en el 
tiempo. Bienes sobre los cuales, a diferencia de los servicios, se 
asignan derechos de propiedad. Derechos de propiedad que son, en 
líneas generales, completamente desconocidos por los docentes. 
¿A qué tenemos derecho cuando escribimos una clase de acuerdo a 
la ley argentina, la 11.723? ¿A qué no tenemos derecho? ¿Cómo se 
debe pagar eso? Estamos muy bien informados, en general, respec-
to de cómo funcionan las cosas en el mundo en el que la docencia 
es un servicio. Conocemos sobre huelgas, ausencias justificadas, 
regulaciones que nos benefician o perjudican, paritarias, salarios 
mínimos en relación a la hora de trabajo, etc. En síntesis, sabemos 



FORMAR EN EL HORIZONTE DIGITAL

73

manejar (u opinar) sobre asuntos relacionados con los tiempos, por-
que ciertamente los servicios son una actividad basada en medidas 
de tiempo.

El trabajo informacional que hacemos escribiendo clases (o sien-
do filmados, o creando otro tipo de recursos), no necesariamente 
está relacionada con el tiempo. Entonces, que nosotros le hurtemos 
el tiempo a esa actividad pasa a tener mucho menos valor de pro-
testa, mucho menos valor gremial, mucho menos valor organizativo 
en términos de una defensa de nuestra actividad en esta nueva si-
tuación.

¿Conocemos lo mismo respecto de cuando hacemos un trabajo 
informacional, de cuando producimos flujos de información digital, 
bienes informacionales, bits? En líneas generales, no tenemos la me-
nor idea. No hay ninguna regulación específica sobre el asunto pero, 
sobre todo, no tenemos una representación clara respecto de qué es 
y qué no es legítimo; no tenemos, como docentes, a quién consultar 
respecto de esto. Los invito a pensar estas cuestiones, a informarnos 
respecto de los derechos de propiedad intelectual (al fin y al cabo, ca-
da vez más los trabajadores del capitalismo informacional debemos 
comprender algunos aspectos de las regulaciones de propiedad inte-
lectual, sea para aprovecharlas, sea para subvertirlas) que tenemos, 
los que no tenemos, lo que nos conviene, lo que no nos conviene; 
cuáles son las buenas prácticas en este sentido. Mejor, cuáles son las 
prácticas por las que tenemos que luchar para conseguir pagos dig-
nos en esta actividad, cómo evitar la precarización en tanto que pro-
ductores de bienes informacionales y demás. Porque estas transfor-
maciones en el tiempo y el espacio no ocurren sólo para los alumnos 
y no nos afectan como docentes sólo en términos pedagógicos, sino 
que nos afectan como docentes en tanto trabajadores, y nos van a 
afectar cada vez más.

Necesitamos, entonces, dar una respuesta informada, una res-
puesta de lucha, de beneplácito, de salud, de festejo, de protesta; pe-
ro necesitamos dar una respuesta a estos desafíos que nos tocan de 
un modo, ya no filosófico-abstracto, sino muy inmediato en nuestras 
fuentes de trabajo.
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Capítulo V

Indexación de textos breves: (d)escribir 
el acá/ahora en la comunicación por 
teléfono móvil

Lucía Cantamutto

Personas que están cerca, o que están lejos, personas que están tra-
bajando o en el gimnasio. Personas que están cocinando o en el baño. 
Personas que se acuestan. Personas que despiertan. Personas senta-
das frente a frente enviándose mensajes de texto para enfrentar dife-
rentes trastornos sociales, personas reunidas en un bar chateando con 
otros que no están (haciendo phubbing[1]), personas que dejan a sus 
parejas para siempre desde una conversación de Whatsapp. Las imá-
genes pueden ser muchas otras, distintas, pero siempre aparecerá en 
este retrato de la actualidad sobre la mesa, en la mano, en la cartera 
de la dama o el bolsillo del caballero… el celular.

Es el teléfono móvil[2], congruentemente, el paradigma de la ubi-
cuidad y la simultaneidad. En la palma de la mano caben los hilos in-
visibles que conectan con casi todas las plataformas de comunicación 
(Facebook, Twitter, Whatsapp, entre las más conocidas) y tantas apli-
caciones como la mente humana ha sido capaz de desarrollar; y, a 
través de ellas, con personas conocidas y desconocidas con quienes 
interactuar. En algún punto, el teléfono es el dispositivo que mejor su-
po resumir la potencialidad inherente al cambio de paradigma actual: 
la hiperconectividad, la multimodalidad (Herring, 1996), la hiper perso-
nalidad (Walther, 1996). Sin embargo, descartando el zoom que hicie-
ron la educación mediada (del e-learning al m-learning) o la mercado-
tecnia (del e-commerce al m-commerce), las perspectivas teóricas 
dejan un poco de lado lo que ocurre en esta interface artefactual (Go-
bato, 2014): en el campo científico humanístico, se suele hablar de la 
comunicación mediada por ordenador y de la era internet. Ni una cosa 
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ni la otra resumen (o limitan) los aspectos centrales de los textos bre-
ves que se producen en los teléfonos.

A diferencia de otros textos que componen esta obra, la vertiente 
de este trabajo es lingüística, con aportaciones de la pragmática y la 
teoría de la enunciación. Intentaré, en estas páginas, recuperar algu-
nas reflexiones metalingüísticas de los hablantes en la producción de 
emisiones escritas por teléfono que fungen como estrategias indis-
pensables para alcanzar con éxito las metas comunicativas. Nuestro 
eje es un aspecto atendido tempranamente en los estudios pioneros 
sobre la comunicación digital pero desde una perspectiva que poco 
satisface la nuestra: en el inicio, las características propias de la nue-
va situación de comunicación eran conceptualizadas desde las caren-
cias respecto a la copresencia. Por mi parte (en coincidencia con mu-
chos otros), más que enfocar en las privaciones, prefiero observar 
cómo la lengua (es decir, el hablante) explota sus recursos para ne-
gociar el sentido en la interacción mediada.

Dos materiales nos valen como disparador. Por un lado, un episo-
dio de The Big Band Theory[3] en el cual Raj y Lucy intercambian 
mensajes de texto sentados uno frente al otro durante una cita. Por 
otro, un audio de Hernán Casciari[4] que dice:

 Anoche le contaba a mi hija el cuento de “Hansel y Gretel”; en el momento en 

que los hermanitos se pierden en el bosque y empieza a anochecer, mi hija, en 

vez de asustarse, me dice: “Que lo llamen al papá por el celular” (…). Todas las 

historias fracasan si le ponemos teléfono móvil. (…) ¿No estará pasando lo mis-

mo con la vida real? ¿No estaremos privandonos de aventuras novelescas por 

culpa de la conexión permanente? ¿Alguno de nosotros, alguna vez, correrá 

desesperado al aeropuerto para decirle a la mujer que ama que no suba a ese 

avión, que la vida es aquí y es ahora? Yo creo que no, yo creo que le enviaremos 

un mensaje de texto lastimoso, un mensaje breve, desde el sofá. ¿Para qué ha-

cer el esfuerzo de vivir al borde de la aventura si algo siempre nos va a inte-

rrumpir la incertidumbre? Una llamada a tiempo, un mensaje de audio, una alar-

ma, nuestro cielo ya está infectado de señales y secretos. (…) Nuestras 

historias están perdiendo brillo; las escritas, las vividas, incluso las imaginadas, 

porque nos estamos convirtiendo en héroes perezosos.
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La lúcida argumentación precedente, parecería sostenerse sobre: 
la posibilidad de estar conectados todo el tiempo, compartir las expe-
riencias y de transmitir información constantemente, la simultaneidad 
de la comunicación digital, la condensación del tiempo narrativo y del 
tiempo vital. Pero ¿son estos mismos argumentos los que justifican 
una “conversación” escrita mediada digitalmente cuando está a dispo-
sición todo el repertorio semiótico del cuerpo? ¿Qué necesidades sa-
tisface mediar la comunicación? Ambas escenas requieren una pre-
gunta subsidiaria: ¿siempre es así la comunicación por teléfono 
móvil? Como usuarios, dispondremos de contraargumentos o situa-
ciones donde algo haya sido diferente; pero, al mismo tiempo, es pro-
bable que nuestras prácticas comunicativas descansen tranquilamen-
te sobre algo similar a lo ilustrado.

En un medio predominantemente textual[5], surgen dudas sobre 
los mecanismos de inscripción de los elementos que escapan hacia 
fuera del enunciado, necesarios para satisfacer la gestión interrelacio-
nal (Spencer-Oatey, 2000). ¿Cómo emergen las constelaciones de 
referencias, que en otros medios semióticamente más ricos se canali-
zan a través de diferentes signos, si sólo disponemos de un único có-
digo como herramienta? ¿Son los mecanismos y recursos que el sis-
tema de la lengua tiene a disposición o son estrategias de inferencia 
para llevar adelante exitosamente la comunicación? Inclinados hacia 
ambas opciones, en estas páginas, revisamos algunas conjeturas que 
fungen de sostén a las interacciones digitales, en particular, en torno 
a cómo se concibe y configura el tiempo y el espacio: ¿es una comu-
nicación donde el espacio del enunciador prevalece? ¿es un evento 
simultáneo, descontextualizado, por lo tanto, deslocalizado, ubicuo? 
¿cómo son las condiciones de enunciación cuando son múltiples y 
paralelas? Estas son, entonces, las hipótesis que subyacen, en distin-
ta medida, como precondición:

1. Hipótesis de la sincronía.

2. Hipótesis del contexto comunicativo.

3. Hipótesis de la información pragmática compartida.

4. Hipótesis del contexto innecesario.
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Apuntes teóricos
El esquema básico (revisado y mejorado en las últimas décadas) de la 
comunicación consta de un emisor, un receptor, un mensaje, un canal 
y un contexto (Jakobson, 1975). La configuración prototípica de la co-
municación requiere de esos elementos mínimos y se instala en un 
tiempo y un espacio que emerge en la interacción. Si dos personas in-
teractúan en el mismo espacio-tiempo, sus coordenadas tenderán a 
ser compartidas, similares aunque no idénticas: como señala Vers-
chueren, “el terreno común casi nunca es realmente común” (2002, p. 
139). Cuando la palabra se tecnologiza (Gobato, 2014, p. 118), la co-
presencia ya no es un requisito y esta estructura sufre fisuras. En los 
textos breves, la ausencia de mayor caudal de lenguajes multimodales 
favorece que las condiciones de enunciación (ego, hic et nunc) adquie-
ran un carácter novedoso y dinámico que difiere necesariamente de la 
interacción cara-a-cara y de la comunicación digital en general (Yus, 
2010, p. 35). En entornos más “textuales” (por tanto, con menor satu-
ración contextual), la actividad inferencial de los participantes de la in-
teracción será equivalente a la distancia que exista entre los interlocu-
tores, el conocimiento compartido o entornos cognitivos mutuos[6].

Identificar los supuestos que sostienen y conducen las interaccio-
nes en un dispositivo con limitaciones excesivas (brevedad, tamaño 
de pantalla, teclados reducidos) reclama, entre otras, la pregunta: ¿se 
genera un contexto común atravesado por contextos enunciativos di-
ferentes, en cuyos procesos de codificación y decodificación de la 
deixis espacio-temporal se produce una doble (o múltiple) indexación 
simultánea? En los textos breves, múltiples estrategias activan los in-
teractuantes para alcanzar sus metas comunicativas.

Deconstrucción de supuestos
1. Hipótesis de la sincronía: los intercambios entre sujetos/usuarios 
a través de sus teléfonos móviles se producen en un continuum entre 
asincrónicos> (casi)sincrónicos > sincrónicos. La ilusión de instantanei-
dad dependerá, en buena medida, de las capacidades técnicas de las 
redes de telefonía y de las conexiones a internet, más que de prácticas 
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o usos de los sujetos. Claro está que el grado de dependencia al móvil 
de los usuarios influirá en la inclinación de la comunicación hacia algu-
no de los polos. Además, cabe distinguir entre entornos o plataformas 
que permiten una comunicación ciertamente próxima a la sincronía. 
Entre ellos, un entorno muy vital actualmente es el Whatsapp. Consi-
deremos que la interacción se construye simultáneamente en una 
suerte de conversación simultánea cuando los interactuantes están en 
línea al mismo tiempo y conectados a una red de internet relativamen-
te estable. Sin embargo, la distancia temporal entre el envío y lo que 
tarda en llegar de un servidor a otro, de un teléfono a otro, produce la 
superposición de emisiones. Al detener la mirada en cómo se estruc-
turan los turnos de habla (Alcántara Plá, 2015), los pequeños desfasa-
jes entre tiempo de envío y recepción favorecen una construcción dife-
renciada de la interacción: las cajas de textos se ordenarán de 
particular manera en cada uno de los dispositivos intervinientes[7]. Esta 
tendencia a estar precariamente cerca de la sincronía no prevalece en 
los SMS (Cantamutto, 2013).

2. Hipótesis de los contextos comunicativos múltiples: la simplifi-
cación indica que en la interacción cara a cara, se establece un espa-
cio compartido por todos los interactuantes y que surge como indicios 
en la comunicación (Cfr. Verschueren, 2002). Estas reflexiones inicial-
mente las expuse en un aquí y ahora delimitado de antemano (por el 
espacio-tiempo del foro), compartido por el expositor y el auditorio. En 
la producción de este capítulo, la ausencia de información contextual 
se evidencia pero la temática no requiere mayor conexión con la situa-
ción de enunciación ni de recepción: aspectos como la dirección de mi 
oficina donde me encuentro escribiendo serán poco relevantes. Sin 
embargo, si mientras escribo, envío un SMS a alguien para que me 
ayude esa información será necesaria. En los textos breves, cabe pre-
guntarse si a falta de un contexto físico común se instalan dos (o múl-
tiples) contextos desde donde cada uno de los participantes se introdu-
ce en la interacción, ¿emerge necesariamente el contexto comunicativo 
de cada uno? ¿Emerge un nuevo contexto comunicativo? ¿Emerge la 
información que tiene que emerger en ese contexto? ¿Existe –en algu-
na instancia– un único contexto comunicativo?
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3. Hipótesis de la información pragmática compartida: si los usua-
rios son capaces de reponer los datos ausentes del contexto a partir de 
la información pragmática que comparte (es decir, conocimiento del 
mundo y/o de la realidad, conocimiento social, entornos cognitivos, co-
nocimientos comunes[8]) o a partir de la información que suponen que 
es la que debe aparecer en la comunicación mediada por teléfono mó-
vil. Por lo tanto, puede ser que en la comunicación por teléfono móvil 
–después vamos a ver algunos ejemplos–, en realidad las marcas que 
aparecen del aquí, del ahora, de estos interactuantes, sean las que 
presuponen como hablantes que el otro desconoce. Están situándose 
en los espacios de información pragmática no compartida. En general, 
la comunicación por teléfono móvil se suele dar entre un círculo restrin-
gido de personas que tienen mucho conocimiento entre sí. Por lo tanto, 
la información que falta, los datos del contexto enunciativo que aparez-
can, son las que presuponen que el otro desconoce.

4. Hipótesis del contexto innecesario: por último, una cuarta hipóte-
sis al respecto de diferentes tipos de interacciones donde el contexto 
no es necesario. Por ejemplo, aquellos textos breves que correspon-
den a manifestaciones de afecto, conversación de contacto y manteni-
miento de lazos sociales (por ejemplo, Taylor & Harper, 2002). Muchos 
SMS se alinean con esta dimensión afectiva. ¿Carecen de marcas del 
momento de la enunciación? Desde una perspectiva pragmática, (e in-
clusive estrictamente lingüística) no sería posible sostener esto: a pe-
sar de que el mensaje sea muy breve, las huellas deícticas quedan 
sostenidas (¿o contenidas?) en la lengua, en primer lugar, a través de 
marcas morfológicas y léxicas (Verschueren, 2002).

El acá y ahora en los textos breves
La comunicación digital puede ser definida a través de los aspectos 
principales del estilo electrónico (Vela Delfa, 2005, p. 670- sig.). En los 
textos breves, además de la expresividad y economía lingüística (ibíd.), 
la claridad emerge como una característica propia de la producción de 
estos mensajes (Cantamutto, 2012, 2014, 2015a): los hablantes apro-
vechan al máximo los recursos lingüísticos para poder satisfacer sus 
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metas comunicativas y, por tanto, tienden a evitar locuciones ambi-
guas, confusas o poco claras. Tanto el emisor como el receptor activan 
estrategias múltiples (de inferencia, precisamente) para la recupera-
ción de información en todos los niveles de lengua. Tres ejemplos di-
ferentes para observar las huellas presentes al momento de enuncia-
ción que dan lugar al contexto comunicativo.

Ejemplo 1: (2093, F-20-3 a F-21-3, amigas) “Noticias? Acá no.”

En el primer ejemplo es tenemos un acá, que suele clasificarse entre 
los adverbios espaciales que realizan deixis. Ese deíctico no inscribe un 
espacio y un tiempo de la enunciación. Acá es el presente y la perspec-
tiva del emisor: dependerá del tenor de las novedades la necesidad de 
delimitar más específicamente el sentido de acá. Una conjugación de la 
tercera hipótesis con la segunda sirven de sostén a esta intervención.

Ejemplo 2: (2698, F- 57-3 a F-27-3) “Hola lu paso en 10 min monica” 

(2699, F-27-3 a F-57-3) “Acá estoy! Besos!”

En cambio, el SMS requiere del conocimiento de las condiciones de 
enunciación, ya que el tiempo es un factor necesario para llevar ade-
lante exitosamente la interacción. El descanso del mensaje en la pri-
mera hipótesis se advierte en el supuesto de que será recibido y leído 
dentro de un lapso menor a los diez minutos.

Ejemplo 3: (2641, F-63-2 a F-28-3, familiares) “Hola Jo recien veo tu men xq re-

cien me levanto me alegro que estes bien y estudiando en 

cualquier momento nos vemos un beso para los dos Celsa” 

(2642, F-28-3 a F-63-2, familiares) “Hola JO soy Celsa como estan 

aparte de pasados x agua hace mucho que no nos vemos co-

mo te fue en la uni o todavía no les mando un beso a los dos”

(2643, F-63-2 a F-28-3) “Hola Celsa!!! Que manera de llover!!! No gane 

el concurso, pero estuvo muy bien igual. Mañana a la tarde es-

tas en tu casa? Puedo pasar tipo 5? Besos”

(2642, F-28-3 a F-63-2) “Si Jo si estoy te espero asi charlamos besos”
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Por último, en el estilo comunicativo no marcado las hipótesis anterio-
res fracasan cuando algún interactuante no (re)conoce las caracterís-
ticas de la comunicación digital. Estos textos breves dejan de serlo pa-
ra cargarse con información sobre la instancia de producción.

Líneas de desvío
Quizás todo lo anterior deba reducirse a una única pregunta: ¿qué es 
la comunicación si no es el momento en el cual los interactuantes se 
comprenden? Lo mismo en la comunicación por teléfono móvil: la pre-
misa es que las personas intentan comunicarse. Para ello, recurren a 
dos cuestiones más allá de las hipótesis anteriores: 

I) a la información que brinda la plataforma –como Whatsapp, por 
ejemplo, que provee información sobre qué está pasando en las 
instancias de la interacción en ese momento–

y 
II) diferentes recursos de la lengua que escriben, inscriben y des-

criben el hic et nunc. Por el hecho de ser hablantes producimos 
reflexiones metalingüísticas que, además, activamos en cada 
emisión. Las categorías teóricas podrán no ser suficientes para 
explicar cómo emergen las condiciones de enunciación, pero 
los usuarios son capaces identificar aquellos elementos necesa-
rios para negociar y alcanzar la meta de la comunicación.

Las cavilaciones anteriores tienen, al menos, cuatro consecuencias di-
rectas que se sintetiza en estas líneas:

Teórica: en el texto breve se produce una maximización del sistema 
lingüístico, en particular, debido a la textualidad inherente al fenómeno 
(poco a poco, desplazado hacia la multimodalidad). Con pocos ele-
mentos a disposición (abecedario, emojis, signos diacríticos y de pun-
tuación), es posible comunicar cuestiones de diferente complejidad. 
Esta línea de desvío tiene aplicaciones en la enseñanza de la lengua: 
el usuario que es capaz de reconocer los recursos, debería ser capaz 
de comprenderlos a nivel teórico (Cantamutto, 2015b).
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Metodológica: el investigador necesita reponer el contexto ausente, 
necesario para los estudios orientados desde diversas corrientes como 
la sociolingüística, la pragmática, la etnografía del habla. ¿Cómo se re-
cupera ese contexto? ¿Es el del usuario emisor en el momento que te-
clea sobre su teléfono móvil? ¿Es el del usuario que recibe en su mini-
pantalla un mensaje? (Cantamutto, 2013a, 2013b).

Práctica: si consideramos que un ahora, por ejemplo, puede ser una ca-
tegoría laxa que se adecúe a las instancias de emisión y recepción, la 
concepción del tiempo y el espacio en la comunicación móvil nos obliga 
a plantear la misma duda inicial: ¿hay simultaneidad o duplicación? ¿Qué 
información sobre ese contexto emerge en la comunicación? ¿La que los 
usuarios quieren? ¿Pueden los usuarios controlar esta información?

Aplicada: considerar estas cuestiones, por ejemplo, en la educación a 
distancia, favorece tanto al descubrimiento de las huellas del momento 
enunciación de los diferentes actores (tanto alumnos como docentes). 
En las intervenciones en los foros, se superponen instancias de escri-
tura y, a veces, es necesario recuperar dicha información: no solo las 
plataformas dan indicios, la lengua –obligatoriamente– va dejando en 
las emisiones los rastros de su generación.
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Notas
[1] Véase http://es.wikipedia.org/wiki/Phubbing (consulta: abril de 2014).

[2] Optamos por la forma “teléfono móvil” (forma del español peninsular) a teléfono “ce-

lular” (forma del español de Argentina) porque consideramos que refleja mejor 

las características principales del dispositivo.

[3] En The Big Band Theory, temporada 6, episodio 18: Raj, quien tiene mudismo selecti-

vo ante las mujeres, se cita en un bar con Lucy, quien padece fobia social: para 

solucionar ambos problemas, intercambian mensajes frente a frente. Disponible 

en https://www.youtube.com/watch?v=E2YLJnmpWh0.

[4] “El celular de Hansel y Gretel” disponible en https://www.youtube.com/

watch?v=owNrH5Y4rek.

[5] En la discusión posterior a la presentación, una persona criticó esta afirmación al de-

cir que los jóvenes envían muchas fotos e imágenes por Whatsapp. Dos aclara-

ciones de justificación: primero, la tendencia de caracterizar los estilos comuni-

cativos digitales a través del uso que hacen los jóvenes de estas plataformas es 

rechazable. Por otro, muchas imágenes enviadas son en algún punto textos: fra-

ses, carteles, chistes gráficos. 

[6] “Yus (2010) señala que es posible ubicar, cada una de las distintas “formas de comu-

nicación”, en una “escala de contextualización”. Es decir, en un polo se ubicarían 

los “entornos muy saturados de información contextual (videoconferencias, telé-

fono por internet con web cam, etc.) y, por otro, entornos basados únicamente en 

el texto tecleado” (Ibíd: p.35). En todos los casos, se produce un desplazamiento 

entre lo que se desea comunicar y lo que el interactuante interpreta: los vacíos 
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de información que deben ser llenados implican un esfuerzo cognitivo subsana-

do a partir de la actividad inferencial. En tal sentido, el contexto “nunca está so-

breentendido o es un componente estático en la comunicación, sino que consti-

tuye una información mental ligada a las necesidades comunicativas e 

interpretativas” (Ibíd: p.33) (…). Estos entornos cognitivos mutuos no deben 

pensarse restringirse a “la parte del entorno físico o psíquico que es manifiesto 

para los dos interlocutores y que ambos comparten en un contexto concreto” 

(Ibíd: p.24) sino que podrían ampliarse o intensificarse en el conocimiento com-

partido sobre la orientación de determinada comunicación o el conocimiento co-

textual del mensaje” (Cantamutto, 2013b).

[7] Esta plataforma, como muchas otras, ofrece además mecanismos de retroalimenta-

ción a fin de satisfacer algunos de los índices necesarios para la construcción 

de la interacción. Por ejemplo, el doble check o el visto que fungen como inter-

venciones (automáticas) y que, al mismo tiempo, genera situaciones de ansie-

dad y diferentes confusiones asociadas a interpretar un mecanismo automático 

como una acción voluntaria de un actante. Esta utilidad de la plataforma generó, 

como contrapartida, el síndrome del doble check. Véase https://www.youtube.

com/watch?v=XKDn2D9oSiM (consulta: junio de 2014).

[8] Véase García Negroni y Tordesilla Colado (2001); Calsamiglia-Blancafort y Tusón-Valls 

(2002); Verschueren (2002), entre otros.
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Las instituciones frente a los desafíos 
de los tiempos digitales

Desde diferentes perspectivas y referencias empíricas, los capítulos de 
esta segunda parte auscultan los desafíos y las posibilidades que la 
integración de tecnologías a la educación presentan al diseño y ejecu-
ción de políticas públicas, en varios niveles. Un denominador común, sea 
cual fuese el nivel de desarrollo, es la cuestión de la inclusión, del acce-
so y la formación que permitan un uso significativo de las tecnologías 
digitales en procesos de formación. Como la otra cara de esa moneda, la 
preocupación discurre sobre los diversos modos en que la asignación de 
esas prioridades impacta en las estructuras técnicas, administrativas y 
políticas de las instituciones, en particular, y del Estado, en general.

Los trabajos de Ana Rivoir y Costanza Necuzzi enfatizan sobre un 
tópico cardinal de la política pública referida a tecnologías digitales: los 
programas de difusión y acceso destinados a estudiantes de los niveles 
primarios y medios. Con diferente alcance y diseño, en toda la región se 
verificaron programas de este tipo. Aquí se reseñan dos de los que han 
tenido mayor cobertura: el Plan Ceibal (Uruguay) y el Programa Conectar 
Igualdad (Argentina). Vale aclarar que el trabajo sobre Conectar Igualdad 
fue escrito cuando este proyecto aún se encontraba en plena ejecución, 
por lo que el lector deberá hacer el esfuerzo de pensar las propuestas 
de la autora con la distancia que debe tenerse al momento de la edición 
de este libro.

Por otro lado, Marta Mena y Alejandro Villar hacen foco en la 
Universidad. En conjunto, los artículos dan pistas ciertas sobre dos órde-
nes de cuestiones: en un primer registro, aportan claves en lo que refiere 
al impacto de las tecnologías digitales sobre las prácticas colectivas de 
enseñanza y aprendizaje y sobre las expectativas y posibilidades que 
docentes y estudiantes advierten y desean, producto del clima cultural 
marcado por las tecnologías y redes digitales. En un segundo registro, 
apuntan con precisión las diferentes dimensiones críticas que las institu-
ciones deben poner en juego a la hora de afrontar, confrontar y poner en 
juego la inclusión de las tecnologías digitales.
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Capítulo I

Políticas públicas de inclusión de 
tecnologías en la educación. El modelo 
1 a 1 en Uruguay

Ana Rivoir

El Plan CEIBAL es una política pública universal de alcance nacional 
“1 a 1”, implementada en Uruguay desde 2007. Aquí se presentan al-
gunos aspectos centrales y los principales elementos que la constitu-
yen en una iniciativa para análizar la incorporación de tecnologías para 
el desarrollo humano informacional a través del sistema educativo.

La presentación se sustenta en el análisis de los resultados de las 
investigaciones realizadas en el marco del grupo de investigación 
“ObservaTIC”, de la Universidad de la República de Uruguay. Dan 
cuenta de efectos de esta política sobre dimensiones de la brecha di-
gital en términos del acceso y la conectividad, así como cambios en 
otras dimensiones, relativas a la apropiación y el aprovechamiento 
con fines de desarrollo humano. Asimismo, se evidencian transforma-
ciones en las habilidades digitales de los beneficiarios. A partir de es-
to, se reflexiona sobre la contribución que los cambios hacen a la re-
ducción de las desigualdades sociales así como a las limitaciones, 
problemas y desafíos que de estos se derivan.

TIC para el desarrollo humano y la educación
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se han in-
corporado a los distintos ámbitos productivos, sociales, de la cultura y 
la política en las sociedades contemporáneas. Constituyen un proceso 
que hace referencia a lo que Manuel Castells (2000) denomina Socie-
dad Red, cuya estructura social es en red a través de la instalación de 
Internet como su nervio conductor.
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Se ha experimentado un acelerado proceso de transición del mo-
do de desarrollo industrial hacia el modo de desarrollo informacional. 
En este proceso, no sólo se verifican beneficios del acelerado desa-
rrollo tecnológico para el desarrollo humano, sino que también se 
constata el aumento de viejas y el surgimiento de nuevas desigualda-
des sociales (PNUD, 2001). Se avanza así sobre la constatación de 
que el cambio en el modo de desarrollo no genera automáticamente 
desarrollo humano, sino que sus resultados dependen de la las accio-
nes y estrategias elegidas por las sociedades (Castells y Himanen, 
2003; Gascó, 2004).

Más recientemente, Castells y Himanen (2014) apuntan la necesi-
dad de consolidar estrategias de desarrollo humano informacional, lo 
que implica consolidar el paradigma informacional con fines de desa-
rrollo humano, en un contexto global crecientemente interdependiente 
y desigual. Establecer claramente la relación entre desarrollo informa-
cional y el bienestar humano, es la clave para esta articulación. Se-
gún estos autores, la relación entre producción material, bienestar hu-
mano y organización sociocultural, constituyen el centro del proceso 
de desarrollo y para el cual las tecnologías de la información y la co-
municación juegan un rol preponderante en su resolución.

El desarrollo humano es la expansión de las libertades, la mejora 
en las condiciones de vida de las personas y depende de las oportu-
nidades que tengan y las capacidades que desarrollen (Sen, 2001). 
En tal sentido, las desigualdades atentan contra este proceso, exis-
tiendo la desigualdad por exclusión, así como la que resulta de priva-
ciones debido a condiciones desfavorables de inclusión y adversas de 
participación (Sen y Kliksberg, 2007). Por lo tanto, aquellos grupos, 
comunidades o personas que accedan y dominen estas tecnologías 
podrán favorecerse de las mismas para elegir el rumbo de sus vidas o 
de sus comunidades. Cabe señalar, no obstante, que el acceso a las 
mismas es desigual, como lo son las sociedades contemporáneas. Es 
tan importante considerar las oportunidades que brindan las TIC co-
mo su vinculación con las desigualdades sociales existentes.

Estos cambios no son lineales ni homogéneos y, menos aún, equi-
tativos para todas las personas y sociedades. Surge una nueva des-
igualdad específica que se suma y se articula con las desigualdades 
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sociales preexistentes: la denominada brecha digital. Inicialmente, se 
concibió a partir de la brecha de acceso a las TIC, es decir, entre 
quienes poseían los dispositivos tecnológicos (computadoras) y quie-
nes no los poseían; entre quienes accedían a internet y quienes no lo 
hacían.

Sin embargo, el concepto fue evolucionando hacia una definición 
más compleja, en la cual se entiende que esta desigualdad específica 
interactúa y se relaciona con otras desigualdades económicas y so-
ciales (Norris, 2001; Mística, 2003; Hargittai, 2004; Sassi, 2005).

Por otra parte, se comienza a visualizar las limitaciones para expli-
car el fenómeno, un análisis limitado a las diferencias en el acceso y 
la conectividad. Si bien se trata de variables básicas y de partida, 
comprender los usos que se hacen de las TIC también forma parte de 
la desigualdad en el aprovechamiento.

Kaztman (2010), en el mismo sentido y analizando los requeri-
mientos para el desarrollo en América Latina, sostiene que las destre-
zas asociadas al dominio de las TIC, conforman elementos centrales 
para aprovechar las oportunidades económicas, sociales y en el Esta-
do, así como posibilitan la participación en tanto ciudadanos de su 
época. No acceder implica quedar al borde de la exclusión por lo que 
el sistema educativo tiene un rol fundamental en esta reducción de 
desigualdades. Se trata, en definitiva, que el sistema educativo contri-
buya a la reducción de las capacidades desiguales existentes en la 
sociedad en relación al aprovechamiento de las TIC, en lo que Har-
gittai, Robinson y DiMaggio (2003) denominan “segunda brecha digi-
tal”.

La aparición de las TIC ha provocado grandes desafíos para la 
educación. Por un lado, ha abierto un sinfín de oportunidad a través 
del acceso a un gran volumen y diversidad en la información a través 
de Internet. A su vez, plantean muchas posibilidades para cambios 
pedagógicos a partir de facilitar nuevas formas de trabajo en red así 
como colaborativo y horizontal entre los profesores y estudiantes. Las 
ampliaciones de las herramientas y recursos didácticos de carácter 
audiovisual, hipertextual e interactivo abren muchas más opciones 
para el trabajo en el aula y el desarrollo de capacidades. El centro 
educativo se transforma en un espacio abierto con otras fuentes de 
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información y conocimiento. Esto plantea desafíos profundos a nivel 
organizacional, pedagógico, didáctico y cultural (Hargreaves, 2003).

Estas dimensiones son presentadas por Claro et al (2011) como ni-
veles de uso TIC en el ámbito educativo. Por un lado, para la gestión 
del centro educativo, facilitando la tarea administrativa y organizacio-
nal. En segundo lugar, a nivel pedagógico, facilitando cambios me-
diante recursos digitales así como introduciendo métodos centrados 
en el trabajo más activo del estudiante. Por último, a nivel curricular, 
de forma de complementar aprendizaje de asignaturas con el desarro-
llo de habilidades y competencias digitales que favorecen la inserción 
social y económica de los estudiantes en las sociedades actuales.

Según Warschauer (2003), todas estas potencialidades deben de 
estar favorecidas por la efectiva existencia de acceso y de su calidad. 
Las habilidades y el conocimiento, los contenidos y el lenguaje, así co-
mo el apoyo comunitario y social que se recibe, constituyen elementos 
fundamentales para lograr un uso de las TIC significativo. Es en el 
mismo sentido que Sunkel, Trucco y Espejo (2013) sostienen la impor-
tancia del análisis a nivel del acceso, del uso y apropiación, de los con-
tenidos existentes y a nivel de la gestión educativa, para conocer 
cuánto están contribuyendo estas tecnologías digitales a la educación.

En síntesis, las TIC constituyen recursos potencialmente benefi-
ciosos para el desarrollo humano y para la educación en particular. 
Sin embargo, su acceso y aprovechamiento en sociedades desigua-
les está desigualmente distribuido entre sectores de la población. La 
educación parece un ámbito adecuado y oportuno para fomentar el 
desarrollo de habilidades así como para que el uso y aprovechamien-
to del as TIC favorezcan los procesos educativos. Por tanto, iniciati-
vas específicas a este nivel han buscado estos beneficios y potenciar 
estas oportunidades.

El modelo 1 a 1 en Uruguay
En Uruguay, al igual que en el resto de América Latina, la incorpora-
ción de las TIC se inicia en el sistema educativo con las primeras ex-
periencias a fines de la década del ‘80. Estas iniciativas ensayaron di-
versas modalidades, de laboratorios de informática, PC en las aulas 
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hasta llegar en la primera década del 2000 a la aparición del modelo 1 
a 1. Fundamentalmente, bajo el impulso del programa One Laptop Per 
Child (OLPC), a cargo de Nicholas Negroponte del Massachussets Ins-
titute of Technology (MIT), se propone para propiedad de cada estu-
diante, una computadora portátil especialmente diseñada para de ni-
ños y con fines educativos (denominada XO)[1]. Se trata de un modelo 
que progresivamente se extiende como novedad en distintos países 
del mundo y también en América Latina, siendo Uruguay pionero es su 
aplicación en forma universal (Severin y Capote, 2010; Pereira, 2015).

En Uruguay se le denominó Plan Ceibal (Conectividad Educativa 
de Informática Básica para el Aprendizaje en Línea) en honor al árbol 
nacional, el Ceibo[2]. Comienza en 2007 como una iniciativa de política 
pública que se propone contribuir a la inclusión social a través de la in-
clusión digital de los niños y niñas uruguayas. Se instrumenta como 
una política universal del sistema educativo de Uruguay. Experimenta 
una adaptación de la propuesta de OLPC y desde el inicio los docen-
tes son incluidos como beneficiarios. Hacia 2010, se logra la cobertura 
de educación primaria y se continúa con educación media, técnica y 
formación docente. Su implementación implicó importantes esfuerzos 
logísticos, de gestión y de infraestructura que generan beneficios y 
mejoras para distintos aspectos del sistema educativo (edilicios, eléc-
tricos, conectividad, documentación de estudiantes, registros de infor-
mación, coordinación institucional, formación docente, etcétera).

A junio de 2015, contaba con 737.000 beneficiarios de laptops, ta-
blets y computadoras, de los cuales el 95% con acceso por banda an-
cha y el 99% de los estudiantes de primaria, secundaria, educación téc-
nica y formación docente con acceso a internet en su centro de estudio.

Paralelamente, se desarrollaron contenidos digitales educativos, 
se ha distribuido 3430 kits de robótica en 484 centros educativos, a la 
vez que se ha brindado conectividad a barrios de muy bajo nivel so-
cioeconómico (340) (Ceibal, 2014). También se implementaron apo-
yos para el aprendizaje de inglés mediante teleconferencias, así co-
mo iniciativas para aprendizaje de matemáticas. Otras iniciativas son:

 • Formación anual de aproximadamente 17.000 docentes de todos 
los subsistemas. Se implementaron cursos para docentes volun-
tarios así como talleres realizados con el apoyo de las redes de 



98

IDEAS de Educación Virtual

voluntarios. También, se fueron experimentando distintas modali-
dades de apoyo en función, como el Maestro Dinamizador, maes-
tro ceibal, maestro de apoyo, para fomentar el uso del recurso en 
el aula y por parte de los estudiantes con fines educativos.

 • Robótica educativa, curso en línea masivo y abierto (MOOC) dirigi-
do a adolescentes con el fin de enseñar programación en lenguaje 
Scratch.

 • Olimpíada de Matemática y Razonamiento que obtuvo más de 
241.000 descargas del videojuego y 31.200 equipos y 93.700 niños 
que participaron de la olimpíada.

 • Pruebas en línea que cubrieron a todos los estudiantes de 3º a 6º 
de educación primaria (295.548 alumnos).

 • Plataforma CREA (sistema de gestión de contenidos), Plataforma 
Adaptativas de Matemáticas (PAM), Enseñanza de Inglés con pro-
fesores (más de 200 escuelas); cerca de 5.000 contenidos educa-
tivos multimedia (49 libros de texto).

 • Portal educativo (www.ceibal.edu.uy), el Canal Ceibal en You Tube: 
http://www.youtube.com/user/canalceibal que luego se emitió por 
televisión abierta y bonificada.

 • Ceibal se integró recientemente a La Red Global de Aprendizajes 
para articular e investigar cómo el verdadero potencial de aprendi-
zaje puede ser alcanzado a través de nuevas pedagogías en una 
sociedad rica en tecnología.

 • El Ceibal se auto define en una tercera fase de las cuales la prime-
ra se orientó al despliegue de dispositivos e Internet, la segunda al 
despliegue de plataformas y la tercera pensando las tecnologías 
como aceleradores de nuevas pedagogías.

De acuerdo al enfoque, desde el inicio se buscó que no consistiera en 
una iniciativa para la mera distribución de computadoras, y facilitar el 
cambio de las prácticas educativas para sustituir los paradigmas tradi-
cionales (Garibaldi y Ibarra, 2011). Sin embargo, estas etapas mencio-
nadas marcan claramente los énfasis y prioridades en cada momento. 
Desde el Decreto Presidencial, que lo creó en 2007 con fines de inclu-
sión social, al Ceibal para el cambio pedagógico en 2015, han transcu-
rrido muchas iniciativas y acumulación de experiencia. Abordaremos 
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sus efectos, sus limitaciones y sobre todo su contribución al desarrollo 
humano y educativo a nivel de cuatro escuelas de contexto socioeco-
nómico vulnerable en el área metropolitana de Montevideo.

Análisis del uso educativo y con fines de 
desarrollo humano
En 2011, se realizó un estudio en el cual se relevó información sobre 
la implementación del Ceibal en cuatro escuelas de contexto socioeco-
nómico vulnerable[3]. A partir del mismo, se buscó relevar en qué me-
dida, a nivel de los centros educativos, se constataban las contribucio-
nes del Ceibal en términos de la inclusión social a través de la inclusión 
digital, así como los obstáculos, problemas y desafíos pendientes en 
términos del uso significativo, el aprovechamiento de las TIC para el 
desarrollo y su aprovechamiento educativo. Destacaremos algunos de 
los aspectos que merecen retomarse a tales efectos.

1. Se repiten dos fenómenos que fueron constatados en una inves-
tigación realizada cuando se comenzaba a implementar el Cei-
bal (Rivoir, 2010). Por un lado, el entusiasmo y expectativa ini-
cial de los estudiantes que constituye un factor central que 
favorece el uso y la aceptación general de la iniciativa. En favor 
de la modalidad 1 a 1, se destaca el entusiasmo y valorización 
que hacen del plan y del hecho que el dispositivo sea de su pro-
piedad. Que sea tecnología móvil es otro factor que valoran por 
la movilidad que la misma les permite en su uso. Asimismo, la 
conectividad inalámbrica fuera del local y del horario escolar es 
otro un valor agregado que destacan y en particular, les estimu-
la cuando se utiliza en clase porque les resulta más divertido y 
que les entusiasma.

2. Por otro lado, la inseguridad de las docentes por el desconoci-
miento de la herramienta e incertidumbre de los resultados de 
su inclusión en el aula. A esto se suma las diferencias en el co-
nocimiento sobre las computadoras que tienen los estudiantes 
y las maestras, situación que cambia las relaciones en términos 
del poder que da el conocimiento. En general, las maestras in-
dican que resuelven el problema trabajando con los programas 
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que más conocen aunque también existen las que incorporan 
en forma creativa el conocimiento de los estudiantes a la diná-
mica del aula, e incluso alguna que opta por no usar la máquina.

3. Se confirma a su vez que las maestras con mayor formación y 
capacitación en TIC, explotan mucho mejor el recurso y estimu-
lan más a los niños para tener las máquinas en condiciones. La 
falta de capacitación o necesidad de mayor formación para su 
uso educativo es uno de las necesidades de las docentes. Re-
conocen, no obstante, que existen múltiples tipos de cursos y 
posibilidades de capacitación pero esto requiere de tiempo fue-
ra horario laboral y no siempre se puede o se quiere.

4. El uso no es cotidiano sino que en general afirman usar entre 
dos y tres veces por semana, lo que es un poco alejado de la 
idea general sobre el uso a la par de otros recursos como el 
cuaderno y el lápiz. No obstante, las maestras reconocen la po-
tencialidad de estas tecnologías para mejorar los aprendizajes 
y también afirman que es insuficiente el aprovechamiento que 
se hace de las mismas. La motivación central de las maestras 
para el uso se explica mayormente por la motivación que tienen 
los niños para trabajar con las computadoras. La dificultades pa-
ra la intensificación del uso y a través del mismo de la innova-
ción, parece enmarcarse en desafíos de transformación educa-
tiva y cambio de modelo pedagógico, que trasciende su 
dimensión tecnológica. Este aspecto se relaciona estrechamen-
te con las fases mencionadas del Ceibal, donde recién el pro-
grama estaría ingresando a la fase de ver a las tecnologías co-
mo aceleradores del cambio pedagógico.

5. Se constata que una de las tensiones es que el cambio tecno-
lógico ha avanzado a mayor velocidad que la innovación edu-
cativa e institucional. A los efectos de compensar y subsanar 
este problema y las velocidades diferentes de los aspectos tec-
nológicos y los educativos, se han experimentado sucesivas ini-
ciativas de apoyo. Se destaca en las escuelas la importancia de 
las Maestras de Apoyo Ceibal que tiene formación o habilida-
des específicas y es una figura que ayuda a la maestra de aula. 
Otro elemento que se releva como importantes es el grado de 
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compromiso de la dirección de la escuela, de los inspectores, 
así como la prioridad que le den a la incorporación de tecnolo-
gías, las autoridades educativas.

6. En las escuelas analizadas, el contexto tiene un peso importan-
te como determinante para el trabajo en lo tecnológico. Las con-
diciones socioeconómicas y culturales adversas, repercuten di-
rectamente sobre las capacidades para aprovechar los recursos 
tecnológicos. Paradójicamente, si bien los sectores sociales son 
los más beneficiados en términos de conectividad y acceso (Ri-
voir, 2013; Ceibal, 2014) son a los que más se les dificulta el 
aprovechamiento y uso significativo de estos recursos digitales 
debido a las capacidades de partida y sus condiciones de vida. 
En las escuelas visitadas, el porcentaje de equipos fuera de fun-
cionamiento es alto y se encuentra en estrecha relación con del 
contexto sociocultural desfavorable. Se trata de un factor muy 
perjudicial pues no sólo impide el uso de los estudiantes sino 
que desestimula a las maestras para trabajar en clase, pues di-
ficulta la modalidad de trabajo 1 a 1 y es impredecible cuántos 
niños contarán con su equipo en condiciones.

7. Se han implementado distintas soluciones por parte de Ceibal 
para superar el problema de la rotura, como el arreglo gratuito 
de las máquinas en escuelas de contexto crítico o la realización 
de talleres con los adultos. Este componente, deja ver la impor-
tancia de medidas específica para escuelas que presentan ma-
yores dificultades, evitando generar desigualdades aún dentro 
del sistema educativo. Se evidencia una tensión entre la imple-
mentación de la política de carácter universal y condiciones des-
iguales de partida vinculadas al contexto. Es así que para favo-
recer la equidad y el aprovechamiento de las TIC en contextos 
socioeconómicos muy desfavorables es necesario consolidar 
acciones específicas para resolver problemas de cada contexto.

8. En las cuatros escuelas se evidencia el proceso de reducción 
de la brecha digital, tanto en el acceso como en el uso significa-
tivo de las TIC. Muchos de los niños no tenían acceso a ellas 
con anterioridad al plan Ceibal y hacían poco uso con fines edu-
cativos. Las docentes no visualizan una relación directa entre la 
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incorporación de Ceibal y mejoras en el rendimiento. Sin em-
bargo, se detectan contribución en la adquisición de habilidades 
digitales y formas de manejar y procesar la información. En lo 
curricular destacan la mejora y aceleración el proceso de lec-
toescritura en los primeros años. También señalan otras como 
el desarrollo de la creatividad, el acceso a conocimiento cientí-
fico visual y práctico con el uso de laboratorios virtuales y el tra-
bajo colaborativo entre estudiantes. Por último, las maestras in-
dican que estos procesos contribuyen con la autoestima de los 
niños pues se sienten más confiados y autónomos y reconoci-
dos en sus trabajos. Destacan, en particular, que ha favorecido 
el aprendizaje de los niños con problemas psicomotricidad y los 
que tienen déficit de atención. Estos últimos logran mejor con-
centración y finalizan tareas cuando trabajan con la computado-
ra que antes no lograban culminar, o que incluso no hacen aún 
hoy si trabajan en el cuaderno.

Reflexiones finales
La experiencia del 1 a 1 en Uruguay con el Ceibal, permite algunas re-
flexiones respecto a su contribución con el desarrollo humano y la 
creación de capacidades para el desarrollo informacional. Esta política 
de carácter universal contribuyó a la reducción de la brecha digital de 
acceso y uso, favoreciendo a los sectores más excluidos. Desde 2007, 
la propuesta ha ido evolucionando desde un enfoque de inclusión so-
cial hacia propósitos educativos. Estos últimos plantean grandes desa-
fíos y encuentran obstáculos para su consecución. En cuanto a lo tec-
nológico, radica en que el supuesto que cada estudiante contará con 
su equipo en clase no se cumple. Más allá de los esfuerzos de Ceibal, 
el contexto sociocultural adverso atenta contra esta posibilidad, cues-
tión que desmotiva a las maestras para su incorporación y genera una 
desigualdad al interior de los estudiantes. Este es un componente que 
debe ser considerado y atendido específicamente con soluciones de 
apoyo particulares dado el contexto.

La iniciativa ha sido novedosa e innovadora pero ha implicado 
una importante inversión de recursos públicos fundamentalmente en 
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infraestructura tecnológica. Su continuidad en el tiempo y evolución 
hacia componentes centrados en los aspectos educativos ha favore-
cido que se observen los resultados y cambios señalados. Las expe-
riencias analizadas en cuatro escuelas a las que asisten los niños de 
sectores más vulnerables, dan cuenta del enorme desafío que ha si-
do para las docentes, de las oportunidades que abrió para los niños 
tanto como lo difícil que resulta lograr que las desigualdades socia-
les existentes no frenen el proceso de inclusión digital. Quizá, en la 
tercera fase del Ceibal, la inversión en aspectos pedagógicos y so-
ciales conforme un eje central para un nuevo salto cualitativo. Esto 
sería un logro central en la consolidación de capacidades de apren-
dizaje y habilidades tecnológica que contribuyan a formar los ciuda-
danos que necesita el desarrollo humano informacional para lograr 
la relación virtuosa entre capacidades informacionales y bienestar 
de las personas.
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ubican, en el Área Metropolitana de Montevideo. El trabajo de campo se realizó 

en el mes de octubre de 2011.





107

Capítulo II

El Programa Conectar Igualdad y las 
políticas de inclusión del estado 
argentino

Constanza Necuzzi

El Programa Conectar Igualdad es una política educativa pública de in-
clusión tecnológica desarrollada por el Estado Nacional, cuyo objetivo 
central es acortar la brecha digital al interior de la población y, de ese 
modo, acortar también la brecha social.

En este artículo, presento datos descriptivos del Programa, impac-
tantes en términos cuantitativos, así como algunas ideas conceptua-
les en torno a la inclusión tecnológica y las búsquedas que realiza.

El Programa fue creado en 2010 por decreto 459/10 del Poder 
Ejecutivo Nacional, atendiendo tres grandes ejes de trabajo: la in-
fraestructura escolar, el desarrollo tecnológico del equipamiento infor-
mático que se entrega en las escuelas y todo lo que constituye lo 
blando del Programa, la estrategia comunicacional, la formación y ac-
tualización docente y el desarrollo de los contenidos.

Concurrente con otras políticas de inclusión social que se han ido 
generando y sosteniendo desde el Estado en los últimos años, su 
constitución supone un gran desafío desde lo institucional, pues se 
trata de un programa nacional que se vuelve federal y regional en ca-
da una de las provincias y local y barrial en cada escuela.

El Programa entrega computadoras portátiles a estudiantes de es-
cuelas públicas de nivel secundario, de educación especial de todos 
los niveles,de los institutos superiores de formación docente y las es-
cuelas secundarias dependientes de las universidades nacionales.

Forma parte de otras iniciativas estatales que son complementa-
rias. Los desarrollos que se están dando a nivel local y regional, por 
ejemplo a partir de la sanción de la Ley de Servicios de Comunicación 
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Audiovisual, han recuperado una cantidad importante de proyectos lo-
cales que le han dado voz a los actores. Esto puede observarse en 
los proyectos de radio locales. El Ministerio de Ciencia y Tecnología a 
través de la Fundación Sadosky tiene un proyecto llamado “Programar 
2020” de incentivo al estudio de la programación para niños y jóvenes. 
En este momento, nuestro país está desarrollando software y lo está 
exportando. Software de muy buena calidad, aplicaciones para el sis-
tema productivo, alimentario, videojuegos. La formación de programa-
dores es central, en un mundo donde prácticamente todos los proce-
sos productivos y comunicacionales implican desarrollos digitales. Son 
áreas de trabajo y desenvolvimiento muy importantes para nuestro 
país, con un mercado de trabajo versátil y desafiante para los jóvenes.

Tenemos, como antecedente de programa de inclusión, la AUH, 
asignación universal por hijo, nacida un año antes que Conectar 
Igualdad y que está mejorando los índices de retención de los estu-
diantes en las escuelas secundarias. Otro programa claramente de in-
clusión social es “Progresar”. Iniciado en 2014, se han anotado casi 
un millón de jóvenes entre dieciocho y veinticuatro años que quieren 
volver a la escuela y terminarla, que la habían dejado por diversas ra-
zones y hoy quieren retomarla.

En cuanto a contenidos, hoy contamos con Paka-Paka, Canal En-
cuentro con producciones nacionales y locales en la televisión abier-
ta. Tenemos la Televisión Digital Abierta, el programa Argentina Co-
nectada. También están los NAC, los núcleos de acceso al 
conocimiento, distribuidos como nodos por toda la Argentina. Todas 
estas son políticas convergentes y que le dan sinergia al Programa 
Conectar Igualdad.

La infraestructura escolar
Para que el Programa funcione como tal, no sólo se entregan las net-
books a estudiantes y docentes, sino que se instala conectividad en las 
escuelas y una Red LAN. Además, se provee de un equipamiento es-
pecífico a las escuelas de educación especial.

La cobertura de conectividad en nuestro país es un trabajo que es-
tá en marcha. Alrededor del 40% de las escuelas tiene conectividad y 
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cuando Conectar Igualdad nació, la conectividad era menor. Desde el 
principio, se pensó que el Programa tenía que poder funcionar en to-
das las escuelas, tuvieran o no conectividad.

Se provee un servidor a las escuelas y se instala en cada aula una 
antena o punto de acceso, un AP (access point). Los AP y el servidor, 
a través de un cableado, generan una red dentro de la escuela, llama-
da red LAN.

La red tiene dos funciones. Por una parte, brindarle un sistema de 
seguridad antirrobo a las netbooks, de modo que, si la máquina se 
pierde o si a los chicos se las roban, se bloquea y deja de funcionar. 
Esto es muy importante como política pública porque les da a los chi-
cos, que son menores de edad, un equipamiento que tiene un valor 
monetario y no podíamos exponerlos a estar en una situación de vul-
nerabilidad. Por otro lado, esa red interna permite el intercambio de 
contenidos dentro de la escuela, entre los distintos docentes, entre 
los estudiantes de distintos cursos y demás.

La conectividad es un proceso que está en marcha e irá llegando 
paulatinamente a las escuelas. En algunas regiones, por ejemplo so-
bre la cordillera, es difícil tener acceso remoto; lo mismo pasa en mu-
chos lugares del campo. Allí donde no ha llegado la inversión de las 
compañías de telecomunicaciones porque no es rentable, ARSAT, la 
empresa Argentina Satelital, está instalando fibra óptica. Se están 
construyendo muchos kilómetros de fibra óptica para poder vincular, 
justamente, a las localidades que han quedado fuera de los circuitos 
comerciales más rentables. De este modo, podrán tener conectividad 
los estudiantes, las escuelas, las bibliotecas, los municipios. ARSAT 
ha puesto en órbita el primer satélite de telecomunicaciones de la Ar-
gentina y estamos muy contentos y emocionados con eso.

El tercer aspecto referido al equipamiento, son los kits para educa-
ción especial. Se trata de tecnología adaptativa, que se entrega a las 
escuelas según la modalidad. Por ejemplo, se ha comprado una canti-
dad importante de impresoras Braille. Los libros en Braille tienen un 
costo muy elevado. La impresora Braille transforma lo digital en una 
impresión troquelada. Prácticamente, en muchas escuelas es recupe-
rar una alfabetización que era muy costosa de hacer industrialmente, y 
que, a nivel familiar y escolar, se resolvía manualmente: se escribían 
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los textos a punzón. La introducción de estas impresoras en las escue-
las constituye un gran avance.

Para los chicos con problemas motores se adquirieron brazos de 
apoyo, pulsadores, mouses ampliados. A veces uno no termina de 
darse cuenta que un mouse contiene en sólo tres botones una gran 
cantidad de funciones y cómo es necesario expandir ese movimiento 
para que todos los chicos puedan expresarse, aprender. Hemos equi-
pado 1.902 escuelas con los kits adaptativos. Aquí, las tecnologías 
del Programa funcionan como verdaderas rampas digitales que acor-
tan la brecha social y educativa.

En este sentido, el Programa Conectar Igualdad es una política 
universal. Llega de manera completa a todas las escuelas. No funcio-
na a nivel de piloto. Son todas las escuelas públicas de educación es-
pecial, todas las escuelas secundarias públicas, todos los institutos 
nacionales y provinciales de formación docente. Toma el universo 
completo de corte.

El desarrollo tecnológico
Cuando pensamos en el impacto del Programa sobre el desarrollo tec-
nológico local, hablamos de un proceso de sustitución de importacio-
nes muy importante en marcha. Esto no fue planificado, pero sí una 
oportunidad que se pudo aprovechar desde el inicio del Programa. Las 
primeras máquinas que se entregaron en 2010 y principios de 2011 
eran completamente importadas. En las siguientes licitaciones, se es-
tablecieron porcentajes de equipamiento con componentes o fabrica-
ción nacionales. Las máquinas empezaron a ensamblarse en la Argen-
tina. Se agregaron componentes, se agregaron cables y batería. 
Entonces, por un lado, tenemos el desarrollo de una mano de obra que 
aprendió a hacer un trabajo que no se hacía antes en nuestro país y, 
por el otro lado, el desarrollo local, la producción local de componentes 
y de computadoras. En este momento, estamos agregando valor local 
a las computadoras del Programa.

En relación al software, las máquinas nacieron con doble booteo, 
con un sistema operativo privativo y un sistema libre. En cuanto al se-
gundo, se empezó con Ubuntu y, ahora, desarrollamos Huayra. Se 
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lanzó en septiembre de 2013, cuando se obtuvo la primera versión es-
table. Huayra quiere decir viento en quechua –por los vientos de cam-
bio– y está programado en base Debian. Lo interesante de Huayra es, 
por un lado, que está pensado con una interfaz muy amable para los 
chicos y los profesores, muy accesible. Y, por otro lado, que incorpora 
producciones locales y regionales dentro de la plataforma. Por ejemplo, 
Mate, el escritorio de Huayra, fue desarrollado por un programador de 
software rionegrino. Ícaro, un programa de robótica, está desarrollado 
por un cordobés. Pilas es un programa de programación de videojue-
gos, dirigida a objetos, diseñado y programado por un desarrollador de 
la Capital Federal. Preciosa es una App de Precios Cuidados. Lo hizo 
un programador de Córdoba con el equipo de Conectar Igualdad. Artó-
mico es una tabla periódica que hizo una profesora de Tierra del Fuego 
junto con sus estudiantes y un programador local. Es un proyecto que 
articula arte y tecnología. El equipo central de Huayra, que forma parte 
de los equipos de Conectar Igualdad, desarrolló la plataforma desde un 
sistema operativo libre. El repositorio está en la nube. Su desarrollo está 
documentado y, también, disponible en la nube. Se trata de código 
abierto con posibilidad de ser modificado, cambiado, resignificado y co-
piado sin pagar licencia y sin piratear. Porque queremos transmitirles a 
los chicos que no es necesario pagar o cobrar por todo. Porque, si no, 
es piratería y estamos cometiendo un delito. Por otro lado, los desarro-
llos locales se incorporan a la plataforma para enriquecer el proyecto.

La computadora, ya desde 2013, tiene televisión digital en el mar-
co de Argentina Conectada. Se puede ver televisión digital en HD sin 
tener que pagar cánones; no requiere conexión a Internet. En la Capi-
tal Federal se ven 22 canales. En el interior, dependiendo de las ante-
nas, se ven más o menos canales, pero se ven todos los canales de 
aire, lo que también consideramos una convergencia de tecnologías y 
políticas públicas.

El impacto del Programa Conectar Igualdad en 
la enseñanza y en el aprendizaje
Cuando pensamos el impacto del Programa en la enseñanza y en el 
aprendizaje, tomamos tres grandes dimensiones de trabajo: el acceso al 
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hardware y software a través de las computadoras, los contenidos que 
están preinstalados, y la formación y actualización de los docentes.

Ya he descrito el hardware y el software de las netbooks. Las 
computadoras vienen con contenidos preinstalados, aplicaciones. Los 
profesores y estudiantes pueden agregar todo aquello que están 
usando, que desean y les parece necesario para las clases, pero 
cuentan desde el momento de la entrega de la netbook con una can-
tidad de contenidos disponibles.

Hay diversas propuestas en marcha a propósito de la formación y 
actualización de los docentes, desde el postítulo en Educación y TIC 
que ofrece el Instituto Nacional de Formación Docente (INFD), los 
componentes TIC del Programa Nuestra Escuela, el proyecto Escue-
las de Innovación de ANSES y una cantidad de iniciativas locales, re-
gionales, municipales y provinciales.

Algunas preguntas tienen que ver con cómo posicionarnos frente 
a las tecnologías y para qué queremos las netbooks en las escuelas. 
Hoy tenemos una cantidad de experiencias realizadas y de investiga-
ciones en la materia. ¿Qué queremos hacer con las tecnologías? 
¿Para qué nos ayudan en educación? ¿Es posible pensar la cultura, 
la economía, la cognición, la comunicación, la subjetividad, por fuera 
de las tecnologías? ¿Qué significa la escolarización en el siglo XXI? 
¿Cómo atraviesan las tecnologías las prácticas escolares y el capital 
cultural de la ciudadanía?

Creo que se encuentra en construcción un nuevo paradigma que 
busca, desde el Estado, la generación de políticas de inclusión tecno-
lógica en diversos campos científicos, productivos y, también, en el 
campo educativo. Los estudiantes que recibimos hoy en las escuelas 
son diferentes a los estudiantes que nosotros fuimos. Estamos ense-
ñándoles a chicos que piensan y se relacionan con las tecnologías de 
maneras muy diferentes a como lo hicimos nosotros hace una, dos, 
tres décadas. Me parece muy interesante el tema de la incorporación 
de términos en los diccionarios estudiado por Michel Serres (2013). 
Este filósofo señala que los diccionarios del siglo XIX y del siglo XX, al 
actualizarse cada 20 años, incorporan entre cuatro mil y cinco mil pala-
bras. Hoy, en la misma franja temporal, se incorporan unas treinta y 
cinco mil palabras. Estos términos, estas acepciones, son sustantivos, 
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objetos, cosas, pero también adjetivos, adverbios, expresiones que 
construyen sentido. Acá hay un cambio acelerado en la apropiación del 
mundo que, en buena medida, se relaciona con las tecnologías, don-
de, evidentemente, los jóvenes que interactúan con ellas también son 
diferentes. Ellos y ellas tienen celular, acceden a cualquier persona por 
teléfono, los móviles tienen GPS, las computadoras tienen Internet, se 
puede acceder a cualquier saber, información, datos. Esa relación con 
el conocimiento, entonces, también es diferente. Y construye represen-
taciones, identidades, un habla y un pensamiento diferentes.

La tarea es poder abordar esas diferencias, que constituyen com-
plejidad, con sentido y de manera creativa dentro de las escuelas. La 
tarea desde la escuela es abordar esa complejidad porque el pensa-
miento lleva tiempo y requiere ser enseñado. Hay que enseñar a pen-
sar. Frente a una propuesta mediática muy fragmentada, el desarrollo 
del pensamiento sigue llevando tiempo. Lleva tiempo pensar, sigue lle-
vando tiempo reflexionar, inventar, producir, rever lo hecho, analizar y 
proponer caminos alternativos. Los principios de continuidad de la ex-
periencia enunciados por John Dewey en 1938 continúan hoy vigentes.

Las tecnologías aparecen investidas como herramientas portado-
ras de inteligencia, tornándose, de este modo, invisibles. En este sen-
tido, son reorganizadoras del funcionamiento mental y de las capaci-
dades. Ellas promueven el desenvolvimiento de competencias, 
producto de la relación entre las estructuras de la mente y las propie-
dades de las mismas tecnologías. Las herramientas mediadoras remi-
ten al concepto de andamiaje y la zona de desarrollo próximo (Vygots-
ky, 1978). Es central el aporte de las neurociencias, en tanto postulan 
que la estructura y la conectividad del cerebro pueden cambiar con la 
experiencia, apoyándose en la plasticidad cerebral. Las implicancias 
para el aprendizaje por imitación y por visualización son importantísi-
mas, especialmente desde que se descubrieron las neuronas en es-
pejo y su participación en el aprendizaje específicamente humano 
(Necuzzi, 2013).

Las experiencias transitadas por las personas a lo largo de su vida 
diversifican y complejizan los esquemas de que éstas disponen para 
vivir sus vidas. Allí las tecnologías son centrales en la medida en que 
permiten integrar sistemas simbólicos que favorecen y estimulan el 
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desarrollo de la inteligencia y trazan puentes cognitivos entre éstas y 
la construcción de la autonomía, los momentos de ocio y entreteni-
miento y la disminución del sentido de fracaso académico y personal 
de los jóvenes.

La convergencia tecnológica de los dispositivos habilita el trabajo 
con la diversidad y posibilita atender a las inteligencias múltiples des-
de múltiples puertas de entrada. Se trata de un modelo ecológico y 
contextual que abre a la noción de entorno, trascendiendo la mirada 
instrumental de la tecnología. El entorno no está ligado a los artefac-
tos sino a un sistema simbólico y social y constituye una nueva mane-
ra de enfrentar la asimilación del conocimiento y nuevas formas de 
establecer comunicaciones. El entramado biopsicosocial desafía a 
construir entornos en los cuales los valores de las personas pueden 
expresarse y desarrollar sus competencias.

Las estrategias didáctico-pedagógicas plantean un diálogo entre 
las funcionalidades de las personas y las tecnologías, haciendo uso 
de la convergencia que habilita estímulos multisensoriales. En este 
marco, recuperar la noción de trayectorias escolares articula las bio-
grafías personales de los estudiantes y las oportunidades y barreras 
que presentan las instituciones educativas. El reto es configurar tra-
yectorias que se constituyan en configuraciones de apoyo en el mar-
co de entornos inclusivos. Los docentes ocupan un lugar central al 
amplificar la mediación construida por las tecnologías.

Las computadoras tienen que ir, no en el sentido del individualis-
mo y el consumo que muchas veces prima en las propuestas de inclu-
sión tecnológica comerciales, sino en el sentido de una escuela de-
mocrática, de ampliación de horizontes, de expresión personal y 
grupal, de producciones colectivas. Como afirmaba Edith Litwin 
(2008), una escuela democrática se propone ayudar a los estudiantes 
a hacer elecciones personales, racionales según una lógica respetuo-
sa de los otros y a ejercer la ciudadanía. A plantearse de otra manera 
frente a las transformaciones del mundo del trabajo, donde sea posi-
ble el desarrollo de las vocaciones científicas, tecnológicas, cultura-
les, en definitiva: personales.

El Programa Conectar Igualdad pone en manos de los jóvenes las 
tecnologías informáticas y con ellas todo su potencial comunicacional 
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y productivo. Hace las capacitaciones para los profesores y ofrece un 
escenario de ayuda y de infraestructura para pensar esta nueva rela-
ción con el conocimiento y con los distintos campos del saber. Por 
ejemplo, con la tecnología satelital, hace diez años el estudio de las 
imágenes satelitales era un conocimiento complejo que se abordaba 
solo a nivel de posgrado y hoy en día con las netbooks, una aplica-
ción específica de lectura y análisis de imágenes, y las imágenes que 
provee la Comisión Nacional de Asuntos Espaciales, es algo que se 
puede enseñar en la escuela secundaria. Y esto es democratización 
del conocimiento. Porque esta tarea de enseñanza está pudiendo ha-
cerse con todos los estudiantes y con todos los profesores de las es-
cuelas públicas. Y no se trata de profesores seleccionados de nivel 
universitario o muy entrenados en un proyecto piloto, sino de expe-
riencias realizadas con los profesores de las escuelas secundarias 
públicas argentinas que tenemos en cada barrio.

Las tecnologías representan la vía de inclusión de niños y jóvenes 
en la sociedad del conocimiento, la posibilidad de participar activa-
mente como ciudadanos, de informarse, de consumir pero también de 
producir información, contenidos y mensajes de forma crítica y res-
ponsable. El gran desafío es continuar garantizando el acceso a estos 
nuevos lenguajes culturales y sociales, promover los nuevos desarro-
llos al interior de las escuelas y las comunidades educativas, científi-
cas y tecnológicas, y fortalecer el trabajo en pos de la superación tan-
to de las brechas digitales materiales como de las brechas simbólicas 
y cognitivas presentes en nuestra sociedad para el desenvolvimiento 
de un real ejercicio de la ciudadanía. Conectar Igualdad vehiculiza 
una política activa, un Estado presente que garantiza el acceso a las 
tecnologías y genera posibilidades y aperturas para la construcción 
de conocimiento y el desarrollo personal de los jóvenes estudiantes 
argentinos en el siglo XXI.
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Capítulo III

Instituciones universitarias en tiempos 
digitales: desafíos, problemas y 
alternativas institucionales

Marta Mena

Son muchos los desafíos, problemas y alternativas que estos tiempos 
digitales nos plantean. Estamos transitando una época de mudanza, 
una época de cambios. Estamos avanzando en este proceso de pasa-
je de la sociedad industrial a la sociedad de la información y del cono-
cimiento, asumiendo que abandonamos la sociedad industrial, basada 
en los estándares de producción industrial en serie. Estamos ingresan-
do a una nueva sociedad que sustenta una importante valoración de la 
información y el conocimiento. En ella, cada persona u organización no 
sólo dispone de sus propios conocimientos, sino que tiene también una 
capacidad casi ilimitada para acceder a la información generada por 
los demás y el potencial de convertirse en un generador de información 
para otros. Esta sociedad a la que estamos accediendo y construyen-
do al mismo tiempo, nos desafía cada día tanto a los docentes en la 
universidad como a las instituciones universitarias mismas.

Según Manuel Castells (2006, 2005) esta es una sociedad en la 
que las condiciones de generación de conocimiento y procesamiento 
de la información han sido sustancialmente alteradas por una revolu-
ción tecnológica centrada en el procesamiento de la información, en 
la generación de conocimiento y en las tecnologías de la información. 
Y agrega que esto ha generado una nueva estructura social: la socie-
dad red, una nueva economía, la economía global y, por último una 
nueva cultura: la cultura de la virtualidad real.

Esa nueva cultura de la que habla Castells, que conlleva una serie 
de nuevos conocimientos, nuevas formas de ver el mundo, nuevas 
técnicas, pautas de comportamiento y el uso de nuevos instrumentos 
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y lenguajes, está intentando permear profundamente nuestras institu-
ciones universitarias, generando nuevos desafíos y problemas que 
deben enfrentarse. Al mismo tiempo, está produciendo interesantes 
alternativas institucionales para sumarse al cambio.

Ante este panorama es evidente que se requiere de una urgente 
toma de posición. Ya no podemos ver el mundo de la misma manera 
que lo mirábamos en la sociedad industrial. Si las condiciones de vida 
y de funcionamiento, no sólo industrial sino también cultural e institu-
cional, han cambiado profundamente, si la vida diaria en los hogares, 
oficinas, fábricas, comercios y estructuras gubernamentales están im-
pregnadas de estas nuevas lógicas, lenguajes e instrumentos, está 
claro que la universidad no puede ignorarlos. Al igual que la ciudada-
nía toda, la institución universitaria está siendo permeada por la nue-
va sociedad que le exige, no sólo un profundo análisis de sus carac-
terísticas y propuestas para interpretarla más acabadamente, sino 
también una activa integración a la misma. Están soplando fuertes 
vientos de cambio. Habrá que ver si estamos dispuestos a izar las ve-
las para enfrentarlos y avanzar o a amarrar la nave en puerto, en bus-
ca de mayor seguridad.

Desafíos
Muchos son los desafíos que nuestras instituciones universitarias de-
ben enfrentar en relación con los cambios descritos en estos tiempos 
digitales. Desde su incipiente aparición a fines de los ´90, venimos se-
ñalando y alertando acerca de algunos de ellos, que aún persisten, y 
constituyen la primera línea de preocupaciones y desafíos que la intro-
ducción de las TIC, como imperativo de la época, produce en las insti-
tuciones educativas de todos los niveles. Me refiero, por ejemplo, tanto 
al horizonte inclusivo que prevemos con su utilización, como a la posi-
bilidad de exclusión que los nuevos modelos con uso intensivo de tec-
nología podrían producir.

Además del gran desafío de la inclusión educativa, estos tiempos 
nos plantean la imperiosa necesidad de cuidar también de manera 
especial la calidad y la pertinencia de nuestra oferta académica para 
poder realizar una verdadera inclusión democrática. El temor latente 
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de no poder superar esos desafíos, desata aún grandes debates en 
nuestras instituciones y ríos de tinta en los ámbitos de gestión y de in-
vestigación relacionados con estos modelos. Por ello, y por la profun-
da significación social que encierran, los desafíos de inclusión, cali-
dad y pertinencia creo que son, aún hoy, los más fuertes compromisos 
que enfrentamos y que no deberíamos perder de vista.

Hechas las aclaraciones pertinentes acerca del valor y actualidad 
de los clásicos desafíos frente a la virtualidad, quisiera introducir algu-
nas nuevas preocupaciones que creo deberán sumar las instituciones 
universitarias, no sólo para comprender más acabadamente estos 
tiempos digitales, sino básicamente para un mejor posicionamiento en 
la sociedad de la información y el conocimiento. Digo mejor posicio-
namiento y no supervivencia como muchos piensan, porque creo que 
la Universidad ha dado muestras a lo largo de su historia de una im-
portante resiliencia.

La primera situación que considero desafiante en este momento, es 
el surgimiento, en forma permanente y paralela a las universidades 
convencionales, de espacios alternativos de información, creación y di-
fusión de nuevas ideas que tienen una gran repercusión social, desa-
rrollan algún aspecto central de la nueva sociedad y convocan y 
reúnen a destacados expertos, talentos, emprendedores y mentes 
creativas que producen y hacen circular ideas. Lo significativo de estos 
espacios, que interpelan fuertemente a la universidad, es que surgen 
fuera de ella, en principio no tienen contacto con ella, y parecen res-
ponder, y de hecho muchos de ellos lo hacen, a las características 
exactas de la sociedad de la información y del conocimiento, de modo 
que encajan de manera perfecta en esta sociedad y en estos vientos 
de cambio que venimos apreciando. Algunos de estos espacios alter-
nativos por los que parecen estar circulando hoy las nuevas ideas y las 
últimas corrientes de innovación son, por ejemplo, los TED, algunos 
Consorcios como COURSERA y proyectos como Minerva University.

En primer lugar me referiré al fenómeno TED (del acrónimo en in-
glés que significa: Tecnología, Entretenimiento, Diseño) que es una or-
ganización sin fines de lucro que se dedica a diseminar “ideas dignas 
de difundir”. Esas ideas provienen principalmente de las ciencias, arte, 
diseño, política, educación, cultura, negocios, tecnología, desarrollo y 
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entretenimiento. Las charlas TED se encuentran disponibles en el sitio 
web de TED, en YouTube y en iTunes. Hay miles de charlas TED dis-
ponibles en varios idiomas y millones de reproducciones de las mismas.

En el año 2009, el programa se amplía y se crea TEDx para la rea-
lización de eventos locales organizados en forma independiente. De 
esta manera se han expandido en todo el mundo. De hecho, todos he-
mos sido testigos, en los últimos tiempos, de cómo la promoción, des-
cripción y reproducción de los videos producidos bajo esta denomina-
ción se han viralizado en diferentes espacios de la sociedad con el 
apoyo de los medios de difusión y de las redes sociales. La universi-
dad no ha permanecido al margen de este fenómeno ya que gran can-
tidad de docentes utilizan estos videos en sus clases como Recursos 
Educativos Abiertos, tanto en el sistema presencial como a distancia.

Por momentos y en algunos círculos se habla de “Tedificación” de 
la educación superior aludiendo, por un lado, al entusiasmo de alum-
nos y docentes por las temáticas desarrolladas y por el estilo de co-
municación utilizado y, por el otro, a la intención de los docentes de 
copiar los criterios que utilizan los entrenadores de los expositores 
TED para mejorar sus capacidades oratorias. Es aquí donde pode-
mos advertir que el fenómeno no consiste sólo en difundir buenas 
ideas e información innovadora, sino que trae consigo un modelo de 
comunicación muy efectivo para las charlas y los videos, aunque no 
necesariamente para la formación de la docencia universitaria. La en-
señanza universitaria está intentando despegarse de una larga tradi-
ción transmisora para encarar una relación pedagógica centrada en la 
interacción y la interactividad, con un alumno activo constructor de 
sus aprendizajes. Para ello, se requiere más que un docente buen 
orador: un docente capaz de generar escenarios que promuevan en 
el alumno aprendizajes efectivos.

Estas apreciaciones sobre los TED no intentan ni desacreditar ni 
negar su eficacia en los ámbitos naturales de su surgimiento y desa-
rrollo. Por el contrario, la increíble movilización que se produce en sus 
presentaciones presenciales, los millones de reproducciones en su si-
tio web y las incontables utilizaciones de los videos en los ámbitos 
más diversos, muestran la aceptación y valoración social de los mis-
mos. Lo que estamos analizando es su impacto en las instituciones 
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universitarias y la interpelación que ese impacto implica en una insti-
tución milenaria que sin duda requiere renovación y reconfiguración 
estructural para integrarse a los nuevos tiempos Rama (2011); Tube-
lla y Gros (2010). En fin, creo que la Universidad no puede ignorar ni 
aceptar acríticamente la instalación de nuevos modelos sin antes rea-
lizar un análisis de los mismos y el debate necesario al interior de su 
comunidad universitaria.

El otro fenómeno masivo que impactó fuertemente en la vida uni-
versitaria en los últimos años han sido los MOOC (del acrónimo en 
inglés Massive, open, online courses: Cursos masivos, abiertos y en 
línea) que fueron originalmente propuestos y difundidos fuertemente 
por consorcios no pertenecientes a universidades. Los MOOC tuvie-
ron su año de estrellato en 2012, desatando una carrera en las uni-
versidades de todo el mundo, que los adoptaron y se disputaban el 
lugar de ser las primeras en producirlos. Este fenómeno, como el de 
los TED, también entró en la universidad sin que hubiera un espacio 
de reflexión previa acerca de su rol y pertinencia. Sin embargo, las 
primeras reacciones no tardaron en surgir y se produjeron durante 
2013. Allí hubo muchas voces que mostraban cual estéreo dos cana-
les pero disímiles. Mientras que uno de ellos continuaba en la ola de 
entusiasmo creando, elogiando y reproduciendo estos cursos para 
miles de personas en todo el mundo, el otro canal mostraba el co-
mienzo de la desilusión que esta propuesta disruptiva producía en 
muchas universidades.

Una de estas voces disidentes fue la de Gianpiero Petriglieri 
(2013) que analizó el esquema de los MOOC actuales en su artículo 
“Let Them Eat MOOC”, en el que expuso una fuerte crítica hacia 
ellos, pero desde un interesante punto de vista. Para él, este tipo de 
cursos pueden ser utilizados para la reducción de costos en aquellas 
instituciones académicas con problemas financieros, por lo que pue-
den convertirse en un arma contra los mismos docentes. Incluso, po-
drían empeorar la desigualdad educativa, en lugar de eliminarla, al 
proporcionar credenciales vacías en significado y en conexiones[1].

En su reporte acerca de los MOOC en Edu Trends (2014), el TEC 
de Monterrey transparenta su adhesión a COURSERA[2] y el rol que 
estos cursos cumplen en la institución.
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La alianza Tecnológico de Monterrey-Coursera surgió tras definir 
objetivos particulares que beneficiaran a nuestra universidad, los cua-
les son los siguientes:

 • Ofrecer al mundo la experiencia de un curso del Tecnológico de 
Monterrey.

 • Llegar a nuevas audiencias y potenciar así la atracción de estudian-
tes a la Institución.

 • Reforzar el posicionamiento como líderes en innovación y excelen-
cia académica.

 • Experimentar con el modelo híbrido en campus[3].

La institución deja claro los objetivos de la incorporación, que son simi-
lares a los expuestos por COURSERA, centrados en un magnífico plan 
de marketing en momentos en que las grandes universidades enfren-
tan la reducción del número de alumnos. Este sinceramiento acerca de 
las intenciones de incorporación de los MOOC a la vida y a la oferta 
universitaria por parte de algunas universidades, ha alentado el debate 
y hoy, además de fuertes cuestionamientos a los mismos, hay nuevas 
aproximaciones basadas en el auténtico interés académico y pedagó-
gico por renovar la Universidad. La idea actual que parece prevalecer 
es una actitud centrada entre la demonización y el entusiasmo acrítico: 
ni cerrarse a la posibilidad de incluirlos en algún tipo de oferta acadé-
mica, ni incluirlos sin determinar su verdadero rol, estructura y relación 
con el modelo pedagógico sustentado por la institución oferente.

Hay muchos otros ejemplos de nuevos espacios que interpelan 
fuertemente a la universidad, que deberían ser analizados con mente 
abierta para también fijar postura frente a ellos: la Khan Academy, Mi-
nerva Project, Singularity University, entre otros. Deberíamos pregun-
tarnos: ¿qué pueden aportar en este momento de replanteo? ¿de qué 
manera afectan al mundo de la educación superior? ¿por qué son exi-
tosos en esta nueva sociedad? Muchas preguntas que aún nuestras 
universidades no se hacen o no terminan de responder.

En suma, esta situación de surgimiento de espacios alternativos 
de información, creación y difusión de nuevas ideas es uno de los de-
safíos que hoy debe enfrentar la universidad si es que quiere conser-
var el prestigio y/ o la hegemonía en la creación de conocimiento y 
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como formadora de las nuevas generaciones. No seré yo quien pon-
ga en duda la vigencia de la institución universitaria con siglos de su-
pervivencia y garantía de calidad. Sin embargo, tampoco me atrevería 
a cerrar los ojos frente a las nuevas tendencias y a los nuevos espa-
cios que, con gran apertura, hoy interpelan fuertemente a la universi-
dad. Las instituciones universitarias deben enfrentar ese desafío, revi-
sitar el análisis de su rol en la sociedad, sus objetivos y rediseñar 
algunas de sus estrategias para alcanzarlos poniéndolas a tono con 
esta nueva sociedad y con los tiempos digitales que corren.

Otro de los desafíos que enfrenta hoy la universidad tiene que ver 
con la fuerte tendencia a la internacionalización de la educación supe-
rior y con fijar postura en la tensión internacionalización-geolocaliza-
ción[4]. En este escenario, que estamos tratando de analizar y com-
prender, de conformación de la Sociedad de la Información y el 
Conocimiento y de globalización, se está estructurando con distinta 
dimensión e intensidad, una educación superior con crecientes com-
ponentes internacionales en un marco de integración de sistemas 
educativos a escala global, regional y/o subregional.

Más allá que este fenómeno sea visto de diferente forma por los 
distintos sectores, ya sea como una penetración de sistemas de 
educación externos o de movilidad docente y estudiantil, ese fenó-
meno está generando importantes tensiones tanto académicas, so-
ciales y económicas como de incremento de la competencia, surgi-
miento de paradigmas educativos que confrontan con los 
tradicionales, incentivo de la mercantilización de la educación y la 
propia interacción en el escenario internacional. Todo ello va confor-
mando un nuevo escenario de preocupación y/o ocupación por la 
conformación de una educación sin fronteras que sin duda marca 
tendencia en este siglo y le plantea un importante desafío a la uni-
versidad porque contribuye a transformar las bases de la educación 
en términos de currículo, de su funcionamiento a través de redes co-
laborativas y del rol de la movilidad.

Ante este escenario complejo se generan distintas posturas: en un 
extremo una postura de rechazo por sus carácter competitivo y mer-
cantil y su drenaje de recursos humanos; en el otro extremo, al que 
las comunidades educativas son más proclives, una postura asociada 
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a la aceptación de la internacionalización por la renovación curricular, 
la incorporación de nuevos saberes, de nuevas modalidades educati-
vas, la construcción de redes colaborativas que ella parece promover. 
Ambas posturas subyacen y están presentes en los escenarios regio-
nales generando tensiones y constituyendo hoy un claro desafío para 
las universidades que deberán construir un modo de abordaje que, 
respetando las características, intereses e idiosincrasia de nuestras 
sociedades, puedan participar de sus ventajas para integrarse a la so-
ciedad de la información y el conocimiento.

Es interesante mencionar aquí la postura de una autora mexicana, 
Jocelyn Gacel, para quien la internacionalización es la respuesta 
construida por la universidad frente a los efectos homogeneizadores y 
desnacionalizadores de la globalización, es decir que, según la auto-
ra, la internacionalización constituye el esfuerzo de las instituciones 
de educación superior por adaptarse a este fenómeno. “Internaciona-
lización y globalización son, entonces, dos conceptos diferentes, pero 
unidos por una misma dinámica. La globalización puede ser entendi-
da como el elemento catalizador, mientras que la internacionalización 
sería la respuesta proactiva a dicho fenómeno por parte de los univer-
sitarios” (Gacel, 2000: 122).

Sabemos que muchos son los factores que hoy impulsan esta ten-
dencia a la internacionalización, tanto los económicos, políticos, de 
mercado como los académicos y los tecnológicos. Por eso, para las 
universidades en tiempos digitales, constituye un desafío fijar postura 
no sólo frente a la utilización plena de las TIC con todas sus implican-
cias, sino también frente a sus fenómenos asociados como a la con-
formación de redes regionales e internacionales con producciones y 
ofertas académicas conjuntas (posgrados compartidos, sandwichs, 
movilidad) y también frente a la recepción de ofertas virtuales trans-
fronterizas (preocupación no solo de las universidades sino funda-
mentalmente de los sistemas educativos nacionales y de las agencias 
de evaluación y acreditación para desarrollar dispositivos de defensa, 
protección de la calidad y de los intereses nacionales). Frente a todo 
esto debe fijarse una postura; lo que constituye un claro desafío en 
estos tiempos digitales que transitamos.
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Problemas
Así como el tránsito por estos tiempos digitales nos enfrenta con desa-
fíos varios, tenemos también problemas que subyacen desde genera-
ciones anteriores de educación a distancia y otros que se agudizan en 
estos tiempos tanto por su persistencia como por las consecuencias 
que acarrean y que están fuera de nuestro control. Los clásicos proble-
mas de imagen social de la modalidad y de formación de sus recursos 
humanos aún persisten y nos preocupan, sobre todo teniendo en cuen-
ta la necesidad de expansión educativa que estos tiempos plantean. 
Sin embargo, quisiera centrarme en un problema crucial que hoy en-
frentamos y que está incidiendo de manera importante en el desarrollo 
de las ofertas virtuales.

En esta sociedad de la información y el conocimiento, las TIC 
cumplen un rol esencial en la creación y difusión de la información y 
lo han cumplido en la renovación de nuestra modalidad educativa, la 
educación a distancia. Por ello, a escala mundial, se están viviendo 
estos tiempos digitales, de virtualidad. Se ha inaugurado y estamos 
transitando el camino a la virtualización de la universidad, de su ofer-
ta académica con todas sus implicancias. Las universidades en todo 
el mundo están ensayando diferentes modos de ponerse a tono con 
esa realidad para no perder vigencia (universidades virtuales, bimo-
dalidad, blended learning, OER, MOOC). Estamos inmersos en una 
sociedad que nos está compeliendo a realizar importantes cambios.

Desde este punto de vista, estos tiempos digitales parecen haber 
logrado no sólo una nueva imagen de la modalidad, sino además, la 
concreción de viejos sueños permitiéndonos alcanzar importantes lo-
gros de mayor interacción, interactividad, calidad y equidad e inaugu-
rando además nuevas generaciones tecnológicas que ayudan a inte-
grar más acabadamente las nuevas tendencias pedagógicas. Mientras 
tanto, en muchos de nuestros países de América Latina, los organis-
mos de evaluación y acreditación, con el pretexto de la calidad, están 
mostrando una actitud evitativa y morosa frente al desarrollo de nue-
vas experiencias mediadas por TIC. No sólo la normativa existente 
que regula el desarrollo de la modalidad atenta contra su normal des-
envolvimiento, sino que la misma actitud de las agencias y organismos 



126

IDEAS de Educación Virtual

de evaluación y acreditación muestra desconfianza y falta de conoci-
miento de las bases pedagógicas, tecnológicas y organizativas de la 
educación a distancia. Estos organismos que son creados por los go-
biernos para asegurar a la sociedad una educación pertinente y de ca-
lidad, parecen estar refugiándose y favoreciendo a los modelos educa-
tivos tradicionales con el pretexto de haber comprobado su calidad 
desde tiempos inmemoriales. No cuestiono ni la pertinencia ni la cali-
dad de la buena enseñanza presencial, pero sí cuestiono la falta de re-
novación y adecuación de los sistemas educativos frente a las nuevas 
necesidades que la sociedad enfrenta y a los nuevos paradigmas y 
desarrollos.

Está claro que no somos nosotros, los que sostenemos y desarro-
llamos proyectos y carreras con modalidad virtual, los que estamos 
actuando de forma extemporánea en estos tiempos digitales. Por ello, 
no vamos a bajar las banderas y vamos a seguir argumentando y 
hasta peleando para lograr un estatus de mayor dignidad para la mo-
dalidad virtual dentro del sistema educativo en nuestra región. Es por 
todo lo dicho que sostengo que este es un problema central en este 
momento aunque sea extemporáneo.

Seguramente podremos señalar muchos otros desafíos y proble-
mas que nos plantean, como nuestra obligación de estar al día con 
las permanentes novedades y desarrollos tecnológicos que aparecen 
en nuestro campo, carrera que intentamos no perder pero que nos re-
sulta imposible liderar siempre. También sentimos la presión de ade-
cuar cada día la gestión de nuestros programas virtuales para hacer-
los cada vez más confiables y transparentes, tal como se nos reclama 
desde distintas instancias.

Tal como vemos el presente, la Universidad como institución edu-
cativa se enfrenta a una diversidad de futuros según sea la postura 
que adopte frente a estos temas. Los desafíos que he analizado y que 
hoy la interpelan fuertemente, influirán en su desarrollo y estructura. 
El surgimiento de nuevos actores en la educación superior, la interna-
cionalización, la creciente regulación de las innovaciones basadas en 
actitudes de desconfianza, son factores que presionan y generan ten-
siones que deberán asumirse para superarlas. Su devenir dependerá, 
no sólo de la existencia de políticas públicas que la orienten o de una 
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gestión a la altura de las circunstancias y de los tiempos que corren, 
sino también de todos nosotros como actores comprometidos con el 
cambio y la calidad. Es importante que tengamos estos debates y nos 
permitamos dudar.
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Capítulo IV

Hacia la universidad bimodal:  
dimensiones de un proceso incipiente

Alejandro Villar

La idea de este capítulo es plantear algunas cuestiones como desa-
fíos para las universidades latinoamericanas en el siglo XXI. En pri-
mer lugar, abordaré la globalización, la internacionalización, la posibi-
lidad y el papel que tiene la educación virtual para generar una 
internacionalización y una movilidad, tanto docente como estudiantil. 
En la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ) hemos empezado un 
proceso de movilidad estudiantil virtual. Tenemos uno bastante desa-
rrollado de modalidad presencial y ahora estamos empezando con 
uno de modalidad virtual. En este punto, lo importantes es que esta-
mos ante la posibilidad de que un estudiante, tanto de la modalidad 
virtual como de la presencial, curse en campus de distintos países 
con distintas estrategias pedagógicas, con compañeros de diferentes 
nacionalidades, enriqueciendo su formación y ampliando sus redes 
de relación. Esta oportunidad tensiona el tema de la homogeneidad, 
porque uno de los elementos que más interesa en la formación de los 
jóvenes es ver la heterogeneidad; cómo se vive en otros lados, valo-
rar lo que se tiene, analizar qué es lo mejor... De alguna manera nos 
permite subjetivizar un poco nuestra realidad. En ese punto, la inter-
nacionalización es un problema en términos de desafío para la univer-
sidad actual.

Por otro lado, asistimos a la modificación de los patrones de pro-
ducción. En este proceso, la universidad se encuentra tensionada por 
la necesidad de integrarse como un actor del desarrollo económico y 
social de los territorios donde está ubicada, mientras que continúa 
con su tradicional función de formación académica y profesional a lo 
que se suma la de la producción científica. En este punto, uno de los 
desafíos centrales que toca tangencialmente a la virtualidad, es el de 
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la relación de los estudiantes de la modalidad con el territorio. Territo-
rializar la virtualidad parece ser un desafío interesante para nuestro 
sistema universitario.

El acelerado crecimiento de la matrícula estudiantil ha estallado en 
América Latina en los últimos diez años, a lo que Argentina ha contri-
buido ampliamente. Hay una presión de los jóvenes por estudiar y es-
to ha generado, entonces, una serie de planteamientos, trabajos, mi-
radas, en donde se observa a la modalidad como una oportunidad 
para empezar a abordar esta problemática. De esta forma, se pone 
en juego el tema de la inclusión y se relaciona la concepción de la 
educación superior como un derecho y no una mercancía.

Presentaré brevemente las dimensiones de análisis y de proble-
matización. Fundamentalmente voy a trabajar sobre cuatro dimensio-
nes: la política, la administrativa, tecnológica y pedagógica. En la di-
mensión política, entendida como un espacio de construcción de 
poder y de legitimidad, la primera cuestión se relaciona con saber 
cuál es el lugar de la educación superior en la política educativa. Así, 
en la medida que la educación superior es entendida como un dere-
cho, necesitamos pensar cómo satisfacer ese derecho de inclusión 
pero garantizado la calidad. Es imprescindible garantizar la formación 
de los jóvenes de nuestros países, que son cada vez más, conservan-
do las exigencias de calidad de los sistemas de educación superior. 
En este sentido, la educación virtual viene también a ofrecer un espa-
cio para pensar cómo trabajamos el tema de la inclusión, sobre el que 
hay mucho debate.

El otro punto que resulta central es la visión de la educación a dis-
tancia en las políticas educativas. Parece que, finalmente, estamos 
yendo en un proceso que nos lleva de la desconfianza y regulación 
normativa al tema del control de la calidad. Se hace referencia a la 
Resolución N° 1717 del Ministerio de Educación que rige sobre la mo-
dalidad virtual y que es absolutamente normativa y burocrática. Evi-
dentemente, se ha quedado atrás ya que no refleja el desarrollo que 
tiene hoy la modalidad. Desde el Consejo Interuniversitario Nacional 
(CIN) se está trabajando para que esto cambie. Asimismo, es real-
mente muy preocupante la posición que tienen los organismos de 
control de acreditación de Argentina sobre el tema de la educación a 
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distancia, ya que todavía impera mucho prejuicio basado en el desco-
nocimiento.

En este sentido, resulta paradójico que en las universidades don-
de se construye la punta del conocimiento muchas veces hacia el in-
terior nos comportamos como una corporación muy conservadora. 
Las modificaciones nos cuestan muchísimo. Un pensamiento común, 
aunque estereotipado, es algo así como “Si yo he hecho esto como lo 
hizo mi profesor, y él lo hizo como su profesor y así hace ocho siglos 
que lo hacemos y hasta aquí funcionó, ¿por qué vamos a cambiarlo? 
Claramente hay muchas razones por las cuales tenemos que pregun-
tarnos si lo vamos a cambiar; pero lo que es necesario señalar es que 
como sistema universitario, como corporación, tendemos a ser muy 
conservadores.

Retomando el tema normativo, resulta necesario pasar de este re-
gulacionismo formalista al control de la calidad integral. Se trata, en-
tonces, que una carrera sea evaluada independientemente de su mo-
dalidad por los criterios académicos, tal como se evalúan las carreras 
presenciales. De esta manera, también, se debe avanzar en la incor-
poración de los alumnos que cursan en la modalidad virtual a las pau-
tas presupuestarias y que se los incorpore a la hora de evaluar y de 
asignar presupuesto. Desde el CIN se está trabajando en esto tam-
bién. Se trata de poner en igualdad de condiciones el esfuerzo que 
hacen las universidades por los procesos de incorporación a través 
de la educación virtual de estudiantes.

Otro punto clave son los derechos y obligaciones de los docentes y 
los estudiantes. Los docentes universitarios de modalidad virtual tienen 
que concursar de la misma manera que los profesores presenciales pe-
ro adaptando la clásica “clase de oposición” a las demandas de la mo-
dalidad. Pero en la Universidad Nacional de Quilmes, si bien estamos 
concursando a los docentes que dictan exclusivamente en la modalidad 
virtual, todavía nuestro reglamento se basa en la modalidad presencial 
por lo que a un profesor de aquella modalidad que va a concursar se le 
pide una clase expositiva. Como se planteó, somos conservadores los 
universitarios. Pero, con esa limitación, el proceso de concursos signifi-
ca el reconocimiento de los derechos políticos a todos los docentes de 
la Universidad. En el mismo sentido, se han reconocidos los derecho 
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políticos a los estudiantes de la modalidad. En 2010 se realizó una re-
forma por la que las carreras pasaron a depender de los respectivos 
Departamentos y se les reconoció los derechos políticos a los estudian-
tes y graduados. Se trata de una dimensión política a tener en cuenta 
sobre todo en las universidades públicas que nos gobernamos en forma 
democrática con auto gobierno.

La dimensión administrativa no es una cuestión menor cuando se 
empieza a pensar una universidad bimodal. Para el caso de la Univer-
sidad Nacional de Quilmes se trata de un desafío muy importante ya 
que estamos transitando un proceso de transición importante. Efecti-
vamente, la modalidad virtual se construyó y creció prácticamente co-
mo una isla, separada de la universidad presencial. Esa etapa, que 
podríamos llamar fundacional, probablemente contribuyó a que cre-
ciera y se consolidara cuando no había muchas experiencias en el te-
ma. Pero el actual proceso de integración, que comenzó con los as-
pectos académicos, demanda una nueva forma de gestión 
administrativa que vaya integrando a las dos modalidades en una ad-
ministración de la bimodalidad. Esto resulta todo un desafío ya que, 
en términos de gestión, se puede decir que el actual sistema “funcio-
na” y, como es sabido, una de las grandes premisas de la gestión pú-
blica es “si algo funciona, no lo toques”. Por lo tanto, se trata de un 
proceso lento y trabajoso.

Entonces, la administración bimodal, requiere pensar en aulas 
presenciales y virtuales; comisiones presenciales y virtuales y evaluar 
cómo se administra mejor. Así, cada institución lo debe resolver de 
forma particular para ir incorporando este desafío de la dimensión de 
la administración de la universidad bimodal.

La dimensión tecnológica, que al comienzo de este proceso era 
uno de los aspectos centrales, ha perdido esa centralidad porque ac-
tualmente es el menor de los problemas de la educación virtual. Esto 
se debe, entre otras cosas, a los desarrollos de código abierto que 
permite acceder a un campus virtual si la universidad dispone de un 
equipo técnico más o menos razonable para poder ponerlo en funcio-
namiento y administrar.

El tema, entonces, pasó a ser el de la infraestructura. En efecto, la 
cuestión es contar con una infraestructura, en términos de servidores 
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y conectividad, lo suficientemente poderosos como para sostener la 
demanda de tráfico que la modalidad requiere, particularmente con la 
incorporación de materiales audiovisuales y multimedia. Este es un 
aspecto muy conflictivo porque los equipos son cada vez más caros y 
la conectividad de calidad se encuentra concentrada en un pequeño 
número de proveedores que tiende a caracterizarse con lo que los 
procesos de licitación de estos servicios se vuelven cada vez más 
complicados. Para una universidad como la de Quilmes quedarse sin 
conectividad es como cerrar la mitad de su campus. El Estado Nacio-
nal, a través de la Red de Interconexión Universitaria (RIU), ha am-
pliado su cobertura y ancho de banda para llegar a los 50 megas que 
nos permitiría funcionar sin los otros servicios de conexión pero a una 
velocidad muy por debajo de las necesidades. Por lo tanto, se trata de 
un tema central.

Por otro lado, surgen los nuevos dispositivos como las tabletas y 
los teléfonos celulares para los cuales es necesario el diseño de los 
aplicativos para que se puedan vincular a los campus. Pero, el princi-
pal desafío llega de la mano de la televisión digital, que interpela a la 
producción audiovisual y multimedia. Se dispone de recursos econó-
micos y personal para el desarrollo de la televisión digital. Entonces, 
el verdadero desafío que enfrentan las universidades es el de la pro-
ducción de contenidos para la enseñanza universitaria. Se trata de 
empezar a pensar en producción de contenidos para la enseñanza no 
solo virtual sino también presencial, que pueden utilizar esos recur-
sos. Obviamente, no es un desafío tecnológico sino pedagógico

De la dimensión pedagógica voy a plantear un punto que tiene que 
ver con el conocimiento extendido y toda la oferta de conocimiento y 
material educativo que, junto con los repositorios, nos permiten acce-
der a textos de última generación, posibilitando que el conocimiento 
se encuentre al alcance de cualquiera. De cualquiera que sepa cómo 
buscar, cómo leer, cómo estudiar, cómo procesar, cómo entender. Y 
ahí la universidad tiene otro desafío.

En este nuevo escenario del conocimiento extendido, aquel que 
tenga cierta capacidad para aprender puede estudiar prácticamente to-
do por Internet. Pero, ¿cómo se acredita ese saber? ¿se necesita una 
acreditación? ¿para qué sirve ese conocimiento? ¿cómo responderá el 
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mercado de trabajo? De esta manera, a la universidad le queda la legi-
timidad de su capacidad de acreditación sobre los saberes que ha al-
canzado un egresado de sus aulas.

Algunos elementos relevantes para el debate
La incorporación de las nuevas tecnologías de la comunicación y la in-
formación en los procesos de enseñanza y aprendizaje en la educa-
ción superior, permite suponer que el sistema universitario se va a ir 
encaminando hacia un sistema bimodal que, si bien permitirá el desa-
rrollo de carreras dictadas enteramente en la modalidad virtual, va a 
tender a integrar cada vez más a las dos modalidades. En efecto, se 
puede observar que las carreras que se dictan enteramente bajo la 
modalidad virtual poseen, generalmente, un target de edad diferente, 
que por lo menos en el caso de la UNQ es muy marcado. Por otro lado, 
los jóvenes asisten a la universidad para formarse pero también para 
hacer otras cosas; van adquiriendo cultura universitaria, buscan novia 
o novio, hacen política, se involucran en proyectos de investigación y/o 
extensión, construyen ciudadanía...Entonces, para estos jóvenes, las 
ofertas de cursos virtuales son complementarias a su formación pre-
sencial. Pero, se presenta el desafío de incentivar al estudiante que 
estudia virtualmente para que también realice actividades presenciales 
en su universidad. En efecto, para que se integre al centro de estudian-
tes, asista a una conferencia, participe de un programa de voluntaria-
do, de un proyecto de investigación y/o extensión universitaria... De 
esta manera, la formación en la universidad bimodal adquiere un doble 
sentido de circulación.

La educación a distancia, revolucionada por la incorporación de 
las nuevas tecnologías, permite que gente que por razones de distan-
cia, de tiempo, o de oferta de carreras en su territorio, ya sea porque 
la carrera que quiere estudiar no está en la universidad del lugar en el 
que vive o que sencillamente allí no hay una universidad, pueda in-
corporarse al sistema de educación superior.

Otro elemento al que puede contribuir la universidad bimodal es la 
“terminalidad educativa”. Uno de los principales problemas del siste-
ma de educación superior argentino es el de la deserción. Algunos 



FORMAR EN EL HORIZONTE DIGITAL

135

estudiantes desertan tempranamente por distintas razones, algunos 
más tempranamente que otros. Pero hay muchos casos en que la vi-
da se les complica. En la Argentina, muchos estudiantes empiezan a 
trabajar tempranamente, lo que prolonga sus carreras. Cuando eso 
ocurre, llegan las novias, los novios, los hijos, los trabajos lejos y tal 
vez les faltan 6, 7, 8 materias para recibirse y no pudieron seguir estu-
diando. Para esos casos la universidad puede ofrecerles alternativas a 
través de la modalidad virtual. Finalmente, es previsible, y hasta de-
seable, contar con un sistema y una oferta académica que permita 
que los estudiantes puedan empezar presencial y finalizar virtual; asis-
tir a clases una vez por semana y cursar el resto en el campus virtual; 
dejar de asistir por un cuatrimestre y cursar en la modalidad virtual... 
Para la gestión de la universidad estas elecciones son indistintas.

Más allá de los estudios de grado, resulta obvia la oportunidad que 
el desarrollo de la modalidad virtual genera para la formación conti-
nua y el postgrado. En la sociedad del conocimiento, el título de grado 
es el primer piso que marca un camino de formación continua, de cur-
sos y diplomas de postgrado, de actualización, de especialización y 
maestría. Aspecto que no sólo se relaciona con la carrera académica 
sino también con la formación y actualización profesional. Permite 
que aquellos que se encuentran insertos en el mercado de trabajo 
puedan acceder a la frontera del conocimiento con una dinámica y ac-
tualización impensada hace apenas unas pocas décadas.

La universidad argentina se encuentra ante el desafío de asumir el 
impacto que las nuevas tecnologías tienen en la formación universita-
ria. Se encamina a un sistema bimodal en el que subsistirá la educa-
ción presencial, el espacio físico, la necesidad de encontrarse, de 
contactarse entre los jóvenes, de hacer política, construir ciudadanía 
y generar experiencia universitaria. Pero, también, va a irrumpir la 
modalidad virtual de tal manera que cuando nos descuidemos vamos 
a estar en un sistema universitario bimodal que se animará a salir del 
closet.
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Tercera parte

Los actores educativos en los escenarios 
digitales
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Los actores educativos en los 
escenarios digitales

La creciente convergencia tecnológica y de medios en soportes digitales 
y redes condiciona, cada vez más, el contexto, los métodos y los modos 
en los cuales las instituciones educativas producen, reproducen y socia-
lizan el conocimiento. Se abren nuevas perspectivas que amplían los 
escenarios, los modos de producción y circulación del conocimiento, 
alcances de las disciplinas y los sujetos involucrados.

Las tecnologías digitales se encuentran presentes en las diferentes 
etapas de la investigación, la docencia y la extensión. Están allí tanto 
para su uso instrumental, como creando y permitiendo interpelar nuevos 
objetos de investigación, explorar métodos y alternativas didácticas 
inéditas o reelaboradas e, incluso, instando a reconsiderar los modos en 
que concebimos disciplinas y campos del saber a la hora de pensar 
estrategias formativas.

Esta parte del libro contiene reflexiones y experiencias que anclan en 
alguna de estos procesos de transformación de la práctica y el alcance 
de la enseñanza. La novedad y el sentido de las propuestas o experien-
cias educativas que abordan los trabajos de Carrió y Janson, Yeregui, 
San Martín y Álvarez, reside en que ponen el eje de la reflexión tanto en 
el tratamiento del contenido como en la consideración de los destinata-
rios del esfuerzo educativo, como protagonistas que se apropian de los 
medios tecnológicos con un sentido fuertemente activo y productivo.

Otro hilo que anuda a los cuatro trabajos enfatiza sobre las oportuni-
dades y alcances para la creatividad, la narrativa, el diseño comunica-
cional y la escritura mediadas por las tecnologías digitales. Cada capítu-
lo manifiesta el modo en que la integración de las tecnologías digitales 
exige profundos y conscientes procesos reflexivos sobre la propia prác-
tica y sobre el juego dialéctico entre el proyecto, la programación y la 
puesta en funcionamiento de toda apuesta formativa.
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Capítulo I

La transformación de lo Impensable 
(tomando una cucharada de la propia 
medicina)

Silvia Carrió y Jorge Janson

“Al alma hay que crearla,

Inhalar lo que respira,

Imaginarla, darle voz.

Encarnarla es la obra humana,

la humana fidelidad a sí,

lo poético es escucharla,

hacer de su soplo un verbo,

de ese verbo otro inicio,

otra única creación”. 

 Hugo Mujica

Esta es la historia de una transformación, el relato de nuestro recorrido 
durante la creación del curso semipresencial “Habilidades narrativas 
para profesionales de la salud”, en el campus virtual del Hospital Italia-
no de Buenos Aires.

Hace un tiempo tuvimos el deseo de posar la mirada sobre la es-
tructura narrativa del encuentro entre el médico y el paciente. ¿Qué 
habilidades serían necesarias para hacer del encuentro una buena 
historia? ¿Esas habilidades suponían un don o podían aprenderse? 
¿Cómo, de quién, en qué contexto? ¿Seríamos capaces de generar 
estas conversaciones en nuestro medio de trabajo? El interés en ha-
cer de las habilidades narrativas un punto central de la práctica de los 
profesionales de la salud y la exploración conjunta de interrogantes 
nos animó a convertir ese deseo en una propuesta de curso presencial 



142

IDEAS de Educación Virtual

en el Instituto Universitario del Hospital Italiano. Una vez instalado ese 
formato, ¿podríamos concebir hacerlo de otro modo? ¿Cuáles serían 
los principales obstáculos?

Nos proponemos compartir nuestra experiencia, el movimiento 
desde el lugar dónde partimos, el encuentro con nuestros impensa-
bles y nuestros descubrimientos durante el camino.

La historia de esta historia
Nos conocimos en 2010 en un consultorio del hospital donde ambos 
trabajamos, como médico y paciente. Ese encuentro fue inspirador; 
una historia trajo otra historia y produjo resonancias, el impulso de se-
guir una conversación que todavía continúa. Los dos veníamos con 
algunos antecedentes: Silvia como asesora pedagógica en la Escuela 
del Relato de Ana María Bovo y su tesis de maestría sobre Medicina 
Narrativa; Jorge, con su formación en las posibilidades del lenguaje 
hipnótico y la experiencia de ver cómo la palabra puede, efectivamen-
te, tocar o modificar la salud de las personas. Nuestra conversación 
comenzó a ser generativa, co-construyendo en reciprocidad. Este mo-
do de conversar permitió abrir espacios de conocimiento que se inte-
graron a lo que ya había, con la naturalidad con la que una historia 
avanza. Cuando pudimos observar dónde estábamos, pensamos que 
el proceso de incluir un giro lingüístico en los encuentros con los pa-
cientes implicaba habilidades que podían cultivarse, encarnarse, en-
señarse.

Uno de los primeros pasos fue discutir un artículo de Churchill y 
Shenck (2008) que analizaba por qué algunos médicos reconocían 
en ciertos colegas una capacidad de acercamiento especialmente 
distinto con sus pacientes, no en lo técnico sino a través de lo que 
denominaron habilidades sanadoras (healing skills). Según estos au-
tores, esos colegas tendían a ser más abiertos, se dedicaban a ha-
cer las “pequeñas cosas” como saludar, dar la mano, mirar a los 
ojos. Se tomaban el tiempo para escuchar, permitiendo al paciente 
expresarse, explayarse, encontraban en él algo valioso. Quitaban ba-
rreras, se sacaban los guardapolvos, apagaban las computadoras, 
compartían la autoridad.
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Ese artículo tenía el atractivo de hablar de “habilidades” más que 
de la necesidad de recuperar la humanidad perdida, de ser más com-
pasivos y empáticos. Nuestro desafío era ir más allá de declaraciones 
de ese tipo, acerca de lo que “debería hacerse”, para aportar una 
perspectiva práctica, desde la experiencia, de conexión con los pa-
cientes. Pero, en el artículo en cuestión, la discriminación o separa-
ción en partes de las habilidades sanadoras producía un efecto extra-
ño: parecía que para que funcionaran uno tenía que seguir ciertos 
pasos: abrir la puerta, saludar, acercarse y escuchar. Algo de lo auto-
mático podía volver a suceder si se tomaba como una sistemática, un 
protocolo, un conjunto de nuevas reglas. Nos preguntamos cómo in-
cluir, en este modelo, la contingencia y la singularidad de las situacio-
nes y relaciones humanas.

Allí donde se posa la mirada se produce una definición ¿Es la de-
finición anterior a la mirada o es el particular punto de enfoque el que 
produce la definición? La larga y provechosa tradición científico-técni-
ca es, en este sentido, una mirada que se posa, y al hacerlo, rescata 
los elementos que necesita para su quehacer y deja otros como mar-
ginales. Este foco había hecho que la estructura narrativa del encuen-
tro quedase más invisibilizada.

El primer impensable: un curso presencial
El resultado de estudiar las posibilidades de poner en el primer plano 
las historias, nos fue llevando. Lo que hasta hacía unos meses era in-
concebible comenzó a ser menos imposible: empezar a imaginar un 
curso sobre cuestiones narrativas en la práctica de los profesionales 
de nuestro hospital, un centro de alta complejidad destacado y recono-
cido por su solidez científica y técnica.

Fue un ejercicio de imaginación y creatividad, no estábamos re-
plicando un curso que hubiéramos recibido. ¿Qué queríamos que 
pasara? ¿Cuáles podrían ser los contenidos y las estrategias? Deci-
dimos llamarlo “habilidades” porque queríamos cruzar una brecha 
entre la teoría y la práctica, y desarrollar actividades que facilitaran 
experimentar la importancia y la eficacia de escuchar y generar his-
torias, encarnando todo eso en un modo de ser. Una vez alguien 
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quería escribir acerca de la vida en los monasterios medievales y 
preguntó cómo podía hacerlo…En principio, lo mejor sería ir a uno y 
pasar una noche allí. Así avanzamos sobre el primer impensable di-
señando nuestro primer curso presencial. Elaboramos un programa y 
llevamos nuestra propuesta al departamento de posgrado del Institu-
to Universitario del hospital, como una oportunidad, una excusa para 
seguir encontrándonos y conversando.

El proyecto se aprobó y, durante tres años, pudimos abrir un curso 
bimensual en dos niveles, básico y avanzado, con un encuentro se-
manal de dos horas. En cada encuentro, dinámica tras dinámica, fui-
mos abriendo espacios para explorar las habilidades de preguntar, 
escuchar, resonar, percibir matices, entrar en la esfera del otro, ex-
pandir lo todavía no dicho, imaginar posibilidades, encontrar nuevos 
significados y metáforas, generar relatos alternativos y transformar la 
realidad de los problemas cristalizados.

El cultivo de las habilidades narrativas facilita salir del enfoque ha-
bitual, volver a poner en movimiento certezas y abrir una puerta a la 
posibilidad. Se nutre de ambigüedades, tonos y matices, múltiples ni-
veles y metáforas, jugando con la polisemia del lenguaje, desde dis-
tintas voces y perspectivas. Nuestro curso busca poner en el centro 
del encuentro entre el profesional y el paciente la narración de la his-
toria y aprovechar sus cualidades para, con ellas, hacer más posible 
un resultado favorable. Según Ortin y Ballester (2005) lo que convierte 
al relato en una intervención sanadora es la calidad del encuentro en-
tre los participantes. Un encuentro de calidad, para nosotros, implica-
ba un reconocimiento mutuo, una creación conjunta, una co creación 
(Anderson, 2012).

No propusimos un decálogo, ni una colección previa de donde ir 
tomando historias como quien prescribe un medicamento. Si, como 
afirma Rosemberg (2011), la empatía radica en nuestra capacidad de 
estar presente, exploramos cada encuentro como un acontecimiento 
singular, único e irrepetible. Inspirados en Jullien (1999), con una lógi-
ca diferente a la de trazar un plan de antemano, creamos las condi-
ciones y permitimos que las historias se construyeran en la acepta-
ción y el aprovechamiento del potencial de cada situación.
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El segundo impensable
Y fue así como se configuró un segundo impensable. Ya no era la po-
sibilidad de trabajar estas temáticas dentro del hospital, porque eso ya 
estaba sucediendo con éxito. Nos enfrentamos a un segundo impen-
sable porque estábamos muy cómodos: los grupos eran pequeños, 
nos sentábamos en ronda, servíamos un té exquisito, compartíamos 
lecturas y ejercicios, todos participaban delicada y oportunamente, co-
mo si nos conociéramos de mucho tiempo. Pero en uno de estos cur-
sos se anotó Laura Magallán, coordinadora del campus virtual. Fue un 
problema cuando ella empezó a decir “¿Ustedes no piensan que esto 
puede ser virtual?”, “En el interior y en otros países también puede ha-
ber gente interesada, o aquí mismo personas que no puedan venir una 
vez por semana para estar dos horas y volver a su consultorio”. Nos 
parecía imposible: esta formación no podía ser virtual, ¡si el núcleo 
central de este curso era el encuentro! Nada sería igual sin el “cara a 
cara”, ¿cómo veríamos los detalles? Perderíamos la presencia, podía-
mos generar confusión y, además, tendríamos que cambiar las activi-
dades y casi toda la bibliografía.

La sensación de poner todo en riesgo y nuestra resistencia inicial 
nos hicieron tomar conciencia de que el principal obstáculo éramos 
nosotros, nuestro hermoso curso presencial estaba anclado en su-
puestos, en una concepción que se había congelado. Si el propósito 
de nuestro curso era que nuestros alumnos ayudaran a otros a mover 
certezas, y nosotros no estábamos dispuestos a hacerlo, nos encon-
trábamos efectivamente en un problema. Habíamos hecho unos su-
brayados: presencia, encuentro. Ahora, esta oportunidad nos permitía 
hacer otros subrayados, inventar otra historia.

¿Presencial o virtual?
Nuestra primera aproximación fue intentar tomar el curso presencial y 
probar una conversión, locutar los Power Point, grabarnos o filmarnos 
haciendo lo que sabíamos hacer. Un cambio formal que no generaba 
lo que estábamos buscando. Decidimos escribir las clases, era más 
seguro, pero no imaginábamos cómo podía interpretar una persona 
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que estuviera lejos, lo que íbamos produciendo. Y entonces, ¿desis-
tíamos o pensábamos todo nuevo?

Una transformación implica, más que un cambio de forma, un pro-
ceso global, abierto. Su resultado no puede planificarse ni preverse. 
Nosotros nos habíamos inspirado en valiosas experiencias pero tam-
bién en nuestras lecturas y ese era un modo distinto de presencia. 
Tuvimos que recordar y subrayar algunas de nuestras principales pre-
misas:

 • El “no saber” puede abrir un espacio de libertad.
 • Lo presencial no garantiza presencia.
 • La comunicación no es un tubo o un carril.
 • Toda comprensión es una interpretación.
 • La potencia está en la polifonía de voces y relatos.

¿Cómo salir de la dicotomía presencial o virtual? No podía haber sólo 
dos alternativas, ¿y si usábamos la y? Como en un diálogo, continuan-
do a partir de lo que se venía diciendo, decidimos empezar a jugar con 
la posibilidad de un esquema semi presencial, con un primer tramo vir-
tual, preparando el terreno, iniciando algunos contenidos, seguido de 
un encuentro presencial prolongado, que permitiera a los interesados 
del interior y del exterior hacer un solo viaje, y un último tramo virtual 
para avanzar en espiral, incluyendo nuevos temas mientras volvemos 
a pasar por todo, con otra profundidad.

Figura 1
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El curso actual dura ocho semanas:
1- Presentaciones y bienvenida.
2- La narrativa en la profesión.
3- La metáfora de la entrevista fértil.
4- Encuentro presencial.
5- El todo significativo.
6- Relatos eficaces.
7- Bloque de cierre.
8- Evaluación.

Usamos la plataforma educativa Moodle del campus virtual, con un fo-
ro de intercambio general, una pizarra Lino.it donde compartimos 
nuestra foto la primera semana y presentamos nuestros ecos y reso-
nancias de lo que los alumnos van escribiendo. Escribimos una guía 
para cada módulo –que no es una clase– con la intención de introducir 
y despertar el tema. Esto es lo que hacemos, también, en un encuentro 
presencial, no decimos todo, creamos determinadas condiciones, en-
focamos lo que nos interesa, o provocamos algo. Allí presentamos los 
recursos educativos indispensables y recomendados, las consignas 
para las actividades integradoras obligatorias que se suben a una ga-
lería de producciones, y actividades optativas, para la reflexión, que se 
comparten o no en el foro de intercambio.

¿Qué ganamos en esta modalidad?
 • Pudimos integrar videos, lecturas e imágenes que teníamos disper-

sas y que en cursos anteriores habían despertado buenas historias.
 • No usamos presentaciones PowerPoint.
 • Orientamos los procesos con consignas que permitieron hacer foco 

en los textos y videos y apreciar cómo cada participante hacía su 
interpretación personal.

 • Logramos estimular la escritura y preservar sus producciones, con 
más giros del espiral, para volver a ellas con relecturas y nuevos 
significados.

 • Creamos un espacio de libertad, confiando en que cada uno podía 
aprovechar los materiales según sus necesidades.
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 • Nos enfocamos a mejorar nuestras preguntas como llaves activa-
doras de la conversación sin ser directivos ni explicativos.

 • Mostramos en nuestras intervenciones y en las devoluciones a las 
actividades integradoras, cómo utilizamos los recursos que propo-
nemos cultivar.

 • Una polifonía de voces, todas presentes y todas con valor: el valor 
de tener una mirada, una perspectiva distinta.

 • Tomamos una cucharada de nuestra propia medicina.

Pensamos que lo más importante de una historia no es su “enseñanza” 
sino su capacidad de despertar otra historia; esa es su potencia. Si la 
significación es un proceso interactivo, no necesitamos decir lo que 
queremos que se interprete, apelamos más bien a una provocación. La 
mejor forma que encontramos es usar metáforas y hacer preguntas 
abiertas, que desplieguen significados y conexiones, a partir de los 
materiales que vamos proponiendo.

Esta es nuestra experiencia; nos gusta pensarla como una historia 
de transformación. Si después de este recorrido conservamos alguna 
certeza, es que lo mejor que puede pasarnos –una y mil veces– es 
volver a abrir la puerta que conecta con nuestra vida creativa, aceptar 
el desafío de la imaginación.
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Capítulo II

Arte e investigación en el ámbito 
académico

Mariela Yeregui

Desde el espacio de la Universidad Nacional de Tres de Febrero he-
mos venido abordando problemáticas vinculadas a esta zona en la que 
la investigación, la creación, la reflexión y producción de conocimiento 
y tecnología confluyen, lo que nos llevó a reflexionar acerca de cómo 
dialogan las disciplinas y de cómo entra la tecnología en el ámbito aca-
démico. Entonces, la pregunta que surge es: ¿de qué hablamos cuan-
do puntualizamos en la necesidad de incorporar tecnologías digitales 
electrónicas en el ámbito de la creación/investigación?, ¿de qué se tra-
ta esta incorporación? Más que de una incorporación creo que se trata 
de crear y de “hacer dialogar” y la cuestión es cómo la tecnología se 
integra, se aborda, se interpela, se pone en jaque dentro del ámbito 
universitario. Esto supone que la tecnología debería evitar toda incor-
poración acrítica y trascender la visión utilitaria que la circunscribe a la 
función de herramienta para ser usada en el quehacer profesional o en 
la práctica artística sin mediar cuestionamientos o preguntas. La inter-
sección arte-tecnología supone un replanteo de los paradigmas estéti-
cos tradicionales, una revisión de las posturas academicistas y orto-
doxas en relación al arte y el comienzo de un diálogo entre la práctica 
artística y la investigación.

Esto es así porque las artes electrónicas suponen un enfoque que 
pone en relación diversas áreas del conocimiento –fundamentalmen-
te, el arte, la ciencia y la tecnología–, proponiendo una labor que fo-
menta la dinámica transdisciplinaria. Dado su carácter eminentemen-
te dialógico, el arte electrónico se ubica dentro del universo 
transdisciplinario puesto que configura un objeto que articula una plu-
ralidad de lenguajes, encaramándose incluso en el terreno de la hibri-
dez discursiva y estética. Pero, a su vez, el dialogismo se manifiesta 
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en el hecho de que las obras proponen una experiencia que aborda 
diálogos fluidos con otras áreas del conocimiento.

Así, el enfoque transdisciplinario no sólo propone la integración o 
diálogo entre las disciplinas, sino que va más allá aún al ubicar al su-
jeto en el centro de la escena: es el hombre el que debe llevar a cabo 
un viaje integrador por el vasto y diverso océano del conocimiento. La 
conciencia transdisciplinaria permite, entonces, tender puentes que 
rompan la mirada compartimentada y liberar al sujeto de los particula-
rismos que imponen los ghettos del conocimiento.

A la hora de pensar este campo, aparecían muchas zonas discipli-
nares dispersas. Lo primero que propongo es ver cómo juega la tec-
nología en esa heterogeneidad, pensando vinculaciones posibles y a 
partir de ellas, los lugares de confluencia e intersección, los nodos de 
reflexión desde donde construir un objeto de conocimiento o de ac-
ción, un objeto de pensamiento o de creación. Esta operación implica 
que partir del centro del campo disciplinar no sirve si queremos tras-
cender la visión de “usuarios tecnológicos”: es preciso empezar des-
de los intersticios de entrecruzamiento. Es en estas intersecciones 
que la tecnología parecería un disparador, un productor y un facilita-
dor clave. De esta forma, la pregunta tecnológica se ubicaría en la 
propia base del recorrido.

Resulta claro que no hay una tecnología dada, que toda tecnolo-
gía viene con una carga activa, de orden corporativo, ideológico y cul-
tural. Entonces, es vital considerar qué implica ser artista que investi-
ga en el campo tecnológico y que produce obras cuyo sustrato es 
tecnológico.

En muchas de las obras que se utilizan los nuevos medios en tan-
to “herramienta”, el artista se constituye en un usuario tecnológico. 
Hay un “uso” de la tecnología, sin que esta afirmación presuponga un 
juicio valorativo. Sin embargo, en las obras en que el artista se vincula 
con la tecnología en tanto productor, se pone a la tecnología en el 
centro de su reflexión, no ya como una mera herramienta de creación, 
sino como un lenguaje que despliega mecanismos singulares desde el 
punto de vista estético, cognitivo y conceptual y que supone nuevas 
estrategias de abordaje que, en definitiva, ahondan en el estrato epis-
temológico donde lo que subyace, la más de las veces, es un territorio 
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sinuoso y fértil al mismo tiempo. Trascendiendo la visión usual –en el 
campo de las artes y el diseño– de la tecnología como “herramienta 
de creación”, parto de la premisa de que hay un diálogo transversal 
entre el arte, la ciencia y la tecnología que no hace sino intermodificar 
cada uno de dichos campos. Es así que las artes electrónicas emer-
gen como un espacio de intercambio y de interconexión de conoci-
mientos, lo que permite articular miradas y actitudes, reflexiones y 
cuestionamientos en relación al individuo, la obra y su entorno.

En el caso de esta interconectividad entre áreas tan diversas co-
mo el arte, la ciencia y la tecnología –que entrañan prácticas y teo-
rías, acción y reflexión–, el reto de emprender una dinámica de entre-
cruzamiento es por demás complejo. Sin embargo, el desafío no deja 
de ser estimulante, por un lado, y necesario, por otro. Re-pensar el 
campo no reside sólo en un quehacer especulativo sino que también 
reconfiguraría el espacio desde donde desarrollar la práctica artística, 
intelectual y educativa.

En este sentido, derribar las parcelas del conocimiento para ha-
cer emerger dinámicas de creación que impliquen una imbricación 
mutua resulta un proceso obligado. Es importante que no sólo se 
pongan en juego dinámicas de acción. Tampoco que el proceso esté 
restringido al campo del quehacer, de la tekné. Es necesario reflexio-
nar y tener una mirada crítica sobre el horizonte conceptual que abre 
caminos para diálogos que involucran a la obra como a los sujetos 
hacedores, de obra y de conocimiento, siendo ambos entidades indi-
solubles. Por ello, un enfoque que abreve en la mirada transdiscipli-
naria es fundamental para abordar y desplegar mecanismos que 
apunten a aspectos tales como la complejidad, la multidimensionali-
dad y la no-linealidad.

Desde una perspectiva fenomenológica, propongo que el logos no 
anteceda al pensamiento, sino que sugiero que es el propio pensa-
miento, la experimentación y la indagación la que genera conocimien-
to y lo materializa en objetos de creación. Parto de la base de que el 
objeto debe surgir a partir de la experiencia vivencial de campos rela-
cionados transversalmente, en un entorno de diálogo intersubjetivo. 
El objeto es entonces la resultante de una dinámica de modelización 
del mundo a través de una aproximación creativa.
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Durante el proceso de concepción, diseño y desarrollo de los pro-
yectos artísticos tecnológicos, múltiples campos del conocimiento con-
fluyen. Los periplos convocan aportes de disciplinas diversas y, mu-
chas veces, sus hacedores hacen gala de perfiles heterogéneos y 
eclécticos en cuanto a su formación académica y profesional, lo que 
hace, muchas veces, que el proceso creativo sea más fructífero. Desde 
una dinámica de trabajo horizontal, lo artístico, lo tecnológico y lo cien-
tífico se encuentran en una zona de franco intercambio. Modelar el uni-
verso estético de la pieza, concebir su arquitectura tecnológica –que no 
es sólo su concreción física sino que entraña a su vez aspectos con-
ceptuales–, y pensar sus implicancias desde el punto de vista científico 
–transitando ciencias más duras hasta ciencias más blandas–, son 
condición de posibilidad de la propia obra. Este tipo de procesos son 
arduos y se extienden en el tiempo. Se emparentan mucho más con el 
trabajo de laboratorio que con la labor solitaria del artista en su taller.

¿Cómo amalgamar la reflexión y la experimentación artística en 
una relación de paridad? ; ¿cómo dar cauce a investigaciones orien-
tadas a la práctica artística generando discursos que pongan en rela-
ción de equilibrio teoría y praxis? ¿es posible articular la investiga-
ción, la experimentación y la producción, estableciendo diálogos ricos 
entre diferentes esferas disciplinares? ¿es el campo del arte electróni-
co una caja de resonancia fértil para dar cuenta de estos cruces? To-
das estas preguntas abren dimensiones posibles; todas ellas devela-
rían posibles estrategias de acción en permanente proceso.

En el ámbito académico –más propicio para los procesos de inves-
tigación–, la práctica artística se visualiza las más de las veces como 
un recorrido en términos convencionales: formulación de hipótesis, re-
copilación de información, contrastación de la hipótesis, validación, 
conclusiones, etc.. Dentro de este enfoque, la contribución al avance 
del conocimiento que la obra plantea es un factor crucial para la inves-
tigación, reproduciendo así conceptos de raíz positivista que no hacen 
sino postular al progreso y a la necesidad de avance como factores 
esenciales del ámbito investigativo. Así, al abordar el aparato concep-
tual clásico es claro que resulta incompleto, insuficiente y anacróni-
co para dar cuenta o modelar procesos de investigación basados en la 
práctica artística. Para representarlos, comunicarlos, formalizarlos o 
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sistematizarlos adecuadamente se necesitan conceptos muy distintos 
a los vigentes y mucho más horizontalmente interrelacionados (trans-
disciplinarios), capaces de articular conocimientos desde perspectivas, 
tal vez menos legitimadas en el ámbito académico, pero más transgre-
soras en relación a normas fuertemente afianzadas y naturalizadas.

Desde otra vereda, la investigación basada en la práctica artística 
postula que esta práctica no debería ser sometida a reglas deontoló-
gicas, puesto que el arte presupone la permanente transgresión de 
las normas, por lo que el alcance de una tal “práctica” se relativiza a 
poco de andar.

En esta coyuntura, resulta esencial reflexionar acerca de cómo se-
ría la implementación de la investigación ligada a la práctica artística. 
Generalmente la investigación se configuraría como un proceso teóri-
co-práctico, en el que confluyen tanto procesos de creación de obra, 
como reflexión en formato escrito. La mayor de las veces el problema 
reside en el hecho de que las instancias evaluatorias se apoyan y ob-
servan con mayor facilidad en el correlato escrito, dado que se ajusta 
más naturalmente a los estándares convencionales de la prácticas de 
investigación, quedando relegado el trabajo creativo a una mera ilus-
tración. Por este motivo, es imperioso que las universidades y sus 
áreas de investigación correspondientes empiecen a dar forma y a 
conceptualizar lo que la investigación basada en la práctica artística 
supone. Sin embargo, el panorama que se abre es poco homogéneo 
–escasa bibliografía, falta de sistematización de lineamientos concep-
tuales o pragmáticos, ausencia de protocolización en organismos o 
instituciones, poca formalización de los procesos, ausencia de profe-
sionales idóneos que evalúen o legitimen institucionalmente la inves-
tigación, etcétera–, por lo que resulta vital avanzar en la definición de 
ciertos lineamientos generales.

Habría tres aspectos desde donde pensar lo distintivo de este tipo 
de investigación en relación a la tradicional investigación científica:

1. ¿Cuál es el objeto en la investigación basada en la práctica ar-
tística y en qué se diferencia con otro tipo de investigación?

2. ¿Qué clase de conocimientos compromete la práctica artística y 
en qué medida se relacionan con campos de conocimientos 
consolidados?



154

IDEAS de Educación Virtual

3. ¿Qué métodos y técnicas se utilizan y en qué se diferencian de 
otros campos del conocimiento?

Al avanzar en el estudio de las prácticas de investigación en el campo 
del arte, y al particularizar en el universo de las prácticas tecnológicas, 
resulta esencial reflexionar acerca de cómo sería la implementación de 
la investigación ligada a la práctica artística incorporando las peculiari-
dades de acción de la praxis electrónica. Generalmente la investiga-
ción se configuraría como un proceso teórico-práctico, en el que con-
fluyen tanto procesos de creación de obra, como reflexión en formato 
escrito. Sin embargo, en el caso de la investigación basada en la prác-
tica artístico-electrónica la confluencia transversal de diversos campos, 
su epistemología delinearía diversas complejidades.

Dado que el arte electrónico supone una relación entre ciencia, ar-
te y tecnología, lo que implica una situación intersticial propia de las 
prácticas y del pensamiento transdisciplinarios, ¿cómo definir y visua-
lizar este aparato epistemológico?, ¿cuáles son los rasgos diferencia-
les en relación a otras prácticas en el dominio del arte-investigación?

Es así que surge la necesidad de abordar dos aspectos sólida-
mente unidos y que comportan elementos indiciales para abordar una 
metodología de análisis y de reflexión. Ellos son:

 • La PRAXIS. En tanto conjunto de operaciones exploratorias y expe-
rimentales a través de herramientas, materiales y lenguajes, en el 
marco de un proceso de creación. Llamo proceso a un conjunto de 
acciones guiadas por una pregunta desafiante cuyas instancias 
parciales de búsqueda de respuesta están signadas por estrategias 
especialmente diseñadas.

 • La REFLEXIÓN. Como fuera señalado precedentemente, esta re-
flexión es una instancia indisoluble de la praxis. No se reflexiona a 
posteriori –en cuyo caso el discurso opera como ilustración de una 
obra–, ni tampoco a priori, en cuyo caso la obra ilustraría al discur-
so. La reflexión es una parte de la praxis y, al mismo tiempo, se ac-
ciona a partir de las ideas.

El nudo gordiano de la problemática –¿cómo amalgamar la reflexión y 
la experimentación artística en una relación de paridad?; ¿es posible 
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pensar en una metodología específica?; ¿cómo sistematizar las inves-
tigaciones orientadas a la práctica artística generando instrumentos 
que pongan en relación de equilibrio teoría y praxis?, etc.– puede en-
contrar un territorio de prueba y examen en la experiencia de los artis-
tas electrónicos.

El desafío es interpelar a las tecnologías desde el rol de sujetos-
productores, elaborando trayectos de pensamiento y creación que su-
pongan trascender las contingencias de las herramientas digitales. 
Esto lo que nos propusimos al abordar esta problemática en un ámbi-
to académico. No se trata de formalizar procesos educativos basados 
en la idea de transmisión. Se trata, por el contrario, de generar mira-
das que apunten a la creación integral de lenguajes tecnológicos, con 
una fuerte base en la investigación y que trasciendan los devenires 
del sinnúmero de herramientas tecnológicas que tenemos hoy a 
nuestra disposición. Por otra parte, las herramientas caducan más o 
menos rápidamente.

Son importantes en nuestro ámbito los procesos de pensamiento y 
de creación en un sentido no de aplicación de saberes o tecnologías 
sino en una dirección que apunte a la producción de lenguajes y de 
discursos (artísticos y teóricos). Así, más que institucionalizar un de-
ber-ser de la investigación, bajo pautas que estructuran y uniformizan 
los procesos de construcción de conocimiento, desde nuestro espacio 
académico nos proponemos crear un marco a partir del cual poder 
dar cuenta de nuevas formas de abordaje de los procesos de pensa-
miento y creación, de reflexión y de praxis, atravesados fuertemente 
por los paradigmas digitales. He aquí nuestro desafío.
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Capítulo III

Dispositivo hipermedial dinámico 
“Memoria y Experiencia Cossettini”: 
una propuesta de prácticas abiertas y 
recursos compartidos “en(-)torno” a 
una mesa de arena

Patricia San Martín

El acceso y la producción abierta de conocimiento en sus múltiples di-
mensiones, concebidos en sus aspectos sociales y técnicos como de-
recho irrenunciable, continúa interpelando al sistema educativo públi-
co, en sus diversos niveles y modalidades, sobre cómo llevar adelante 
propuestas inclusivas en nuestra contemporaneidad físico-virtual. En 
este sentido, nuestra experiencia de Investigación, Desarrollo e Inno-
vación (I+D+I), concretada en el marco del Programa interdisciplinario 
“Dispositivos Hipermediales Dinámicos”, se ha orientado hacia la cons-
trucción participativa de diversos dispositivos devenidos de requeri-
mientos concretos. Tal fue el caso del Campus Virtual de la UNR a par-
tir del 2008, Telares de la Memoria en la Comuna de Wheelwright 
desde el 2010 (San Martín, Andrés y Rodríguez, 2014), entre otros.

En 2014, hemos abordado la puesta en valor en la web del Archi-
vo Pedagógico Cossettini, patrimonio del Consejo Nacional de Inves-
tigaciones Científicas y Técnicas (CONICET), alojado físicamente en 
el Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación –
IRICE– dependiente del CONICET y de la Universidad Nacional de 
Rosario (UNR).

En la figura 1, podemos observar el portal audiovisual del IRICE di-
señado a partir de la obra del artista rosarino Adolfo Nigro y de diver-
sos fragmentos sonoros. En la línea superior a la derecha, se encuen-
tra el ícono correspondiente al Archivo Pedagógico Cossettini; en el 
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mismo podemos acceder a información general, publicaciones en ac-
ceso abierto depositadas en el Repositorio Hipermedial de la UNR (co-
munidad IRICE), actividades académicas, entre otras cosas. De igual 
forma, se pueden explorar las distintas líneas y programas de investi-
gación que desarrollamos en el instituto, la revista IRICE, noticias y vi-
deos institucionales. Cabe mencionar que este espacio web se ha con-
figurado utilizando un entorno académico abierto (OAE, Open Academic 
Environment, APEREO), que posibilita el trabajo colaborativo y en red.

Figura 1. Portal IRICE (http://www.irice-conicet.gov.ar)

El Archivo está conformado por una colección de documentos que res-
guarda la trayectoria de las maestras Olga y Leticia Cossettini, quienes 
junto a un grupo de maestros llevaron a cabo un proyecto educativo 
experimental en la Escuela pública N° 69 “Dr. Gabriel Carrasco” de la 
ciudad de Rosario, provincia de Santa Fe, Argentina, entre los años 
1935 y 1950. Cabe mencionar que a partir del 2010, el IRICE ofrece a 
la comunidad La valija del archivo que ha visitado ya distintas institu-
ciones escolares y de formación docente argentinas, despertando un 
creciente interés. Si bien la valija es movilizadora por su contenido (fac-
símiles de alta calidad), existen limitaciones físicas sobre la cantidad 
de objetos a transportar y sobre la concreción de las visitas a todos los 
lugares donde es requerida ya que, por disposición institucional, debe 
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ser mostrada por miembros del Archivo. A su vez, hemos detectado en 
las distintas regiones del país donde ha viajado la valija, que más allá 
de la observación detenida y diálogo sobre sus materiales, es necesa-
rio que los docentes y estudiantes de profesorados y magisterio pue-
dan contextualizar con mayor profundidad la perspectiva pedagógica 
de Olga y Leticia Cossettini en su dimensión histórica para poder re-
flexionar sobre las actuales prácticas. Entonces, nuestra propuesta, a 
la que hemos denominado Dispositivo Hipermedial Dinámico Memoria 
y Experiencia Cossettini, ha sido concebida como un espacio mediati-
zado de prácticas abiertas y recursos compartidos, que invita a explo-
rar y resignificar en la práctica educativa actual, una de las más rele-
vantes experiencias de Escuela Activa de la primera mitad del siglo XX 
en Argentina. En atención a los límites de esta presentación, a conti-
nuación nos introduciremos brevemente en el marco teórico-metodoló-
gico que fundamenta nuestro trabajo. Luego abordaremos las principa-
les características del diseño y desarrollo del dispositivo para 
finalmente arribar a las conclusiones.

Breve marco teórico metodológico
El devenir histórico de la mediatización da cuenta de las N-dimensio-
nes que se entraman en la materialidad física del extenso campo que 
involucra el cuerpo, las acciones y los objetos situados en un espacio-
tiempo habitado, y lo configurado por lo virtual en sus dimensiones de 
pensamiento, acto, discursos y artefactos. Dada la diversidad de nece-
sidades y problemáticas de acceso observadas con respecto a la utili-
zación de las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) pa-
ra la construcción de conocimiento, en nuestra tarea como docentes e 
investigadores en el ámbito de lo público, fuimos construyendo a lo lar-
go de más de quince años la noción de “Dispositivo Hipermedial Diná-
mico” (DHD).

Proponemos al DHD como una red sociotécnica, conformada por 
la conjunción de tecnologías y aspectos sociales que posibilita el ac-
ceso en igualdad de posibilidades a la producción y diseminación de 
conocimiento público a partir de un contexto situado. La construcción 
de un DHD se sustenta en el desarrollo de actividades que pueden 
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estar relacionadas al campo educativo, investigativo y/o de produc-
ción cultural mediante la interacción responsable entre los miembros 
participantes bajo la modalidad de taller, utilizando la potencialidad co-
municacional, transformadora y abierta de las TIC (San Martín, 2008).

Es preciso atender las necesarias condiciones socio-tecnológicas 
de producción-reconocimiento/reconocimiento-producción (Verón, 
2013) del DHD configuradas bajo criterios de textualidad inclusivos; 
donde las formas, soportes, grados de mediatización y soluciones 
tecnológicas para el desarrollo social se discutan y construyan entre 
todas y todos, centrando los esfuerzos de las propias decisiones en el 
bien conjunto como derecho irrenunciable.

Siendo este acervo documental de invalorable significatividad para 
el campo educativo nacional e internacional y, teniendo en cuenta la 
misión de investigación, formación y vinculación tecnológica y social 
del CONICET y la UNR, proponemos un modelo de puesta en valor 
del mencionado archivo que no sólo proporcione el acceso abierto a 
sus valiosos materiales sino que promueva la participación activa tan-
to de académicos como de maestros, profesores y estudiantes convo-
cados por la problemática educativa.

Entonces, el DHD Memoria y Experiencia Cossettini, invita a des-
plegar una trama hipermedial devenida como práctica (obra) abierta e 
inclusiva para la construcción de conocimiento, donde se producen, 
comparten, discuten y diseminan documentos y recursos digitales a 
partir de los requerimientos contextuales de quienes participan y sos-
tienen dicha red. En este sentido, adscribimos al enfoque socio-técni-
co (Thomas, Fressoli y Santos, 2012), concebido como un abordaje 
sistémico complejo que provee los criterios fundamentales a conside-
rar para llevar adelante la construcción de diversos DHD sostenibles 
en el tiempo, y su análisis evaluativo. Por tanto, desestimamos la 
adopción de terminologías o marcos de acción que representan y/o 
heredan modelos sociotécnicos hegemónicos y neoliberales que, por 
lo general, resultan insatisfactorios a la hora de reflexionar acerca de 
las necesidades reales de nuestra ciudadanía e imposibilitan un abor-
daje complejo de los desarrollos requeridos.

Siendo el DHD por definición una red sociotécnica diversa, hetero-
génea y accesible, tanto en sus aspectos sociales como tecnológicos; 
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para construir el andamiaje socio-técnico necesario no requiere a 
priori de la determinación completa de todos los componentes TIC, 
pero sí de una dinámica de participación de actores relevantes en la 
propuesta a desarrollar. Desde esta perspectiva, la identidad de los 
actores no se define en vinculación a su competencia digital (nativo, 
migrante, por ejemplo), sino que se configura según su rol social liga-
do a los saberes contextualizados que habilitan los horizontes propo-
sitivos de acción y producción creativa del DHD. De esta manera, se 
evita una generalizada regulación instrumental sobre nuestra identi-
dad individual y grupal, que opera explícitamente como negación de 
lo que somos en nuestra potencialidad como comunidad, inhibiendo y 
condicionando modelos creativos en cualquier campo del conocimien-
to y/o desarrollo socio-técnico local.

En referencia a lo expuesto, los procedimientos metodológicos 
puestos en obra y el DHD en sí mismo, pueden considerarse como 
una Tecnología para la Inclusión Social dado el criterio dinámico de 
adecuación socio técnica adoptado, cuyos fundamentos los encontra-
mos en el marco conceptual de los sistemas socio-tecnológicos (Bi-
jker, 1995). Así, nuestro posicionamiento plantea una fuerte ruptura 
con la concepción paradigmática lineal de las “tecnologías apropia-
das”. Valga también nuestro disenso hacia la adopción acrítica de 
modelos pedagógicos mediatizados por las TIC, que no dialogan en 
profundidad con una formación pública inclusiva y abierta a la cons-
trucción responsable y democrática de conocimiento. En este sentido, 
resulta apropiado recordar las palabras de Olga Cossettini (1947), en 
su conferencia “Pedagogía de la Perversidad”:

 A la escuela y al maestro les incumbe parte importante en la lucha. Es deber de 

ellos mantener el espíritu democrático de la educación y procurar mejorarlo res-

pondiendo a las necesidades de los pueblos. Mantendrán vivo el sentimiento de 

la libertad y lucharán contra todo principio que pretenda eliminarlo. Estarán con-

tra toda pedagogía que pretenda exaltar la fuerza física sobre la inteligencia, 

que inculque el predominio de naciones, de razas o de religión. Escuela y maes-

tro tienen el deber de impedir que el niño sea utilizado como instrumento de de-

terminados dogmas políticos. Escuela y maestro defenderán al niño del texto 

único, que hará de él un ciego mental. Escuela y maestro defenderán al niño de 

la obediencia y la violencia. (p.10).
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En esta dirección y, en atención a los derechos sociotecnológicos, con-
vocamos a reflexionar sobre la necesidad de fortalecer los vínculos in-
tersubjetivos para la construcción participativa y contextualizada de co-
nocimiento abierto, sin sumar nuevas barreras devenidas del marcado 
crecimiento escalar de la mediatización y la “industrialización globali-
zada” de la educación. Entonces, recordemos también que, en torno a 
una mesa con forma de amplio cajón redondo rellena con un poco de 
arena, se abordaba la formación docente de las maestras normalistas 
argentinas en la década del 1920. Utilizaban la mesa de arena para 
realizar todas las experimentaciones necesarias anteriores a la con-
ceptualización abstracta: se recuperaba lo hallado en las exploracio-
nes campestres y ciudadanas y, junto con los registros de vivencias, se 
transformaban dinámicamente los hallazgos en materiales de estudio. 
Maquetas, formas, experimentos que se discutían y concretaban en 
forma colaborativa intercambiando la diversidad de miradas. El en-
cuentro con dicha experiencia provocó, hace ya varios años, plantear-
nos que un entorno colaborativo (software) debería concebirse resca-
tando el sentido de esa mesa de arena. Hoy, a casi 100 años, 
proponemos un DHD para la construcción de conocimiento en el am-
plio campo de las Ciencias de la Educación, como metáfora de aquella 
tecnología y memoria de aquellas experiencias relevantes.

Sobre el diseño del DHD
Los itinerarios de Memoria y Experiencia Cossettini, se configuraron, 
principalmente, utilizando las funcionalidades de un entorno colabora-
tivo (“Sakai-CLE”, Collaborative Learning Environment–Sakai 10.1, 
APEREO). Los itinerarios parten desde cuatro claves [1] de entrada (Fi-
gura 2) presentando contenidos en variados formatos digitales.

 • Niñ@s y ciudadanía: contiene material referido a las Misiones Cul-
turales Infantiles y al Centro Estudiantil Cooperativo: programas, 
fotografías, artículos, la revista que difundían internacionalmente 
“La voz de la Escuela” que contenía trabajos de alumn@s y estaba 
ilustrada de forma original con sus acuarelas.

 • Niñ@s expresiv@s: se presentan cuadernos de alumnos, acuare-
las (de distintos tamaños), fotografías de muestras en el museo 
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Castagnino de la ciudad de Rosario y otras producciones de la ex-
periencia 1935-1950, guías para componer con TIC, juegos interac-
tivos, enlaces a canciones, ballet, cuentos que se referencian como 
materiales de clases, películas sobre la experiencia.

 • Red social “Olga y Leticia Cossettini”: se accede a manuscritos 
inéditos, la carta donde Olga responde por su cesantía, epistola-
rios de distinta índole, artículos, enlaces a organizaciones inter-
nacionales y personajes que visitaron la Escuela N° 69 tales co-
mo Juan Ramón Jiménez, Gabriela Mistral, Victoria Ocampo, 
Jorge Sábato, José Luis Romero, Quinquela Martín, entre otros.

 • Diario de Maestr@: se presenta la perspectiva pedagógica a partir 
de la producción intelectual de Olga y de Leticia Cossettini y diarios 
de clases.

Figura 2. Portal Itinerarios Memoria y Experiencia Cossettini.
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Además incluyen foros, wikis, enlaces externos, entre otras herramien-
tas que promueven la interactividad. Así, quienes participen pueden 
dejar sus huellas acerca de lo que van explorando pudiendo a su vez, 
compartir y discutir las prácticas y/o investigaciones posibles de plan-
tear o que ya se estén realizando bajo la mencionada perspectiva pe-
dagógica, resignificadas desde su propio contexto educativo.

A modo de ejemplo, la figura 3 muestra un fragmento de una las 
páginas desarrolladas sobre los Niñ@s expresiv@s, donde se pre-
sentan por un lado distintas acuarelas de alumn@s de la Escuela N° 
69, que ilustran las producciones de los niñ@s frente a la música y 
por otro, a modo de complementación, dos videos embebidos de los 
ballet rusos de Igor Stravinsky (1882-1971) que escuchaban en los 
conciertos “fonoeléctricos” realizados en el patio de la escuela, ade-
más del enlace externo a información relacionada sobre el compositor 
y sus producciones en ballet. A partir del estudio de la documentación 
disponible y de los propios relatos orales tanto de Leticia como de 
otros longevos participantes de la experiencia, sabemos que cada 
uno de estas escuchas musicales estaban acompañadas por informa-
ciones sobre los artistas, análisis de rasgos estilísticos, instrumenta-
les y otras particularidades, promoviendo una comprensión sensible 
de parte de los niñ@s y también de la comunidad en su conjunto 
cuando se realizaba en el marco de las misiones culturales infantiles.

Figura 3: Fragmento de página sobre Niñ@s Expresiv@s.
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La figura 4, corresponde al sitio de interacción de Red Social Olga y 
Leticia Cossettini. A la izquierda se localiza la columna de herramien-
tas colaborativas.

Figura 4: Inicio del sitio de interacción Red Social Olga y Leticia Cossettini.

Conclusión
Finalmente, el DHD Memoria y Experiencia Cossettini busca habilitar 
una opción compositiva abierta para la educación, una trama hiperme-
dial de un libro infinito: un objeto dinámico en red que posibilita el fluir 
del pensamiento, la palabra y la acción. Siendo partícipes del DHD, le-
jos de cualquier rótulo que “digitalice” y excluya el despliegue de nues-
tros saberes e identidades singulares y diversas, somos responsables 
de activar en(-) torno a la mesa de arena, los telares de la memoria que 
nos constituyen en lo más profundo como trama social comunitaria. Te-
lares de obras abiertas, de constructoras y constructores de cívitas que 
nos han dejado y siguen dejando huella con sus pensamientos, discur-
sos y prácticas, habitando espacios físicos y virtuales que trascienden 
lo efímero, emergiendo como tiempo presente.
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Capítulo IV

La escritura colaborativa mediada por 
tecnologías digitales e interactivas en 
la universidad

Guadalupe Álvarez

Comenzaremos este artículo citando un ejemplo que planteó el filóso-
fo estadounidense John Searle en el marco de una explicación sobre 
el concepto de intencionalidades compartidas: “Suponga que usted y 
yo estamos empujando juntos un auto. Cuando empujamos al mismo 
tiempo, no se trata solo de que yo empujo y usted empuja. No, yo em-
pujo como parte de la acción de empujar que realizamos juntos” 
(Searle, 1992: 22. Nuestra traducción). La idea de que la fuerza ejer-
cida por varios individuos juntos es diferente a la suma de las fuerzas 
individuales resulta interesante para justificar la importancia del tema 
que abordamos: la escritura colaborativa mediada por tecnologías di-
gitales e interactivas en la universidad. Nos ocuparemos, específica-
mente, de identificar a partir del análisis crítico de estudios especial-
mente seleccionados, algunos problemas y oportunidades que genera 
ese tipo de procesos escriturarios. Consideramos que este punteo 
puede ser útil para investigadores o docentes que pretendan encarar 
una experiencia o investigación sobre la escritura colaborativa desa-
rrollada en el nivel de los estudios superiores a través de tecnologías 
digitales. 

La escritura colaborativa mediada por 
tecnologías digitales
Desde hace varios años, se ha venido gestando un fenómeno que 
complejiza las tareas de escritura: muchas de ellas, en especial las rea-
lizadas a nivel académico y profesional, se llevan a cabo grupalmente 
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(Bair, 1985). Ede y Lunsford (1990), por ejemplo, a partir de un estu-
dio con 700 profesionales que dedican mucho tiempo a elaborar pro-
ducciones escritas, revelan que el 87% de ellos escriben de manera 
colaborativa.

La escritura colaborativa resulta compleja, entre otras razones, por-
que combina las características de los procesos escriturarios indivi-
duales con los propios de la colaboración. Así, Posner y Baecker 
(1992) identifican cuatro tipos de estrategias involucradas en estas 
prácticas: 

 • Estrategias vinculadas a la tarea, a partir de las cuales se asignan 
los roles de los integrantes del grupo (i.e. escritor, editor, revisor).

 • Estrategias vinculadas con la actividad, en especial el brainstor-
ming, la planificación, la revisión y la edición final. 

 • Estrategias de escritura en sí, es decir, el modo en que se elabora 
el texto (i.e. a partir de un único escritor, de escritores separados o 
por escritura conjunta.

 • Estrategias vinculadas al control del texto (i.e. método centralizado, 
método conservador, proceso colaborativo propiamente dicho).

Según Gallagher y Kraut (1994), la escritura colaborativa es un tipo 
de negociación en la cual los participantes del grupo discuten la sig-
nificación de determinados contenidos a fin de alcanzar un acuerdo 
sobre la solución más adecuada al objetivo textual planteado. En es-
te sentido, Passig y Schwartz (2007) afirman que la necesidad de ela-
borar un producto escrito coherente que sea acordado por todos los 
miembros de un grupo imprime gran complejidad a la escritura cola-
borativa. 

Con el rápido e intenso desarrollo de las tecnologías digitales, la 
complejidad de la escritura colaborativa ha alcanzado mayores pro-
porciones: a partir de los importantes cambios producidos en materia 
de tecnologías de la escritura, se han incrementado y diversificado 
las modalidades de escritura grupal y colaborativa, y también las in-
vestigaciones sobre el tema. Aquí nos referiremos, específicamente, 
a la escritura colaborativa mediada tecnológicamente en el ámbito 
universitario.
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La escritura colaborativa mediada 
tecnológicamente en contextos universitarios
Estudiar la escritura colaborativa mediada tecnológicamente en con-
textos universitarios se ha vuelto necesario por, al menos, dos motivos. 
Por un lado, como hemos anticipado, gran parte de las tareas de escri-
tura académica y profesional se realizan grupalmente, lo que supone 
la necesidad de formación en este tipo de prácticas. Por otro lado, va-
rios estudios han revelado dificultades de los estudiantes universitarios 
(de pregrado, de grado e, incluso, de posgrado) en tareas de escritura 
académica. Por este motivo, desde hace un tiempo, se vienen desarro-
llando diversas experiencias e investigaciones orientadas a superar di-
chos obstáculos. Entre ellas, se han explorado las potencialidades de 
la escritura colaborativa y el tutoreo entre pares, que han relevado al-
gunos beneficios en el marco de la producción textual académica. 

Parece, entonces, necesario explorar los problemas y las oportuni-
dades de la escritura colaborativa con tecnologías digitales. En línea 
con esta necesidad, analizaremos una serie de estudios que fueron 
especialmente seleccionados para hacer evidentes algunos de los as-
pectos que deben ser tenidos en cuenta al momento de implementar 
y/o investigar tareas académicas de escritura colaborativa mediada. 

La apropiación de las tecnologías de la 
escritura colaborativa 
En “Instrumenting collaborative writing and its cognitive tools” (1999), 
Cerrato lleva a cabo un estudio de casos para comprender las maneras 
en que el proceso de escritura colaborativo tradicional se ha transfor-
mado con la introducción de las tecnologías digitales. Así, realiza un 
estudio con 16 estudiantes universitarios familiarizados con procesado-
res de textos y el correo electrónico. Estos estudiantes se dividen en 
dos grupos. En cada grupo, 4 trabajan de la manera tradicional y 4 
usan un programa llamado Aspects, un editor colaborativo sincrónico 
de tipo comercial. Se trata de un procesador de texto compatible con la 
plataforma Macintosh que permite que un grupo de usuarios trabajen 
en un documento compartido a través de la computadora. El programa 
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provee también herramientas a través de las cuales los estudiantes se 
pueden comunicar e interactuar (chat, por ejemplo). Todos los grupos 
deben elaborar un texto argumentativo de 20 páginas a fin de evaluar 
ventajas y desventajas de la integración de un sistema experto en la 
toma de decisiones industrial. 

En base a lo analizado, la autora señala, entre otros hallazgos, 
que los grupos de escritura tradicional logran mejor desempeño y 
comprensión textual en menos tiempo. Esto se debe, en parte, a que 
los grupos del editor electrónico usan sus actividades colaborativas 
para coordinar las acciones grupales (distribuir roles, por ejemplo), a 
diferencia de los grupos de escritura tradicional, que se focalizan en 
trabajar colaborativamente sobre el contenido del texto. 

Estas diferencias indican que los grupos digitalizados están ini-
ciando la apropiación de las tecnologías de la escritura colaborativa. 
Por lo tanto, intentan integrar el artefacto en formas tradicionales de 
escritura y de relación con otros al mismo tiempo que elaboran nue-
vas formas de escribir juntos a través de las herramientas digitales. 
Así, tanto las rutinas sociales como las cognitivas se encuentran en 
proceso de transformación.

Este estudio pone de manifiesto la importancia de explorar el gra-
do de apropiación de las tecnologías digitales para la escritura cola-
borativa antes de iniciar una experiencia o investigación sobre ese ti-
po de práctica de escritura. 

Las tecnologías de la escritura colaborativa y 
su incidencia en la producción textual 
En “Collaborative writing: online versus frontal” (2007), Passig y 
Schwartz presentan un estudio con conclusiones muy diferentes al pre-
viamente citado. Esto quizá se deba a que los autores trabajan con 
grupos de 2 o 3 estudiantes graduados universitarios con un nivel muy 
alto de experiencia en el uso de tecnologías digitales. 

El objetivo del estudio es comparar la calidad de tareas de escritu-
ra académica realizadas de manera colaborativa tanto de manera pre-
sencial como online. Para este último caso, utilizan las herramientas 
de Groove, un programa similar al Word, pero diseñado para el trabajo 
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colaborativo, por lo que cuenta con espacios de chat, espacios para 
compartir documentos y búsquedas de internet, etc. 

La calidad de la escritura se evalúa a partir los parámetros esta-
blecidos por un instrumento llamado CLAQWA por su denominación 
en inglés Cognitive Level and Quality Writing Instrument (Instrumento 
de la calidad de la escritura y el nivel cognitivo) (Flateby y Metzger, 
2001). Este instrumento se divide en dos escalas: una mide la calidad 
de la escritura en sí y la otra, el nivel cognitivo. Los autores aplican la 
primer escala del CLAQWA, que se organiza en 6 parámetros: 

1) la calidad del cumplimiento de la tarea, 
2) la estructura del texto, 
3) la adecuación del lenguaje y del destinatario, 
4) la consistencia de la argumentación y de la idea central, 
5) la gramática y la edición del texto y 
6) misceláneas (abarca la originalidad, las fuentes utilizadas, la 

maduración intelectual, etcétera).

En la mayoría de los parámetros analizados, los resultados demues-
tran una mayor calidad en la escritura colaborativa en línea. El aspecto 
más destacadamente favorecido es el vinculado a la organización es-
tructural de los textos, lo cual coincide con lo señalado en otros estu-
dios (Goldberg, Russell y Cook, 2003). 

Parecería, entonces, que la tecnología de la escritura colaborativa 
en línea permite a los estudiantes crear un texto más coherente debi-
do, por un lado, a que permite consensuar las conclusiones sin la ne-
cesidad de una negociación tan sinuosa como la de la presencialidad. 
Por otro lado, se establece una tendencia a realizar más borradores, 
lo que también mejora la calidad de la versión final del escrito. 

El rol del docente en las prácticas de escritura 
colaborativa con tecnologías digitales
Finalmente, me referiré a un artículo que hemos elaborado junto con 
mi compañera de ruta académica, Lorena Bassa: TIC y aprendizaje co-
laborativo: el caso de un blog de aula para mejorar las habilidades de 
escritura de los estudiantes pre-universitarios (Alvarez y Bassa, 2013). 
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En este trabajo, partimos de una distinción específica de escritura co-
laborativa. Así, como diferentes autores (e.g. Dillenbourg, 1999, 2002) 
distinguen el aprendizaje colaborativo de otros tipos de aprendizajes 
grupales (e.g. aprendizaje cooperativo), diferenciamos la escritura co-
laborativa de otra clase de escrituras grupales. Utilizamos, entonces, 
el término escritura colaborativa solo en los casos en que se reconoz-
can procesos de producción conjunta del texto escrito, con flexibilidad 
y rotación de los roles asignados y la consiguiente participación de to-
dos los integrantes en cada una de las etapas de producción, incluyen-
do la escritura y el control compartidos del texto. En casos de trabajos 
de escritura grupal en los cuales haya roles más fijos y no todos los in-
tegrantes participen de diferentes etapas de la escritura, preferimos 
hablar de escritura cooperativa. 

Teniendo en cuenta la distinción anterior, realizamos un estudio 
de caso descriptivo centrado en el uso de un blog de una asignatura 
en la que se desarrollan distintas tareas de comprensión y producción 
de textos. Dicha asignatura (“Lengua”) forma parte del Curso de In-
greso a la Universidad Nacional de Quilmes (UNQ). Su aprobación es 
requisito obligatorio para comenzar a cursar las diversas carreras que 
ofrece dicha Universidad. 

Así, en 2011, se crea para dos comisiones de la asignatura (50 
alumnos cada una) el blog de aula. Este blog resulta complementario 
a las clases presenciales, de 5 horas semanales. La propuesta inicial 
del blog consiste en habilitar un espacio de materiales complementa-
rios a la asignatura (links a Bibliografía optativa y a diccionarios) y una 
vía de comunicación continua con los alumnos). Luego, y en relación 
con las clases presenciales, el blog se convierte en un espacio de pu-
blicación y revisión de los trabajos de escritura de los alumnos. Así, 
en función de la interacción de los alumnos con y en el blog y de las 
tareas desarrolladas en él, se pueden distinguir analíticamente tres 
etapas en su implementación –revisión individual, cooperativa y una 
tendencia hacia la reescritura colaborativa–, siempre en estrecha arti-
culación con las clases presenciales. 

En una primera etapa, la docente decide que los estudiantes publi-
quen en el blog de aula distintas producciones que fueron resueltas 
satisfactoriamente de manera general. La publicación se realiza de 
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manera organizada en distintas carpetas que agrupan distintas reso-
luciones “modelo” a una consigna dada. Se trata de consignas breves 
de escritura y, por lo tanto, compatibles con el formato de texto conse-
cutivo de este espacio. La publicación es indicada por la docente, pre-
via marcación de qué elementos deben ser revisados y editados en el 
texto. El horizonte de la publicación, entonces, justifica (y motiva) que 
los estudiantes vuelvan sobre sus textos y los reescriban, tarea que 
“en papel” suele ser eludida por los alumnos ya que, en general, no le 
encuentran sentido. El alcance de la revisión de los textos indicada, 
además, se amplía con las sucesivas publicaciones (de aspectos or-
tográficos a dimensiones más generales, como la estructuración). 

En la segunda etapa, paulatinamente, el rol de la docente se va 
modificando y esto tiene que ver con que adquiere protagonismo la 
dinámica entre pares en relación con la tarea de revisión en los blogs. 
En esta instancia, la docente publica los textos que los alumnos ya re-
visaron y propone una nueva consigna. Esta última se vincula con al-
guna de las dificultades que la profesora considera más frecuentes en 
la construcción de textos cohesivos y coherentes. En particular, la do-
cente propone consignas de modificación, compleción y reescritura 
de fragmentos de los textos. En este tipo de actividad, la revisión se 
realiza de manera cooperativa ya que inicialmente un alumno ha es-
crito y revisado un texto, y en una etapa posterior otro estudiante rea-
liza la revisión. Las respuestas a estas consignas de reescritura se 
publican a continuación de las entradas de los textos “originales” y 
funcionan, entonces, como sus versiones reformuladas. 

Finalmente, se distingue una tercera etapa en la implementación 
de los blogs en la cual la docente propone un trabajo de reorganiza-
ción y rearmado de un texto a partir de diferentes versiones. Esto se 
puede ejemplificar con una de las consignas de escritura, en la que se 
propone escribir la contratapa de un libro de no ficción. Para abordar 
esta tarea, la docente propone una reescritura en “collage” que com-
bina más de un texto ya publicado en los blogs. La profesora apunta 
a que los alumnos seleccionen los fragmentos más “eficaces” de cada 
producción para, luego, reordenarlos. Esta tarea supone que los dis-
tintos alumnos que trabajan sobre un mismo libro tienen que realizar 
distintas operaciones y discutirlas y consensuarlas entre ellos. 
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Por lo expuesto, entendemos que en esta tercera etapa hay una 
tendencia (que seguramente puede ser potenciada) a la reescritura 
colaborativa de un texto. Esto se debe a que todos los integrantes son 
escritores y revisores, en simultáneo o de manera sucesiva (pero de 
manera intercambiable). 

A partir de la experiencia analizada y de las entrevistas realizadas 
tanto a la docente como a los alumnos, se pueden realizar distintas 
evaluaciones del uso de blogs para abordar la revisión de textos. 

Las potencialidades del uso de este espacio virtual se vinculan 
con su efecto motivador y con su capacidad de abordar aspectos de 
la escritura usualmente más arduos de trabajar en las clases presen-
ciales: la revisión del texto propio y la composición colaborativa de un 
escrito, que supone la explicitación de ciertas conceptualizaciones 
surgidas de la tarea. Por otra parte, la secuencia de tareas plantea-
das en torno a la revisión permiten una progresión de lo individual a lo 
cooperativo y, en ocasiones, a lo colaborativo. Esta progresión se di-
recciona hacia un aprendizaje del proceso de revisión de la escritura 
en el que, por un lado, los alumnos adquieren paulatinamente mayor 
autonomía y, por otro, las interacciones entre pares asumen mayor 
protagonismo. El rol del docente se reconfigura, correspondientemen-
te, perdiendo su lugar central de guía para reubicarse como un facili-
tador más periférico. Por otra parte, la intervención del docente es 
fundamental para dar lugar a esta progresión.

A modo de cierre 
En este artículo, hemos expuesto diferentes estudios que se han centra-
do en la escritura colaborativa académica mediada por tecnologías digi-
tales mostrando sus particularidades, en algunos casos en comparación 
con instancias de escritura presencial. A partir de ellos, hemos hecho 
evidente diferentes aspectos que sugerimos tener en cuenta el momento 
de desarrollar experiencias y/o investigaciones en torno a las prácticas 
de escritura colaborativa mediadas por tecnologías digitales, a saber: el 
grado de apropiación de las tecnologías de la escritura, las dimensiones 
textuales más influenciadas por el uso de tecnologías (e.g. la estructura 
global del texto) y el rol docente en este tipo de intervenciones.
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Por otra parte, los estudios analizados parecerían también indicar 
que aún hay muchos aspectos del tema que deben ser explorados a 
fin de producir evidencia empírica que permita mejorar las prácticas 
de enseñanza de la escritura –particularmente, la colaborativa– que 
se realiza mediante tecnologías digitales en los estudios de nivel su-
perior. Es importante, entonces, terminar este artículo con algunos de 
los interrogantes que aún esperan respuesta (o respuestas más com-
pletas): ¿Cómo opera el proceso de escritura en la escritura colabora-
tiva mediada por tecnologías digitales? ¿Cuáles son las reglas que 
determinan el proceso? ¿Están implícitas o se acuerdan deliberada-
mente? ¿Cómo se vinculan las estrategias individuales y las grupales 
en el proceso de escritura colaborativa mediada? ¿De qué maneras 
puede intervenir el docente para contribuir con el proceso de escritura 
colaborativo mediado por tecnologías digitales?
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Recursos, movilidad, difusión y 
asociatividad

El proceso abierto de digitalización y convergencia comunicacional 
ofrece un panorama vasto –todavía con muchas posibilidades de inno-
vación creativa– para la gestión de la información, la circulación del 
conocimiento y la creación de espacios de articulación entre campos 
del saber, distintos niveles de organizaciones sociales y cooperación 
académica. Los artículos que componen la última parte del libro anali-
zan diferentes experiencias en uno o varios de estos tópicos, dando 
cuenta de la fertilidad de las redes y tecnologías digitales como coadyu-
vantes en procesos de asociatividad y de ampliación del ámbito de 
acción de las universidades.

En este sentido, la convergencia tecnológica supone también conver-
gencia en las culturas educativas y organizacionales. Bajo la misma 
concepción que los Recursos Educativos Abiertos (REA), pero corriendo 
un poco más los límites, las Prácticas Educativas Abiertas (PEA), supo-
nen que el conocimiento a la vez que se construye, se comparte. Aquí se 
muestra, por un lado, que las prácticas educativas no se constriñen al 
ámbito de las aulas –sean presenciales o virtuales– y que su condición 
de «abiertas» incluye la creación de espacios diversos de investigación y 
cooperación.
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Capítulo I

Variaciones en torno a las 
Humanidades Digitales

Juan José Mendoza

El 22 de junio de 2013, en la Facultad de Filosofía y Letras de la Uni-
versidad de Buenos Aires, un grupo de investigadores y docentes se 
reunió a realizar una serie de intervenciones en torno a qué se enten-
día o se podía entender por “humanidades digitales”. La expresión, en-
tonces, pudo parecer novedosa: nombra el encuentro entre una tradi-
ción fuerte y una serie de prácticas nuevas. Más allá de sus 
implicancias, en aquella reunión nació la inquietud de conformar una 
Asociación Argentina de Humanidades Digitales[1]. Algunos meses 
más tarde, el 27 de septiembre de 2013, se realizó en la Escuela de 
Bibliotecarios de la Biblioteca Nacional una convocatoria abierta a aca-
démicos, estudiantes e investigadores. Los que allí acudieron aquella 
tarde volvieron a sentirse interpelados por la posibilidad de crear una 
Asociación Argentina de Humanidades Digitales. Pero la pregunta pri-
migenia volvió a aparecer: ¿qué son las humanidades digitales? La 
emergencia de una denominación así,  nos ponía en alerta respecto de 
nuestras propias prácticas ¿Qué es lo que cada uno de nosotros reali-
za? ¿Hacemos humanidades digitales? A aquella reunión siguieron 
otras: una actividad virtual que consistió en la creación del sitio web de 
la Asociación Argentina de Humanidades Digitales, el cual, por enton-
ces, ya podría haber sido definido como “el sitio web de una asociación 
que todavía no existe”. Allí, cada uno de los integrantes de la asocia-
ción contaba qué hacía, qué inquietudes tenía. Eso mismo volvió a su-
ceder en un coloquio de trabajo que se realizó en la ciudad de La Plata 
hacia fines de aquel año. Podría decirse, entonces, que el 2013 fue el 
año de la formalización de una Asociación de Humanidades Digitales 
en la Argentina. Y, en 2014, los días 17, 18 y 19 de noviembre, se lleva-
ron a cabo en el Centro Cultural San Martín las I Jornadas Nacionales 
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de Humanidades Digitales y Cultura Tecnológica. Luego de todos aque-
llos encuentros y prácticas, una pregunta persiste: ¿qué son exacta-
mente las humanidades digitales? ¿Cómo se pueden pensar las Huma-
nidades Digitales desde la Argentina?

Antes de llegar a un consenso (y es que posiblemente no lo haya), 
me gustaría exponer una serie de consideraciones en torno a qué 
son, posiblemente, las Humanidades Digitales. Quizás, las Humanida-
des Digitales estén relacionadas con el diseño y el mantenimiento de 
colecciones digitales, bibliotecas virtuales, base de datos bibliográfi-
cas online. Las humanidades digitales también pueden ser pensadas 
como una suerte de “prácticas cruzadas”, un entrecruzamiento entre 
diferentes prácticas que reúnen en su interior a la tradición humanista 
con la era digital. Habría allí una confluencia entre humanidades, cien-
cias sociales e informática. Historia, arte, filología, filosofía, lingüística, 
antropología y estudios culturales confluyen, desde hace algunos 
años, en torno a una reflexión sobre cómo continuar: ¿qué hacer con 
las disciplinas?¿Qué hacer con las tradiciones heredadas? Se abre 
allí un debate sobre la incorporación o no de nuevas tecnologías para 
llevar a cabo diferentes prácticas. Entonces empieza a surgir un deba-
te, desde hace ya varios años, en torno a la utilización o no de deter-
minados métodos. Lo que en investigación se denomina “metodología 
de trabajo”. Pero, debe decirse que todas las disciplinas están atrave-
sadas desde sus orígenes por una discusión en torno a sus métodos. 
Una disciplina es un determinado método. ¿No habría, entonces, un 
impulso positivista detrás de las Humanidades Digitales?

El slang de la informática también aparece como un factor intervi-
niente en este debate, con la incorporación de una serie de proble-
mas propios. “Minería de datos”, “estadística”, “programación web”, 
“programación de software” y “diseño digital” aparecen también como 
horizontes que pueden involucrar a las prácticas humanistas. Apare-
cen nuevas “técnicas”. Surge el paradigma del “acceso abierto” tam-
bién como horizonte para pensar los saberes. Entonces ¿cómo com-
partir los saberes, cómo trabajar con ellos, qué hacer con ellos, cómo 
transitarlos y cómo atravesarlos? Las tradiciones y el saber comien-
zan a ser manipulados en otra escala. La era digital cambia la escala 
de las Humanidades Digitales. Las Humanidades Digitales son las 
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viejas humanidades pero con una escala nueva. El corpus, por ejem-
plo, se ensancha. Es mucho más grande ahora. Tenemos una base 
bibliográfica y un objeto de estudio ensanchado ¿Cómo vamos a ma-
nipular toda esa cantidad de información? Al antiguo criterio crítico de 
la selección de textos y el recorte del corpus se agregan ahora los de-
safíos de la Big Data (Datos Masivos) ¿Cómo recortar la Big Data?

Durante muchos años, después de la conferencia de 1959 de 
Charles Percy Snow, se ha hablado de “las dos culturas” –tal como el 
título de la propia conferencia de Snow sugería–. Si bien aquella idea 
de Snow ha sido suficientemente rebatida desde las Humanidades y 
las Ciencias Sociales, también es cierto que el sustrato que está de-
trás de sus postulados se ha solidificado fuertemente en el imaginario 
de las ciencias “duras”. Las dos culturas nombra, entonces, una dis-
tinción aparentemente irreductible entre ciencia y literatura, entre hu-
manidades y tecnologías. Podemos referir aquí una división actual 
que, efectivamente, existe en países como la Argentina, aunque por 
suerte cada vez de un modo más disipado, entre lo que, en el lengua-
je corriente, se llama “ciencias duras” y lo que se ha entendido por 
“humanidades” y “ciencias sociales”. Es una distinción que siempre 
podemos matizar. Excepto cuando analizamos las asignaciones presu-
puestarias a uno u otro lado de la línea divisoria. Desde diferentes 
perspectivas a la “ciencia”, por un lado, y a las “ciencias humanas”, por 
el otro, se las ha visto como disciplinas poseedoras de una diferente 
matriz ideológica, cultural y política; y, lo más importante, con diferen-
tes “metodologías de trabajo”. Lo que aparece en evidencia con la 
emergencia de las “humanidades digitales” es la posibilidad de reunir 
en un nuevo marco de legitimación a la tradición humanista. Con la 
aparición de las “humanidades digitales” las humanidades se vuelven 
más “mensurables”. Los resultados de las investigaciones humanistas 
se vuelven cuantificables ¿Pero no sería esa una concesión demasia-
do grande? ¿Revestir de mensurables las propias prácticas hace “du-
ras” a las humanidades? Es indudablemente esa una aspiración que 
las ciencias duras tienen de las humanidades. Pero es también una as-
piración que nunca ha estado en la agenda de las humanidades. Lo pri-
mero que habría que sostener aquí es que la era digital en general, in-
ternet en particular, está sostenido sobre un enorme zócalo de tradición 
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humanista. Se aprecia eso en el enorme caudal de textos que circulan 
por la Web y que derivan de la cultura letrada. El lenguaje de progra-
mación mismo es, por excelencia, otra forma de escritura (una escritura 
transformada), susceptible de las mismas críticas que Thamus le im-
pugna a Theus por la invención de la escritura humanista[2].

Hay que señalar también que “Humanidades digitales” nombre 
una serie de prácticas de diversas procedencias dentro de las tradi-
ciones académicas. En Italia se habla desde hace ya varias décadas 
de “informática humanista”. Las “humanidades digitales” propiamente 
son más bien una denominación emanada de la academia anglosajo-
na. Y es esta denominación, con todas sus implicancias, la que ha co-
menzado a ganar terreno en un ámbito que no podemos señalar co-
mo hispanoamericano o latinoamericano sino más bien como 
específicamente español en particular. ¿Se puede hablar de Humani-
dades Digitales en Latinoamérica? Quizá todavía sea temprano para 
ello. Aunque también es cierto que se están haciendo muchas cosas 
para que eso cambie.

El carácter incipiente de las “humanidades digitales” en América 
Latina no quiere decir exactamente que las “humanidades digitales” 
sean precisamente algo nuevo. Si bien la creación de RED HD (RED 
de Humanidades Digitales de México) data de junio de 2011, se po-
dría hablar de prácticas que preexisten a las asociaciones o a las re-
des de sus practicantes. Pero hay que acudir, una vez más, a la tradi-
ción norteamericana en primer término. Si las humanidades digitales 
tienen algunas décadas de tradición entonces podríamos ubicar en 
los años 40 sus orígenes. En los años 40 podríamos decir, con la pu-
blicación en 1945 del artículo “Cómo podríamos pensar”, de Vannevar 
Bush, comenzaría mucho de lo que actualmente llamamos “humani-
dades digitales”. Pero es ese un texto muy complejo y difícil de asimi-
lar para la tradición humanista a la que pertenecemos, preponderan-
temente de izquierda. El texto de Bush es muy incómodo por la matriz 
ideológica que lo genera, en el ocaso de la Segunda Guerra, con el 
mundo occidental ya con un pie puesto sobre el umbral de la Guerra 
Fría. Precisamente, en aquel artículo Bush se plantea “en qué vamos 
a ocupar a los 6000 científicos del proyecto Manhattan”, que hasta 
1945 habían participado del desarrollo de un armamento nuclear que 
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detonó algunas de las páginas más atroces de la Segunda Guerra. 
¿En qué vamos a ocupar a los científicos en tiempos de paz? Esa po-
dría ser la pregunta de Bush por aquel entonces. Y la respuesta que 
da Bush involucra a los archivos. Hay que preservar archivos. Y gene-
rar archivos. Pensar archivos descentralizados que sean menos sus-
ceptibles a las amenazas atómicas que las amenazas de guerra su-
ponen. Podríamos decir que el de Bush es el primer ladrillo de eso a 
lo que hoy llamamos Internet. Y podríamos ubicar ahí una tradición en 
torno a las humanidades digitales; una tradición incómoda por cierto.

¿Pero qué decir de las Humanidades Digitales en América Latina? 
En junio de 2011 se crea Red HD (RED de Humanidades Digitales de 
México. Y, en noviembre, durante las sesiones del Simposio sobre 
Edición Digital de Textos Múltiples en la Universidad de Deusto Bil-
bao[3]), se crea Humanidades Digitales Hispánicas. En 2013, se crea 
la Asociación Argentina de Humanidades Digitales. Como se aprecia, 
se trata de ámbitos en formación, pero que ya evidencian en su inte-
rior los síntomas de cierta tensión productiva. Hay tensión entre dife-
rentes prácticas y diferentes disciplinas. Podemos decir que los catá-
logos y las bibliotecas virtuales quizás sean un gran campo de acción 
por venir para las humanidades digitales. La educación virtual será 
(ya lo es) un gran campo de acción para las humanidades. La emer-
gencia de sitios web que se proponen como catálogos textuales y 
puestas online caros a la tradición humanista serán el otro gran terri-
torio de exploración y de investigación para las humanidades digita-
les. Como también lo serán los sofisticados sitios web de institucio-
nes como los museos y las bibliotecas, con su puesta online de 
textos, obras y bases de datos. Fondos documentales del siglo de 
oro, por mencionar un ejemplo, se podrán consultar online cada vez 
con mayor facilidad. Pero el horizonte se vuelve más complejo cuan-
do aparecen archivos audiovisuales. Y entonces emergen otros posi-
bles horizontes en el enorme campo de acción que quizás esté en el 
destino todavía inconmensurable de las humanidades digitales. Las 
universidades tampoco serán ajenas a los desafíos de las Humani-
dades Digitales. No quisiera que se confunda un planteo de orden de 
política académica con un reclamo meramente gremial. Una profun-
da demanda del orden de las políticas académicas se impondrá 
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¿Qué políticas digitales, para qué tradición? Desde un punto de vista 
de las Humanidades Digitales no se trata ni se tratará de la incorpo-
ración de tecnologías ni de la integración de nuestras tradiciones a 
las nuevas tecnologías. O no solamente. Se tratará de algo más pro-
fundo. Argentina está atravesando por un fenómeno novedoso en la 
historia universitaria del país. Se puede hablar de una nueva hetero-
geneidad universitaria. Ya no se puede hablar de “la universidad ar-
gentina” dividida, con debates como los de la universidad libre o lai-
ca, aquellos debates que se vivieron en la universidades argentinas 
de los años 50. La creación de muchas universidades nuevas en los 
2000 está dando como resultado la creación de “universidades regio-
nales”. Lejos de cuestionar la enorme felicidad que ese tipo de acon-
tecimientos genera, se debe señalar, sin embargo, el peligro de crear 
universidades anti intelectuales que, con el tiempo, terminen generan-
do prácticas atomizadas y anti humanistas ¿Qué lugar ocupan las ca-
rreras humanistas en las universidades nuevas? Muchos proyectos 
de universidades disímiles cambian el mapa. Ya no se puede hablar 
de una historia de la Universidad Argentina, como lo fue en el siglo 
XX en sus diferentes etapas (la universidad de La Reforma, la univer-
sidad “Flor de Ceibo”, la Universidad de la Normalización, por ejem-
plo). Sino que se comienza a hablar de “las universidades del siglo 
XXI”. No son ellas universidades hiper tecnologizadas. Y no se podrá 
hablar de políticas universitarias precisas en relación con la incorpo-
ración o no de tecnologías, puesto que todas las incorporaciones tec-
nológicas son disímiles en la Argentina. Quizá haya una discusión 
fuerte en torno a la incorporación de las tecnologías en el sistema 
educativo. Allí hay una doble posición, aquella que acepta la incorpo-
ración y la integración tecnológica y también hay posiciones, dentro 
de las que quizás yo me inscribiría con más comodidad, que se co-
rresponden con hacer una crítica de las tecnologías o hacer un uso 
crítico de ellas.

Habrá, además, la creación de nuevos campos de trabajo. En lo 
personal, algo que ha embargado cierta zona de mis reflexiones en 
los años precedentes, se relaciona con el estudio de las “Maneras de 
leer en la era digital”. Ese sería para mí como un gran campo todavía 
fértil y que se enmarca dentro de tradiciones como la Historia Cultural 
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o la Historia de la Lectura. Con los desafíos que se abren a partir de 
este gran tema emerge el desafío de nuevos objetos que ponen en 
crisis, o revitalizan, prácticas y tradiciones humanistas. Un ejemplo 
puede darse en el caso de la teoría y la crítica literaria, o la investiga-
ción en literatura. Pero no solamente. Las líneas tradicionales de las 
humanidades se han fundado en la identificación de determinados ob-
jetos: los textos casi han sido los objetos naturales de la teoría y la 
crítica literaria; las comunidades y determinados problemas de rela-
ciones han estado entre los objetos fundantes de la antropología; el 
discurso ha sido el objeto de reflexión de determinadas corrientes lin-
güísticas. Me parece que los nuevos objetos demandarán, posible-
mente, la fundación de nuevas disciplinas humanistas. O la creación 
de nuevas corrientes críticas. Cuando eso pueda resultar algo escan-
daloso para algunos humanistas, se tratará de plantear, al menos, 
una modificación de nuestras tradiciones disciplinares; cuando no, 
una revisión profunda respecto de nuestras prácticas: sus sentidos en 
el pasado, sus horizontes en el presente, su porvenir. Las yuxtaposi-
ciones y los entrecruzamientos de prácticas y tradiciones que supone 
el presente implicará la modificación de muchas de nuestras prácticas 
actuales; y la fundación de prácticas nuevas. Ya se están fundando 
nuevas disciplinas, al tiempo que se cuestiona la dimensión discipli-
nar como legitimadora de prácticas ¿Por qué se deben inscribir a las 
nuevas prácticas dentro del peso de las tradiciones disciplinares? 
¿Cómo emanciparnos de las disciplinas? A la par que se fundan prác-
ticas nuevas, también se cuestiona el hecho de que esas prácticas se 
refieran o no a fenómenos constantes y no duraderos. “Ciencia de las 
inestabilidades”, así describió Jean-François Lyotard a un nuevo tipo 
de prácticas que comenzaban a emerger hacia finales de los años 70. 
La expresión de Lyotard nos pone en alerta: ¿fundar nuevas discipli-
nas, con todo lo que ellas tienen de cuestionable, en un contexto de 
emergencia de objetos y problemas inestables? Hay allí un gran moti-
vo de reflexión. Pero no por ello se dejan de vislumbrar fenómenos y 
acontecimientos nuevos. Aparecen, por ejemplo, nuevos objetos es-
téticos como la “ciber poesía” o “las poéticas tecnológicas”.

Si miramos hacia atrás podemos ver la historia que tuvieron otras 
perspectivas y otras prácticas específicas. En los años 60, por ejemplo, 



188

IDEAS de Educación Virtual

cuando en la Argentina y en otros lugares del mundo comienzan a pro-
liferar las asociaciones de Lingüística y Semiótica. Se fundan asocia-
ciones y publicaciones en Francia (donde podría situarse el Comité 
Central de la Asociación Internacional de Semiótica), en Italia, entre 
otros lugares. Se fundan las asociaciones de semiótica en un momento 
en el que los sujetos de conocimiento estaban siendo atravesados por 
un conglomerado de “discursos” nuevos. Aquellas asociaciones venían 
en auxilio de los sujetos del saber que, por entonces, se debatían entre 
ceder al influjo y a la inercia de los discursos circulantes o, en cambio, 
ceñir los discursos que los atravesaban para hacer de esos discursos 
entrecruzados un nuevo objeto: “la interdiscursividad”. Eran los tiem-
pos de la explosión de los medios masivos de comunicación y aquella 
reflexión en torno a los discursos venía acompañada de la emergencia 
de una serie de dispositivos técnicos que se especializaban en la cap-
tura, reproducción y archivos de la palabra en sus diferentes soportes. 
Si el texto era el objeto de la teoría literaria, la voz y el discurso comen-
zaba a ser el fetiche de los estudios semióticos. Hoy podemos ver la lí-
nea progresiva de todo aquello. Los medios técnicos se han hecho 
más sofisticados y se han acelerado las técnicas de producción, repro-
ducción y archivos de la voz. Pero nosotros no podemos decir, como 
podrían decir los sujetos de conocimiento de los años 60, que estamos 
atravesados de discursos. Nosotros estamos atravesados de tecnolo-
gías. Somos sujetos atravesados por dispositivos en una carrera de 
imbricación con ellos, de manera tal que eso que nos atraviesa no sólo 
crea un medio ambiente en el cual comenzamos a estar insertos sino 
también un nuevo hábitat. De allí que ya no sea posible dentro de las 
ciencias seguir hablando de “sujetos de conocimiento”, y que aquella 
relación entre “sujetos de conocimiento” y “objetos de estudio” ya tam-
poco sea posible. Entonces aparece el problema de la incorporación o 
no de tecnologías al ambiente educativo. Un problema que exige una 
reflexión filosófica muy profunda. Allí se da el hecho paradójico de que, 
si una política de estado promueve la incorporación tecnológica, otras 
políticas (de mercado) ya han hecho el trabajo mucho antes. ¿Tiene 
sentido disfrazar de políticas de estado acciones que sólo continúan 
con la inercia de una fuerza preexistente como la de los mercados? 
Hay allí un gran motivo de reflexión.
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También, en torno a las humanidades digitales, aparece un con-
glomerado de conceptos, algunos de ellos quizá nuevos y otros no 
tanto: nociones como cibertexto e hipertexto. Hay una práctica que se 
puede decir filológica y que llevan adelante los que trabajan con tex-
tos medievales y utilizan medios tecnológicos para hacer ecdótica o 
crítica textual; poner y fijar un texto online en vez de editarlo en papel. 
Aparecen, también, ediciones sinópticas, online, con muchísimas no-
tas, que consuman también un horizonte de la lectura medieval: el 
lector contemporáneo es, como el lector medieval, un lector de frag-
mentos. O de parcialidades de textos a los que se van agregando 
nuevos fragmentos y notas. Junto a ese contexto culterano de la web 
y que remite a las notas casi filológicas de algunos internautas, apa-
recen desafíos como el de la “alfabetización digital”. O desafíos en 
torno a la digitalización de las tradiciones: ¿cómo serán digitalizados 
textos caros a nuestra tradición humanista? Es esa posiblemente una 
gran pregunta para un humanista digital. Se puede hablar incluso de 
“transliteratura”, entre otras nociones que posiblemente están siendo 
incorporadas sin una meditación grande en el presente. Hablaba de 
un momento de la “informática humanista”, que se corresponde más 
con una tradición italiana diferente a las humanidades que están con-
notadas en la tradición anglosajona de las “humanidades digitales”. 
En la noción italiana, que habla de “informática humanista”, se pone 
el énfasis en la incorporación del término relacionado con las tecnolo-
gías y en segundo lugar, pensada incluso como una relación jerárqui-
ca, aparece la consideración de las humanidades. Quizás las humani-
dades digitales tengan un desafío algo más grande de lo que el 
prejuicio humanista permite todavía sospechar. Quizá las humanida-
des digitales sean un buen pretexto para reflexionar qué pasa, no tan-
to con las tecnologías sino, mucho antes, con las humanidades. Hay 
allí un gran motivo de reflexión.

Comienzan a aparecer estudios sobre software que pueden ahora 
pasar a ser objetos de reflexión o de estudio, como antes pudieron 
serlo determinados textos literarios. Desde una perspectiva crítica, po-
dría decirse que los textos son los objetos naturales de la crítica. Qui-
zás algunos softwares o determinados sitios webs estén comenzando 
a ser, ya lo son, nuevos objetos de estudio para las nuevas ramas de 
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antiguas humanidades. Una procesión de silicio y conexiones electró-
nicas está entrando al recinto de las humanidades. Entonces podemos 
ver las chispas que se producen con la aparición de una nueva tensión 
epistémica.

Base de datos, documentos, archivos e imágenes son tratados y re-
trabajados digitalmente. Los medios de comunicación, Internet, el arte 
digital, los objetos multimedia emergen como nuevos objetos de disci-
plinas tradicionales que están comenzando a renovar su mirada. Y to-
do esto sucede, también, mientras nuevas disciplinas están naciendo.

No quisiera terminar sin confesar aquellas críticas con que se cae 
sobre las humanidades digitales. Una de ellas impugna el hecho de 
que las humanidades digitales no reconocen las jerarquías y las auto-
ridades del mundo analógico. Se revelan ante ellas. Hay problemas de 
género, también, en el universo digital, una suerte de misoginia ciber-
nética, un universo digital cargado de violencia. Se aprecia ello en los 
foros de discusión. En esa discusión entra si las Humanidades Digita-
les son tecnofílicas o tecnofóbicas. ¿Están fascinadas por las tecnolo-
gías o, en desmedro de ellas, y en un contexto de crisis generalizada 
del humanismo, todavía están pensando en un posible horizonte de 
las tradiciones? Las humanidades digitales encarnan una anacrónica 
vocación humanista en medio de una crisis general del humanismo.

Una de las críticas que se le hacen a las Humanidades Digitales 
es que ellas constituyen un campo cerrado, un mundo endogámico 
sólo habitado por tecnócratas y científicos, scholars y eruditos. Y que 
por ende constituye una isla de elitistas poseedores de las últimas bi-
bliotecas analógicas que existen. Que esa isla de elitistas se pregunte 
por el destino de sus bibliotecas mientras la isla flotante en la que vi-
ven se hunde a la deriva. ¿Eso hace de su actitud algo noble? Como 
se ve, muchas de las críticas que se le hacen a los humanistas digita-
les son las mismas críticas que se le podrían hacer a otras asociacio-
nes de científicos que interactúan en el mundo analógico.

En un momento de renegociación del sentido de nuestras tradicio-
nes, no sabemos muy bien si la isla de la cultura letrada está por hun-
dirse o perderse en la deriva; o si la isla es en realidad la cima de un 
continente que está por emerger del océano, como de hecho sucedió 
durante la época del Cretáceo.
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Notas
[1] Desde hacía ya un tiempo que se venían ensayando intentos por conformar una Aso-

ciación Argentina de Humanidades Digitales.

[2] Internet transforma la escritura. ¿En qué se transforman las palabras en la era digital? 

En acrónimos recursivos y en siglas. Es ese un cambio que ya afecta a la vida 

cotidiana. El lenguaje cotidiano también se vuelve “abreviado”. 

[3] El programa del Simposio puede consultarse en línea: http://andresdepoza.com/2011/

simposio-sobre-edicion-digital-de-texto-multiples/ 
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Capítulo II

Chicos.net: tecnología para el 
desarrollo integral, la educación y la 
igualdad de oportunidades de niños, 
niñas y jóvenes

Marcela Czarny

Chicos.net es una asociación civil que desarrolla programas educati-
vos, sociales y culturales maximizando el potencial de la tecnología pa-
ra el desarrollo integral, la educación y la igualdad de oportunidades de 
niños, niñas y jóvenes.

Desde nuestro origen, que se constituyó con la creación del primer 
sitio web en español para niños y niñas, fuimos transitando un camino 
que nos encuentra ahora trabajando profundamente en optimizar la 
relación de los niños con las tecnologías , las precauciones y los pro-
blemas que podrían llegar a tener en entornos virtuales, además de la 
formación en cuestiones relacionadas a la alfabetización digital, es 
decir , a aprehender y a utilizar de un modo inteligente los dispositi-
vos, entornos y softwares existentes.

Nuestros programas se basan en “evidencias”, es decir, en datos 
que fundamentan las acciones que luego se llevan a cabo. Por eso, 
desarrollamos año a año investigaciones en donde nuestras pregun-
tas guía son las siguientes: ¿Cómo son los modos de interacción de 
las niñas y niños con la tecnología? ¿Qué hacen con los diferentes 
dispositivos, en distinta edad y contexto? ¿Cuál es el rol del adulto en 
esa relación niño-TIC? ¿Cómo se modificó el rol escolar con la inclu-
sión de las TIC en la vida cotidiana y en la institución educativa?

Los proyectos que coordinamos se desarrollan bajo el enfoque de 
derechos de infancia y adolescencia, contemplando el cumplimiento 
de los mismos en todos los contenidos y abordaje, y entendiendo que 
los derechos de los niños son homologables tanto off como on-line. 
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No se trata de generar derechos “digitales”, sino de reinterpretar los 
ya existentes para que incluyan a las TIC.

Trabajamos junto a organizaciones no gubernamentales de toda 
América Latina y entre todos nos proponemos desarrollar programas 
educativos e investigaciones vinculadas al uso responsable de la tec-
nología. Cuando empezamos a profundizar sobre los ejes de protec-
ción y prevención, desarrollamos un programa que denominamos “In-
ternet segura”. El objetivo era muy claro: había que cuidar a los 
chicos de las amenazas a la que estaban expuestos mientras nave-
gaban en Internet. Con el tiempo comprendimos que los riesgos y las 
amenazas a las que podían estar expuestos los chicos era sólo un as-
pecto de los que debíamos desarrollar, si nuestro objetivo era el ejer-
cicio de los Derechos en entornos digitales.

Así surgió el concepto de “Ciudadanía Digital” como una forma de 
reflexionar sobre Internet como espacio donde habitan y conviven di-
versos actores, donde las niñas y niños son sujetos de derechos que 
deben ser ejercidos y respetados. Para lograr esto, es necesario em-
poderar a los niños y adolescentes para que participen en los temas 
que les conciernen, y supervisar a las personas e instituciones de que 
cumplan con la obligación de respetarlos y protegerlos.

La ciudadanía digital es un mundo, una nación en donde todos 
convivimos. Conviven las empresas, los niños, las escuelas, los pa-
dres, los gobiernos, los diputados, los senadores. Todos “estamos” en 
este mundo porque todos utilizamos las tecnologías de la información 
y de la comunicación. Y uno de los problemas a los que nos enfrenta-
mos es el de la ausencia de límites geográficos que habiliten o limiten 
la vigencia de legislaciones que defiendan los derechos de los niños. 
Frente a este tema cabe preguntarse cuáles son estas leyes y los 
nuevos fundamentos para promover un desarrollo integral de los ni-
ños, niñas y adolescentes. Pero también, cómo cambia el rol de los 
adultos a cargo de la crianza.

Con todos estos interrogantes, llevamos a cabo una investiga-
ción en niños, niñas y preadolescentes de Argentina, México y Bra-
sil en relación a su vínculo con la tecnología, lógicas de percepción 
y construcción de la realidad asociadas al mundo on y offline, y el 
impacto de la misma en su constitución como personas. También 
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buscamos averiguar cómo actúan los padres y madres frente al uso 
de Internet en los hogares, cómo perciben el vínculo de sus hijos 
con la tecnología y qué nuevos desafíos y tensiones implica esto en 
la crianza.

Para recopilar información, integramos y analizamos fuentes se-
cundarias, realizamos grupos etnográficos con padres, y grupos foca-
les con chicos. Después, entrevistamos a expertos y académicos na-
cionales e internacionales y realizamos una encuesta online a 400 
chicos de los 3 países.

Esta investigación arrojó hallazgos que, sin duda, servirán a fami-
lias e instituciones para comprender más el proceso de incorporación 
de TIC en la vida cotidiana, y constituirá un norte para próximos pro-
gramas, estrategias y políticas en relación al mundo digital y los ni-
ños, y a los adultos a cargo de su crianza.

Análisis preliminar
A continuación, presentaremos un análisis preliminar de la investiga-
ción cualitativa llevada a cabo entre junio y agosto del 2014: “El Impac-
to de la Tecnología en niñas y niños de América Latina. Desafíos en la 
Crianza”.

Estamos transitando el camino hacia una nueva era de la civiliza-
ción humana, en donde los dispositivos tecnológicos estarán cada 
vez más integrados a nuestro esquema corporal y mundo simbólico. 
Las niñas y niños necesitan adultos presentes, que los habiliten y los 
acompañen en experiencias creativas, sanas, desafiantes y sin ries-
gos. Necesitan padres que sigan siendo padres, aún si no tienen tan-
ta habilidad como ellos para usar el celular, la tableta o la computado-
ra. Necesitan docentes que acepten el nuevo paradigma que ya no 
los tiene como dueños del saber, sino como promotores de nuevos 
desafíos.

Con mayor capacidad de multitasking, una inteligencia visual 
más desarrollada, y con un procesamiento más rápido de la informa-
ción –aunque tal vez menos crítico–, los niños de hoy parecen tener 
capacidades y características diferentes a las que tuvieron sus pa-
dres en la infancia. Dos generaciones distintas en convivencia. En el 
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medio de ambas, el uso de las TIC resulta, en muchos casos, una 
fuente de tensión en la crianza.

La construcción del sujeto como persona se realiza en un ida y 
vuelta con su entorno, hoy cada vez más atravesado por la tecnolo-
gía. Un mundo donde los niños parecen manejarse con mayor fluidez 
y naturalidad que sus padres. Los dispositivos tecnológicos son parte 
de la vida cotidiana de los niños y es necesario reflexionar acerca del 
papel de los adultos para promover un uso seguro de Internet que 
permita aprovechar sus beneficios y minimizar sus riesgos.

En un contexto cada vez más plural, incierto y ambiguo, el uso de 
las TIC encuentra a los adultos frecuentemente desdibujados en su rol. 
Su experiencia muchas veces no es tan útil para resolver los proble-
mas que se les plantean con el uso de las tecnologías por parte de sus 
hijos. La perplejidad y preocupación de muchos padres respecto a este 
tema se ha transformado en cotidiana. Esta posición genera un doble 
riesgo: cuando los padres y las madres confunden su menor pericia 
tecnológica con menor autoridad, subestiman su poder para transmitir 
criterios de protección. Cuando tiende a confundirse dominio técnico 
con capacidad de cuidado, los niños pueden ser empujados de mane-
ra prematura a una “falsa autonomía” que los deje desprotegidos.

La investigación confirmó que los adultos suelen caer en distintos 
prejuicios con respecto a las tecnologías. Algunos de estos prejuicios se 
relacionan con el temor a la “pérdida” del tiempo de los hijos, el aisla-
miento, imitación de comportamientos violentos de los videojuegos o el 
“no jugar” usando la imaginación. Sin embargo, a través de las entrevis-
tas con expertos y el propio relevamiento en niños, se pudo comprobar 
que, en primer lugar, el uso “compulsivo” no es exclusivo de las TIC, si-
no de todas las tramas atrapantes en la niñez (un juego, un cuento...) 
En segundo lugar, y en relación al aislamiento, el uso de las tecnologías 
puede permitir nuevas formas y ecosistemas donde generar vínculos 
sociales sin por eso sustituir al juego físico y el intercambio cara a cara. 
Por último, los niños no parecen confundir juego virtual con realidad: al 
momento, no existe evidencia científica concluyente que señale a los 
contenidos de los videojuegos como causantes de respuestas violentas.

En muchos casos, además de ser foco de prejuicios, las TIC funcio-
nan para padres y madres como una suerte de “chivo expiatorio” al que 
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culpan por su malestar. Por ejemplo, las acusan de generar distancia-
miento con los niños, cuando lo cierto es que es parte del crecimiento, 
el que los hijos se vayan desprendiendo, emancipando, batallando por 
sus propios espacios y por su paulatina autonomía.

Procurando atenuar sus temores, la gran mayoría de los padres de 
los niños y niñas menores de 12 años, manifiesta que pauta con ellos 
reglas de acceso y uso de la tecnología. Sin embargo, como los adul-
tos tienen que atender hoy a múltiples y complejas demandas, muchas 
veces flexibilizan las reglas en función de su propia necesidad de tener 
tiempo libre (generando así pautas arbitrarias y confusas).

Dado que en la infancia la construcción del yo se encuentra en 
proceso, el soporte y marco proveniente del adulto resulta crítico. So-
bre todo porque, a pesar de saber manejarse con las plataformas di-
gitales, los niños podrían no comprender cabalmente los alcances de 
sus actividades online (por ejemplo la distinción entre espacios de ex-
periencia online públicos y privados).

Entre los riesgos más temidos por los niños se encuentran el 
cyberbullying y el ser abordados por desconocidos. En este sentido, 
si bien es cierto que las situaciones de vulneración y violencia de la 
infancia podían existir anteriormente, las TIC se presentan como nue-
vo medio para su propagación, lo que refuerza la necesidad de insta-
lar conciencia de cuidado.

En un contexto donde mostrarse es condición para “existir”, las 
TIC son un medio privilegiado para que los niños, niñas y adolescen-
tes puedan explorar, editar y difundir quiénes son. No participar en es-
tos medios es, en algún sentido, “no existir”, pero participar sin los co-
rrespondientes recaudos puede ser riesgoso. En este contexto, el rol 
de los padres resulta clave en la transmisión de criterios de cuidado. 
Si los niños cuentan con criterios internos de cuidado y juicio crítico 
en la vida real, también los tendrán cuando estén online. Más aún 
considerando que para ellos no se trata de dos instancias separadas 
sino de la vida misma, de una continuidad. Lo que los protege online 
es lo mismo que los protege offline.

En cambio, si utilizan la tecnología sin suficientes referencias, ex-
periencias y recursos internos (fortaleza, juicio crítico, autoestima, 
confianza, criterio de privacidad) en su vida offline, se puede dar una 
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mayor propensión a que las situaciones de riesgo en las experiencias 
online, desborden su capacidad de afrontarlas y se conviertan en da-
ño psíquico.

Cuando los niños, niñas y preadolescentes, mediados por la protec-
ción de sus padres y otros agentes sociales, pueden vincularse de ma-
nera segura con las tecnologías, tienden a devenir en sujetos curiosos, 
creativos, sociables, conectados, integrados y con recursos para ma-
nejarse como ciudadanos digitales cuidadosos y respetuosos a futuro.

Los expertos entrevistados recomiendan generar conciencia y po-
der ciberciudadano mediante estrategias que integren a todos los ac-
tores implicados en la protección de los niños y en la industria de las 
tecnologías. De esta forma, se logrará que puedan hacer un mejor 
uso de su interacción con Internet, favoreciendo su integración en la 
educación, su participación y compromiso cívico y, en definitiva, el 
cumplimiento de sus derechos.

Infografìas ilustrativas de los datos obtenidos en la 
investigación  “Impacto de las tecnologías en niñas y niños 
de América Latina”.
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Capítulo III

Aportes de las revistas científicas de 
acceso abierto a la difusión del 
conocimiento

Matías Vlahusic

Las revistas científicas son uno de los medios por el cual los científicos 
e investigadores de diferentes ámbitos dan a conocer los resultados de 
sus investigaciones. Son producidas por instituciones o equipos que 
funcionan como “editoriales científicas” incluidas en –o vinculadas 
con– organismos de educación e investigación o asociaciones profe-
sionales. Si bien estos productos en ocasiones son comercializados –o 
de alguna manera se debe efectivizar un pago para adquirirlos–, los 
editores científicos no son un sector económico en sí mismo. Es decir, 
no difunden el conocimiento científico para lograr un beneficio econó-
mico; sino, entre otros aspectos, para difundir la producción científica 
de una disciplina y para dar prestigio a su institución (Rozemblum y 
Banzato, 2012).

Tradicionalmente, el sector académico accedía a las revistas cien-
tíficas en particular y a la información científica en general a través de 
las bibliotecas académicas. En algunos casos por las revistas o libros 
impresos aunque desde hace algunos años por membresía institucio-
nal en servicios de información científica. Pero éstas, al igual que mu-
chas otras organizaciones de servicio y educación, enfrentan dificulta-
des financieras debido al desmedido aumento del costo de los 
servicios electrónicos de información.

El aumento de los costos de acceso ha producido que no sea sos-
tenible proyectar ese gasto a largo plazo y se ha convertido en una de 
las razones principales para que cada vez más instituciones académi-
cas, de investigación y gubernamentales, apoyen las iniciativas de ac-
ceso abierto.
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Pero no es el único motivo: son varias las causas que desencade-
nan el desarrollo de iniciativas de acceso abierto. Por un lado, Inter-
net, la Web, las nuevas tecnologías en general, constituyen los me-
dios para la diseminación de los avances científicos de forma rápida y 
a muchos más lugares que en la era impresa. Sin embargo, esas ven-
tajas se reducen cuando las grandes editoriales comerciales, distribui-
doras de la producción científica, tratan de frenar el acceso a la infor-
mación mediante barreras económicas y de copyright (Melero y Abad 
García, 2008).

El acceso abierto
Hay que distinguir entre lo que significa free access y open access. El 
primer término puede tomarse como un sinónimo de gratis, es decir, el 
objeto digital se encuentra disponible en la Web y se puede descargar 
sin pagar por ello; pero, generalmente los derechos de copyright son 
exclusivos de la empresa que los publica. Esta es la situación habitual 
en el proceso de publicación científica en el cual, cuando un artículo es 
aceptado para su publicación, al autor se le solicita que firme un docu-
mento de cesión exclusiva a la editorial de los derechos de explotación 
del trabajo. En el ejercicio de esos derechos, la empresa puede decidir 
proporcionar acceso gratuito total o parcial a los textos.

En el caso de recursos de acceso abierto no se produce esta si-
tuación de transferencia del copyright o, al menos, si se produce no 
es de forma exclusiva, dándose además una situación de cesión de 
uso por parte del autor o de la editorial, en el caso de que éste haya 
sido transferido, que determina las condiciones de uso del trabajo. 
Uno de los modos de establecer esas condiciones de uso es median-
te la utilización de licencias Creative Commons que permiten al pro-
pietario de los derechos establecer claramente el uso que puede ha-
cerse de los objetos, tanto si se tratan de trabajos publicados por una 
editorial, como de aquellos dispuestos en páginas Web personales o 
en repositorios digitales (Melero y Abad García, 2008).

El movimiento de acceso abierto está fundado bajo las premisas 
de sus tres declaraciones, la de Budapest (Feb. 2002), Bethesda 
(Jun. 2003) y Berlín (Oct. 2003)[1], y sugiere que los usuarios pueden 
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leer, descargar, copiar, distribuir, imprimir, buscar o enlazar los textos 
completos de los artículos científicos y usarlos con cualquier otro pro-
pósito legítimo, sin otras barreras económicas, legales o técnicas que 
las que suponga Internet en sí misma.

Para simplificar las posibles variantes, se podría decir que básica-
mente existen dos vías para llegar al acceso abierto al conocimiento. 
La vía dorada, que consiste en publicar en revistas científicas de acce-
so abierto o la vía verde, en la que el autor realiza el auto archivo de su 
producción científica y/o de los artículos de su autoría publicados en 
las revistas con suscripción en su página personal o en un repositorio 
institucional o temático de acceso abierto ya sea antes (pre-print) o 
después (post-print) de su publicación, según los permisos otorgados 
por las editoriales (Rozemblum y Banzato, 2012; Miguel et al, 2013).

Aunque el movimiento de acceso abierto reivindica el acceso gra-
tuito todos debemos ser conscientes y saber que la edición de las re-
vistas científicas genera unos gastos que deben ser pagados y que 
para el mantenimiento de su nivel de calidad y de actividad es nece-
sario un nivel de dedicación y profesionalización que debe ser retri-
buido. Al menos en la Argentina aún es bajo el nivel de profesionaliza-
ción en la edición científica y la dedicación raramente es exclusiva. 
Quienes realizan la gestión editorial suelen ser investigadores, secre-
tarios de asociaciones, bibliotecarios o informáticos a quienes se les 
agregan o asumen nuevas tareas.

La vía dorada de acceso al conocimiento científico ofrece una inte-
resante oportunidad, no sólo para lograr el acceso abierto sino para 
introducir una variable que ayude a regular un mercado editorial que 
en lo económico parece haber perdido el objetivo que dio lugar a su 
creación: el lograr instrumentar una herramienta que permita la libre 
difusión y acceso a la ciencia (Melero y Abad García, 2008).

Características y diferencias entre portales, 
indizadores y bibliotecas de revistas científicas
Scientific Electronic Library Online (SciELO)[2] es una biblioteca elec-
trónica que conforma una red iberoamericana de colecciones de revis-
tas científicas en texto completo y con acceso abierto, libre y gratuito. 
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En Argentina, forma parte de las políticas científicas del Consejo 
Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET) y se 
gestiona a través del Centro Argentino de Información Científica y 
Tecnológica (CAICYT-CONICET). Las revistas que integran la colec-
ción SciELO-Argentina provienen de todas las áreas del conocimiento 
y son parte del Núcleo Básico de Publicaciones Científicas Argenti-
nas. Actualmente se pueden recuperar más de 500 mil artículos de 
1195 revistas de 15 países.

La Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, Es-
paña y Portugal (RedALyC)[3] ha desarrollado un sistema de informa-
ción científica con sede en la Universidad Autónoma del Estado de 
México que busca conformar una plataforma de servicios de informa-
ción científica en acceso abierto a nivel internacional. Es una iniciativa 
de acceso abierto a la producción científica del mundo en revistas ibe-
roamericanas, que contempla todas las áreas del conocimiento. Ac-
tualmente da acceso a más de 350 mil artículos de más de 900 revis-
tas de 167 países.

Directory of Open Access Journals (DOAJ)[4], es un directorio en 
línea que indexa y provee acceso a revistas de calidad con revisión 
por pares de acceso abierto. DOAJ pretende ser global y abarcar to-
das las revistas de acceso abierto científicas y académicas que utili-
zan un sistema de control de calidad para garantizar el contenido. Ac-
tualmente ofrece más de 1 millón 700 mil artículos de más de 10 mil 
revistas de 135 países.

ISI Web of Knowledge (WoK)[5], es un servicio de información 
científica en línea, suministrado por el Institute for Scientific Informa-
tion (ISI), una de las empresas del grupo Thomson Reuters. Desde 
este se puede acceder a un conjunto de bases de datos bibliográficas 
y otros recursos que abarcan todos los campos del conocimiento aca-
démico como Science Citation Index Expanded; Social Sciences Cita-
tion Index; Arts & Humanities Citation Index; Zoological Record; Me-
dline; Cab Abstracts y otros. Entre todos cuenta con más de 54 
millones de registros de más de 12 mil publicaciones. En algunos ca-
sos sólo se puede acceder a los datos que indican dónde se puede 
obtener el trabajo, en otros se puede acceder al resumen y en los ca-
sos de registros con acceso abierto se indica de donde obtenerlo o se 
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brinda el enlace de descarga. El uso de ISI Web of Knowledge está 
sólo autorizado a instituciones como universidades, instituciones cien-
tíficas y departamentos de investigación de grandes corporaciones 
que pagan una suscripción y muchas veces son los estados los que 
afrontan el gasto. También es el ISI el que mide el factor de impacto 
de las publicaciones relativo a un área científica o para una revista 
determinada calculando los datos recogidos en su propia base de da-
tos y los muestra a través del producto Journal Citation Reports.

SCOPUS[6], es una base de datos bibliográfica que contiene tanto 
resúmenes y citas de literatura científica revisada por pares, como 
fuentes Web de calidad y que integra herramientas inteligentes para 
acompañar, analizar y visualizar los resultados de la búsqueda. Inclu-
ye además, herramientas de utilidad para la evaluación de investiga-
dores, entre las cuales brinda el Índice H. Pertenece a la editorial El-
sevier y es accesible en la Web sólo para los suscriptores. Cubre 
aproximadamente 18 mil títulos de más de 5 mil editoriales internacio-
nales, incluyendo la cobertura de 16.500 revistas.

El Repositorio Digital del Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales (CLACSO)[7], ofrece acceso libre y gratuito a producción de 
los Centros Miembros. Actualmente, pueden acceder a más de 30.000 
textos completos de artículos, documentos de trabajo, libros y ponen-
cias publicados por la red CLACSO.

La Metodología LILACS[8] genera un índice de la literatura científi-
ca y técnica en Salud de América Latina y el Caribe y es un compo-
nente de la Biblioteca Virtual en Salud en continuo desarrollo, consti-
tuido de normas, manuales, guías y aplicativos, destinados a la 
colecta, selección, descripción, indización de documentos y genera-
ción de bases de datos. En la actualidad reúne casi 300 mil textos 
completos y unas 900 revistas de 27 países.

Latindex[9] es un sistema de información sobre las revistas de in-
vestigación científica, técnico-profesionales y de divulgación científica 
y cultural que se editan en los países de América Latina, el Caribe, 
España y Portugal. La idea de creación de Latindex surgió en 1995 en 
la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) y se convirtió 
en una red de cooperación regional a partir de 1997. Actualmente 
ofrece tres bases de datos: Directorio, con datos bibliográficos y de 
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contacto de todas las revistas registradas, ya sea que se publiquen 
en soporte impreso o electrónico; Catálogo, que incluye únicamente 
las revistas –impresas o electrónicas– que cumplen los criterios de 
calidad editorial diseñados por Latindex y Enlace a Revistas Electróni-
cas, que permite el acceso a los textos completos en los sitios en que 
se encuentran disponibles.

El Núcleo Básico de Revistas Científicas Argentinas[10] es un pro-
yecto del CONICET que establece un conjunto de publicaciones cien-
tíficas y tecnológicas argentinas en los distintos campos del conoci-
miento, que son sometidas a una evaluación exhaustiva con criterios 
únicos definidos de calidad y trascendencia. En total, el Núcleo Bási-
co está integrado en la actualidad por 176 publicaciones.

El Portal de Publicaciones Científicas y Técnicas (PPCT)[11], es un 
servicio de apoyo editorial que brinda CAICYT-CONICET al ciclo de 
producción de publicaciones científicas, dando un espacio para todo 
el proceso de edición utilizando una plataforma de acceso abierto. 
Las prestaciones de apoyo, seguimiento y formación soportadas por 
el PPCT constituyen un servicio de partida con la infraestructura tec-
nológica y la operatoria necesaria para facilitar la edición electrónica 
de revistas científicas argentinas de calidad, con acceso abierto, libre, 
a texto completo y sin restricciones legales.

Estado de las revistas científicas de acceso 
abierto en Argentina y América latina
En América Latina, se observa un sostenido avance de servicios re-
gionales de acceso abierto que ofrecen, sin costo para el usuario final 
y sin necesidad de suscripción, acceso libre vía Web al texto comple-
to de publicaciones científicas y académicas de la región (Babini, 
2011).

Indudablemente, uno de los indicadores clave para confirmar el 
éxito latinoamericano en la adopción o creación de revistas científi-
cas en acceso abierto son los datos registrados en el DOAJ. Hasta 
diciembre de 2011, se podían encontrar seis países iberoamerica-
nos (Brasil, España, Colombia, Chile, Argentina y México), dentro 
de los primeros veinte registrados en dicho directorio. Estos habían 
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registrado el 21% (1.553 de 7.369) del total de revistas registradas 
en DOAJ (Tzoc, 2012).

En el caso particular de Argentina, cabe destacar que de las revis-
tas electrónicas que integran el Núcleo de Revistas Científicas Argen-
tinas del CAICYT-CONICET, el 81% ofrece sus textos completos en 
línea de manera gratuita; la mayoría (75%) lo hace a través de porta-
les de acceso abierto como SciELO y RedALyC (Genovés, 2011).

En febrero de 2013, se registraron 101 revistas argentinas en 
SciELO, 41 en RedALyC y 136 en DOAJ. Aunque estas cifras repre-
sentan un escaso porcentaje del número de revistas de acceso abier-
to que existen a nivel internacional, las tasas de incremento en entre 
2007 y 2012 fueron de 67% en DOAJ y 114% en SciELO (Gómez y 
Bongiovani, 2012), y resultan significativas como indicadores de la 
tendencia del desarrollo de la vía dorada del acceso abierto en este 
país ya que en 2014 se hallan en RedALyC 51 revistas argentinas, 
111 en SciELO Argentina y 157 en DOAJ.

Argentina presenta un gran potencial para facilitar el acceso abier-
to a su producción científica. Tanto por la vía dorada, a través de las 
exitosas iniciativas regionales como SciELO y RedALyC que facilitan 
el libre acceso a la literatura publicada en revistas de América Latina 
y el Caribe, España y Portugal, como también desde las redes de bi-
bliotecas virtuales, como las de CLACSO en Ciencias sociales, LI-
LACS en Ciencias de la salud, entre otras. 

Por la vía verde, mediante políticas nacionales y líneas de finan-
ciamiento para la creación y sostenimiento de repositorios institucio-
nales de acceso abierto, junto con el establecimiento de mandatos 
para el depósito de la producción científica y tecnológica nacional (Mi-
guel et al, 2013).

En promedio y para el conjunto de las temáticas, el 70% de la 
producción científica argentina del período 2008-2010 incluida en 
SCOPUS se publica en revistas que se adhieren de una u otra forma 
al movimiento de acceso abierto. Más del 25% de los artículos es de 
acceso abierto real por estar publicados en revistas científicas de ac-
ceso abierto (vía dorada). El 44% es potencialmente accesible por la 
vía verde, por estar publicados en revistas de suscripción que permi-
ten el autoarchivo.
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Para el caso argentino, la vía dorada está más representada en 
las ciencias sociales y humanidades que en las otras áreas (física y 
astronomía, agricultura, ciencias biológicas y medicina) en las que el 
mayor porcentaje de revistas son de suscripción con permisos de au-
toarchivo y, por tanto, los artículos publicados en ellas potencialmente 
accesibles por la vía verde (Miguel et al, 2012).

Conclusiones
Los nuevos modos de publicación y difusión de los resultados que ge-
nera la ciencia y sus implicancias políticas, económicas, sociales y 
culturales, están siendo objeto de numerosos debates y tensiones 
que, no sólo tienen lugar en el interior de la propia comunidad científi-
ca sino también en el mercado editorial, los organismos de promoción 
y financiamiento de la investigación, y los gobiernos de los distintos 
países del mundo.

En Argentina ha ido en aumento la adopción de políticas de acce-
so abierto, y por parte de las revistas de ciencias sociales y humanas 
en mayor proporción respecto a publicaciones de otras temáticas.

La biblioteca electrónica SciELO y portales como RedALyC, Latin-
dex y DOAJ ofrecen acceso a gran número de producciones científi-
cas de calidad en acceso abierto.

La disponibilidad, sin límite de copias, de las publicaciones que re-
sultan de las actividades de investigación científica (principalmente 
las financiadas con fondos públicos), en sistemas de acceso abierto 
ofrece beneficios como: a) aumento de la difusión y visibilidad de los 
resultados de las investigaciones; b) mayor impacto de las publicacio-
nes y facilitación de la continua reproducción de conocimiento; c) me-
jora del posicionamiento institucional de las universidades a las que 
pertenecen los autores; y tal vez el más importante, d) promoción del 
principio de democracia y equidad de acceso a la información y pro-
ducción de nuevo conocimiento (Tzoc, 2012).

En síntesis, el modelo de acceso abierto promete varios cambios 
positivos para la comunidad académica a nivel mundial. Beneficia, ini-
cialmente, a estudiantes, docentes e investigadores que pueden ac-
ceder a una amplia gama de publicaciones científicas recientes para 
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enriquecer y actualizar su revisión de los estados del arte o de la 
cuestión en los proyectos de investigación. A su vez, a mediano y lar-
go plazo, el acceso abierto también beneficia potencialmente la pobla-
ción en general. Dado que cualquier trabajador de la salud podría in-
formarse sobre las investigaciones más recientes acerca del trato y el 
cuidado de una determinada enfermedad, un empleado de una indus-
tria podría actualizarse en nuevas técnicas o funcionarios estatales 
podrían interiorizarse sobre los temas necesarios para desarrollar po-
líticas públicas; todo eso sin necesidad de pagar suscripciones caras.
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Capítulo IV

Transmisiones sincrónicas: alternativas 
de intercambio académico y movilidad 
internacional

Sebastián Torre

Las tecnologías digitales (TIC) han provocado grandes cambios no so-
lo en la forma de adquirir y generar nuevos conocimientos, sino tam-
bién en cuanto a su difusión al resto de la sociedad. Mucho se debe al 
desarrollo acelerado de Internet, como tecnología que da soporte a 
una gran cantidad de servicios digitales, pero también el desarrollo de 
software educativo (campus virtuales, bibliotecas digitales, espacios de 
escritura compartida y sistemas de webconference, por mencionar al-
gunos) ha acompañado y contribuido a esta transformación.

Inevitablemente, estas transformaciones impactan en el sistema 
universitario provocando cambios en las relaciones humanas y dando 
otro sentido a las actividades educativas. Docentes, alumnos, investiga-
dores e integrantes del sistema educativo ven modificadas las formas 
tradicionales de enseñar, aprender, investigar, hacer extensión univer-
sitaria, transferencia de conocimientos y trabajar en gestión académica. 
En respuesta a estos cambios, la oferta de educación virtual en el siste-
ma universitario argentino ha ido creciendo considerablemente a lo lar-
go de los últimos años. Los motivos que impulsaron este crecimiento 
han sido muchos y variados. Podemos destacar:

 • la difusión de las TIC, en especial Internet, en todos los estamentos 
de la sociedad;

 • la capacitación docente en prácticas educativas virtuales;
 • la mejora de las tecnologías digitales con fines educativos;
 • la demanda de programas educativos semipresenciales o comple-

tamente virtuales por parte de los propios estudiantes universitarios 
que han adquirido mayores habilidades digitales;
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 • el requerimiento de programas flexibles y de calidad por parte de 
sectores de la sociedad que hoy tienen un mayor acceso a la edu-
cación universitaria; entre otros.

Ante este escenario, las TIC pueden ser un dinamizador de las prácti-
cas docentes tradicionales para favorecer la expansión del conoci-
miento. Algunos ejemplos ayudan a entender estas cuestiones.

La transmisión en vivo de actividades académicas presenciales se 
ha tornado habitual en las Universidades. El creciente ancho de ban-
da disponible, sumado a la mejora de los sistemas de compresión de 
video por Internet, facilitan la transmisión en línea de todo tipo de ac-
tividades académicas que se realizan en el ámbito de las instituciones 
educativas. Congresos, seminarios, jornadas, talleres y clases de pro-
fesores son reproducidos por Internet permitiendo que los estudiantes 
presenciales y virtuales puedan participar de manera activa, mirando 
y haciendo consultas vía chat, sin necesidad de asistir físicamente a 
la Universidad.

En el espacio de las aulas presenciales, se puede invitar a docen-
tes extranjeros para dictar clases sincrónicas. Para ello, se reúnen lo-
calmente el profesor y los alumnos alrededor de una computadora co-
nectada a internet, proyectando el video y amplificando el audio. Se 
inicia una sesión sincrónica mediante Skype o Google Hangout y el 
profesor invitado utiliza su presentación para dictar la clase desde 
otro país sin necesidad de asistir físicamente al aula de clases.

Utilizando la misma tecnología, también se puede conectar sincró-
nicamente a dos cursos presenciales pertenecientes a diferentes Uni-
versidades, en donde se les dé la palabra tanto a los profesores como 
a los alumnos. En este caso, es necesaria la misma configuración tec-
nológica en ambos espacios físicos.

Estas experiencias de movilidad académica también pueden reali-
zarse en aulas virtuales. Un profesor virtual extranjero puede dictar 
una clase, de forma sincrónica, dentro de un espacio académico vir-
tual, mediante la utilización de un software de webconference como el 
Big Blue Button u Open Meeting. Estaríamos frente a la máxima expre-
sión de la educación virtual, en donde un docente invita a otro profesor 
para dictar de manera sincrónica una clase frente a sus alumnos, todo 
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de forma virtual [1]. Estas tecnologías también permiten realizar impor-
tantes actividades de intercambio entre diferentes universidades. Un 
ejemplo de ello es el 1° Webinar Internacional organizado entre la 
Universidad Nacional de Quilmes, por Argentina, la OBS Business 
School, por España, el Instituto Tecnológico de Monterrey, por México 
y la Universidad de Évora, por Portugal. En el encuentro virtual, un 
docente de cada institución expone durante 7 minutos un tema pre-
viamente establecido, en un orden acordado y desde su país de ori-
gen. El evento se transmite en vivo a todo el mundo utilizando la pla-
taforma de web conference Webex, permitiendo que los alumnos de 
todas las universidades participantes puedan asistir virtualmente e in-
teractuar entre sí y con los expositores. Esto es enriquecedor no solo 
para los docentes que se ven favorecidos en su práctica educativa, si-
no también para los estudiantes.

La educación virtual ha posibilitado que alumnos de carreras de 
grado universitario puedan realizar una movilidad estudiantil para cur-
sar asignaturas sin necesidad de viajar. Previo convenio entre institu-
ciones, cualquier alumno virtual tiene la posibilidad de cursar una 
asignatura en el Campus Virtual de la Universidad extranjera elegida 
sin necesidad de trasladarse a otro país. La importancia del intercam-
bio radica en la riqueza cultural que ofrece compartir un espacio edu-
cativo virtual con docentes y alumnos de otra nacionalidad. Otro be-
neficio adicional y que muchas veces es el impedimento para poder 
capacitarse o poder realizar estos intercambios es, sin lugar a dudas, 
el económico; pues al no existir gastos de viaje y manutención, mayor 
cantidad de alumnos pueden tener acceso a este tipo de experiencias 
educativas virtuales.

Si bien estos ejemplos poseen el potencial de facilitar precisamen-
te el acceso al conocimiento y con ello conducir a importantes mejo-
ras en la enseñanza universitaria, es cierto que el ritmo de su intro-
ducción y utilización dependerá, en gran medida, de las decisiones 
que tomen los gestores de las instituciones académicas para promo-
ver su uso en la práctica docente. Si bien es cierto que la tecnología 
ha abierto caminos a la educación, no debemos olvidarnos de que 
ella no es un proceso que depende de la tecnología sino de los seres 
humanos y está en nosotros enaltecerla.
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Notas
[1] En el siguiente video de YouTube https:// www.youtube.com/watch?v=yxo4mblExXM 

podemos ver como el profesor Santiago Quinteros Renaud, de la Universidad 

Autónoma de Manizales, Colombia, imparte una clase dentro del aula virtual de 

Comercio Electrónico en la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina.
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ción entre cultura, comunicación y tecnología. Es integrante del Centro de 
Investigaciones en Economía y Sociedad en la Argentina Contemporánea 
(IESAC-UNQ) y co-coordina el grupo de Estudios sobre Cultura y Comunicación 
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Articulación y Convergencia en la Educación Superior.



222

IDEAS de Educación Virtual

Matías Vlahusic 
Se ha especializado tanto en el planeamiento, diseño e 
implementación de soluciones en TIC como en la capacita-
ción de usuarios finales en proyectos de la Red Académica 
Electrónica del Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales (RAEC – CLACSO) y otras instituciones. Posee una 
acreditada experiencia con tecnologías como Plone, 
Joomla, Moodle, Drupal, WordpressMU y OJS. Actualmente, se desempeña en el 
Centro Argentino de Información Científica y Tecnológica (CAICYT – CONICET), 
–dentro del Área Comunicación Científica–, como responsable del Portal de 
Publicaciones Científicas y Técnicas (PPCT). 

Mariela Yeregui 
Artista electrónica cuyo trabajo incluye instalaciones inte-
ractivas, video instalaciones, net.art, intervenciones en 
espacios públicos, video escultura e instalaciones robóti-
cas. Ha realizado residencias en el Hypermedia Studio 
Universidad de California en Los Ángeles (UCLA), en el Banff 
Centre for the Arts (Canadá), en el MECAD (Media Centre 
d’Art i Disseny (Barcelona, España) y en el Stiftung Künstlerdorf Schöppingen 
(Alemania). Dirige la Maestría en Tecnología y Estética de las Artes Electrónicas 
en la Universidad Nacional de Tres de Febrero.

Mariano Zukerfeld 
Doctor en Ciencias Sociales, Investigador del Conicet y del 
Equipo de Estudios sobre Tecnología, Capitalismo y 
Sociedad. Se desempeña como profesor en la Facultad de 
Ciencias Sociales de la UBA, en la Maestría en Ciencia, 
Tecnología y Sociedad de la Universidad Nacional de 
Quilmes y en la Maestría en Propiedad Intelectual de 
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Otras obras de esta colección 

TRAYECTORIAS REALES EN TIEMPOS VIRTUALES
Estudiantes y Docentes Universitarios 
desde una Mirada Inclusiva 

Trayectorias reales en tiempos 
virtuales recopila y reelabora tex-
tos sobre la educación mediada 
por Entornos Virtuales de Ense-
ñanza y Aprendizaje desde la mira-
da de todos sus protagonistas.

Con un enfoque cuali-cuantita-
tivo, profundiza la relación entre 
las tutorías virtuales y las trayecto-
rias académicas de los estudian-
tes, identificando, caracterizando y 
acrecentando la comprensión de 
los problemas que enfrenta el 
alumno de modalidad virtual.

Más allá de analizar los roles y 
las relaciones establecidas por los 
actores, los autores dan cuenta de una preocupación común a todas 
las instituciones universitarias: las características de los estudiantes y 
sus decisiones que los llevan a permanecer y perseverar en sus estu-
dios, y aquellas otras circunstancias que los inducen al abandono.

En ese marco, poniendo eje en la inclusión y la democratización 
de la Educación Superior, se analizan datos estadísticos que permi-
ten interpretar y proponer acciones concretas para incidir en la reten-
ción, a través de una convergencia de modalidades más sólida y or-
gánica, donde se identifiquen acciones y experiencias de alto valor 
pedagógico, didáctico e innovador.
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MOOC
Debate abierto 

En materia de extensión del conoci-
miento, los nuevos escenarios for-
mativos en Educación Superior se 
están orientando hacia un modelo 
de formación masiva, abierta y  gra-
tuita, basados en plataformas de 
aprendizaje: los Massive Open On-
line Courses (MOOC), cursos masi-
vos, online y abiertos. ¿En qué 
puede ser útil esta herramienta co-
mo componente de una educación 
que no puede ni empezar  ni termi-
nar en eso? El fenómeno MOOC 
gravita alrededor de una Universi-
dad que se define como en tiempos 
de cambios estratégicos y que re-
clama actualizaciones de un paradigma educativo que se proyecta ha-
cia la Educación Superior crecientemente flexible.

MOOC debate abierto  está dividido en dos partes: la primera es 
descriptiva y expone, de manera fiel, la estructura y los contenidos del 
conversatorio dado en el marco del “Primer Seminario MOOC: posibi-
lidades y límites para la Educación Superior”, organizado por el Pro-
grama de Educación no presencial “Universidad Virtual de Quilmes”. 
El encuentro –del que participaron prestigiosos exponentes interna-
cionales–, fue un ámbito fecundo para el intercambio, el debate y la 
colaboración hacia el interior de la Universidad y entre otras institucio-
nes, especialistas y público en general. La segunda parte refiere a 
textos elaborados por autores con miradas divergentes, que constitu-
yen un aporte fundamental para conceptualizar el tema a través de 
una reflexión crítica sobre el modelo, examinando el fenómeno desde 
diferentes perspectivas. Así, MOOC debate abierto ofrece una visión 
profunda y analítica que intenta develar uno de los modos de  alcan-
zar el progreso y el desarrollo sostenible en Educación Superior.
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BIMODALIDAD
Articulación y Convergencia 
en la Educación Superior 

El creciente proceso de virtualiza-
ción e incorporación de tecnología 
educativa en universidades tradi-
cionalmente presenciales y que 
tienden a la convergencia de mo-
dalidades de enseñanza, propicia 
el intercambio, la discusión y la re-
flexión sobre las perspectivas de la 
Bimodalidad en las instituciones de 
Educación Superior.

Bimodalidad: articulación y 
convergencia en la Educación 
Superior –el tercer libro de la co-
lección Ideas de Educación Vir-
tual–, abre un espacio para que la 
comunidad universitaria valore el 
proceso de hibridación entre lo presencial y lo virtual de manera siste-
mática y a través de acciones intencionadas. La propuesta resignifica 
viejas prácticas arraigadas pero no busca reemplazar a la universidad 
presencial sino enriquecerla y complementarla.

En una segunda parte, la obra presenta una selección de experien-
cias de educación bimodal y pone en común las iniciativas, propues-
tas y estrategias de modalidades combinadas que se encuentran de-
sarrollando distintos centros educativos nacionales e internacionales.





Esta edición de 500 ejemplares 

se terminó de imprimir en mayo de 2017

en la Universidad Nacional de Quilmes.
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En los últ imos años, la intensif icación del desarrol lo de 
las tecnologías digitales y la creciente variabi l idad de 
sus usos técnicos, culturales y educativos amplif icó la 
importancia de la ref lexión sobre las relaciones entre 
universidad y tecnologías digitales. 

Formar en el  horizonte digi tal  reúne buena parte de las 
discusiones y preocupaciones que, en torno a dicha rela-
ción y en el marco de la art iculación entre comunica-
ción, cultura y educación, tuvieron lugar en el IV Foro 
Internacional de Educación Superior en Entornos Virtua-
les, real izado en octubre de 2014 en la Universidad 
Nacional de Quilmes. El propósito fue relacionar las 
pol í t icas públicas y académicas, las prácticas de los 
sujetos educativos y los fenómenos emergentes tales 
como la creciente bimodalidad de las inst i tuciones uni-
versitar ias, con el anál is is diagnóstico de los procesos 
socioculturales que son el contexto de posibi l idad e 
intelección de tales pol í t icas, prácticas y característ i -
cas emergentes.
 
María Eugenia Col lebechi y Federico Gobato recuperan 
esos debates a part i r  de cuatro ejes anal í t icos: la des-
cripción crít ica de una serie de fenómenos y dinámicas 
clave del horizonte sociocultural y comunicacional con-
temporáneo; el  examen de las alternativas y respuestas 
inst i tucionales a ese contexto; la ref lexión sobre expe-
r iencias y prácticas concretas de los actores part icipan-
tes; y la presentación de alternativas específ icas para la 
circulación del conocimiento y la generación de nuevos 
campos de investigación. 
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