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PRODUCCIÓN Y DISEÑO DE  

MATERIALES EDUCATIVOS DIGITALES 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 

 
Palabras clave 
 
Taller, materiales, enseñanza, formación de grado, interdisciplinariedad 
 
Resumen 
 
En esta ponencia pretendemos reconstruir y analizar las experiencias desarrolla-
das en dos de las ediciones del Taller de Producción de Materiales para la Ense-
ñanza Universitaria desarrollado por el equipo interdisciplinario del ATE. Esta 
propuesta de formación y construcción se orienta a profesores y cátedras de la 
Facultad de Filosofía y Humanidades, de la UNC. 
El taller de materiales como instancia de creación y de reflexión,  se propone re-
conocer y recuperar  la importancia que supone construir conocimiento en la for-
mación de grado universitaria. 
Nos interesa compartir las dinámicas puestas en juego en los talleres, ya que  su-
ponen acciones de reflexión y re-definición sobre el lugar de los materiales en la 
enseñanza universitaria y sobre las diferentes propuestas docentes de quienes 
participan. 
Destacamos  que el taller es un lugar de producción donde las cátedras que inter-
vienen, de manera simultánea a las discusiones, irán definiendo y produciendo sus 
propios materiales para la enseñanza. Estos, se elaborarán en los lenguajes y so-
portes que cada participante considere pertinente, en función de sus objetivos y 
necesidades. 
Consideramos importante presentar analíticamente algunas de las decisiones pe-
dagógicas, didácticas, comunicacionales y audiovisuales que estructuraron  los 
distintos modos de abordaje de las tareas de producción que tuvieron que asumir 
las diferentes cátedras participantes.  
Los espacios de taller y de elaboración se construyeron a partir de intercambios 
de visiones y saberes consensuados por los docentes integrantes del taller y el 
equipo interdisciplinario de producción del Área de Tecnología Educativa; en una 
tarea que implica poner en relación y re-definición conocimientos disciplinares 
específicos con aquellos  técnicos que facilitan su comunicación y transmisión. 
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BOSQUEJANDO LA PROPUESTA 

A partir de las investigaciones realizadas por el Área 

de Tecnología Educativa, en el marco de la Red UNI-

SIC, pudimos reconocer que la incorporación de tec-

nologías en la UNC no siempre se encuentra acompa-

ñada por procesos de reflexión sobre las prácticas 

pedagógicas que permitan producir modificaciones 

sustantivas en los modos de enseñar.  

Desde este marco de preocupaciones, durante el año 

2008 presentamos a AECID el proyecto: “Universidad 

en la Sociedad del Conocimiento. Fortalecimiento 

Institucional de Áreas dedicadas a la Enseñanza Uni-

versitaria con Nuevas Tecnologías”, del cual surge el 

Taller de Producción de Materiales para la Enseñanza 

como una de sus iniciativas. Este proyecto permite la 

realización de acciones conjuntas entre nuestra uni-

versidad y la de Santiago de Compostela (España), 

desarrollando cuatro programas de trabajo orientados 

a la formación, investigación, producción de materia-

les y mejoras tecnológicas; a los que se sumó durante 

el 2010 un nuevo Programa: “Difusión, Comunicación 

y Promoción de Políticas de Conocimiento Abierto”.  

Como primer paso en nuestra experiencia de capaci-

tación y producción nos propusimos conocer y re-

flexionar sobre las lógicas que estructuran los diversos 

modos de elaborar materiales, atendiendo a la rela-

ción que existe entre estos recursos, sus diferentes 

lenguajes y el propósito educativo para el cual que-

remos emplearlos. Para ello, fue necesaria la confor-

mación y consolidación de un equipo interdisciplina-

rio que permitiera recuperar el amplio abanico de 

opciones y de decisiones que suponen estas produc-

ciones. El mismo está compuesto por  profesionales 

provenientes de los siguientes campos: diseño gráfico, 

desarrollo informático, ciencias de la educación y de la 

comunicación, y producción audiovisual. 

Dada la diversidad de trayectorias al interior del equi-

po, fue necesario consensuar códigos, lenguajes, 

perspectivas teóricas y de trabajo; y la manera que 

encontramos para hacerlo fue la escritura en común 

de nuestro propio material para la enseñanza. Si bien 

el proceso no fue fácil -había que definir un propio 

glosario de términos, adscripciones teóricas, políticas 

y metodológicas-, la elaboración del material contri-

buyó a que fuéramos conceptualizando,  desarrollan-

do y conformándonos como equipo de trabajo.  

Fue preciso, entonces, la toma decisiones sobre nues-

tro propio material que quedo plasmado en un cua-

dernillo. Al momento de elaboración nos fuimos en-

contrando con los siguientes cuestionamientos: ¿Nos 

proponíamos un compilado teórico sobre materiales 

educativos? ¿Un manual con consejos prácticos que 

faciliten la comunicación pedagógica? ¿Un material 

que acerque los nuevos lenguajes y medios a la ense-

ñanza universitaria? Frente a tales interrogantes y 

desafíos, terminamos generando un documento que 

por momentos se posiciona teóricamente, mientras 

que en otros, delinea propuestas prácticas para el 

desarrollo de materiales concretos para la enseñanza.  

Para organizar la información y la diversidad de las 

problemáticas, estructuramos nuestro material de 

trabajo a partir de tres núcleos temáticos. En el prime-

ro, acercamos consideraciones generales sobre los 

materiales didácticos, resaltando su naturaleza socio-

histórica, agregando algunas líneas de reflexión sobre 

las nuevas alfabetizaciones en torno a los lenguajes, 

actores y discursos que suponen.  

En el segundo núcleo, centramos la mirada sobre las 

particulares lógicas de producción que suponen los 

materiales impresos, multimediales y audiovisuales; al 

tiempo que  acercamos reflexiones sobre los modos 

en los cuales circula el conocimiento y las distintas 

alternativas de licenciamiento.   

Por último, en el tercer núcleo temático, nos propusi-

mos abordar la construcción de actividades en entor-

nos virtuales de enseñanza.  

Para el taller también elaboramos un video  que re-

construye el uso de diversos materiales para la ense-

ñanza, a partir del relato de cinco docentes de diferen-

tes carreras de nuestra facultad. Los profesores reme-

moran acerca de las principales herramientas pe-

dagógicas que utilizaban cuando eran estudiantes, 

narran su experiencia como docentes y se interrogan 

sobre las potencialidades y limitaciones de las nuevas 

tecnologías para la enseñanza.  

Consideramos que las problemáticas abordadas en el 

taller, y plasmadas en nuestro cuadernillo de trabajo, 

constituyen herramientas para interrogar las maneras 

en las cuales entendemos los espacios de enseñanza 

en los contextos universitarios. Al mismo tiempo, dan 

cuenta de algunos de los debates centrales de la 

agenda didáctica donde la problemática sobre los 

materiales ha sido siempre un tema relevante; en par-

ticular, en el contexto socio-educativo contemporá-

neo donde las herramientas tecnológicas y sus desa-

fíos para la producción de conocimientos se han in-

crementado y expandido de manera vertiginosa.  

Estas nuevas tecnologías generan nuevos interrogan-

tes pedagógicos y didácticos en la tarea docente, por 

ello se torna indispensable el desarrollo de instancias 

de reflexión conceptual, metodológica y práctica que 

nos permitan reconstruir la intencionalidad y especifi-

cidad de los materiales. Sin embargo, consideramos 

que plantear la discusión sólo en los medios o recur-

sos empleados sería simplificar la preocupación, ya 

que la tarea docente se encuentra interpelada y exigi-

da por una multiplicidad de demandas que lleva a 

redefinir las propias actividades, responsabilidades y 

alcances del rol. 

Al momento de pensar la instancia metodológica para 

el espacio de encuentro con los docentes, nos enfren-

tamos a los siguientes interrogantes: ¿cómo decons-

truir prácticas docentes y reconocer qué recursos se 
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elaboran y emplean en la enseñanza universitaria? 

¿Cómo dar cuenta de los múltiples lenguajes y sopor-

tes utilizados? ¿Cómo culminar este proceso con la 

producción de un material propio adecuado para cada 

espacio curricular? A partir de esta serie de interrogan-

tes, reconocimos en las potencialidades metodológi-

cas del taller la opción de trabajo más pertinente. 

La lógica de estas instancias demanda la interacción y 

participación constante entre todos los miembros 

orientados por una problemática común. El compartir 

experiencias, dudas y sugerencias dan cuenta de una 

actitud activa y creativa necesaria para trabajar con 

materiales para la enseñanza. 

No debemos olvidar que los talleres cuentan con una 

naturaleza práctica que los define, por ello, en si-

multáneo con las discusiones se fueron delineando y 

elaborando construcciones propias para cada cátedra 

participante. En esas etapas de trabajo, la relación de 

acompañamiento, tutoría y asesoramiento por parte 

del equipo de producción interdisciplinario fue inten-

siva, operando a través de la conformación de peque-

ños grupos de trabajo con los participantes. 

El trabajo en taller también posibilitó a los profesores 

abordar los contenidos y las discusiones desde dos 

posiciones simultáneas: la de alumnos y la de docen-

tes; recuperando ambas visiones y explicitándolas 

para poder llevar adelante el proceso de producción. 

Esto implica, partir de reconocer al docente como 

productor de conocimientos y como sujeto funda-

mental para pensar maneras de abordar la transmisión 

de contenidos. 

LOS PARTICIPANTES DEL TALLER  

Una vez elaborada la propuesta, nos encontramos con 

el interrogante sobre qué cátedras concretas serían 

los destinatarios de la misma, ya que debíamos articu-

lar diferentes factores: el presupuesto con el que 

contábamos para la elaboración y publicación de ma-

teriales, los plazos del proyecto marco y los crono-

gramas de trabajo definidos por cada cátedra. 

Además, nos interesaba involucrar a las diferentes 

unidades académicas que conforman la FFyH. Frente a 

estos motivo, decidimos trabajar con el equipo de una 

o dos  asignaturas por escuela o departamento. 

Para ello, se delinearon conjuntamente con la Secre-

taría Académica de la Facultad una serie de criterios 

de selección, orientados principalmente a cátedras 

masivas preferentemente de los primeros años, cuyos 

contenidos puedan adaptarse a materiales para la 

enseñanza con nuevos lenguajes y medios; y que sus 

integrantes contaran con la disponibilidad de tiempo 

para realizar un trabajo de análisis de sus contenidos y 

elaboración de materiales. La elección final de las 

cátedras participantes quedó en manos de los Conse-

jos de Escuelas y Departamentos, respetando así la 

autonomía de cada unidad académica y apelando a 

aquellos equipos que mostraran interés en la pro-

puesta.   

 

EL TRABAJO EN EL TALLER 

Atendiendo a la diversidad de equipos, los tiempos 

como variables en las propuestas didácticas y la inten-

sidad que supone el trabajo de producción de mate-

riales, optamos por desarrollar las propuestas en en-

cuentros semanales.  

Nos parece importante resaltar el aporte significativo 

que la naturaleza diversa de los diferentes campos 

disciplinares de los participantes aportó en ambas 

oportunidades al debate a lo largo de toda la expe-

riencia. En los encuentros, los contenidos desarrolla-

dos se vieron enriquecidos y complementados por las 

diversas perspectivas de las cátedras provenientes de 

las ciencias sociales, humanas y las artes.         

A lo largo de los encuentros, pudimos advertir cómo 

ciertas nociones acerca de lo que era un material para 

la enseñanza y sus potencialidades, así como ciertas 

percepciones acerca de las tecnologías fueron modi-

ficándose, a medida que se avanzaba en el trabajo 

conceptual y metodológico.  

Uno de los principales prejuicios con los que nos en-

contramos fue cierto imaginario que presentaba a los 

materiales para la enseñanza como manuales que 

reducían la complejidad conceptual de los conteni-

dos. En este sentido, nos encontramos con un temor 

compartido por algunos profesores a que los alumnos 

no se encontraran cara a cara con los textos fuentes 

en el nivel superior, sino con versiones mediadas – y 

“masticadas”  como la llamaban- de los autores. Al 

respecto, se pudo trabajar en una reconceptualización 

de los materiales para la enseñanza como recursos 

que permitían nuevos modos de acceso a los saberes 

y experiencias, que no tendían a la simplificación sino 

a la complementariedad a partir de la puesta en juego 

de otros sentidos. Ya que, a lo   largo del taller re-

flexionamos en torno a que los materiales se constru-

yen como herramientas mediadoras en los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, en tanto posibilitan la 

trasmisión de saberes; los mismos pueden propiciar 

oportunidades tanto para docentes como para alum-

nos, ya que suponen desafíos cognitivos y pedagógi-

cos variados y complejos. 

EL PROCESO DE PRODUCCIÓN 

Una vez finalizada la instancia de encuentros presen-

ciales entre todos los participantes, comenzamos la 

etapa de producción.  

Entendemos que este proceso implica saberes técni-

cos y disciplinares, ocupando un lugar destacado la 

experiencia previa en la enseñanza de la disciplina. 

Muchas veces los materiales que usamos son recupe-

rados y reproducidos de nuestras prácticas anteriores, 

rescatando aquellos que consideramos exitosos en 

términos de los aprendizajes logrados. Estos funda-

mentos que nos permiten darles continuidad en el 

uso radican en aquellos conocimientos prácticos que 

hemos construido a lo largo de nuestra tarea como 

docentes; por ello consideramos que la manera de 

mirar y de incorporar este tipo de producciones didác-

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

9 
 

ticas tiene relación estrecha con la trayectoria que 

como docentes poseamos. 

Como ya mencionamos, para llevar a cabo una tarea 

más personalizada, nos distribuimos en pequeños 

grupos para las producciones. Allí se trabajo en la se-

lección específica de los contenidos y en las diversas 

alternativas para su transmisión. 

Una de las dificultades con las que nos encontramos al 

momento de la producción en los pequeños equipos 

tuvo que ver con la forma de selección de los partici-

pantes antes mencionada. La misma generó que, en 

algunos casos, las cátedras completas no se involucra-

ran en un primer momento; sino solamente sus do-

centes asistentes, adscriptos o ayudantes alumnos. En 

estos casos, los participantes se encontraron en situa-

ciones difíciles a la hora de seleccionar contenidos 

para producir ya que no contaban con la autonomía 

suficiente para tomar decisiones respecto a qué publi-

car y cómo hacerlo; sin consultar previamente a los 

titulares y adjuntos de sus cátedras. 

En líneas generales podemos decir que en la expe-

riencia del 2009, los docentes asistentes, a cargo de 

los trabajos prácticos, seleccionaron contenidos cuyo 

desarrollo estaba a su cargo. En el caso de los ayudan-

tes alumnos y adscriptos tuvieron que involucrar en el 

proceso a los docentes titulares y adjuntos. Destaca-

mos estos casos, ya que si bien en el taller participó 

sólo uno de los integrantes, en el proceso de produc-

ción se sumaron la totalidad de la cátedra. Esto nos 

permite preguntarnos sobre la distribución del trabajo 

y del poder, ya que consideramos que manifiesta la 

tensión latente entre la ilusión de horizontalidad que 

muchas veces supone el trabajo académico y el do-

cente titular como sujeto de poder legitimado en es-

tas formaciones sociales específicas. 

Mientras que en el Taller 2010, este tipo de situaciones 

no fue tan frecuente ya que al momento de la inscrip-

ción la gran mayoría de los docentes era adjunto o 

titular.  

APRECIACIONES A MODO DE CIERRE 

Al momento de comenzar a diseñar y elaborar los 

materiales nos encontramos con una serie de recu-

rrencias a la hora de elegir soporte para los mismos. 

Aquellas cátedras más familiarizadas con los lenguajes 

expresivos y los nuevos medios tendían a solicitar CDs 

interactivos o videos educativos; esto puede observar-

se particularmente en las cátedras pertenecientes a la 

Escuela de Artes. Mientras que en el caso de las carre-

ras más familiarizadas con el código lingüístico, si bien 

se “obnubilan” con los multimedia y los audiovisuales, 

tienden a la producción de materiales en soportes 

impresos, reestructurando y reelaborando la presen-

tación de los contenidos y agregando otros recursos 

tales como esquemas, cuadros, imágenes. 

Para pensar esta “tendencia”, tendríamos que partir de 

comprender a los materiales para la enseñanza como 

medios de transmisión de saberes, de comunicación 

entre los docentes y alumnos: “Lo primero que ten-

dremos que tener en cuenta es pensar el texto como 

una trama con sentido, como un espacio de diálogo 

con el alumno, futuro lector. Este diálogo puede plan-

tearse (...) [a través de diferentes recursos]. Por ello, 

será necesario incorporar estrategias de apelación al 

destinatario (…) a fin de trasmitir al estudiante que él 

es un interlocutor permanente del profesor y que am-

bos participan de manera conjunta en la construcción 

de este conocimiento específico”. (Armando y Pache-

co, 2009) 

Sin generalizar, podemos conjeturar que dichas recu-

rrencias se asientan sobre la tensión intrínseca que 

existe entre los medios comprendidos como dispositi-

vos y los medios entendidos como prácticas sociales 

inscriptas en esos dispositivos: “Para definir los media, 

es necesario  partir de un modelo que funcione en dos 

niveles. En primer lugar, un medio es una tecnología 

que habilita la comunicación. En segundo lugar, un 

medio es un conjunto de prácticas sociales y cultura-

les que han crecido alrededor de esa tecnología. (…) 

Los `sistemas de delivery´ son simples y solamente 

tecnologías; los medios son también sistemas cultura-

les. Los primeros pueden ir y venir todo el tiempo, 

pero los medios persisten como capas en las cuales se 

acumula información (...) en forma cada vez más com-

pleja.” (Varela, 2010).   

De esta manera, es posible pensar que mientras exis-

ten distintos dispositivos de transmisión de conteni-

dos y saberes multimodales (Kress y Van Leeuwen, 

2001) que habilitan una serie de posibilidades y po-

tencialidades para las prácticas educativas; las prácti-

cas culturales de enseñanza no están necesariamente 

listas para su incorporación. “¿Qué significa esto? Sig-

nifica que el cambio técnico y el cambio cultural no 

siguen un mismo ritmo y eso produce una tensión (…) 

entre técnicas de comunicación nuevas y formas so-

ciales viejas” (Varela, 2010). En tal sentido, es necesario 

distinguir el dispositivo tecnológico de la función so-

cial, cultural y de enseñanza, ya que estas últimas no 

están necesariamente inscriptas en estos dispositivos.  

Actualmente, nos encontramos en un proceso de revi-

sión y evaluación de las experiencias tanto de produc-

ción como de implementación de los materiales en los 

espacios curriculares.  

En este camino, hemos ido construyendo una serie de 

interrogantes para orientar las futuras experiencias: 

¿Cuál sería un modo más apropiado de seleccionar las 

cátedras participantes? En las prácticas áulicas, ¿los 

materiales producidos, generan cambios en los mo-

dos de enseñanza de los docentes o más bien contri-

buyen a presentar de una manera nueva coherente los 

contenidos? En el caso de las producciones que re-

quieren saberes técnicos más complejos como son los 

audiovisuales y los multimedia, pueden los docentes 

modificarlos por sí mismos en años posteriores? En 

este sentido, ¿el taller posibilita el trabajo autónomo 

de producción por parte de los docentes? ¿Cómo los 

docentes conciben la distribución y la circulación de 

sus materiales producidos? ¿Las licencias de distribu-
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ción permisiva tensionan las prácticas de producción 

ya arraigadas en los docentes? 
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Resumen 

 
La cátedra de Taller de Informática Básica Aplicada de la Escuela de Ciencias de 
la Información de la UNC se encuentra produciendo, con el soporte técnico del 
Gabinete de Digitalización y Medios Gráficos de la misma Escuela, un producto 
multimedia interactivo de complemento para la enseñanza-aprendizaje de herra-
mientas de software ofimático, basado en video tutoriales. En este trabajo y en 
este Encuentro compartimos la experiencia de su génesis y el estado actual de 
avance. 
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Taller de Informática Básica Aplicada es una asignatu-

ra cuatrimestral del segundo año de la carrera, y forma 

parte del andamiaje de materias de índole tecnológica 

en el cual son formados los futuros técnicos y licen-

ciados en Comunicación Social de la UNC, por lo que 

se considera que los conocimientos y habilidades ad-

quiridas durante su cursado son fundamentales para 

su apropiación instrumental en muchas otras asigna-

turas y, por supuesto, para su futura práctica profesio-

nal. 

Considerando las condiciones de masividad en que se 

desarrolla la actividad docente en la Escuela de Cien-

cias de la Información en particular, la cátedra de Ta-

ller de Informática Básica Aplicada debió idear –desde 

su inicio- formas innovadores de optimizar los proce-

sos de enseñanza y aprendizaje. 

En promedio, el taller debe afrontar cada cuatrimestre 

un promedio de 600 estudiantes cursando regular-

mente, por lo que debe articularse el trabajo por co-

misiones para ordenar el flujo de las prácticas según 

los recursos tecnológicos disponibles. 

Atento a esas restricciones, el Taller de Informática 

Básica Aplicada ha realizado sucesivos y acumulados 

intentos de mejorar la experiencia de cursado para los 

estudiantes, entre los que se cuentan: gestión para el 

uso de aulas informáticas comunes, ante la inexisten-

cia de infraestructura propia en la ECI para esos fines, 

el desarrollo y producción de material impreso auto-

asistido que organiza el estudio independiente y –más 

recientemente- la habilitación de una plataforma Mo-

odle, en las condiciones y posibilidades que brinda 

PROED para la virtualización de procesos educativos 

en cátedras de la UNC. 

Entendemos como muy positivos todos estos aportes, 

pero a la vez estamos atentos a las nuevas prácticas 

culturales de los jóvenes estudiantes y los efectos que 

la brecha digital tiene particularmente entre los estu-

diantes de Comunicación Social. 

En tal contexto nos encontramos con algunas situa-

ciones que requerían nuevas propuestas. Menciona-

mos, a modo de mapeo, algunas de ellas: 

• Muchos estudiantes se encuentran ya formados en 

aspectos elementales de Informática Básica (sea 

como contenidos formalizados en la Escuela Media 

o como aprendizajes empíricos obtenidos por la 

propia práctica con los dispositivos, programas o 

servicios online), pero orientados exclusivamente 

al manejo de sistemas operativos y programas de 

aplicación de código propietario y licencias comer-

ciales, desconociendo en gran medida las posibili-

dades del Software Libre. 

• Dado que el programa de estudios del Taller, se 

organiza –en sus contenidos temáticos vinculados 

al software- en torno al paquete de OpenOffi-

ce.org, el choque cultural entre lo conocido y lo 

desconocido genera situaciones de ansiedad, y 

eventualmente desorientación. 

• Por el contrario, otros estudiantes –menos favore-

cidos en su educación de escuela media- se en-

cuentran en condiciones muy desniveladas de co-

nocimiento, pudiendo realizar algunas operaciones 

avanzadas (como gestionar un álbum de fotograf-

ías en Facebook, por ejemplo), pero ignorando 

operaciones básicas como movimiento de archivos 

entre dispositivos (de un pendrive a una carpeta 

específica), o incluso arriesgando su propia seguri-

dad digital (no cerrando sesiones de servicios con 

contraseña, por ejemplo). 

• En un porcentaje menor, pero que merece aten-

ción, se encuentra un reducido número de alum-

nos que decididamente se encuentran al margen 

de toda práctica tecnológica, habitualmente por 

razones económicas y culturales: estos últimos no 

han tenido mucho contacto con recursos informá-

ticos en la Escuela media, no disponen de compu-

tadoras en sus casas o si las tienen son de alta ob-

solescencia y nula conectividad. Como lo manifies-

tan algunos, su situación económica no le permite 

acceder con regularidad a un ciber, y sus posibili-

dades de acceso gratuito son muy limitadas. 

• En este contexto entonces, nos encontramos con 

segmentaciones muy particulares entre las carac-

terísticas de alumnos cursantes que dan cuenta de 

las brechas existentes, pero también constatamos 

algunos rasgos comunes a todas ellas. Menciona-

mos algunas: 

• La apropiación de estos nuevos saberes tecnológi-

cos es puntual, va influido por un lado por las nue-

vas necesidades emergentes (redes sociales, ges-

tión de información multimedia con celulares y 

otros dispositivos móviles), y tiende a ser altamen-

te fragmentaria y utilitaria: cada uno aprende lo 

que cree que necesita en un determinado momen-

to. 

• El aprendizaje de estas nuevas habilidades es alta-

mente social (un joven tiende a enseñarle a otro 

algo que puntualmente requiere), y si es individual 

(el joven solo y conectado tratando de aprender el 

funcionamiento de algo) la experiencia es multi-

media e interactiva. Es decir, se realiza sobre el 

propio dispositivo y discrecionalmente en cuanto 

al camino a recorrer. 

• La tendencia general es la imitación, a ver (cómo lo 

hace otro) y replicar repetidamente el proceso. Es-

to pasa desde el uso de correo electrónico o redes 

sociales, hasta un nuevo celular o reproductor 

portátil de música digital. 

• Servicios online como YouTube o Vimeo, que al-

macenan miles de video tutoriales sobre diferentes 

temas, aparecen como preferenciales para los 

jóvenes al momento de intentar apropiarse de 

nuevos saberes tecnológicos, en especial de soft-

ware, configurando un tipo de experiencia diferen-

te. En este contexto, hay que destacar que muchos 

de estos recursos de aprendizaje audiovisual son 
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realizados en forma amateur, sin consideración de 

procesos concebidos pedagógicamente, lo cual re-

fuerza en muchos casos la sensación de desorien-

tación e incomprensión de la lógica subyacente 

tras esos procesos. 

Sobre estas consideraciones, a las que arribamos junto 

al Encargado del Gabinete  de Digitalización y Medios 

Gráficos de la ECI-UNC, nos propusimos –en conjunto, 

entre la Cátedra y el Gabinete- comenzar a desarrollar 

un producto interactivo complementario del material 

impreso, que pudiera acompañar la experiencia de 

cursado del Taller de Informática Básica y se encontra-

ra en sintonía con algunas de estas nuevas prácticas. 

La génesis de este producto en particular, todavía 

experimental y en proceso, es lo queremos compartir 

en este Encuentro tanto para socializar nuestra propia 

experiencia como para recibir sugerencias y aportes 

de quienes –eventualmente- ya se encuentren reco-

rriendo un camino similar. 

La idea del producto -que denominaremos de aquí en 

adelante IBA-interactivo- es producir un material mul-

timedia, interactivo y auto-asistido que permita, aún a 

un estudiante con bajo nivel de conocimientos pre-

vios en la materia, introducirse y seguir a un ritmo 

personal un camino para la apropiación de los cono-

cimientos requeridos para la regularización y aproba-

ción de la asignatura Taller de Informática Básica Apli-

cada. 

El planteo inicial de IBA-interactivo lo realizamos a 

mediados del primer semestre 2011, y hemos venido 

trabajando en su formulación hasta aquí. Todavía re-

stan por definir varios aspectos de su arquitectura y 

dinámica definitiva, pero la estimación es que podre-

mos tener un prototipo funcional de testeo masivo a 

fines del semestre que inicia (segundo semestre 2011). 

La implementación definitiva de la versión Release 1.0 

la estimamos para el siguiente semestre que se habili-

te nuevamente el cursado del Taller. 

Mientras esto ocurre, les mostraremos enseguida al-

gunas características de la versión Alfa 1.3 en la que 

nos encontramos trabajando. 

Características de IBA-interactivo versión Alfa: 

Para desarrollar IBA-interactivo, partimos de la premi-

sa de que el producto debería ser en sí mismo un eje-

cutable interactivo auto-asistido, con capacidades 

multimedia -en especial con posibilidades de ejecutar 

eficientemente clips de video basados en screencast-, 
y navegables a través de índices que operaran como 

trayectos sugeridos o en navegación libre indistinta-

mente. Para ello el material se estructurará en base a 

un modelo hipertextual híbrido, aunque de base 

jerárquica. 

Nos pareció conveniente asimismo, que una premisa 

de diseño y desarrollo, sea la inclusión de mecanismos 

de autoevaluación voluntaria que permitieran un fe-

edback al alumno sobre sus propios progresos, y a la 

vez ayudara a la reducción de incertidumbres para las 

instancias de evaluación formalizadas, como Parciales. 

Visto que el diseño y desarrollo de IBA-interactivo 

debe darse en tiempos y costos razonables, evalua-

mos diferentes estrategias y herramientas alternativas 

para su concreción y decantamos en las siguientes 

decisiones: 

1. En la primera versión Release se pondrá el acento en 

los contenidos vinculados a la enseñanza de software 

y no en el hardware. (Esto será potencialmente motivo 

de futuras actualizaciones, ya que la problemática del 

hardware tiene otra complejidad de visualización y 

diferente ritmo de actualización.) 

2. Como forma central de presentación de contenidos 

produciremos una serie limitada de videotutoriales 

bajo la forma de screencast (es decir, capturas de video 
en tiempo real de lo que acontece en pantalla), acom-

pañadas por narraciones sonoras, que permitan repli-

car la experiencia de enseñanza-aprendizaje interper-

sonal, sobre la base de contenidos fragmentarios. 

La fragmentación de esos contenidos obedecerá a 

razones de lógica procedimental específicas, y que 

resulten coherentes con las formulaciones del mate-

rial impreso vigente para el estudio de la asignatura 

de manera que resulte en un complemento multime-

dia y no un producto sustitutivo. De esta manera, el 

estudiante podrá optar entre seguir el paso a paso con 

capturas de pantalla estáticas en el texto, o navegar 

por un universo de breves videoclips que le mostrarán 

dinámicamente el mismo proceso a realizar. 

Los procesos de auto-evaluación multimedia interac-

tiva incluidos en el producto serán libres, y no ac-

tuarán como pasos obligados para la navegación por 

el mismo. La auto-evaluación debe disponer de me-

canismos auto correctores, y ofrecer los resultados en 

tiempo real al estudiante que realiza la experiencia. 

Todos los contenidos, desde los textu-

ales/informativos, hasta los videos tutoriales y auto-

evaluaciones, serán compilados en una publicación 

multimedia ejecutable contenedora que permitirá a la 

vez, instancias de comunicación directa por medios 

asincrónicos con la Cátedra, en la forma que seguida-

mente describimos. 

ESTRUCTURA BÁSICA DE IBA-INTERACTIVO 

El producto está concebido como producto multime-

dia híbrido (con apelación tanto a recursos de la co-

municación online como offline), no siendo impres-

cindible la conectividad para el correcto funciona-

miento de la mayoría de sus recursos. 

El producto en desarrollo –versión Alfa 1.3- cuenta con 

una estructura simple de primer nivel, basado en un 

menú de navegación de seis opciones principales (un 

límite sugerido por las buenas prácticas del diseño 

interactivo actual). 

Al ejecutarse el programa, el usuario accede a una 

pantalla de presentación, que incluye un sector de 

comunicación con la Cátedra que presentará informa-

ción actualizada en tiempo real utilizando Twitter (ob-
viamente, esto estará disponible solo en caso de estar 

conectado), y el acceso directo a un formulario de 

contacto para formular consultas o dudas. 
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Desde un menú principal de navegación (que guarda 

gran similitud con cualquier programa basado en en-

torno de ventana), el estudiante podrá escoger el ac-

ceso a: 

• Información básica de Cátedra (miembros del Ta-

ller, sus e-mails de contacto, etc.),  

• Programa de la materia, con vinculaciones a trayec-

tos de video tutoriales y autoevaluaciones puntua-

les. 

• Video tutoriales, que serán el núcleo de contenidos 

multimedia del producto. 

• Autoevaluaciones. 

• Ayuda (interna del propio producto). Es decir, el 

típico F1 de cualquier aplicación. 

• Contacto. Herramienta formalizada a través de un 

formulario para centralizar la comunicación con la 

cátedra. 

La estructura de los video tutoriales o screencast será 
el reflejo del avance en programa de estudio de la 

materia, pero estará organizada por pasos procedi-

mentales: Ejemplo: “cómo crear una nueva presenta-

ción”, “cómo configurar las fuentes tipográficas”, 

“cómo modificar los márgenes del documento”, 

“cómo imprimir”. 

Como una cuestión metodológica, el formato de cada 

video está previsto que no supere los cinco minutos 

de visionado. La hipótesis de trabajo es que si la ope-

ración es narrada en tiempo superior al límite proba-

blemente se deba revisar el grado de fragmentación 

alcanzado. 

Recordamos que se trata de un material complemen-

tario de apoyo, y al cual el alumno acudirá para resol-

ver una duda puntual de procedimiento sobre una 

determinada secuencia sobre procesos más comple-

jos. 

La estructura de las autoevaluaciones será formulada 

en forma combinada entre diferentes modalidades de 

evaluación objetiva (verdadero/falso, múltiple opción, 

asociación de conceptos, etc.), y serán totalmente 

automatizadas, de manera que el alumno no tendrá 

que esperar una corrección posterior. Al momento de 

concluir con su evaluación el alumno sabrá qué por-

centajes obtuvo y podrá revisar el elemento de auto-

evaluación para verificar errores.  

Esta herramienta de IBA-interactivo requerirá de co-

nectividad ya que los resultados serán remitidos a una 

cuenta de correo central de Cátedra, a efectos de mo-

nitorear los progresos conjuntos de la Comisión y es-

tablecer tendencia de contenidos o procedimientos 

que puedan requerir eventuales refuerzos.  

Brindaremos al alumno la posibilidad de ingresar (Log 

in) en forma anónima al momento de realizar la auto-

evaluación, si así lo desea, aunque también estará 

admitida la identificación del mismo. En cualquier 

caso, y por tratarse de mecanismos de autoevaluación, 

no se registrarán cuantitativamente sus resultados ni 

estos afectarán sus notas de regularidad. 

Para concluir, haremos mención a algunas de las 

herramientas con las que estamos desarrollando este 

prototipo. 

Herramientas básicas de software para el diseño y 

desarrollo del prototipo: 

Para el diseño y desarrollo de IBA-interactivo estamos 

realizando una combinación entre herramientas de 

Software Libre con herramientas comerciales. 

Como objetos de software protagonistas de los scre-
encast, utilizaremos la suite de OpenOffice.org, en 

especial: Write, Calc e Impress, que –como dijimos- 

estructuran el Taller y son las aplicaciones que aborda 

el material impreso ya producido en la Cátedra. 

Estamos evaluando también la posibilidad de incluir 

en este primer release los videotutoriales referidos a 
diferentes sistemas operativos (Windows XP y Win-

dows 7, y algunos de Windows Vista, y también Ubun-

tu). 

Para la producción de las capturas estáticas utilizare-

mos Captura 1.5 de HernanSoft, y las posibilidades 

que brindan algunos sistemas operativos (Windows 

Vista y 7, Ubuntu). 

Para los screencast, realizaremos una combinación 

experimental con CamStudio 2.0 y Camtasia 7. La gra-

bación de audios será directa, pero si fuera necesario 

procesos de ecualización o edición básicos, utilizare-

mos Audacity. 

Las autoevaluaciones serán resueltas con la aplicación 

Wondershare Quiz Creator, que ha demostrado la 

mejor performance en relación a los objetivos pro-

puestos. 

El desarrollo multimedia estará basado en una combi-

nación de herramientas de Adobe Flash y Neosoft 

Neobook, generando una compilación en modo pro-

tegido, con menores posibilidades de ingeniería re-

versa o decompilación. 

Para la implementación de servicios de información 

push incrustados en el producto interactivo recurri-

remos a los siguientes servicios online: Twitter –a 

través de su widget oficial- y Google Docs, en forma 

combinada. 

En forma general también haremos uso de aplicacio-

nes de edición de imágenes vectoriales y bitmap, co-

decs de video y compresores de archivo, entre otros. 

PARA CONCLUIR 

Este proyecto está en proceso, y estamos recibiendo 

con interés y respeto todas las sugerencias y aportes 

que otros docentes, desarrolladores y estudiantes 

quieran formular a nuestro producto. Para ello, pue-

den comunicarse a las direcciones de correo de los 

autores. 

El cronograma de desarrollo previsto nos posibilitará 

tener disponible el prototipo funcional para noviem-

bre 2011, para su testeo y su implementación definiti-

va por primera vez a escala masiva y formal en el si-

guiente semestre. Esperamos que sea tan bien recibi-
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do por los alumnos, como lo fue en su momento el 

material impreso que hoy utilizamos. 

Relación de programas de aplicación mencionados en 

la ponencia: 

Captura 1.5 / HernánSoft 
http://www.hernansoft.com/downloads.html#Captura 

OpenOffice.org  
http://www.openoffice.org  

CamStudio   
http://camstudio.es/  

Camtasia  
http://www.techsmith.com/camtasia/  

Audacity 
http://audacity.sourceforge.net/  

Wondershare Quiz Creator 
http://www.sameshow.com/quiz-creator.html  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Adobe Flash  
http://www.adobe.com/products/flash.html  

Neosoft Neobook 
http://www.neosoftware.com/nbw.html  
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Resumen 
 

Presentamos nuestra experiencia en la digitalización del material educativo de la 
Catedra de Medicina Preventiva y Social centrado en dos plataformas, la primera 
el sitio web con el aula virtual para exploración online, la segunda un multimedia 
diseñado para la exploración offline. 
Actualmente el uso de la multimedia permite integrar en un solo producto los me-
dios audiovisuales y las posibilidades de interacción que aporta la computadora, lo 
cual, si bien puede ser útil para cualquier tipo de software educativo, lo es espe-
cialmente para el que se desarrolla para disciplinas médicas. La multimedia y la 
página web permiten un mayor nivel de realismo, una mayor objetivación, me-
diante la incorporación de audio, imágenes fijas o animadas, incluso en tercera 
dimensión, videos, etc., y su característica más importante: una mayor interac-
ción.  
Es tarea de los educadores utilizar las NTIC como medios para proporcionar la 
formación general y la preparación para la vida futura de sus estudiantes, contri-
buyendo al mejoramiento en el sentido más amplio de su calidad de vida. 
Si se tiene en cuenta que la nueva tecnología no garantiza con su sola frecuenta el 
éxito pedagógico, es necesario diseñar con mucho cuidado el programa educativo 
donde será utilizada. Resulta por tanto un deber ineludible de los educadores de-
finir y contextualizar las NTIC en el sector educativo.  
Actualmente el uso de la multimedia permite integrar en un solo producto los me-
dios audiovisuales y las posibilidades de interacción que aporta la computadora, lo 
cual, si bien puede ser útil para cualquier tipo de software educativo, lo es espe-
cialmente para el que se desarrolla para disciplinas médicas. La multimedia y la 
realidad virtual permiten un mayor nivel de realismo, una mayor objetivación, 
mediante la incorporación de audio, imágenes fijas o animadas, incluso en tercera 
dimensión, videos, etc., y su característica más importante: una mayor interac-
ción. 
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INTRODUCCIÓN 

En la actualidad la utilización de la multimedia permi-

te integrar en un solo producto los medios audiovi-

suales y las posibilidades de interacción que aporta la 

computadora, lo cual, si bien puede ser útil para cual-

quier tipo de software educativo, lo es especialmente 

para el que se desarrolla para disciplinas médicas. La 

multimedia y la página Web permiten un mayor nivel 

de realismo, una mayor objetivación, mediante la 

incorporación de audio, imágenes fijas o animadas, 

incluso en tercera dimensión, videos, etc., y su carac-

terística más importante: una mayor interacción.  

Es tarea de los educadores utilizar las NTIC como me-

dios para proporcionar la formación general y la pre-

paración para la vida futura de sus estudiantes, con-

tribuyendo al mejoramiento en el sentido más amplio 

de su calidad de vida. 

Si se tiene en cuenta que la nueva tecnología no ga-

rantiza con su sola frecuenta el éxito pedagógico, es 

necesario diseñar con mucho cuidado el programa 

educativo donde será utilizada. Resulta por tanto un 

deber ineludible de los educadores definir y contex-

tualizar las NTIC en el sector educativo.  

La aplicación de la multimedia permite integrar en un 

solo producto los medios audiovisuales y las posibili-

dades de interacción que aporta la computadora, lo 

cual, si bien puede ser útil para cualquier tipo de 

software educativo, lo es especialmente para el que se 

desarrolla para disciplinas médicas. La multimedia y la 

realidad virtual permiten un mayor nivel de realismo, 

una mayor objetivación, mediante la incorporación de 

audio, imágenes fijas o animadas, incluso en tercera 

dimensión, videos, etc., y su característica más impor-

tante: una mayor interacción 

Hipermedia es un nuevo medio. Es la síntesis de hi-

pertexto multimedial, que comparte usos y caracterís-

ticas tanto del hipertexto como del multimedia, más 

una serie de propiedades que le son propias. La hi-

permedia nos permite comunicar de manera más 

efectiva, ya que al ser relacional y multimedial, puede 

parecernos más cercana a nuestro modo habitual de 

expresión y pensamiento, y a su vez, permite al usua-

rio interactuar de manera más rica, sencilla y "amiga-

ble". Se podría decir que la hipermedia, añade al hi-

pertexto y su forma de presentar la información de 

forma no secuencial (o multisecuencial), cierta faceta 

multisensorial. Los sistemas hipermedia se basan, 

pues, en la suma de las potencialidades hipertextuales 

y multimediáticas. Y se aplican, sobre todo, a un so-

porte abierto u on line, cuyo máximo exponente es la 

World Wide Web ya que permite interconectar e inte-

grar, casi sin límites, conjuntos de información de 

diferentes materias expresivas: texto, imágenes, soni-

dos, vídeos, bases de datos, etc. La hipermedia se 

caracteriza por sus posibilidades interactivas y por las 

posibilidades que ofrece un nuevo medio de comuni-

cación en red. Lo que realmente impulsa la aplicación 

de la interactividad plena en los sistemas multimediá-

ticos, convirtiéndolos en hipermediáticos, es el desa-

rrollo de las redes de comunicación, de las tecnolo-

gías de compresión de datos y la aparición de un ser-

vicio y una interfaz específicamente diseñada para los 

nuevos servicios y contenidos hipermediáticos, mate-

rializados en la Web. A la hipermediatividad también 

contribuyen la utilización de interfaces basadas en 

sistemas icónicos cuyos signos semejan los objetos 

representados y que se pueden animar, enlazar y 

transformar, y que han culminado en el desarrollo de 

entornos virtuales que integran hipersensorialmente 

la información. 

OBJETIVO 

Describir la experiencia en la digitalización del mate-

rial educativo realizada por la Cátedra de Medicina 

Preventiva y Social de la Facultad de Ciencias Médicas 

de la Universidad Nacional de Córdoba.  

MATERIAL Y METODOS 

Para cumplimentar el objetivo de este trabajo se de-

sarrolla una descripción del proceso de digitalización 

llevado a cabo, identificando los diferentes momentos 

críticos de dicho proceso, destacando los avances 

alcanzados y las dificultades presentadas. 

RESULTADOS 

El desarrollo centrado del proceso de digitalización 

estuvo centrado en dos plataformas a saber: La prime-

ra de ellas fue el sitio Web de la cátedra, en particular 

de su aula virtual para exploración online, en tanto 

que la segunda de las plataformas fue un multimedia 

diseñado para la exploración offline. 

Inicialmente se procedió a la digitalización del mate-

rial educativo contenido en los manuales elaborados 

por el cuerpo académico de la cátedra en el año 2008.  

En un segundo momento se actualizó el material ya 

digitalizado, al que se le adicionaron nuevos recursos 

educativos, tales como documentos de organismos 

internacionales de salud, artículos científicos, infor-

mación estadística y videos temáticos, entre otros. 

Dichos materiales se fueron incorporando a la plata-

forma moodle del aula virtual según los ejes temáti-

cos que componen las distintas unidades temáticas 

de las asignaturas Medicina Preventiva y Social 1 y 

Medicina Preventiva y Social 2. 

Posteriormente, se organizó la disposición en el aula 

virtual, desarrollando una por asignatura, tomando 

como referencia las distintas unidades temáticas, cla-

sificando el material en: Lecturas obligatorias; mate-

riales complementarios; videos generados por la 

cátedra sobre temáticas de salud; consignas de activi-

dades prácticas presenciales y de terreno, y foros gru-

pales por comisión de alumnos. 

Al inicio del segundo semestre del año 2011 se habi-

litó la inscripción al aula virtual de Medicina Preventi-

va y Social 1, registrándose en las dos primeras sema-

nas 230 alumnos, lo que representa casi el 80% de los 

matriculados para cursar esta asignatura. Además 

acceden 14 docentes y dos coordinadores y se activa-

ron 14 foros organizados uno por cada docente. 
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Así mismo, cabe señalar que se diseñó y habilitó una 

encuesta de calidad para evaluación del proceso. 

CONCLUSIONES 

La mayoría de los nuevos ingresantes en este ámbito 

tienen un gran dominio de las NTIC y su incorporación 

al nuevo sistema educativo va de la mano de este 

nuevo conocimiento. La generación de material Mul-

timedial es fundamental para convertir en más atrac-

tivos los nuevos procesos de enseñanza aprendizaje al 

nuevo ingresante de la Universidad. En esta experien-

cia que se ha iniciado puede observarse que la digita-

lización del material educativo y su utilización en en-

tornos virtuales, contribuye positivamente a facilitar el 

acceso a los mismos, promoviendo así mismo la parti-

cipación activa de los estudiantes en su análisis y apli-

cación. 
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Secuencia didáctica, lenguas extranjeras, portugués, TIC. 
 
Resumen 
 
El diseño y elaboración de materiales para la enseñanza de PLE (Portugués Lengua 
Extranjera) es un área en crecimiento. En favor de ésta, podemos vincular las 
contribuciones de las TIC a la hora de producir secuencias didácticas, principal-
mente aquéllas que tienen como finalidad el desarrollo de contenidos transversa-
les y la interdisciplinariedad. En esta comunicación daremos a conocer el proceso 
de creación de una de las secuencias didácticas del Módulo 1, “Viagem e Turis-
mo”, incluido en los contenidos de la asignatura Lengua Portuguesa I (Profesorado 
de Portugués -Facultad de Lenguas -Universidad Nacional de Córdoba). Nuestra 
meta es reflexionar sobre el binomio profesor de lenguas extranjeras versus auto-
nomía en la producción de sus propios materiales didácticos, especialmente a 
partir de los diferentes recursos tecnológicos que usamos en la actualidad. 
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Inicio esta ponencia evocando uno de los grandes 

desafíos aún muy presente el en campo de la ense-

ñanza de Portugués como Lengua Extranjera (PLE), la 

escasez de nuevas propuestas de materiales educati-

vos. En forma específica, menciono la ausencia de una 

variedad de propuestas que contemplen la enseñanza 

y el aprendizaje de la lengua aliado a los recursos que 

las TIC nos ofrecen, ya sean para la producción de 

nuevos materiales o como mediadoras en este proce-

so.  

Considero que la causa de esta “pseudo-escasez”, 

pues así la denomino, se debe a la falta de autonomía 

de muchos docentes que, por razones varias, dejan de 

producir sus propios materiales educativos y de com-

partirlos entre colegas y estudiantes. Asociado a esto 

se encuentra la demanda de profesores de PLE y la 

situación social en que vivimos. Tenemos que dictar 

muchas horas de curso para poder mantener un nivel 

de vida promedio, hacer mucho esfuerzo en trasladar-

se, a veces, hasta a ciudades vecinas y la realidad lue-

go se choca en el aula. El tiempo que sobra es dedica-

do a correcciones y a planificación de clases. El mate-

rial educativo, indiscutiblemente una herramienta útil 

y necesaria en la enseñanza de cualquier disciplina, 

queda relegado a un segundo plano y muchos docen-

tes acaban usando aquello que está en el mercado o, 

en última instancia, hacen un collage, arman un com-

pilado, que carece de calidad en su diseño gráfico y en 

la gráfica1 y con así enseñan la lengua. No cuestiono 

los resultados, ya que sé perfectamente que todos 

terminan hablando, escribiendo, leyendo y compren-

diendo portugués. Me refiero a aspectos como el so-

porte del material, si está adaptado a las necesidades 

y a los conocimientos previos de los estudiantes, que 

tipos de lenguaje emplea, si ofrece vínculos con otros 

contenidos, que funciones desempeña para el apren-

dizaje, si se tiene en cuenta la forma como se presen-

tan los contenidos, que secuencia o eje conduce el 

aprendizaje, qué tipos de actividades el alumno debe 

realizar, las modalidades, si son siempre presenciales o 

también pueden ser no presenciales y qué tipo de 

interacción propicia el material (PROED, Hoja de ruta 

Nro. 2. Materiales Educativos para el aula virtual). En 

este sentido, es aceptable cuestionar la eficacia didác-

tica de ciertas collages que proponemos a nuestros 

alumnos de PLE. Además, sabemos que en muchas de 

ellas predomina el enfoque conductista estímulo-

respuesta, proveniente de los libros de los cuales se 

sacan copias para armar el compilado.  

Sabemos que el material didáctico, aunque útil, no es 

la principal herramienta de aprendizaje en un curso de 

idiomas, pero también sabeos que son muy pocos los 

profesores que no los usan para el dictado de sus cla-

ses. Los propios alumnos nos piden “una guía” para 

orientar sus estudios de la lengua y la cultura de país. 

También es conocido que en la elección del material 

trasparece una concepción de lengua del profesor y 

en algunos casos, cuando no hay autonomía crítica, 

                                                           
1
 Entendemos diseño gráfico como el impacto visual que un dise-

ñador le da al material y gráfica al uso de imágenes, gráficos, in-
fográficos, etc. que auxilian a la comprensión. 

esta misma concepción pasa a ser la concepción del 

docente que adoptó el material. La falta de autonomía 

en la producción de sus propios materiales, la insufi-

ciente socialización de estos para un amplio uso y 

revisión crítica es lo que me hace pensar que existe, 

entonces, una “pseudo-escasez”. Como usuario asiduo 

de diferentes recursos de las TIC y como capacitador 

en esta área, no puedo imaginar, con todos los recur-

sos que disponemos hoy día, principalmente con las 

posibilidades que las TIC nos ofrecen, que mínima-

mente no nos dediquemos a diseñar, crear, editar y 

producir, reproducir, recrear, rediseñar nuestros pro-

pios materiales educativos. Pienso que eso vale para 

todas las lenguas. Las TIC son las mejores herramien-

tas, los medios por excelencia para que alcancemos 

nuestras finalidades educativas como profesores de 

lenguas extranjeras. Nos proporcionan incluir ayudas, 

distintos soportes, el contacto con la lengua en uso, 

distintos géneros textuales, una infinidad de opciones 

de videos, audios, imágenes, una infinidad de herra-

mientas para mejorar dimensiones como el contenido, 

los tipos de actividades que proponemos, la interacti-

vidad y sobre todo los aspectos estéticos de nuestros 

materiales educativos.  

Es desde esta reflexión que les daré a conocer una 

secuencia didáctica2 que uso con mis alumnos de 

Lengua Portuguesa I del Profesorado de Portugués de 

la Facultad de Lenguas de la UNC y que sólo se conci-

bió porque existen las TIC. Dicha secuencia se puede 

visualizar en 

http://pt.calameo.com/read/00035611021bea6eee6e

d.  

La falta de tiempo es un factor que condiciona la pro-

ducción de materiales didácticos en nuestra vida de 

docentes. No es suficiente tener buenos conocimien-

tos didácticos y pedagógicos para producir materiales, 

hace falta tiempo, dedicación y mucha paciencia. 

Además, considero que el docente de lenguas debe 

tener una formación tecnológica mínima que le per-

mita un manejo básico de las TIC, tales como producir 

y editar video, audios, imágenes, saber usar progra-

mas de diseño gráfico y diseño web. En este sentido 

estoy totalmente de acuerdo con Litwin3 quien de-

fendía que el profesor debe ser usuario de las tecno-

logías y debe dar cuenta, trasparentar y mostrar cuáles 

son los usos que él hace cuando busca información, 

cuando valida la información y cuando la utiliza para 

mejorar sus propias propuestas de aprendizaje. El 

profesor puede no haber incorporado las TIC en el 

aula pero puede mostrar su pasión con el conocimien-

to de cómo accede a las nuevas tecnologías y su utili-

zación. Por supuesto, eso siempre será así cuando el 

profesor decide integrarse y trabajar con las TIC. Por 

otro lado, otro gran desafío es no dejarse enamorar 

por las herramientas. Las TIC son apenas una media-

                                                           
2
 Es una secuencia didáctica pues forma parte, temporalmente, 

de uno de los módulos de un manual de cátedra que se usa en 
Lengua Portuguesa I. 
3
 Para ampliar, se puede leer el artículo completo en:  

http://coleccion.educ.ar/coleccion/CD4/contenidos/capacitacion/
modulo-2/cd_art1.html. 
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ción tecnológica, como ya mencionamos, deben ayu-

dar a construir el conocimiento.  

Explicados estas cuestiones, partimos a la secuencia 

didáctica que les quiero dar a conocer. El tema trans-

versal es “Viagem e Turismo”4, un asunto muy presen-

te en la red, y por ende con sobre abundancia de re-

cursos, sites, videos, audios, etc. Cabe aclarar que 

siempre diseño mis secuencias didácticas en función 

del grupo de alumnos que se renueva año tras años, 

pero manteniendo el eje conductor de cada unidad de 

trabajo según el programa de la cátedra. Me preocu-

pa, y muchísimo, la información no-linguística (diseño 

gráfico y gráfica), es decir, el aspecto estético de mis 

materiales educativos. Por eso uso programas especí-

ficos de diseño gráfico como el Adobe InDesign CS55, 

el Firework, el Corel Draw, entre otros.  

LA SECUENCIA DIDÁCTICA  

Mediante el paso por esta secuencia didáctica espero 

que mis alumnos enriquezcan el léxico en el campo de 

viaje y turismo, que aprendan a expresar deseo, duda, 

orden y sentimiento uniendo contenido léxico y gra-

matical, que entren en contacto con diferentes voces 

que hablan sobre el tema elegido, que creen sus pro-

pios textos y presentaciones, que discutan y reflexio-

nen desde las distintas actividades propuestas, que 

activen sus conocimientos previos y que ejerciten sus 

memorias de largo y corto plazo, estrategias siempre 

presentes en el aprendizaje de lenguas. Presentaré la 

secuencia didáctica mencionando las páginas.  

En la página 1 presento una actividad de activación de 

conocimientos previos. El trabajo con los conocimien-

tos previos parte del marco teórico del constructivis-

mo. Para realizar dicha actividad propongo el tema de 

la playa y el trabajo con el léxico específico. Los alum-

nos deben usar las palabras para construir frases. Lue-

go, en forma oral, deben hablar sobre las playas que 

conocen de Brasil. Finalizo la actividad con un breve 

debate sobre la playa ideal. Sobre los aspectos estéti-

cos Adobe InDesign me permitió el diseño gráfico más 

atractivo e Internet favoreció la gráfica, ya que me 

permitió insertar las imágenes que he usado.  

Esta actividad prepara el alumno para el trabajo si-

guiente, eje en esta secuencia didáctica, ya que se 

deberá trabajar con un vídeo turístico sobre las playas 

desiertas de Guarujá – San Pablo. Creo en el potencial 

del video en la educación, por eso su presencia es 

frecuente en todas las propuestas didácticas que di-

seño y confecciono. A diario estamos en contacto con 

el video en nuestra sociedad y con él gran parte de 

nuestra formación se ha visto intensificada. El video 

                                                           
4
 Para visualizar la secuencia didáctica, ir a:  

http://coleccion.educ.ar/coleccion/CD4/contenidos/capacitacion/
modulo-2/cd_art1.html. 
5
 El Adobe InDesign no es un software libre. Sin embargo, desde el 

sitio 
(http://www.educared.org/global/software¬libre/visualicion?EDU
CARED_SHARED_CONTENT_ID=5394983) se puede bajar el soft-
ware Inkscape 0.46, una de las herramientas en diseño de gráficos 
vectoriales más potentes que se puede encontrar dentro del 
software libre. Es una herramienta equivalente al Adobe Ilustra-
tor.  
 

sobre las playas desiertas de Guarujá es el disparador 

para trabajar con las memorias de corto y largo plazo.  

En la página 2, primeramente les solicito a los alumnos 

que vean el video y tomen nota con énfasis en la se-

cuencia de ideas, es decir, estamos trabajando con la 

macroestructura global del texto, con su coherencia. 

Las imágenes a la izquierda ayudan en este trabajo. 

Una vez más, internet y programas de edición de imá-

genes y de diseño gráfico me posibilitaron editarlas y 

disponerlas en la propuesta.  

En la actividad siguiente, los alumnos deben marcar, 

de las palabras presentadas en dos columnas y viendo 

el video por segunda vez, cuáles son usadas en el tex-

to que escuchan. Sigue una actividad en la cual los 

alumnos, jugando con su memoria de corto plazo, 

deben las palabras identificadas y escribir frases que 

estén relacionadas con el contenido del vídeo. Esta 

activación de la memoria de corto plazo es una estra-

tegia para la incorporación del vocabulario.  

En la página 3 presento una actividad complementaria 

a la incorporación de léxico. Encontré en internet un 

texto sobre el turismo en Guarujá, le retiré algunas 

palabras, las puse en una lista al costado izquierdo del 

texto y solicité a los alumnos que las usarán para darle 

sentido de lectura al texto. Le di énfasis a la palabra 

“mergulhar”, y presento una actividad al final del texto 

para trabajar con este léxico específico. Asocio lectura 

con imágenes, una estrategia común que facilita la 

incorporación de léxico.  

En la página 4 presento la transcripción del texto del 

video. Como es la primera unidad, el foco ahora es la 

gramática, con una breve revisión de las contracciones 

y de los verbos. Como el texto ya es conocido, el tra-

bajo gramatical se hace con mayor precisión. Para 

corroborar los aciertos, los alumnos escuchan el audio 

del video. Con el programa Free Video To Audio Con-

verter extraje el audio del video. El audio sin la imagen 

proporciona distintos grados de comprensión de la 

oralidad.  

En las páginas 5, 6, 7, 8 y 9 propongo un trabajo de 

estudio gramatical sobre uso del subjuntivo y especí-

ficamente del presente del subjuntivo. Aquí destaco 

las virtudes del programa Adobe InDesign para el di-

seño gráfico y la gráfica que me permitieron disponer 

en forma harmoniosa y estética el contenido, usando 

tablas, imágenes, ayudas, notas, etc. Otro punto im-

portante es que la carta que inicia la actividad se vin-

cula directamente con el tema de las playas de Gua-

rujá. En este sentido el estudio gramatical es siempre 

contextualizado.  

Considero que la imagen general de esta página es 

atrapante. Los colores se encuentran armonizados e 

destacan los focos de atención del alumno. La gráfica 

es importante ya que las imágenes son ayudas que 

estimulan la creatividad. Hay un patrón en la presen-

tación de las consignas y en la elección de las fuentes 

(tipografía).  

En la página 10, presento una quiebra en el tema pla-

ya y propongo a los alumnos el trabajo con las cos-

tumbres de ciertas naciones como las representadas 
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en cada recuadro. La primera actividad es de activa-

ción de conocimiento previos y una vez más la gráfica 

y el diseño gráfico auxilian en ello, puesto que los re-

cuadros posibilitan trabajar en el propio material con 

las respuestas y en forma organizada.  

En la página siguiente los alumnos entran en contacto 

con el texto que favoreció esta actividad de activación 

de conocimientos previos. Dicho texto lo encontré en 

internet. Estas dos actividades las usé como dispara-

doras para empezar un viaje a Portugal, país donde 

nació la Lengua Portuguesa.  

En la página 12, entonces, comienzan las actividades 

para entrar en contacto con aspectos de la cultura de 

los portugueses y cuestiones ligadas con el turismo 

tales como el fado, el ser portugués, hábitos portu-

gueses, turismo en Lisboa y los “pastéis de Belém”.  

Gracias a internet pude recolectar imágenes, textos y 

organizar este bloque de esta unidad. Les propongo a 

los alumnos que escuchen el fado “Velho Fado”, de 

Jorge Fernandes da Silva y de la letra identifiquen 

características de los portugueses. Cabe aclarar que la 

variante del portugués europeo entra en escena. Re-

plico una actividad de léxico con activación de la me-

moria de corto plazo. La gráfica muestra a Jorge Fer-

nandes da Silva y un infodatos de este cantautor.  

En la página 13, finalmente, presento la letra del fado, 

retirada de la red, y como cierre de la actividad los 

alumnos deben completarla con las palabras que fal-

tan: de nuevo foco en el léxico. Luego hay una activi-

dad complementaria con un texto sobre hábitos de 

los portugueses al inicio de los años 90. El diseño 

gráfico una vez más se ve favorecido por una gráfica 

que ayuda en la comprensión.  

En la página 14, antes de comenzar a viajar por Lisboa, 

invito a los alumnos a escribir frases sobre qué saben 

de la capital de los portugueses.  

El texto que sigue ayuda a ampliar estos conocimien-

tos. Ir a Lisboa y o probar los famosos “pastéis de 

Belém” es como no ir a Lisboa. Por eso inserté una 

actividad sobre esta comida típica y misteriosa de los 

lusos. Un texto introduce el tema y luego un video 

amplia los conocimientos. Como actividad, les pido 

que escriban frases con presente del subjuntivo a par-

tir del contenido, expresando deseo, sentimiento, 

duda, orden, etc. Un mapa de Portugal les permite a 

los alumnos ubicar la capital portuguesa en su geo-

grafía.  

Toda esta actividad sobre Portugal me dio la oportu-

nidad de trabajar con léxico específico de situaciones 

de viaje como las que presento en la página 16. Las 

imágenes estaban en un único bloque, en internet. 

Con un programa de edición de imágenes las recorté 

y las usé para el diseño propuesto. Como forma de 

ayuda, les doy las palabras en un recuadro a la iz-

quierda.  

Del aeropuerto, directamente a la parada de colectivo. 

Para eso, dejamos Lisboa y nos ubicamos en Curitiba, 

ciudad famosa por su excelencia en los transportes 

públicos. En la página 17 solicito a los alumnos que 

usen los actos de habla y escriban diálogos. Luego 

propongo un trabajo con un video sobre el mayor 

ómnibus del mundo que está en Curitiba. Al ver las 

imágenes, los alumnos directamente hacen preguntas 

sobre estas. A partir del video los estudiantes deben 

recolectar informaciones precisas a dos preguntas 

literales. Finaliza esta actividad una pregunta que in-

volucra la realidad local del transporte colectivo.  

En la página 18, porque creo que la educación debe 

ayudar a la transformación social a través de la ciuda-

danía crítica, les propongo a los alumnos un trabajo 

con una noticia de radio sobre los problemas ocasio-

nados con las refacciones de una las estaciones tubo 

de Curitiba. A la escucha de la noticia siguen pregun-

tas sobre el contenido.  

Esta actividad sobre Curitiba prepara los alumnos para 

la realización de la actividad siguiente, el análisis y la 

producción de párrafos descriptivos, tal como se pre-

senta en la página 19 y 20. En la página 20 incito los 

estudiantes a escribir sobre le transporte público de 

Córdoba o de su ciudad de origen. Es una reflexión en 

lengua extranjera sobre una realidad cercana.  

Finalmente llegamos a la página 21, una actividad un 

poco lúdica sobre los motivos por los cuáles viajamos. 

Esta actividad prepara el alumno para realizar la últi-

ma parte de la secuencia, la producción de un texto 

que es el diario de un viaje.  

CONCLUSIONES  

Sin computador, internet y los programas que usé 

para el diseño de esta secuencia didáctica, esta no 

sería una realidad. Integrar diferentes lenguajes, lin-

guísticos y no-linguísticos, diferentes soportes en los 

cuales se vehiculan los textos, un diseño gráfico con 

una gráfica laboriosamente pensado para este fin solo 

son posibles porque hoy, con un poco de formación 

tecnológica, como docente de lenguas podemos 

hacer uso. Aprender a bajar audios, videos e imáge-

nes, así como también a editarlos y producirlos es una 

actividad placentera para aquellos docentes que “se 

encantan con las TIC”. Pero, lo cierto es que nuestra 

labor va más allá: debemos formar nuestros alumnos 

para que descubran los intereses de los medios, sus 

limitaciones, la forma de proponer significados con 

sus productos y sus modos de representación (Gutié-

rrez Martín).  

En esta secuencia didáctica pude conducir a los alum-

nos a trabajar con contenidos relevantes y actualiza-

dos respecto del tema transversal Viagem e Turismo y 

además estimular el uso constante de sus conocimien-

tos previos. La organización de los contenidos es pro-

gresiva y los conocimientos léxico y gramatical son 

incorporado mediante situaciones siempre contextua-

lizadas desde textos auténticos en distintos soportes y 

mediante diferentes actividades.  

Finalizo esta ponencia invitándolo a visitar algunos de 

mis trabajos en Calameo 

(http://pt.calameo.com/accounts/356110). Desde mi 

punto de vista, la escasez de material didáctica no 

existe. Lo que existe es falta de formación de nuestros 

futuros profesores en la producción de actividades, de 
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secuencias didácticas, de métodos que sean acordes a 

los distintos públicos con los cuales deberán compar-

tir en la relación docente-alumnos en su futuro.  
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Resumen 
 
Nadie ignora el hecho de que nuestra época está signada por el desarrollo cientí-
fico y tecnológico, actividad impulsada, entre otros sectores, por la Universidad. 
Es precisamente en los claustros universitarios donde las tareas de investigación 
encuentran su cauce más adecuado. La Universidad Nacional de Córdoba y la Fa-
cultad de Lenguas, en particular, no son ajenas a este fenómeno, ya que existe 
una firme determinación orientada a lograr que el alumno adquiera capacidad pa-
ra la comprensión lectora en inglés, como así también dominio de los procedi-
mientos que permitan el diseño y la práctica en el campo de la investigación lin-
güística y/o científica. Así, los cursos de lectocomprensión en lengua extranjera 
tienen como objetivo principal lograr que el alumno lea comprensivamente bi-
bliografía del área de su especialidad o de divulgación general en inglés, como 
medio importante para llevar adelante sus estudios con mayor profundidad y uni-
versalidad y perfeccionarse como futuro profesional. Es en este contexto que, 
como docentes de lectocomprensión en lengua extranjera, entendemos que el sis-
tema de blended learning puede ofrecer a nuestros alumnos la posibilidad de op-
timizar los procesos de enseñanza y de aprendizaje a través de secuencias pre-
senciales y a distancia. Se trata de ofrecer una educación que complemente la 
modalidad de enseñanza presencial tradicional con la enseñanza a través de las 
tecnologías digitales, para lograr una mayor calidad educativa tanto en los conte-
nidos y su presentación, como en las interacciones simétricas, asimétricas, 
síncronas y asíncronas. Sin embargo, debemos tener en cuenta que la eficacia de 
este sistema de enseñanza y de aprendizaje depende, entre otros factores, del 
uso adecuado que se haga de los materiales, ya que éstos conforman, junto con la 
acción docente, el espacio de relación en el que el alumno aprende. Es por ello 
que en este trabajo nos referiremos al rol que juegan los materiales didácticos a 
la hora de integrar, complementar y conjugar los medios, recursos, tecnologías y 
técnicas más apropiadas para satisfacer el mejor equilibrio posible entre tales va-
riables curriculares en el marco de un modelo integrado de enseñanza-
aprendizaje. 
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BLENDED-LEARNING COMO MODELO INTEGRADO 
DE ENSEÑANZA Y DE APRENDIZAJE 

El término blended learning o b-learning se refiere a 

un tipo de aprendizaje mezclado o combinado (blend 

= mezclar, combinar). En educación a distancia, esa 

combinación remite a un entorno mixto que conjuga 

las características de la enseñanza presencial y a dis-

tancia. En otras palabras, el b-learning hace referencia 

a los métodos semipresenciales e, igualmente, a los 

semivirtuales. Su principal objetivo es, entonces, 

combinar las ventajas de la educación a distancia y los 

beneficios de la formación presencial. 

Ahora bien, para garantizar la calidad de las propues-

tas formativas en este tipo de  modelo de educación 

es necesario contar con ciertos requisitos mínimos de 

entrada, tales como el acceso a la tecnología de pun-

ta, la disposición de un diseño formalizado, adecuado 

de los recursos, el uso de tecnologías colaborativas, la 

participación de equipos docentes y diseñadores ca-

pacitados y altamente motivados. 

Carcía Aretio (coord.), Ruiz Corbella y Domínguez Fi-

garedo sostienen que: “[...] podríamos hablar de un 

modelo de enseñanza y aprendizaje integrados (EAI)” 

(2007: 117). Con ello no se trata de buscar puntos 

intermedios, ni intersecciones entre los modelos pre-

senciales y a distancia, sino de integrar, armonizar, 

complementar y conjugar los medios, recursos, tecno-

logías, metodologías, actividades, estrategias y técni-

cas, etc., más apropiadas para satisfacer cada necesi-

dad concreta de aprendizaje, tratando de encontrar el 

mejor equilibrio posible entre las variables curricula-

res. 

Esta modalidad educativa procura superar los vicios y 

deficiencias que acumula la enseñanza presencial, 

mediante el aporte de las tecnologías. Pretende un 

aggiornamiento, introduciendo las tecnologías digita-
les, pero sin desmerecer las virtudes que ofrece el 

sistema de enseñanza presencial. En otras palabras, 

apunta a introducir gradualmente la tecnología, pero 

haciendo hincapié en los beneficios de la relación 

presencial entre seres sociales como son los estudian-

tes y los docentes. 

HACIA LA CONSTRUCCIÓN DE UN NUEVO ESCENA-
RIO PEDAGÓGICO 

Siguiendo a Salinas (2004: 474): 

“La pregunta no es, a nuestro juicio, si necesitamos o no 
nuevos modelos para explicar los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje, sino ¿cómo logramos la adecuada 
combinación de elementos pedagógicos, tecnológicos y 
organizativos del escenario de aprendizaje que estamos 
construyendo? Es decir, la preocupación es de corte me-
todológica, basada en la idea de que lograremos mayor 
calidad en los procesos desplegando aquellas estrate-
gias didácticas que mejor respondan a las características 
del usuario, al conocimiento con el que estamos traba-
jando, a la organización, al contexto en el que nos mo-
vemos [...].” 

Con respecto al valor de las tecnologías digitales co-

mo herramienta para favorecer los procesos de ense-

ñanza y de aprendizaje, Duart (2003: 4) nos dice que: 

“[...] consideramos que su valor reside en la posibilidad 
que nos brinda este medio de reinterpretar, de repensar 
la educación y sus mecanismos. Las teorías del aprendi-
zaje, las metodologías, la didáctica, la comunicación, 
etc., deben resituarse ante un espacio, el de la virtuali-
dad, que se nos presenta abierto a todo tipo de posibili-
dad de creación. Un camino nuevo a explorar y que de-
bemos tener presente para afrontar los retos formativos 
que se nos plantean en el nuevo milenio”. 

Por su parte, Sarramona (2000: 28), piensa que: 

“[...] la evolución de la tecnología puesta al servicio de la 
educación, [...], además de la consolidación de las teor-
ías constructivistas del aprendizaje, hace prever un pro-
gresivo desarrollo de la autoformación, entendida como 
la toma de iniciativa en el aprendizaje a cargo del propio 
sujeto que aprende, quien se erige en rector del ritmo y 
las circunstancias en que tal aprendizaje se lleva a ca-
bo”. 

Marsh y otros (2003) alegan que el b-learning otorga 

un gran valor al contacto presencial docente-alumno. 

Estos autores opinan que con el b-learning se está 

significando la combinación de enseñanza presencial 

con el uso de tecnologías para la enseñanza virtual, es 

decir, aquellos procesos de aprendizaje realizados a 

través de los sistemas y redes digitales, como com-

plemento de la formación presencial. 

En este contexto, podemos afirmar que las nuevas 

perspectivas didácticas, a partir de la utilización de los 

diferentes recursos tecnológicos, abren nuevas posi-

bilidades que trastocan el diseño instructivo tradicio-

nal. En un entorno virtual de aprendizaje el alumno 

(Salinas, 2004 y Cabero, 2006): 

• Accede a una amplia variedad de recursos de apren-

dizaje. 

• Controla de forma activa esos recursos, ya que debe 

manipular activamente la información, de tal manera 

que sea capaz de organizarla, convertirla en conoci-

miento para aplicarlo en los diferentes ámbitos en los 

que actúa. 

• Participa en experiencias de aprendizaje individuali-
zadas, basadas en sus intereses, destrezas, conoci-

mientos y objetivos. 

• Puede decidir sobre su propio ritmo de aprendizaje. 

• Tiene acceso a la combinación de diferentes tipos de 

materiales (auditivos, visuales, etc.) 

En suma, de acuerdo con Sígalés (2002: 7), los entor-

nos virtuales se consideran como: 

“[...] espacios de comunicación que permiten el inter-
cambio de información y que harían posible, según su 
utilización, la creación de un contexto de enseñanza y de 
aprendizaje en el que se facilitará la cooperación de 
profesores y estudiantes en un marco de interacción 
dinámica, a través de unos contenidos culturalmente 
seleccionados y materializados mediante los diversos 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

 
27 

lenguajes que el medio tecnológico es capaz de sopor-
tar.” 

Disponer propuestas educativas en estos entornos 

exige una mayor preparación por parte del docente, a 

la vez que una mayor inversión de tiempo, pues de-

manda una planificación rigurosa de todo este proce-

so, centrada en una propuesta de enseñanza y de 

aprendizaje interactivo y flexible. Por otra parte, y 

siguiendo a Cabero (2006), requiere competencias 

tecnológicas, tanto por parte del docente como del 

estudiante, así como habilidades para el aprendizaje 

autónomo por parte de los alumnos. 

EL ROL DE LOS MATERIALES EN LA MODALIDAD B-
LEARNING 

En la modalidad b-learning, las clases presenciales son 

sustituidas por una diversidad de propuestas que 

incluyen materiales. La comunicación entre quien 

enseña a través de los recursos se establece por el 

trabajo didáctico que existe en los materiales y por el 

rol que desempeña el tutor. En la fase no presencial, la 

función docente pasa de ser la de mero portador de 

los conocimientos y transmisor de la información a 

guía y orientador; el docente ejerce una función tuto-

rial en el proceso de acompañamiento de los aprendi-

zajes de los alumnos: actúa como orientador respecto 

de los materiales, que en esta instancia constituyen el 

eje central de la propuesta, ya que son los portadores 

de los contenidos y de las actividades de aprendizaje. 

Debemos señalar que la construcción del conocimien-

to que el alumno realiza se ve altamente influenciada 

por el tipo de recurso o soporte en el que se le pre-

senta la información. De esta manera, la especificidad 

de cada uno de los medios en función de sus propias 

características expresivas aporta diversos acercamien-

tos al objeto de conocimiento. 

Cukierman, Rozenhanz y Santángelo (2009: 133) sos-

tienen que: 

“[...] los materiales apoyados en tecnología digital crean 
nuevas formas de comunicación de los conocimientos, 
favorecen la comprensión lógica, la producción y comu-
nicación de contenidos y, sobre todo, posibilitan alma-
cenar y acceder a grandes volúmenes de información 
que debe ser acopiada según criterios lógicos y concep-
tuales. Se trata de un nuevo espacio que hay que coloni-
zar con la palabra y con la imagen, con la letra y con la 
música, pero sin arrastrar con ellas los formatos de la 
página y de la ventana audiovisual [...].” 

Si bien en la actualidad existen en el mercado una 

serie de materiales especialmente diseñados para la 

enseñanza y el aprendizaje de inglés como lengua 

extranjera a través de la modalidad no presencial, en 

lo que respecta al área de lectocomprensión propia-

mente dicha, para tener acceso a materiales específi-

cos para la enseñanza de esta habilidad de manera no 

presencial, es necesario diseñar nuestro propio mate-

rial especializado, organizándolo significativamente, 

para que pueda ser utilizado exitosamente en nuestro 

contexto de enseñanza. 

En este sentido, estamos de acuerdo con Cukierman, 

Rozenhanz y Santángelo (2009: 134) en que “el mate-

rial debe ser elaborado por un equipo interdisciplina-

rio conformado por docentes y diversos especialistas”. 

El material generado debe ser procesado didáctica-

mente para ser utilizado en soporte digital. 

En este contexto, mientras que al docente le corres-

ponde definir el programa de su campo curricular, se 

trata de actuar en equipo. La tarea del diseño de ma-

teriales requiere de un trabajo interdisciplinario y 

colaborativo, en el cual cada uno debe aportar, desde 

su especialidad, para lograr un material útil, claro, 

coherente y estéticamente elaborado. De cualquier 

manera, no debe ser el técnico el que tenga la última 

palabra. Más bien debe ser el pedagogo, el educador, 

con el correspondiente asesoramiento técnico, el que 

oriente y asesore cómo habrán de plantearse y cómo 

mejorar los materiales didácticos con el uso de las 

tecnologías digitales. 

En el caso específico de los cursos de lectocompren-

sión que se dictan en la Universidad Nacional de 

Córdoba a través de la modalidad b-learning es nece-

sario elaborar guías didácticas virtuales que colaboren 

con el análisis e interpretación que los alumnos, de 

manera autónoma, realicen del material. Estas guías 

deben contener textos y actividades debidamente 

seleccionadas y cuidadosamente diseñadas, con el fin 

de  que el alumno pueda lograr su compresión exito-

samente. 

Todo material cobra vida en la interacción con el es-

tudiante y esto constituye un desafío para quienes 

realizan el diseño didáctico, la producción técnica, la 

implementación, etc. De esta manera y desde nuestra 

experiencia, al diseñar las guías de trabajo y las activi-

dades didácticas para la enseñanza de la lectocom-

presión de una lengua extranjera es fundamental que 

tratemos de: 

• Vincular las actividades a los contenidos y orientar-

las hacia un objetivo o meta. 

• Incorporar el diseño gráfico y la iconografía, ya que 

los elementos paratextuales juegan un rol central 

en la compresión de un texto. 

• Asignarles a las actividades un sentido funcional, 

según los propósitos pedagógicos perseguidos 

como así también un carácter significativo para el 

estudiante, con el fin de facilitar la incorporación 

de los nuevos conocimientos en un sistema con-

ceptual reconocible. 

• Dotar los materiales de coherencia interna y capa-

cidad de integración con otros componentes del 

sistema. 

• Promover las condiciones para que el estudiante 

pueda construir sus conocimientos, autoevaluarse 

y ser evaluado y orientado por su tutor. 

• Brindar contenidos significativos, motivantes, per-

tinentes y actualizados centro de una estructura-

ción didáctica. 
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• Provocar, prever y proveer estrategias cognitivas 

que sean para el sujeto factor de desarrollo poste-

rior por sí mismo. 

• Promover actividades tendientes a descubrir sus 

propios hábitos lectores y metacognitivos. 

• Utilizar estrategias de apelación al destinatario, por 

ejemplo usando la segunda persona del singular. 

• elaborar enunciados estructuralmente simples, 

breves y claros, evitando el uso de oraciones su-

bordinadas y utilizando, a cambio, el punto y se-

guido. 

• Recurrir a distintos tipos de preguntas, que facili-

ten la comprensión del texto propuesto y de la 

propia secuencia didáctica implementada. 

• Utilizar en las consignas un lenguaje claro, directo 

y expresivo, simplificando en lo posible la sintaxis y 

el vocabulario. 

CONCLUSIÓN 

Debemos tener en cuenta que el uso indiscriminado 

de tecnologías aplicadas a la educación, solo porque 

están de moda, nunca es garantía de éxito. Si bien, 

son un poderoso instrumento cuando son utilizadas 

por expertos en educación y tecnologías, tenemos 

que ser conscientes de que sólo pueden producir 

excelentes resultados sobre la base de un determina-

do modelo pedagógico. 

En este contexto, los materiales son los elementos 

principales y constitutivos de la educación no presen-

cial. Junto con las tutorías, éstos conforman el eje por 

el cual transita la función pedagógica en la modalidad 

b-learning. A través de los materiales, el alumno toma 

contacto con los contenidos, los cuales constituyen 

una parte fundamental del diálogo didáctico mediati-

zado que tiene lugar entre docentes y alumnos. 

Padula Perkins (2008: 90) sostiene que: 

“Al considerarlos desde un enfoque comunicacional 
clásico, los materiales para la educación a distancia son 
el medio por el cual los mensajes didácticos que un emi-
sor educativo constituye a través de los códigos comu-
nes llegan al alumno receptor para promover la interac-
ción formativa.” 
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Resumen 
 
El proceso de enseñanza-aprendizaje de la Física, en tanto ciencia fáctica, re-
quiere de la práctica experimental. Los recursos en infraestructura (equipo de 
laboratorio y recursos humanos) y tiempo son en general limitados, por lo que, en 
el mejor de los casos, sólo se llevan a cabo un número reducido de prácticas en 
un curso de Física General. Con la práctica experimental se persiguen diferentes 
objetivos: desarrollar habilidades y destrezas, aprender a modelar y medir, verifi-
car leyes o construir conceptos. Los laboratorios virtuales basados en simulaciones 
(LVBS) contribuyen al logro de estos objetivos. Incluso puede accederse a estas 
prácticas desde fuera del ámbito áulico. Si bien en la actualidad puede accederse 
con gran facilidad a programas de simulación, incluso en la modalidad de software 
libre y código abierto, resulta de gran importancia la validación de los modelos 
subyacentes y su adecuación didáctica, tarea ineludible del docente. En esta po-
nencia se presenta una experiencia desarrollada en el curso de Física General I, 
del primer año de estudios en Fa.M.A.F. para la definición operacional de masa 
inercial. Se presenta la guía de actividades confeccionada como orientación de la 
práctica en un esquema de incentivación a la experimentación, ajustada a los re-
quisitos curriculares. La actividad se evaluó a partir de encuestas tomadas a los 
alumnos participantes, antes y después de realizada la experiencia, observándose 
resultados positivos. También se analizó el contenido de los informes presentados 
por los alumnos y se recogieron de manera informal las opiniones de valoración 
vertidas. 
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INTRODUCCIÓN 

Los cursos de Física General están incluidos en la 

currícula de muchas carreras universitarias. El aprendi-

zaje de la Física, como ciencia fáctica, está indisolu-

blemente ligado a la práctica experimental. Un proce-

so continuo de retroalimentación entre los resultados 

experimentales, su análisis y formalización matemáti-

ca permiten una construcción formal-conceptual sóli-

da. Sin embargo las limitaciones usuales en recursos 

humanos e infraestructura hacen que en el mejor de 

los casos sólo se lleven a cabo un número limitado de 

experiencias. En nuestra facultad, Fa.M.A.F., luego de 

una reciente modificación del plan de estudios, se han 

quitado las horas dedicadas específicamente al traba-

jo de laboratorio en los cursos de Física General, lo 

que dificulta la realización de prácticas experimenta-

les. 

Desde la aparición de las microcomputadoras, investi-

gadores y educadores han explorado y estudiado 

nuevos métodos para el uso de la computadora en el 

proceso de enseñanza aprendizaje (Ferro Soto e al, 

2009). No obstante la actitud de los docentes de Física 

ha sido en general más conservadora que en la inves-

tigación disciplinar específica. Mencionamos así que la 

simulación de procesos, tan difundida en el ámbito de 

la investigación, no ha sido igualmente incorporada a 

la enseñanza. En muchos cursos en los que hemos 

participado hemos repetido métodos y contenidos 

aprendidos de nuestros maestros sin mayores innova-

ciones. 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(TICs) plantean nuevos desafíos en la consideración de 

objetivos y métodos para entregar la currícula. Pode-

mos enunciar la pregunta o desafío: ¿cómo podemos 

incorporar estas nuevas tecnologías en nuestras clases 

de Física?. ¿Qué ventajas o mejoras podemos obtener 

de su incorporación?. Requerimos la concepción, im-

plementación y evaluación de propuestas pedagógi-

cas innovadoras. 

Presentamos en esta comunicación la implementa-

ción de un laboratorio virtual en un primer curso de 

Física. Se ha elegido como tema de trabajo la defini-

ción operativa de masa inercial para el estudio por su 

importancia en el desarrollo de la dinámica (Chang, 

2008). Simultáneamente se incluye en la experiencia la 

revisión del concepto de proceso de medición con sus 

elementos constitutivos. Éste es también un tema 

fundamental en la Física. 

La   experiencia   se   ha   evaluado   a   través   de   un   

cuestionario   formulado   a   los estudiantes antes y 

después de la realización de la actividad, a fin de de-

tectar los cambios conceptuales inducidos. También 

se solicitó la confección de un informe de laboratorio 

de la actividad desarrollada y se tomaron en conside-

ración las opiniones obtenidas en entrevistas informa-

les con los estudiantes. 

 

 

LABORATORIO VIRTUAL  
BASADO EN SIMULACIONES 

El trabajo experimental es esencial en el estudio de la 

Física según se ha mencionado (Sére et al, 2003). La 
evidencia experimental es la validación definitiva del 

conocimiento científico. Más aún, es el trabajo expe-

rimental el que guía la investigación de donde se con-

cluyen las generalizaciones que deberán ser verifica-

das con nuevos experimentos. Por lo tanto el trabajo 

experimental en un primer curso de Física deberá 

llevar al estudiante a ensayar y experimentar por sí 

mismo los aspectos esenciales de este ciclo propio del 

trabajo científico. 

Como guía de los objetivos a perseguir en el trabajo 

de laboratorio de un primer curso de Física podemos 

enunciar, siguiendo el documento de la American 

Asociation of Physics Teachers (1998). 

El arte de la experimentación: el laboratorio a nivel 

inicial deberá generar en cada estudiante experiencias 

significativas con los procesos experimentales, inclu-

yendo alguna experiencia en el diseño de la investiga-

ción.  

Desarrollo de habilidades experimentales y analíticas: 

El laboratorio ayudará al estudiante a desarrollar un 

conjunto de habilidades y herramientas de la Física 

Experimental y el análisis de datos.  

Aprendizaje conceptual: el laboratorio ayudará al es-

tudiante a dominar los conceptos básicos de la Física.  

Comprensión de las Bases del Conocimiento en Física: 

el laboratorio ayudará al estudiante a comprender el 

rol de la observación directa en Física y distinguir en-

tre inferencias basadas en la teoría y los resultados del 

experimento.  

Desarrollo de habilidades para aprendizaje en colabo-

ración: el laboratorio ayudará al estudiante a desarro-

llar habilidades para el aprendizaje en colaboración de 

gran importancia para el desempeño en proyectos de 

largo aliento.  

Para una mayor claridad definimos el Laboratorio Vir-

tual Basado en Simulaciones (LVBS) como una simula-

ción en computadora que permite que las funciones 

esenciales de experimentos de laboratorio puedan 

desarrollarse en un programa de simulación, a fin de 

distinguirlo de otros significados asignados a la expre-

sión. Con esta definición no requerimos que los datos 

obtenidos de la simulación sean indistinguibles de los 

datos obtenidos en un experimento real. En el es-

quema propuesto por Cramer y De Meyer [5] pode-

mos enmarcar nuestra presente propuesta dentro de 

los laboratorios virtuales basados en teoría, permi-

tiendo analizar las consecuencias de los modelos en 

consideración y una exploración de parámetros no 

siempre disponible en un laboratorio real. 

Señalamos además que los LVBS no sustituyen los 

laboratorios reales, sino que los complementan cons-

tituyendo un tipo de actividad más dentro de las dis-

ponibles en el desarrollo de un curso, proveyendo un 

esquema de trabajo alternativo [6]. Consideramos de 
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gran importancia la guía de actividades generada por 

el docente a fin de orientar el trabajo de los estudian-

tes. 

EXPERIENCIA REALIZADA 

En la implementación del LVBS se eligió trabajar sobre 

el concepto de masa inercial, un contenido cuya com-

prensión presenta dificultades para los estudiantes en 

general (Doménech, 1992). Sin embargo este es un 

concepto de gran importancia para el desarrollo de la 

dinámica en un primer curso de Física (Desloge, 1989), 

por lo que se decidió reforzar el tratamiento dado en 

las clases teóricas con esta actividad. En particular 

para los estudiantes de la Licenciatura en Física es 

deseable estudiarlo en detalle. También resulta de 

interés y conveniente trabajar en esta práctica sobre el 

proceso de medición y sus elementos constituyentes, 

otro aspecto de gran importancia en la Física aunque 

generalmente relegado en los cursos introductorios. 

La definición operativa de masa inercial presenta 

además una oportunidad no trivial para la revisión de 

este proceso. 

Para la definición de masa inercial adoptamos la pro-

puesta en el clásico libro de texto de Ingard y Kraus-

haar (1973): se propone poner en interacción (repulsi-

va) dos carritos (de masa desconocida) inicialmente en 

reposo relativo y respecto al sistema de laboratorio, 

unidos por una cuerda. Se liberan los carritos y se mi-

den las velocidades luego de que la interacción ha 

cesado. Se definen valores de masa relativos a partir 

del cociente de las velocidades medidas en los carri-

tos. 

Un aspecto relevante en la evolución del uso de com-

putadoras para la enseñanza en los últimos años es la 

gran profusión de herramientas desarrolladas. La ne-

cesidad de producir el software ha generado frecuen-

temente la reticencia de los docentes a incorporar las 

simulaciones en sus clases. Dada la gran disponibili-

dad de programas de simulación de libre acceso y 

código abierto en la actualidad, el desarrollo de nuevo 

software no resulta imprescindible, facilitando de esta 

manera su apropiación por parte de los docentes. 

Agregamos además que en una primera etapa hasta 

podría resultar inconveniente para una rápida incor-

poración. 

De esta manera hemos optado por la adaptación de 

software existente para la realización de la experiencia 

y poder concentrar así el esfuerzo en la generación de 

una guía de actividades acorde a los objetivos esta-

blecidos: 

• favorecer la construcción del concepto involucrado  

• propiciar una interacción no mecanicista del alum-

no con el experimento. Se pretende así desarrollar 

una guía en el esquema de inducción a la experi-

mentación.  

• inducir la construcción de modelos mentales.  

Es importante señalar que la adopción de los progra-

mas a utilizar no puede ser acrítica, siendo imprescin-

dible la evaluación por parte del docente del modelo 

subyacente en la simulación. Deben reconocerse los 

límites de validez ya que una excesiva simplificación 

no favorecerá la identificación de los fenómenos invo-

lucrados. 

Luego de una rápida revisión del software disponible, 

adaptable para la realización de la experiencia, se optó 

por un módulo del proyecto Physlets (webphy-

sics.davidson.edu/applets/applets.html) (Esquembre, 

2004): correspondiente al estudio de la cantidad de 

movimiento. Entre los criterios utilizados para la selec-

ción de este software podemos mencionar que está 

creado en JAVA y JavaScript lo que permite su ejecu-

ción dentro de un programa de navegación indepen-

dientemente de la plataforma de trabajo. Dado que 

muchas de sus funciones están escritas en JavaScript, 

resulta fácil su adaptación. También la independencia 

del entorno de trabajo hace posible su ejecución fuera 

del ámbito edilicio de la universidad. 

Se eliminó el texto presente en el programa original, 

orientado en el esquema de diseño instruccional 

(Chang, 2008). Se incluyeron botones para efectuar la 

carga de masa sobre los carritos en forma gráfica y no 

ingresando un valor desde teclado como en la versión 

original. De esta manera el usuario puede cargar y 

descargar los carros con masas calibradas pero cuyo 

valor desconoce. Esta decisión permite plantear como 

uno de los problemas en la actividad la elección de un 

sistema de unidades por parte del usuario. Se agregó 

además la carga de una masa incógnita con un valor 

generado en forma aleatoria por el programa. El estu-

diante debe determinar su valor a partir del experi-

mento y usando el sistema de unidades que ha elegi-

do en la etapa de calibración. 

Como señalaran Chang et al. (2008) el texto de sopor-

te que acompaña a la actividad de aprendizaje basada 

en simulaciones tienen efectos diferenciales en los 

resultados obtenidos. En consecuencia, de acuerdo 

con las conclusiones en este trabajo, se generó una 

guía de actividades para orientar el trabajo del estu-

diante en el esquema de incentivación al experimen-

to. La guía de actividades producida se incluye como 

anexo del presente trabajo. 

RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Se ha presentado un diseño para la incorporación del 

LVBS a las clases de Física General I, de primer año de 

la Fa.M.A.F.-U.N.C.. En la sección anterior se han resu-

mido las pautas de valoración del material utilizado. 

Una discusión más extensa de las mismas puede en-

contrarse en Ré (2011). 

Los alumnos habían trabajado teórica y prácticamente 

los conceptos de proceso de medición, definición 

operativa de una magnitud y el de masa inercial, en la 

materia anterior (Introducción a la Física). Previa y 

simultáneamente con el desarrollo del práctico de 

simulación los alumnos trabajaron el concepto de 

cantidad de movimiento en las clases teóricas. En el 

desarrollo de la actividad los estudiantes participantes 

mostraron gran interés y creatividad para resolver las 

situaciones que se les plantearon. Si bien en términos 

simples, acorde a las libertades que los programas 
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utilizados brindan, los estudiantes han podido realizar 

diseños experimentales. 

Se tomaron dos encuestas: una previa y otra inmedia-

tamente posterior al LVBS, a fin de determinar lo que 

la realización de la actividad agrega al aprendizaje. Los 

resultados preliminares muestran un aporte significa-

tivo en cuanto a conceptos. En la tabla 1 se muestran 

los resultados obtenidos para diferentes variables 

estudiadas. Los datos de la muestra apoyan la aseve-

ración de que la fracción de estudiantes que contestó 

satisfactoriamente después del práctico virtual es ma-

yor que la fracción antes de la realización del mismo. 

Como se desprende de los valores obtenidos, se ha 

conseguido mejorar en términos porcentuales la 

comprensión del concepto de masa inercial y su defi-

nición operativa. 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN  

Se analizaron además los informes de laboratorio que 

los alumnos debían presentar como cierre de la activi-

dad (a completar en su casa). 

La valoración de la actividad se completa con la opi-

nión de los estudiantes que han participado, requeri-

da de manera informal o como breve comentario 

agregado a las encuestas sobre conceptos antes men-

cionadas. Surge aquí que, contrariamente a lo gene-

ralmente asumido que asigna una función motivadora 

per se a los recursos informáticos, los alumnos mani-

fiestan que ha sido de utilidad para la comprensión de 

aspectos considerados “difíciles” por ellos mismos. 

Los resultados hasta ahora obtenidos se consideran 

positivos. También surge la necesidad de ajustar me-

jor la experiencia, intentando hacer una evaluación 

más exhaustiva de la actividad. 

En la continuidad de esta línea de trabajo nos propo-

nemos también la extensión de la actividad a otros 

cursos, a requerimiento de los docentes a cargo. Tam-

bién está en evaluación el diseño de nuevas activida-

des con LVBS, atendiendo a aspectos particularmente 

difíciles de abordar con las metodologías tradiciona-

les.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 1: Porcentajes previos y posteriores a la realización del LV.  

La estadística de muestra indica con claridad el rechazo de H0. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ANTES DESPUÉS 

1-  Expresar  en  lenguaje  cotidiano  los  conceptos  de   masa   

inercial  y  de  definición  operativa  (se comparan los puntos A 

de ambas encuestas). 

16% 39% 

2-  Conocer  en  forma  operativa-procedimental  el concepto   

de   masa   inercial   (se   comparan   las respuestas correctas 

previas 2 y 3 y posteriores 2 a-c). 

26% 56% 

3- Calibración-concepto de unidad de medida 39% 62% 
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Apéndice 

 
GUÍA DE LABORATORIO PARA EL PRÁCTICO DE MASA INERCIAL 

Guía de trabajos prácticos. Medición de masa inercial 

Experiencia de choque explosivo 

 

Para comenzar con la actividad en su programa de navegación introduzca la dirección 

http://www.institucional.frc.utn.edu.ar/cienciasbasicas/laboratoriovirtual/fisicaI/II1mecanica/II 

07momento/ex7_10fer9b.html o, alternativamente, active esta dirección desde el documento “link” en la 

página de autogestión Aparecerá ante Ud. Un diagrama similar al ilustrado en la figura. 

1. Reconocimiento de la página. 

Utilice algunos minutos para familiarizarse con la página del programa. Podemos reconocer cinco sectores 

importantes: 

a) Inicializar carritos y habilitar botones. 

Mediante esta opción se da comienzo o se reinicia la ejecución del programa. Permite cargar los carritos 

con masas calibradas en proporciones fijas. Los botones marcados con el símbolo “+” permiten cargar los 

carritos y los botones con el símbolo “-” los descargan. Las masas asociadas a los diferentes colores man-

tienen una relación fija y cada color corresponde a un valor distinto. 

b) Masa aleatoria. 

Permite agregar o quitar una masa de valor indeterminado al carrito de la derecha. Esta opción será usada 

en la segunda parte del ejercicio. 

c) Gráficos – 1 

Se representan los carritos que van a participar de la colisión explosiva. A ambos costados del dibujo se 

encuentran los botones que permiten cargar o descargar los carritos con “masas calibradas”. Los colores 

corresponden a distintos valores de masa que están en proporciones fijas. 

d)  Gráficos – 2 

Se representan gráficamente los resultados de la simulación. La función que se grafica en función del 

tiempo depende de la opción elegida en la línea inferior. En este práctico trabajaremos con la segunda 

opción: velocidad vs. tiempo. 

e)  Línea de opciones. 

Permite seleccionar la función a graficar en la simulación. Con el botón derecho del mouse ubicado sobre 

la ventana gráfica puede transferir los resultados de la simulación a una ventana independiente en la que 

puede leer los valores del registro. A tal fin aumente el tamaño de la ventana y posiciones el mouse en el 

punto cuyas coordenadas quiere determinar. Oprimiendo cualquier botón del mouse puede leer las coor-

denadas en esquina inferior izquierda. 

2.  Ejercicio. Primera parte: calibración del sistema. 

a) ¿Son iguales las masas de los carritos? ¿Es simétrico el resultado de la simulación respecto del cambio 

de carrito?  

b) Determine la relación entre las masas disponibles (Roja, Azul, Verde, Amarilla y masa del carrito des-

cargado).  

c) Elija su unidad de masa, asignando valores a las restantes.  

3. Ejercicio. Segunda parte: determinación del valor de una masa incógnita. 

a) Agregue una masa incógnita al carrito de la derecha utilizando el botón “agregar” arriba del gráfico.  

b) Cargue los carritos con las masas conocidas y simule un choque explosivo para determinar el valor de 

la masa incógnita.  

c) Puede reconfigurar el sistema con la opción de inicialización. Esto no modificará el valor de la masa 

incógnita, lo que le permite ajustar los valores hasta conseguir la mejor configuración para la determi-

nación.  

Concluida la actividad confeccione un informe con los resultados obtenidos. 
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Resumen 
 
En este trabajo relatamos la experiencia de dos grupos de la Escuela de Artes que 
participaron en los Talleres de Producción de materiales del área Tecnología Edu-
cativa de la FFyH: el equipo de Sonido I del Departamento de Cine y la cátedra 
Práctica Instrumental del Departamento de Música. Ambos equipos acudieron al 
taller buscando en la tecnología un medio adecuado para la distribución  masiva 
de material audiovisual diverso, cuantioso y abarcador. La cátedra de cine, por su 
lado,  necesitaba elaborar material  que permitiese la evaluación individual de-
ntro de una carrera masiva con fuerte tradición de trabajo grupal, mientras que 
música planteó la producción de contenidos complementarios posibles de ser usa-
dos también en distintos niveles educativos. 
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Ante la propuesta del Área Tecnología Educativa de la 

Facultad de Filosofía y Humanidades para participar 

del “Taller de producción de materiales para la ense-

ñanza”, nos encontramos con la posibilidad de con-

cretar proyectos relacionados con la inclusión de re-

cursos que permitiesen mejorar la relación de los 

alumnos con ciertos contenidos de las asignaturas.   

Nos planteamos entonces,  el desafío de trabajar so-

bre contenidos que nos permitiese hacer hincapié en 

algunos aspectos: 

• Un material “amable” y atractivo audiovisualmente, 

que motivara al alumno, fruto de una cultura ne-

tamente visual y multimedial. 

• Aprovechar la dinámica de interacción como 

herramienta para fomentar su espíritu de investi-

gación. 

• Prolongar el espacio áulico como lugar de reflexión 

y aprehensión de conceptos claves en el desarrollo 

de las materias más allá de las horas de encuentro 

con los docentes. 

• Posibilitar al alumno trabajar en el análisis y desa-

rrollo de las actividades propuestas acorde a sus 

tiempos. 

• Valorar la particularidad del proceso de desarrollo y 

resolución personal para cada actividad. 

A partir de aquí  nos preguntamos ¿Qué tendría que 

contener un DVD interactivo?  

Por una parte,  la necesidad de manejar conceptos 

claves como refuerzo al desarrollo de las materias, 

definió la incorporación de textos. Por otro lado, fren-

te a la necesidad de que el alumno visualice y escuche, 

se consideró  la inclusión de ejemplos audiovisuales.  

Por último y para evitar un visionado pasivo, se  pensó  

en instancias de evaluación dentro de la misma diná-

mica de interacción. 

Se presentaron desafíos importantes: 

a. elegir temas que resultaran óptimos para este for-

mato 

b. seleccionar contenidos acotados 
c. desarrollar materiales que no necesiten un interlo-

cutor o intérprete,  

d. contextualizarlos para que el usuario se aproxime 

al objetivo propuesto 

Otro desafío fue el diseño. Las propuestas se centra-

ron en generar una lectura que no fuese lineal sino 

aleatoria, cuya navegabilidad invite a realizar un reco-

rrido completo, y que contenga niveles de profundi-

zación posibles no expuestos a priori. La intención era 

generar una interacción entre el usuario y el material, 

y de ser posible, en una segunda instancia, un inter-

cambio entre usuarios a partir de los distintos niveles 

de profundización que cada uno de ellos pudo haber 

logrado, con el mismo material. 

Los contenidos de los DVD se estructuraron a partir 

del diseño de un guión pensado como tablas de doble 

entrada:  

En su lectura vertical y horizontal permitía integrar 

cada uno de los aspectos que debían convivir e inter-

actuar en ese momento: textos, sonidos, imágenes, 

videos, acciones y posibilidades de navegación. 

Con el paso del tiempo y a partir del avance del traba-

jo, este guión luego se convirtió en un documento 

más complejo, ya que incluyó “hipervínculos” con 

saltos y enlaces a los materiales: textos, videos, fichas 

técnicas, etc. 

Particularidades de cada DVD 

Los contenidos se desarrollaron en función de cada 

una de las asignaturas.  

Sonido I, Licenciatura en Cine y TV 

Sonido I es una materia de ingreso masivo y que nece-

sita contemplar en su dictado conteni-

dos/resoluciones técnicas de la mano de conteni-

dos/resoluciones creativas. La realización audiovisual 

plantea, como creemos, la interrelación de diversas 

técnicas y lenguajes en función de la narración, idea, 

mensaje que se quiera comunicar. El aprendizaje de 

las características, la captación, el registro y la manipu-

lación del sonido permite ampliar el espectro de 

herramientas que dispondrá el realizador a la hora de 

pensar y concretar su proyecto. La concreción de esta 

cadena de lenguajes, no se reduce al conocimiento de 

teorías y ensayos que con frecuencia no han sido lle-

vados a la práctica. El desarrollo de este elemento 

narrativo requiere de un criterio estético, de la mano 

de un necesario conocimiento de los aspectos técni-

cos que componen el medio.  

La dinámica que se planteo para el uso del DVD estu-

vo basada en la visualización fragmentada de los ma-

teriales seleccionados. Por ejemplo se proponen tra-

bajos que solamente incluyen la audición, para luego 

plantear interrogantes sobre su relación con lo visual. 

Los ejemplos seleccionados buscaron abordar el pro-

blema concreto desde diferentes perspectivas y apro-

vechando las posibilidades de hipervínculos se buscó 

apoyar estas diferentes miradas del problema con la 

inclusión de fragmentos de diferentes autores que 

pudieran tratar el tema. Por otro lado la estructuración 

general hizo especial hincapié en la no linealidad de 

los diferentes tópicos abordados,   permitiendo volver 

sobre contenidos ya formulados, como forma de re-

tomar posibles conceptos que pudieran haber queda-

do pendientes, o adelantarse en el desarrollo lógico 

de los temas.    

Práctica Instrumental, Profesorado en Educación Musical 

Por otro lado, el objetivo de la cátedra Práctica Ins-

trumental del Departamento d Música, además de 

impulsar el desarrollo de las habilidades motrices  

necesarias para  la ejecución de instrumentos musica-

les con posibilidades de uso  en el aula, es  el acerca-

miento, a distintos lenguajes musicales y al uso de una 

multiplicidad de instrumentos, sin una jerarquización 

a priori. La idea es la de contextualizar los repertorios y 

el uso instrumental, así como el agrupamiento de los 

mismos, con una visión antropológica. También se 

tuvo en cuenta que distintas culturas atribuyen oríge-

nes míticos, y que asimismo, en la historia del mundo 

occidental, el uso de los instrumentos musicales se ha 
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visto determinado por ser depositarios de significados y de asociaciones culturales. 

 

 

 

En síntesis, desde las necesidades concretas de la ma-

teria, se buscó poder  

a. observar distintas versiones de cada instrumento 

en su relación temporal, geográfica y socio cultural,                     

b. conocer y escuchar diferentes posibilidades de 

agrupamiento de acuerdo a los criterios estéticos 

de cada época,  

c. acercarse al sonido de cada conjunto y relacionar-

los con las imágenes iconográficas acordes a cada 

época. 

Al utilizar el sistema de agrupamiento de Curt Sachs,  

de acuerdo con las características físicas, es decir, el 

sistema de producción de sonido de cada instrumen-

to, se vio  la necesidad de incluir una sección muy 

sintética de organología y de acústica centrada en la 

idea de timbre instrumental como característica so-

bresaliente en la identificación de cada categoría. 

Las múltiples visiones que permite este tema se trata-

ron  de reflejar en la producción de un material que 

puede organizar su navegabilidad desde diferentes 

criterios: su producción sonora, sus características 

físicas, su origen geográfico, su cronología.  

OBSERVACIONES Y REFLEXIONES FINALES 

Podemos hablar de un resultado positivo en la aplica-

ción de este tipo de material en disciplinas tan ínti-

mamente ligadas a cuestiones multimediales como las 

artísticas.  

CLASIFICACIÓN MEMBRANÓFONOS 

Membranas Acción Material Forma 

Fijación 

membra-

na 

Posición 

ejecución 

Una (1) 
Fricción 

(3) 
madera 

Tubular 

en forma 

de tubo 

alto: diámetro 

más pequeño 

que la altura 

cilíndrico pegada suspendido 

Dos (2) 
Percu-

sión (4) 
coco barril clavada lateral 

 

Soplo (5) calabaza cónico 

estaquea-

da 
apoyado 

 

bambú copa 

arcilla cintura 

  

metal 

bajo: diámetro 

más grande 

que altura 

pié 

atada  al 

cuello, en 

red, en N, 

en Y, a un 

aro, a dos 

aros 

 

   

Timbal: 

en forma 

de 

vasija 

alto: diámetro 

más pequeño 

que la altura 

hemisfé-

rico 

 

  
oval 

cuenco 

  
 

bajo: diámetro 

más grande 

que altura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

   Marco  
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Los materiales, puestos en práctica, ampliaron las 

perspectivas de las asignaturas, permitieron abordar 

contenidos extensos de una manera dinámica y amol-

dable a tiempos y espacios manejados por cada inte-

grante de la comunidad estudiantil. La extensión del 

espacio áulico que permite este tipo de material 

didáctico,  contempló situaciones de disponibilidad 

horaria acotada en aquellos alumnos con obligaciones 

laborales, permitiendo además una evaluación indivi-

dual atemporal.  

En líneas generales y teniendo en cuenta la familiari-

dad de la mayoría  de los alumnos en relación al uso 

de material interactivo, no hubo inconvenientes, ni 

sorpresas, y tuvo buena recepción. Se pudo constatar 

que el material fue muy utilizado,  por  la interacción 

del alumnado teniendo en cuenta el alto grado de 

debate en las instancias de puestas en común en el 

aula.  

Se pudo observar  que la necesidad de determinada 

tecnología no fue un inconveniente destacable para 

su aplicación, debido a que el formato es de acepta-

ción y uso masivo, al menos en el contexto sociocultu-

ral en el que se distribuyó el mismo.  

Sin embargo, pensar en un futuro en un formato on 
line,  disminuirá los posibles inconvenientes de distri-

bución, permitirá niveles de actualización más efica-

ces, disminuirá los costos de producción y para las 

instancias de evaluación, mejorará la comunicación 

docente-alumno principalmente en cátedras muy 

pobladas.  
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Resumen 

 
Nos interesa compartir algunas reflexiones y experiencias elaboradas desde el 
Programa de Educación a Distancia de la Universidad Nacional de Córdoba en re-
lación con los procesos de diseño y uso de materiales educativos y aulas virtuales 
para la Tecnicatura en Gestión Universitaria de dicha institución; entendiendo 
que ambos constituyen aspectos clave del diseño didáctico-comunicacional de la 
carrera. Describimos en primer lugar los componentes del modelo propuesto cuya 
característica diferencial radica en una forma particular de proponer articulacio-
nes y remisiones entre los materiales impresos y el espacio del aula virtual como 
ámbito de comunicación. Más allá del material impreso y  
entendiendo que éste se integra al aula virtual tanto en su modalidad digital co-
mo en las relaciones de sentido que se entablan con ésta al remitir, en el caso de 
las actividades y consultas de recursos, a este espacio en forma permanente, en 
esta oportunidad nos focalizaremos en el diseño del aula virtual concebida como 
un contexto virtual de aprendizaje que posibilita tanto la interacción como la 
emergencia de otras formas de representación y acceso al conocimiento que do-
tan de múltiples significaciones al material, al tiempo que habilitan alternativas 
de acciones de enseñanza y aprendizaje particulares. Posteriormente, y enten-
diendo que dicho diseño anticipa los procesos de enseñanza y de aprendizaje sin 
determinarlos, consideramos las particulares modificaciones que la propuesta ini-
cial sufrió al resignificarse en el uso. Sostenemos que la utilización del aula vir-
tual en un proyecto educativo implica un modelo pedagógico claro con respecto 
de los saberes que se enseñarán, la manera en que los mismos serán presentados, 
y las posibilidades de relación con ellos que se brindará a los estudiantes. Aspec-
tos que ponen en juego una propuesta de interacción y de comunicación específi-
ca en relación con las experiencias de aprendizaje y enseñanza que vivirán los es-
tudiantes destinatarios. En este sentido, realizaremos algunas consideraciones 
particulares respecto de la manera en que las decisiones didácti-
co¬comunicacionales impactaron las mediaciones posibles de la propuesta signan-
do las posibilidades de aprendizaje de los alumnos y de intervención en la ense-
ñanza, por parte de los docentes.  
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1. MEDIACIONES Y AYUDAS AL APRENDIZAJE: 
PERSPECTIVAS PARA EL ANÁLISIS  

La perspectiva crítica y sociocultural de la educación y 

los estudios culturales de la comunicación presentan 

un marco conceptual desde el cual es posible obser-

var la no neutralidad de las prácticas educativas, co-

municacionales, culturales y tecnológicas. Tomando 

en significación este aporte, sostenemos que el con-

cepto de mediaciones puede ser un enfoque intere-

sante para abordar el estudio de la prácticas educati-

vas mediadas tecnológicamente ya que nos libra del 

sesgo instrumentalista de la tecnología per se y nos 

obliga a ampliar la mirada por sobre el amplio espec-

tro de interacciones y remisiones que las atraviesan. 

Desde este enfoque, el análisis de cualquier medio o 

proceso de comunicación y educación remite a expli-

citar las remisiones de sentido que se articulan en la 

interacción entre los sujetos y objetos del conocimien-

to, incluyendo entre ellos a los medios y recursos de 

enseñanza así como a los contextos de interacción 

mediados por una plataforma tecnológica. Así al refe-

rirnos a las mediaciones lo hacemos desde la perspec-

tiva de la acción mediada (Wertch, Vigotsky, etc.), en-

tendiendo que los medios y materiales educativos son 

parte de mediaciones sociales más amplias, que apun-

tan a los procesos de interacción y reconstrucción 

cultural (Barbero, 2003, Habermas, 1987), cuyo análisis 

nos lleva a focalizar en las acciones personales, orga-

nizacionales y simbólicas que se dan hacia adentro y 

afuera de una propuesta. En este contexto nos referi-

mos al aula virtual que se diseña, implementa y desa-

rrolla con el objetivo de potenciar la interacción y 

construcción de conocimientos, entendiendo que está 

es algo más que el espacio tecnológico de la plata-

forma. Al hacer hincapié en ello, nos interesa analizar 

tanto el sentido didáctico comunicacional de cada 

espacio que configura el aula (sus secciones y mane-

ras de organizar la información y orientar la participa-

ción) y de los materiales empleados en ellas (mapas 

conceptuales, videos, material multimedia e hiperme-

dia, etc.), como la misma propuesta de interactividad 

metodológica que se llevan a cabo alrededor del rol 

docente y sus formas de interacción con los alumnos 

(los foros, las tutorías presenciales o virtuales) bajo la 

hipótesis de que las formas de interacción con la in-

formación y los lenguajes de los medios, y con otros 

sujetos, condiciona la producción simbólica que resul-

ta de ella. De este modo no hay uno sino múltiples 

recursos, no hay una sino múltiples aulas.  

Pensar la comunicación en los espacios del aula virtual 

abre, asimismo, algunas cuestiones para reflexionar 

acerca de cómo, en el caso de la experiencia analiza-

da, se ponen en juego diferentes patrones que regu-

lan su uso, en relación a la posibilidad de generar es-

pacios de intercambio y producción colaborativa. Es-

pecialmente, teniendo en cuenta las características 

del alumnado y el hecho de que desde el aula virtual 

(y a través de ella) se construye un contexto de apren-

dizaje y situaciones de uso, en los que se juegan me-

diaciones importantes que afectan la relación educa-

tiva facilitando o no la construcción de un sentido de 

pertenencia y las posibilidades de aprendizaje reflexi-

vo. Frente a estas mediaciones tecnológicas, y simbó-

lico-cognitivas focalizamos la mirada y abrimos inter-

rogantes en relación con la función cognitiva que ac-

tivan; analizándolas en relación con otras que atravie-

san el diseño didáctico-comunicacional y la propuesta 

educativa misma.  

Trataremos de articular el análisis a partir del concepto 

de mediaciones múltiples de Orozco Gómez (año) que 

remiten al ámbito de la interacción social y el de me-

diaciones cognoscitivas planteados por Badía (2006), 

que focaliza en los aspectos específicamente pedagó-

gicos de la interacción. En primer lugar, entendemos 

que las mediaciones institucionales remiten a los dis-

cursos académicos, políticos y administrativos que 

permean el contexto virtual que constituye el aula 

llevando a los sujetos a interactuar con otras informa-

ciones. Las mediaciones individuales; tienen que ver 

con los esquemas mentales a partir de las cuales tanto 

estudiantes como docentes, leen y otorgan sentido a 

la nueva información; y las de referencia, por su parte, 

remiten a las características de los propios sujetos de 

la interacción quienes connotan desde cada posición 

una experiencia diferente de “estar en el aula”. Por 

otra parte, cobran especial significado las mediaciones 

masmediáticas o tecnológicas, en este caso la plata-

forma, que remite a la impronta de la propia tecnolog-

ía y estructura sugerente como soporte material para 

las prácticas educativas; y las situacionales que dan 

cuenta de las condiciones de recepción de la propues-

ta de acuerdo a contextos determinados, y por lo tan-

to, habilitan al análisis de la emergencia de significa-

dos diferentes ante una misma información.  

Complementa esta mirada, el análisis de la mediación 

pedagógica que nos lleva a profundizar la mirada en 

las decisiones didácticas respecto de los contenidos, la 

manera de presentarlos, así como las actividades pre-

vistas para su abordaje y el sentido de las mismas. 

Recuperamos para ello el concepto de ayuda al 

aprendizaje que desde un enfoque sociocognitivo 

refiere a “cualquier aspecto o elemento que pueda 

ejercer una cierta influencia educativa en el proceso 

de aprendizaje del estudiante” (Badia, 2006: 7), para 

considerar siguiendo al mismo autor a las ayudas al 

aprendizaje con tecnologías; es decir, aquellas que 

puedan brindarse a través de las TIC.  

Estas ayudas tecnológicas que se sitúan en el marco 

de un proceso de enseñanza y aprendizaje, en un con-

texto de educación formal; remiten a las siguientes 

tareas: Apoyo a la comprensión de la actividad de 

aprendizaje; en relación con la explicitación de orien-

taciones respecto del sentido de la tarea, las interac-

ciones que deberá realiza con compañeros y tutor así 

como el lugar del contenido en la misma; Planificación 

del aprendizaje, fundamentalmente a través de calen-

darios; Provisión de contenidos objeto de aprendizaje, 

tanto básicos como complementarios, y que podrán 

ponerse al alcance los estudiantes a través de diferen-

tes formatos; Apoyo a la construcción de conocimien-

to; ya sea en relación con la búsqueda, acceso y selec-

ción de información o la elaboración y publicación de 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

41 
 

ideas, entre otras posibilidades; Comunicación y cola-

boración, en tanto herramientas diseñadas para ayu-

dar y orientar la producción colaborativa y compartida 

de ideas y argumentos; Evaluación del progreso de los 

aprendizajes, principalmente a través de tareas auto-

correctivas.  

2. LA TECNICATURA EN GESTIÓN UNIVERSITARIA  

El espacio de referencia sobre el cual construimos 

estas reflexiones corresponde a la Tecnicatura en Ges-

tión Universitaria, propuesta que se desarrolla total-

mente a distancia y está destinada al personal no do-

cente de la UNC. Su plan de estudios incluye 18 espa-

cios curriculares obligatorios; con diferentes formatos 

curriculares (asignaturas, seminarios y talleres) cuyo 

diseño e implementación a la fecha abarca 10 espa-

cios curriculares.  

La carrera, impulsada por el área de personal de la 

UNC y enclavada institucionalmente en la Facultad de 

Cs. Económicas, recibe desde el año 2009 el asesora-

miento didáctico comunicacional y el apoyo de pro-

ducción del Programa de Educación a Distancia (PRO-

ED), dependiente de la Secretaría de Asuntos Acadé-

micos de la Universidad, contando también con el 

asesoramiento pedagógico de la respectiva área de 

Educación a Distancia, en lo que a los materiales se 

refiere, involucrando el trabajo de un equipo interdis-

ciplinario que pretende promover la interrelación 

entre áreas de una misma institución.  

La propuesta educativa impulsada desde la unidad 

académica, propone el uso de materiales impresos y el 

aula virtual como complemento, a fin de atender a las 

habilidades y destrezas de los destinatarios. A partir 

de este marco de acción, con la intervención del PRO-

ED, y como producto de múltiples negociaciones en-

tre los equipos de asesores pedagógicos y comunica-

cionales, directivos, autoridades y personal del gre-

mio, se decide un uso progresivo de los medios para la 

interacción, en relación a la modalidad y al uso de la 

tecnología.  

De este modo, esta comunicación pretende compartir 

algunas reflexiones que surgen alrededor de la pro-

puesta de diseño impulsada por el PROED para la TGU 

en términos del uso de los medios como apoyos tec-

nológicos, extendiendo una propuesta didáctico-

comunicacional que involucra una mirada de los ma-

teriales educativos impresos en interacción con el aula 

virtual, proponiendo en este último espacio, una serie 

de recursos innovadores tendientes a propiciar la in-

teracción y resignificar los contenidos.  

A los fines de esta presentación, centraremos nuestras 

reflexiones en relación con las aulas virtuales enten-

diéndolas a éstas como un contexto que provee 

múltiples ayudas al aprendizaje con tecnologías, en 

relación con las posibilidades que menciona Badía 

(2006); y como el lugar o escenario en el cual se llevan 

a cabo las interacciones y resignificaciones del mate-

rial educativo, producto de las múltiples mediaciones 

y resignificaciones a las que hicimos referencia.  

3. EL DISEÑO DIDÁCTICO-COMUNICACIONAL:  
ENTRE LA MEDIACIÓN INSTITUCIONAL,  
PEDAGÓGICA Y TECNOLÓGICA  

Si bien el diseño didáctico-comunicacional se focaliza, 

como ya mencionamos, en el material impreso, vale 

resaltar cómo el mismo está pensado y articulado en 

función de los espacios y recursos de interacción que 

habilita en el contexto virtual. De modo que, por obra 

de estas remisiones, el mismo pierde al carácter de 

texto cerrado que le otorga su soporte y se abre, se 

resignifica, cobra un nuevo sentido en el marco del 

aula virtual, ya que habilita, en el contexto que consti-

tuye el aula sobre la base de la plataforma tecnológi-

ca, y más allá de ella, múltiples relaciones de sentido 

en el plano de la interacción, entre estudiantes y do-

centes, equipo de asesoramiento y profesores y entre 

cada uno de ellos y los diferentes actores instituciona-

les.  

Por ello, argumentamos que más allá de la propuesta 

inicial, el diseño del aula virtual se configura y resigni-

fica como el espacio central de la propuesta educati-

va, ámbito en el cual se ponen en juego las estrategias 

de ayudas antes mencionadas, sobre todo aquellas 

que tienen que ver con la construcción de conoci-

miento; la comunicación y colaboración, la planifica-

ción del aprendizaje, y específicamente la provisión de 

contenidos en diferentes lenguajes y soportes que 

llevan al estudiante a elaborar otras relaciones y resig-

nificaciones a las explicitadas en el material impreso. 

Focalizaremos por tanto primero en el diseño del aula 

virtual, para luego reflexionar acerca de los usos que 

de ella se ha hecho en la instancia de implementación.  

Con respecto a la forma de organizar el contenido, 

podemos diferenciar a priori entre espacios de infor-
mación académica y espacios de interacción y comuni-
cación, los cuales se encuentran claramente referen-

ciados y particularizados al interior de la propuesta. 

Dicha arquitectura de la información Lerner, P. (2005) 

refleja, en cierto modo, la jerarquía de los espacios de 

acuerdo al tipo de ayuda para el aprendizaje que se 

pretende extender.  

En tal sentido, advertimos cómo el diseño del aula 

virtual de la TGU prioriza un menú de presentación 

que permite el acceso directo a los recursos destaca-

dos por la propuesta de la asignatura para organizar el 

recorrido de la materia, espacios que se disparan des-

de el material impreso, pero que sólo pueden ser ac-

cesibles a través del contexto virtual: “habla el docen-

te”, “pizarra”, “portafolio”, “actividades” (versión digi-

tal) y “casos y ejemplos”. En el espacio central, cobran 

relevancia los espacios para la interacción y la comu-

nicación en el aula, la entrega de actividades y la eva-

luación, lugares desde dónde es posible acceder a tres 

secciones centrales para el desarrollo de las propues-

tas: “conversaciones de Aula” (foros, diario, wiki, etc.), 

“buzón de entregas” (para el envío de actividades) y 

“auotevaluaciones”. Todas ellas, dependiendo de la 

propuesta de contenido y de la estrategia metodoló-

gica que conjuntamente se establezca entre el profe-

sor y el equipo de asesoramiento.  
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En un lugar secundario, pero no menor, se organizan 

aquellos contenidos informativos de tipo académico 

que se consideran de interés para el estudiantado, 

incluyendo, tanto información sobre el programa y la 

metodología de trabajo en el contexto virtual y las 

ayudas para la planificación del aprendizaje, como 

otros canales de comunicación en el aula. Desde ese 

espacio lateral también es posible acceder a noveda-

des institucionales, entre otros recursos.  

Focalizando ahora en los contenidos de tipo académi-

co y sus formas de representación, se destaca el “Por-

tafolio”, que contiene la bibliografía obligatoria y 

complementaria y el acceso a la versión digital del 

material. En tanto ayuda al aprendizaje, este recurso 

remite a la provisión de contenidos y su potencial 

radica en la posibilidad de enriquecer las perspectivas 

conceptuales y procedimentales referidas al objeto de 

estudio, con variedad de fuentes y referentes valida-

dos académicamente. Por otra parte, dependiendo de 

la propuesta, el aula da relevancia a la explicitación de 

“casos y ejemplos” con acceso a mostraciones ejempli-

ficadoras en diferentes formatos; audio, imágenes, 

videos, textos lineales. Justamente, atendiendo a la 

intención de promover diferentes formas de represen-

tar el conocimiento, se piensa la sección “habla el do-

cente”, que incluye videos donde los profesores pre-

sentan la propuesta de la asignatura o bien realizan 

una breve exposición como apoyo para algún tema. 

Allí se recupera la centralidad de la palabra del profe-

sor para orientar comprensiones; valiéndose del for-

mato audiovisual que habilita otras formas de decir y 

de intervenir y abriendo múltiples posibilidades de 

representación y acercamiento a las diferentes habili-

dades cognitivas de los estudiantes. Con respecto a 

esta sección observamos que si bien se impulsó desde 

el diseño, obraron mediaciones de tipo institucional 

en un principio y luego pedagógicas e individuales 

(representaciones alrededor de los tiempos de pro-

ducción, de la potencialidad educativa de lo audiovi-

sual, sobre la competencia comunicativa de los do-

centes, etc.), que llevaron a que sea poco utilizada 

(dos asignaturas sobre seis). Otra subsección impor-

tante y común es la de las “actividades” en formato 

digital, ya que la misma facilita tanto el acceso a in-

formación de referencia, como su entrega a través del 

aula virtual (sección “buzón de entregas”). La manera 

de presentar las actividades, con una clara explicita-

ción de consignas, del encuadre de la tarea, la modali-

dad de resolución y presentación, la fecha de entrega 

y los materiales asociados a la misma (ya sean fuentes 

bibliográficas, documentos u otros recursos); se confi-

guran en potentes apoyos para la comprensión de la 

actividad y su adecuada resolución.  

No obstante, en esta comunicación nos centraremos 

en el análisis de dos secciones centrales para la provi-

sión de contenidos y la interacción con el conocimien-

to y la comunicación: la “pizarra” y las “conversaciones 

de aula”; las cuales fueron producto de múltiples ne-

gociaciones desde lo pedagógico y comunicacional y 

se han ido riqueciendo y resignificando en el uso du-

rante la implementación de la carrera.  

La sección “pizarra” incorpora mapas conceptuales 

interactivos; ya sea para presentar la asignatura en 

general, como en cada unidad didáctica. Estos mapas, 

se diseñan con el objeto de facilitar a los estudiantes 

esquemas organizadores que le ayuden a transitar la 

propuesta de la asignatura y del aula; por lo cual a la 

par que permiten identificar los núcleos conceptuales 

brindan información acerca de los apoyos para com-

prenderlos que podrán encontrarse en el aula o a par-

tir de ella; actividades (sugeridas y obligatorias), bi-

bliografía, presentaciones en línea, documentos con 

información ampliatoria, casos de análisis, ejemplos, 

entre otros. A partir de estos mapas cada estudiante 

puede realizar una lectura diferente del material de 

estudio, siguiendo las “pistas” para el abordaje de los 

conceptos principales y de la propuesta de interacción 

y acceder directamente a diversos recursos  disponi-

bles en el aula virtual;  audios, imágenes, videos, tex-

tos lineales. Así, estos mapas conceptuales se piensan 

como organizadores didácticos y apoyos para la cons-

trucción de conocimientos y la comprensión de acti-

vidades (Badía, 2006) en tanto andamiajes del apren-

dizaje de los estudiantes que amplían y resignifican la 

propuesta de enseñanza de la asignatura. Ofrecen al 

estudiante que interactúa en el aula, la posibilidad de 

realizar un recorrido diferente al propuesto por el 

mismo docente; tanto desde la interactividad instru-

mental de la navegación como desde la interactividad 

cognitiva que el mismo puede propiciar permitiendo 

que cada cual elija secuencias, marque ritmos, defina 

prioridades y así tome decisiones para aprender, ga-

nando autonomía y desarrollando habilidades para el 

aprendizaje autogestionado. En ese sentido, los ma-

pas operan como herramientas de la mente, media-

ciones cognoscitivas por excelencia que dan cuenta 

de procesos de mediación tecnológica y didáctica, y 

que modelan, de algún modo, los procesos de apren-

dizaje y de enseñanza.  

Por otra parte, desde el punto de vista de la interac-

ción, es interesante observar cómo la sección “Con-

versaciones de aula” se fue complejizando y enrique-

ciendo a medida de que los usos de los espacios se 

fortalecían en la experiencia de los docentes y sobre 

todo en la práctica de los estudiantes, exigiendo un 

rediseño en relación a ciertas consideraciones iniciales 

con respecto a las habilidades de uso e interacción de 

los estudiantes y la familiarización con la metodología 

y tecnología a distancia por parte de los docentes. Por 

tanto, si bien los espacios de interacción no fueron 

potenciados a través de la propuesta pedagógica ini-

cial de aula virtual más allá de la función tutorial, da-

das las decisiones institucionales que condicionaron el 

diseño pedagógico y metodológico en virtud del con-

texto de implementación (mediaciones instituciona-

les, situacionales y de referencia), vale resaltar la 

dinámica generada alrededor del denominado “foro 

conversaciones de aula” durante la fase de implemen-

tación. Inicialmente dicha sección se pensó alrededor 

de un uso en esencia restringido del foro; más con la 

finalidad de propiciar un espacio para dudas y consul-

tas que con la posibilidad de construcción colectiva de 

saberes en el marco de una determinada propuesta 
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de actividades. Sin embargo, durante el desarrollo, se 

fue propiciando un uso diferente del espacio ya que el 

mismo se utilizó espontáneamente para la entrega de 

actividades sugeridas (cuyo envío no estaba previsto 

en la propuesta metodológica) propiciando la interac-

ción de manera libre entre estudiantes y tutores. Co-

mo resultado de esta dinámica, se observa que en las 

sucesivas asignaturas éste va adquiriendo mayor im-

portancia dado el uso demandado por alumnos, en 

una primera instancia y por los docentes tutores en 

una segunda, ya no de forma espontánea sino propi-

ciada por la misma propuesta de actividades en el 

marco de consignas puntuales. En este proceso, se 

valora la interacción alumno-alumno como forma de 

participación en el aula, especialmente en la modera-

ción que pueden ofrecer aquellos “pares avanzados” 

(siguiendo la perspectiva de Vygotsky sobre la “zona 

de desarrollo próximo”), en determinados temas 

cuando participan de forma colaborativa,  

Aquí comienza a cobrar un rol protagónico el papel 

del profesor/tutor ya que es quien debe mediar y 

otorgar cierta sistematicidad en este tipo de inter-

cambios. No obstante, avanzando el proceso de im-

plementación y la experiencia de uso de los recursos 

de interacción, en el marco de las particularidades 

disciplinares y configuraciones didácticas de las asig-

naturas, el diseño promovido en la instancia de aseso-

ramiento didáctico-comunicacional del PREOD, fue 

incorporando más recursos que llevaron incluso a 

modificar el nombre de la sección, rotulada inicial-

mente “foros” (la cual habilitaba entre los medios de 

interacción alrededor de los contenidos al foro “Con-

versaciones de aula”, y alrededor de las informaciones 

de tipo académica, el foro de novedades) la cual pasó 

a llamarse “conversaciones de aula”, albergando en 

principio una sección de chat, en el marco de las con-

sultorías virtuales de la asignatura “Lecto compren-

sión de Inglés”, y un espacio para la reflexión (o inter-

acción intersubjetiva) que se materializó con el recur-

so diario nominado simbólicamente “diálogos inter-

nos”, el cual se habilitó en el marco de la asignatura 

“Gestión de las personas” que demandaba un proceso 

reflexivo que no era propio para el espacio del foro, 

más centrado en el debate y la interacción de tipo 

colaborativa. Avanzando aún más con el diseño, una 

asignatura (“Procedimientos administrativos”) incor-

porará el uso de la wiki, como recurso propicio a la 

escritura colaborativa, exigiendo tanto a docentes 

como alumnos abrir sus concepciones con respecto al 

trabajo en el contexto del aula virtual.  

CONCLUSIONES  

Veíamos como la implementación de un aula virtual 

podía generar situaciones de uso concretas que habi-

litan múltiples mediaciones que impactan en los ma-

teriales de estudio y las formas de comunicación que 

posibilita el aula virtual como contexto de interacción. 

Pudimos problematizar las diferentes representacio-

nes que se ponen en juego alrededor de las media-

ciones tecnológicas y cognitivas en el uso de tecno-

logías como el aula virtual, especialmente aquellas 

que configuran ayudas para la comprensión. Y fun-

damentalmente, intentamos analizar la forma en 

cómo, durante el proceso de implementación y desa-

rrollo de las propuestas educativas, el diseño fue rede-

finiéndose y adquiriendo particularidades en función 

de los sujetos que deciden, asesoran, interactúan, 

enseñan y aprenden en esos contextos virtuales, así 

como los sentidos que ellos van construyendo al ir 

articulando múltiples mediaciones. En esta dirección, 

valoramos también la emergencia de nuevas pautas 

pedagógicas y de comunicación que comenzaron a 

demandar un uso más específico de los espacios de 

interacción logrando, luego, diversificarlos todavía 

más hacia el trabajo colaborativo en wiki o los meca-

nismos intersubjetivos de meta-reflexión del diario, 

operando en este proceso, diferentes formas de me-

diación que conjugan posiciones disímiles, incluso 

entre los mismos equipos de asesoramiento, sus 

prácticas y enclaves institucionales. Por tanto, soste-

nemos que si bien el diseño didáctico-comunicacional 

hizo propia la preocupación por brindar diversidad de 

ayudas educativas desde el contexto del aula virtual, 

enriqueciendo y diversificando los apoyos proporcio-

nados; es interesante observar cómo ello no desdibujó 

ni soslayó el valor de las ayudas que podían propor-

cionar y de hecho proporcionaron los tutores. En este 

sentido, es posible reconocer cómo se configuraron 

espacios de fortaleza diferenciados en cada asignatu-

ra, en relación con los soportes de tales ayudas. A este 

punto, las reflexiones construidas nos permiten afir-

mar que a partir de la decisión de incorporar una pla-

taforma tecnológica, pero sobre todo durante el pro-

ceso de diseño y mediante la interacción cognitiva y 

social en el contexto de aprendizaje que supone el 

aula virtual como construcción de sentido, emergen 

múltiples mediaciones que inciden en las situaciones 

de enseñanza y de aprendizaje. Son ellas las que de-

terminan el impacto de los materiales de estudio y las 

formas de comunicación que el aula virtual posibilita 

como contexto de interacción. Por tanto, concluimos 

afirmando que si bien el aula no fue central en el dise-

ño inicial, adquirió con el tiempo un lugar fundamen-

tal como espacio de interacción en el cual se materia-

liza y cobra sentido lo que el material impreso dispara, 

no sólo por el enriquecimiento operado por la interac-

ción con nuevos contenidos y recursos, formatos y 

formas de representación, sino fundamentalmente 

por las interacciones entre los sujetos que allí tienen 

lugar; y que van obrando sobre el mismo diseño. Des-

de este punto de vista, es cómo el análisis de las for-

mas de interacción y significación en contextos virtua-

les nos lleva a entender cómo el aula virtual se dife-

rencia del espacio tecnológico de la plataforma y del 

diseño metodológico de la propuesta, convirtiéndose 

como fundamentan Barberá y Badía (2005) en un es-

pacio ampliado por el uso de la tecnología que impli-

ca las relaciones de sentido, las interacciones que se 

desarrollan en instancias presenciales, el uso de mate-

riales que no necesariamente son digitales y los inter-

cambios ente los sujetos de la interacción a través de 

diferentes medios; todas estas relaciones hacen del 

aula virtual una construcción simbólica.  
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Resumen 

 
El INTI, a través de los Reglamentos CIRSOC, ha desarrollado un conjunto de Nue-
vos Reglamentos Nacionales de Seguridad Estructural siendo su actualización el 
resultado del avance de los conocimientos en el campo estructural.  Desde las ca-
rreras de grado  se adecuaron los procedimientos y variables del diseño seccional 
a la nueva normativa.  
Asumiendo como responsabilidad de la Universidad la participación en la educa-
ción continua, proponiendo temas de actualización y capacitación a los profesio-
nales, surge en base a lo expuesto,  la necesidad de acercar a los egresa-dos te-
mas emergentes para el desarrollo profesional.  
La utilización de las tecnologías de la información y la comunicación  (TIC) hoy 
disponibles en la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y Diseño y los recursos que 
a través del PROED (Programa de Educación a Distancia) brinda la Universidad Na-
cional de Córdoba, nos proporciona el marco para poder garantizar esa transfe-
rencia de competencias específicas a una población de profesionales con la difi-
cultad tanto  laboral como de residencia  para asistir a cursos presenciales. 
En este trabajo se presenta la experiencia que realiza la FAUD en la implementa-
ción de un curso de Diseño y Dimensionado Estructural en Hormigón Armado, ba-
sado en la nueva normativa CIRSOC-2005 y  con modalidad a distancia en línea: su 
estructuración y su implementación.  
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LA EDUCACIÓN CONTINUA A DISTANCIA 

Introducción 

La nueva generación de Reglamentos CIRSOC (CIR-

SOC 2005) surge después de más de 20 años de la 

última adecuación a los avances del conocimiento 

y genera modificaciones en los procedimientos del 

diseño estructural y verificación seccional de la 

estructura. 

Estos avances impactan en el diseño y desarrollo 

de obras de arquitectura y es de fundamental  im-

portancia  para los arquitectos conocerlos ya que 

incorporan nuevos criterios de diseño para las dis-

tintas etapas del proceso proyectual. 

Desde las materias de grado se delimitaron los 

nuevos requerimientos reglamentarios para los 

distintos tipos de solicitación y evaluaron su im-

pacto en el diseño estructural, proponiendo 

herramientas simples que permiten desde las eta-

pas tempranas del proyecto acotar en estructuras 

de hormigón armado, secciones posibles y ajusta-

das a los nuevos requerimientos. Se elaboraron 

diversos programas informáticos para el cálculo y 

verificación de estructuras de hormigón.   

Asumiendo como  responsabilidad de la Universi-

dad y por lo tanto de sus docentes, en la formación 

continua de los egresados en competencias actua-

liza-das, es que  surge la necesidad de transferir al 

medio profesional estos nuevas conocimientos y 

herramientas que brindan la posibilidad de ajustar 

seccionalmente, de manera más acertada, los dife-

rentes elementos estructurales. 

Lograr esta transferencia con las antiguas metodo-

logías educativas o mediante cursos presenciales 

se presentan hoy como utópicas ya que la realidad 

que vive el profesional lo limita para disponer de 

una flexibilidad horaria de cursado y sobre todo, 

poder trasladarse cuando su lugar de residencia no 

es la ciudad de Córdoba. 

Las nuevas tecnologías de la información y la co-

municación  (TIC) hoy disponibles en la Facultad de 

Arquitectura, Urbanismo y Diseño y los recursos 

que a través del PROED (Programa de Educación a 

Distancia) brinda la Universidad Nacional de 

Córdoba, proporcionaron el marco para poder  

brindar esa transferencia. 

MODALIDAD A DISTANCIA 

La elección de esta modalidad surge al evaluar las 

características del profesional a quién está dirigido 

y fundamentalmente facilitar la posibilidad de no 

coincidir en el espacio ni en el tiempo (modelo 

asincrónico) para poder desarrollar un proceso de 

aprendizaje personal (en este caso, actualización) y 

cumplir con los objetivos  y competencias que se 

han planteado.  

La enseñanza a distancia es un sistema tecnológico 

de comunicación bidireccional, basado en la acción 

sistemática y conjunta de recursos didácticos y el 

apoyo de una organización y tutores, que separa-

dos físicamente de los estudiantes, propicia en 

éstos un aprendizaje independiente, (García Aretio, 

2002). 

Este aprendizaje está basado en lo que él puede 

desarrollar y construir a través de actividades de 

aprendizaje consistentes en lecturas, interacción 

con videos, solución de problemas abiertos y desa-

rrollo de autoevaluaciones. Estas actividades se 

realizan con el asesoramiento y guía del tutor, faci-

litada por las herramientas de comunicación que 

provee la plataforma de gestión de conocimientos 

en línea, accesibles a través de la WEB. 

En este caso también se ha buscado posibilitar un 

aprendizaje ligado funda-mentalmente a la expe-

riencia y en contacto inmediato con la experiencia 

labo-ral, que fomente el logro de una independen-

cia de criterio, capacidad para pensar, trabajar y 

decidir por sí mismo. 

EL MODELO PEDAGÓGICO 

Hasta hace unos años, el uso de las TIC en la ense-

ñanza universitaria ha sido escaso y solo se han 

usado de manera más intensa en la enseñanza no 

presencial o a distancia y el objetivo de la misma 

ha estado centrada fundamentalmente en los con-

tenidos, pero la irrupción indiscriminada de las TIC 

ha puesto de manifiesto que la elección de las tec-

nologías lleva implícito la elección de modelos 

pedagógicos que tal vez no sean los más adecua-

dos para el aprendizaje de determinados conoci-

mientos, contextos económicos y sociales y de 

formación previa de los estudiantes (Duart y 

Sangrá, 2000). 

La necesidad de adecuar la difusión  de las discipli-

nas tecnológicas a criterios actuales en pedagogía, 

se ha visto facilitada por la existencia de diferentes 

metodologías constructivistas y por el enfoque 

basado en competencias que no solo dan cuenta 

de los conocimientos, actitudes y habilidades 

aprendidas sino también de su transferencia en la 

resolución de problemas específicos en contextos 

específicos (Bambosi y Avila, 2011). 

Dado que el curso está orientado a profesionales 

cuya práctica habitual es la resolución de proble-

mas se adoptó el enfoque del Aprendizaje Basado 

en Problemas (ABP) (Campaner, Gallino, 2008). 

El  ABP es uno de los métodos de enseñanza-

aprendizaje que ha tomado más arraigo en las ins-

tituciones de educación superior en los últimos 

años. El camino que toma el proceso de aprendiza-

je convencional se invierte al trabajar en el ABP. 

Mientras tradicionalmente primero se expone la 

información y posteriormente se busca su aplica-

ción en la resolución de un problema, en el caso 

del ABP primero se presenta el problema, se identi-

fican las necesidades de aprendizaje, se busca la 

información necesaria y finalmente se regresa al 

problema. 

En el recorrido que viven los alumnos desde el 

planteamiento original del problema hasta su solu-
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ción, trabajan de manera colaborativa, compar-

tiendo en esa experiencia de aprendizaje la posibi-

lidad de practicar y desarrollar habilidades, de ob-

servar y reflexionar sobre actitudes y valores que 

en el método convencional expositivo difícilmente 

podrían ponerse en acción. 

 Por todo lo anterior, se considera que esta forma 

de trabajo representa una alternativa congruente 

con el modelo del diseño de la práctica docente en 

un caso de transferencia. Un método que además 

resulta factible para ser utilizado por los profesores 

en la mayor parte de las disciplinas. 

Se describen a continuación algunas de las carac-

terísticas del ABP que han justificado plenamente 

su adopción en este curso: 

• Es un método de trabajo activo donde los 

alumnos participan constantemente en la ad-

quisición de su conocimiento. 

• El método se orienta a la solución de problemas 

que son seleccionados o diseñados para lograr 

el aprendizaje de ciertos objetivos de conoci-

miento. 

• El aprendizaje se centra en el alumno y no en el 

profesor o sólo en los contenidos. 

• Los cursos con este modelo de trabajo se abren 

a diferentes disciplinas del conocimiento. 

• El docente se convierte en un facilitador o tutor 

del aprendizaje. 

PROFESORES, DESARROLLADORES,  
TUTORES Y ESTUDIANTES 

Dado que la educación a distancia facilita la divi-

sión de las tareas que constituyen el rol docente en 

el ámbito presencial y partiendo de dicha expe-

riencia en la FAUD-UNC, se  separaron las mismas 

en los roles de Experto en Contenidos, Pedagogos, 

Especialistas en producción de materiales y Tuto-

res/Evaluadores. 

El rol de Experto en Contenidos y al mismo tiempo 

de Planificador se realizó mediante la colaboración 

con los expertos en diseño instruccional para cons-

truir un libreto de la secuencia didáctica de conte-

nidos y actividades mediados por las tecnologías. 

El material de soporte aportado por el Experto en 

Contenidos se constituyó de material escrito espe-

cialmente desarrollado para el curso y de referen-

cias a páginas web para el acceso a documentos de 

libre disposición, en particular las nuevas normas 

de diseño de estructuras de hormigón armado. 

A partir del diseño instruccional y con la colabora-

ción de un Experto en el desarrollo de Videos Inter-

activos el Experto en Contenidos aportó el relato 

que lo acompaña simulando el dictado de una 

clase presencial con apoyo de elementos gráficos 

estáticos y dinámicos que pueden ser navegados 

parcialmente en forma interactiva. Este material 

puede descargarse de la plataforma para su repeti-

ción local indefinidamente. 

El desarrollo de las actividades a realizar por el es-

tudiante se dividió en dos tipos diferenciados por 

el objetivo de las mismas. En primer lugar las acti-

vidades orientadas a la solución de problemas de 

diseño estructural contextualiza-das a partir de un 

diseño arquitectónico, las cuales ponen en funcio-

namiento la transferencia de los contenidos a un 

caso de la práctica profesional, y con un segui-

miento del Tutor.  

Uno de los pilares del éxito de esta propuesta de  

educación a distancia residió en la labor del Tutor 

del curso.  Entre cuyas tareas podemos citar:  crear 

un ambiente de aprendizaje en colaboración, brin-

dar el apoyo necesario a cada estudiante para ga-

rantizar la continuidad del curso, hacer un segui-

miento del aprendizaje del  alumno, evaluar las 

actividades propuestas y presentarles la orienta-

ción para solucionar las dificultades con las que 

puedan encontrarse.  

En el curso que se ha desarrollado fue imprescindi-

ble por parte del Tutor un alto grado  de flexibili-

dad, necesaria por la heterogeneidad del grupo de 

profesionales con la que se trabaja debido a sus 

diferentes edades, diferentes me-dios en los que 

desarrolla su tarea diaria y que la condicionan, dife-

rentes formaciones (arquitectos, ingenieros, técni-

cos, etc.). Es recomendable que el tutor realice un 

diagnóstico previo para adaptar su metodología de 

trabajo según el alcance fijado en los objetivos del 

curso. 

A las anteriores actividades se las complementó 

con tareas de autoevaluación conceptual consis-

tentes en la realización cuestionarios, apareamien-

tos, y res-puestas breves, soportadas por las facili-

dades de la plataforma. Si bien estas tareas auto-

evaluativas están fuera del modelo adoptado de 

ABP, su inclusión se ha justificado pedagógicamen-

te al no ser utilizadas para una evaluación de acre-

ditación pero si como medio para asegurar al estu-

diante de una manera objetiva, precisa y rápida 

que los conocimientos adquiridos son consistentes 

(Cunningham, 1998). 

La caracterización de los estudiantes que han reali-

zado el curso se corresponde claramente con la de 

adultos que tienen diversas dificultades para el 

acceso a su formación contínua (García Aretio, 

2001), pero a dichas dificultades se les han sumado 

otras particularidades propias de las disciplina ya 

que durante la realización del curso se detectaron 

que la falta de ejercicio profesional continuado no 

solo ha requerido el aprendizaje de nuevas normas, 

sino una actualización en metodologías de análisis 

estructural, del uso de herramientas computacio-

nales y la accesibilidad a las herramientas de las 

TIC. Esta visión crítica resulta de la interacción con 

el Tutor que tal vez requeriría de algunas activida-

des de adecuación adicionales (Palloff y Pratt, 

2009). Se ha hecho visible la formación de tutores y 

profesores para adecuarse a las necesidades y roles 

de la enseñanza en ambientes virtuales (Unigarro 

Gutierrez y Rondón Rangel, 2005). 
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LA PLATAFORMA EDUCATIVA  

La adecuación a las nuevas tecnologías de la In-

formación y la Comunicación requiere de herra-

mientas de gestión de los aprendizajes que puedan 

desplegarse en la Web con recursos que faciliten la 

interacción o mediación con el alumno, pero al 

mismo tiempo la elección de esta tecnología re-

quiere su adecuación a las estrategias pedagógicas 

adoptadas para el diseño estructural y técnico y en 

este sentido la plataforma Moodle (Modular Object 

Oriented Dis-tance Learning Environment) cubre 

perfectamente ambas necesidades al estar orien-

tada por una filosofía construccionista y ser softwa-

re de libre disponibilidad (Cole & Foster, 2008).  

La Universidad Nacional de Córdoba cuenta con la 

plataforma educativa Moodle  que constituye una 

inapreciable herramienta pedagógica cuya dispo-

nibilidad ha sido motivo de evaluaciones previas 

para su elección (Bou Bauzá y otros, 2004). En esta 

plataforma cada Facultad tiene la posibilidad de 

estructurar cursos a distancia o semi-presenciales 

divididos en temas utilizando diversos “Recursos” 

que permiten diferentes modos de presentar el 

contenido temático que pueden interpretarse a 

partir de la metáfora (Rodriguez Illera, 2004) de una 

secuencia virtual de módulos de aprendizaje mul-

timediados y gestión de tareas y cuestionarios. 

CONTENIDOS ESPECÍFICOS DEL CURSO DE 
POSTGRADO, MODALIDAD EN LÍNEA.  

La elaboración del curso a distancia se centró en las 

modificaciones y actualizaciones necesarias para el 

diseño y dimensionado de estructuras en hor-

migón armado. (Reglamento de Estructuras de 

Hormigón. CIRSOC 201/2005).  

Los contenidos del curso se resumen en 6 unida-

des.  

• La primera unidad hace referencia a la filosofía 

en la que se basa la nueva norma y su diferencia 

conceptual con la que le precede.   

• En la segunda unidad, se aborda el dimensio-

nado a flexión para secciones simplemente ar-

madas, doblemente armadas y secciones T o L.  

• La tercera unidad se refiere al dimensionado al 

corte.  

• La cuarta unidad hace referencia al diseño de 

superficies planas (losas). 

• La quinta unidad al dimensionado a compre-

sión, refiriéndose fundamentalmente a colum-

nas y tabiques.   

• La sexta unidad, una breve referencia a los crite-

rios de diseño estructural en edificios de media-

na complejidad.   

Organización del curso 

El curso está organizado en seis unidades, divididas 

en dos módulos de tres unidades y 10 semanas de 

duración cada uno. En la página principal del aula 

es posible encontrar información general del curso 

donde el alumno puede acceder a: 

• Presentación: Se explicita la orientación  general 

del curso y los objetivos del mismo.   

• Programa: Se desarrollan los objetivos y conte-

nidos y alcance de cada módulo.  

• Orientaciones: Se indica la metodología adop-

tada para el dictado del curso y toda aquella in-

formación necesaria por el usuario para el se-

guimiento del curso  

• Cronograma: Se indican las fechas en las que los 

contenidos serán in-corporados al aula y las fe-

chas de entregas de las actividades a desarrollar 

por los alumnos.  

• Evaluación: Se explicitan  los tipos de evalua-

ción y su implicancia en la prosecución del cur-

so.  

 El curso que aquí se presenta se implementó en un 

AULA VIRTUAL de la Plataforma Moodle a la cual se 

accede en: http://uncavim10.unc.edu.ar, pertene-

ciente a la  FAUD - UNC.  

La organización de cada unidad 

Al acceder a cada una de las unidades el alumno se 

encuentra con una clase multimedia interactiva 

que puede ser descargada en su computadora 

personal.  

Dicha clase incluye el desarrollo de las temáticas 

que se trabajan en cada unidad a través de diver-

sos lenguajes. (Figura 1 – Figura 2) que el alumno 

recorre según su preferencia:  

• Información general: incluye los contenidos y 

los objetivos de la unidad. 

• Menú de contenidos. puede acceder secuen-

cialmente o indistintamente a los contenidos 

que se presentan en diversos lenguajes: audios, 

videos, imágenes, texto.  

• Asistente académico: Notas de cátedra: biblio-

grafía redactada específicamente para el curso; 

Material de estudio;  Reglamentos ; Sitios reco-

mendados (links)  

Luego de explorar la clase, el alumno está en con-

diciones de realizar las actividades propuestas. 

Si bien la metodología desarrollada se basa en el 

APB (a partir de una situación concreta en un pro-

yecto de arquitectura se ubica el problema y se 

desarrolla) que implica la entrega del desarrollo de 

un trabajo práctico, también se han incluido cues-

tionarios de autoevaluación que deben realizarse 

en línea.  

DESARROLLO  DE LAS ACTIVIDADES 

Basado en los conceptos pedagógicos vertidos 

para  lograr una enseñanza que promueva el 

aprendizaje significativo, por medio de la resolu-

ción de casos o problemas es necesario que el 

curso tenga una estrecha relación con el quehacer 

diario del arquitecto. Es así que se plantean traba-

jos prácticos a resolver siempre asociados a una 

arquitectura real y a la problemática del ejercicio 

profesional.  
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Figura 1: Clase multimedia interactiva, Unidad 1 

 

 

      

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2: Clase multimedia interactiva, Unidad 3 

 

Cada trabajo práctico tiene una secuencia de en-

tregas previamente programa-das  y consensua-

das con el tutor del curso durante la realización 

del mismo. Se plantea a partir de la fecha en que la 

que se accede  a la clase multimedia (generalmen-

te semanal), un tiempo de estudio y discusión 

donde se puede consultar todas las dudas que 

serán contestadas previa a la fecha de entrega del 

práctico. Las correcciones y devolución de los tra-

bajos  prácticos se completan en un tiempo pru-

dencial que permita garantizar la exitosa culmina-

ción del curso en el tiempo establecido.  

Para lograr la transferencia satisfactoria de los 

contenidos se evaluó con antelación al comienzo 

del curso, una relación de un tutor cada 15 alum-

nos como máximo. Si bien hubo 38 interesados 

sólo 9 fueron los que concretaron la ins-cripción. 

Esto determinó la necesidad de un solo tutor. El 

total de alumnos cumplió satisfactoriamente con 

los objetivos planteados para cada actividad 

práctica propuesta (Figura 3).  
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 Figura 3: Práctico elaborado por alumnos del curso. 

 

Todas las tutorías se realizan mediante foros, don-

de se establece la fecha límite hasta la que pueden 

subir prácticos o consultas y se ha pautado que las 

preguntas se responden en el transcurso de las 48 

horas siguientes.  

LA EVALUACIÓN  

La evaluación de conceptos ha llevado a la adop-

ción de pruebas objetivas ya que son muchas las 

virtudes de las mismas (Palloff, Prat, 2009)  para 

evaluar los conceptos teóricos y además la plata-

forma Moodle provee un excelente mecanismo 

para su administración controlada y su evaluación 

en forma auto-matizada. Son muy usuales las au-

toevaluaciones interactivas, en las que la retroali-

mentación argumentada e inmediata es muy im-

portante y útil para que el estudiante pueda cono-

cer el nivel alcanzado y a la vez corregir y conocer 

las partes del contenido en las que debe centrar 

más su atención. 

Se lo utiliza como mecanismo de evaluación for-

mativa y no sumativa ni de acreditación lo que 

pone del lado del alumno la responsabilidad y la 

conveniencia de autoevaluarse y poner a prueba 

sus conceptos o modelos de funcionamiento, ase-

gurando así que las repuestas serán solo el resul-

tado de los logros educativos. 

La evaluación de la resolución de los problemas 

tiene un carácter orientador y pone énfasis en  el 

proceso, guiado por el tutor, para recibir la retroa-

limentación necesaria para  proseguir o rectificar si 

es necesario. Este proceso culmina cuando el es-

tudiante  alcanza los objetivos y  recibe una eva-

luación  final  de carácter cualitativo basado en las 

competencias esperadas. 

EL PROGRAMA DE EDUCACIÓN A DISTANCIA 
DE LA U.N.C (PROED)  

Para la implementación del curso se contó con el 

valioso aporte del PROED, que posibilitó la inclu-

sión de material gráfico y audios como también la 

estructuración interactiva de cada uno de los 

módulos.  

El  AULA VIRTUAL se confeccionó según los si-

guientes roles:  

• Docente Responsable y Contenidista: Arqta. 

Sara Gonorazky.  

• Diseño de evaluaciones en línea: Ing. Carlos 

Bartó.  

• Tutor: Inga. Silvina Prados.  

• Equipo de Producción: Mariela Messi – Javier 

Ortiz  (PROED).  

• Webmaster: Marcelo Werkasky (PROED)  

CONCLUSIONES  

Se ha logrado poder desarrollar un curso en una 

plataforma virtual y ampliar la accesibilidad a cur-

sos de actualización profesional o postgrado de 

nuestros egresados.       
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Como era de esperar, los alumnos inscriptos no 

son de la ciudad de Córdoba, sino que se encuen-

tran en tan diferentes ubicaciones geográficas, 

como por ejemplo: Catamarca, Neuquén, interior 

de la Provincia de Córdoba y Santiago del Estero, 

siendo el profesional de esta última localidad, 

ingeniero civil.  

El curso, al escribirse el presente trabajo, se en-

cuentra en su realización. Se lo ha dividido en dos 

módulos, por cuestiones operativas. El primer 

módulo que contiene las tres primeras unidades 

se dictó a fines del año 2010 y el segundo módulo 

se encuentra en su etapa de implementación en el 

presente ciclo lectivo. 

Queda instrumentar la evaluación del curso, en-

tendida como una instancia permanente cuyo 

objetivo central es el mejoramiento y  la potencia-

ción de los procesos de cambio, aceptando que la 

reflexión sobre la propia práctica constituye, antes 

que un compromiso institucional, un compromiso 

personal y ético profesional que alienta al docente 

al mejoramiento continuo de la calidad de su ta-

rea.  (Sabastizabal-Perlo). 
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Palabras clave 
 
Proyectos, políticas de conocimiento abierto, tecnología educativa, universidad. 
 
Resumen 
 
La inclusión de tecnologías en proyectos de mejora institucional, constituye una 
apuesta reiterada en gran parte de las políticas de promoción, desarrollo y forta-
lecimiento de la educación superior diseñadas desde la cooperación internacional. 
Sin embargo, poco se debate sobre qué se entiende por "inclusión de TIC" y menos 
se problematizan los fundamentos de sus decisiones técnicas y políticas.  
De Sousa Santos (2005), García Guadilla (2003), Mollis (2003), entre otros, advier-
ten acerca del papel de las TIC en el proceso de internacionalización -
privatización de las universidades poniendo en evidencia su rol paradojal: por un 
lado son el soporte necesario para constituir a la enseñanza universitaria en un 
servicio transable en el mercado internacional al tiempo que son indispensables 
para producir, distribuir y democratizar el conocimiento.  
En la comunicación siguiente se presenta una descripción y análisis del proyecto " 
Universidad y Sociedad del Conocimiento. Fortalecimiento institucional de áreas 
dedicadas a la enseñanza universitaria con nuevas tecnologías", realizado en el 
marco de la cooperación internacional entre la Universidad de Santiago de Com-
postela y la Universidad Nacional de Córdoba, financiado por AECID e implemen-
tado desde 2009. Se analiza particularmente la articulación con políticas acadé-
micas de la UNC y los efectos de las acciones emprendidas hasta ahora.  
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LA UNIVERSIDAD EN EL SIGLO XXI 

Durante las últimas décadas del siglo XX - en conso-

nancia con el discurso neoliberal- las universidades 

fueron parte del gran plan de reformas estatales, fun-

damentalmente dirigidas al ajuste y privatización de 

los servicios que habían asumido los estados naciona-

les bajo el modelo de estado benefactor. Esta serie de 

políticas fue conocida como “la agenda de la reforma 

para la educación superior” impulsada por organismos 

internacionales tales como el FMI, el Banco Mundial y 

la OCDE (Mollis, 2003; de Sousa Santos, 2005; García 

Guadilla, 2003). Esta agenda viene a impulsar una serie 

de transformaciones en las universidades, que bajo el 

discurso de la calidad educativa y la internacionaliza-

ción del mercado de trabajo, tendieron y tienden a 

generar propuestas formativas homogéneas, a retirar 

el financiamiento estatal e incorporar una nueva serie 

de prestadores que transforman la idea de la educa-

ción superior como un bien público, y convertirla en 

un gran mercado de servicios. 

Estas transformaciones han tenido diferentes impac-

tos en los distintos países, no solamente por las dis-

tancias económicas y sociales (brecha digital incluida) 

sino además, porque su orientación tiene como mo-

delo de “éxito universitario” homogéneo al sistema de 

universidades norteamericanas, muy distante de las 

europeas y más aún de las latinoamericanas.  

Boabentura de Sousa Santos (2005) caracteriza a las 

universidades de fin de siglo como enfrentadas a tres 

tipos de crisis: crisis de hegemonía (por dejar de ser la 

única institución de nivel superior y en la producción 

de investigación); crisis de legitimidad (haber dejado 

de ser una institución consensual) y crisis institucional 

(resultado de la contradicción entre la reivindicación 

de la autonomía y el sometimiento a evaluaciones de 

eficiencia y productividad de carácter empresarial o 

de responsabilidad social). Todas estas crisis se des-

arrollan en el marco de ese proceso que está trans-

formando el sentido de la educación universitaria 

dejando de ser considerada un “bien público” y un 

derecho humano garantizado por el Estado para con-

vertirlo en una “servicio comercializable” internacio-

nalmente.  

LA INCLUSIÓN DE TIC  
EN LA UNIVERSIDAD PÚBLICA 

¿Qué significa entonces en términos políticos institu-

cionales incluir nuevas tecnologías en la universidad? 

De Sousa Santos (2005) analiza la estrecha relación 

existente en el rumbo de la universidad y la crisis del 

proyecto del “Estado Nación”. Estas instituciones que-

dan sin norte si se acepta el fin del Estado. Las mismas, 

en tanto creadoras y re-creadoras del espacio público 

son obstáculos para la expansión del capitalismo glo-

bal, por ello están siendo “reformadas”. En tal sentido, 

este proceso excede lo económico y se instala como 

un problema profundamente político. Nuevamente, 

se trata del juego de poder de los diferentes Estados 

Nacionales; de hecho, mientras algunos países del 

tercer mundo están en posición de “compradores” 

con estados nacionales “ajustados” y universidades 

propias des financiadas, “las universidades globales de 

EEUU; Australia y Nueva Zelanda actúan en el marco 

de proyectos nacionales que tienen al mundo como 

su espacio de acción” (de Sousa Santo 2005: 39). Es en 

este escenario que la utilización de las TIC se convierte 

en un tema complejo y de múltiples aristas, por un 

lado son claramente la infraestructura básica necesa-

ria para “desterritorializar” al Estado Nación, por esa 

vía, socavar su soberanía y así debilitar el soporte de la 

universidad pública, al tiempo que son imprescindi-

bles para cualquier desarrollo de conocimiento uni-

versitario, científico, tecnológico, artístico y humanís-

tico, para su transmisión, para la formación de profe-

sionales y para cualquier otra tarea que emprendan 

las universidades  en el siglo XXI.  

Otra advertencia que plantea el mencionado autor y 

que es importante analizar, es la hipótesis sobre la 

incorporación de la TIC que elabora el Banco Mundial 

en su afán por la construcción del mercado de educa-

ción superior. 

Este organismo económico internacional sostiene que 

uno de los obstáculos para la conformación del mer-

cado lo constituyen las Universidades Públicas, en 

tantas organizaciones ineficientes para contactarse 

con el sector privado o incluir sus “productos” en este 

espacio del comercio internacional. Para el Banco el 

origen de esa ineficiencia está en el poder de los pro-

fesores, en nuestras universidades argentinas en par-

ticular en el modelo de cogobierno es así que “La li-

bertad académica es vista como un obstáculo a la 

empresarialización de la universidad y a la responsabi-

lidad de la universidad ante las empresas que preten-

den sus servicios. El poder de una universidad debe 

descentrarse de los docentes para dirigirse a los ad-

ministradores entrenados para promover alianzas con 

agentes privados. El Banco Mundial prevé que el po-

der de los docentes y la centralidad del salón de clases 

declinarán inexorablemente a medida que se vaya 

generalizando el uso de las tecnologías pedagógicas 

on line” (De Sousa Santos 2005: 28-29) 

Siguiendo este razonamiento podríamos entender 

que la base del poder instalada en el aula, en la rela-

ción pedagógica construida entre docentes y alumnos 

iría diluyéndose con la integración de TIC,  los profeso-

res se transformarían en “proveedores” y los alumnos 

“clientes” y la regulación de este “servicio” estarían en 

manos de administradores que sí sabrían participar 

del mercado. 

EL PROYECTO DE FORTALECIMIENTO  
INSTITUCIONAL PARA LA INCLUSIÓN  
DE TECNOLOGÍAS EN LA UNC 

El camino descripto no parece imposible y sin duda no 

son sólo las “tecnologías pedagógicas on line” las que 
contribuirían a socavar el poder del vínculo pedagógi-

co en la universidad pública argentina. Sin embargo 

no creemos en que sea inexorable, de hecho este pro-

yecto pretende contribuir al objetivo contrario, el de 

fortalecer ese vínculo apoyando el desarrollo de pro-

puestas de formación sustantivos cuyo autor sea cada 

docente en uso de su libertad académica. 

Entendemos que la propuesta de Boaventura de pen-

sar “enfrentar lo nuevo con lo nuevo” como parte de 
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una reforma democrática y emancipadora nos permite 

entender que lejos de inventar “máquinas de ense-

ñar”, se trata de generar estrategias que apoyen, forta-

lezcan y enriquezcan las propuestas de enseñanza 

que piensan nuestros profesores para nuestros alum-

nos. Como ya lo mencionamos no es posible acceder  

a los circuitos de producción, distribución y aplicación 

del conocimiento sin incorporar las tecnologías que 

van interviniendo cada vez más en estos procesos 

pero consideramos que es posible hacerlo de una 

manera inteligente, crítica y reflexiva que permita 

poner en cuestión los destinos “inexorables” con que 

tantas veces se argumentan las transformaciones de 

las políticas universitarias. 

Este proyecto asume entonces la idea de fortaleci-

miento institucional como un objetivo que aúna el 

desarrollo de los principios históricos de la universi-

dad pública: formación, investigación, extensión, con 

los desafíos del siglo XXI: la integración de las nuevas 

tecnologías de la información y la comunicación, las 

relaciones internacionales y la constitución de redes. 

Todo esto en el contexto particular de una macrouni-

versidad latinoamericana con escaso financiamiento y 

pretensiones de mayor y más efectivo acceso, profun-

dización en la democratización institucional y apertu-

ra y apoyo al sistema educativo público en general  

Este desafío orientó la propuesta en múltiples direc-

ciones claramente articuladas. Donde las tecnologías 

no son solo el equipamiento imprescindible para lo-

grar el acceso a los bienes culturales que circulan en la 

red, sino también materia objeto de la reflexión, el 

estudio, la investigación, la producción de conoci-

miento y la crítica, propias de la actividad académica 

universitaria.  

Es así que basados en el diagnóstico que proporcionó 

la investigación A/4059/06  “Universidad y Sociedad 

del Conocimiento. Es el e-learning la única respues-
ta?(UNISIC 2007),  los debates realizados en los en-

cuentros de la RED UNISIC, las consultas al interior de 

la UNC y nuestra propia experiencia de trabajo, se 

definieron, para el desarrollo de la acción 

D/017390/08D/017390/08 cuatro programas de traba-

jo para cuatro años con etapas anuales:  

1. Programa de formación 

1.1. Formación de posgrado para especialistas 

1.2. Formación docente  

2. Programa de Investigación + Desarrollo  

3.  Programa de producción de materiales  

3.1. Laboratorio de producción 

3.2. Taller de producción 

3.3. Repositorio de materiales educativos 

4. Mejora tecnológica 

5. Programa de comunicación y promoción  

 

Estos proyectos se orientaron hacia los principios de: 

trabajar para la inclusión plena, fortalecer la produc-

ción de conocimiento en torno a la universidad y ge-

nerar políticas de acceso libre y abierto. Todo ello de-

finiendo como prioridad el nivel de grado y garanti-

zando la gratuidad de las acciones. 

 

TRABAJAR PARA LA PLENA INCLUSIÓN EDUCATIVA 

Uno de los objetivos básicos del proyecto se vincula 

con apoyar las políticas académicas de la Facultad 

orientadas hacia la inclusión efectiva de los estudian-

tes en la Universidad. La idea de inclusión efectiva o 

inclusión plena -en palabras de Terigi, (2004) refiere a 

la creación de condiciones que favorezcan no sólo el 

acceso de los jóvenes a la educación (en este caso 

Superior) sino también su permanencia y el logro de 

aprendizajes centrales para la vida ciudadana y profe-

sional en nuestro contexto social. Recuperamos el 

planteo que la autora hace respecto de la enseñanza 

como un problema político vinculado a la condiciones 

de escolarización y al saber pedagógico:  

“la plena inclusión educativa; esto es, el desarrollo de 
políticas que aseguren el acceso, la permanencia, los 
aprendizajes y el egreso de toda la población en edad 
escolar, en particular de los sectores más vulnerables. 
(…) Más complejo –y sin dudas más decisivo- es encon-
trar aquellas condiciones pedagógicas que hagan posi-
ble (...) no solamente ingresar al sistema educativo sino 
permanecer en él y lograr los aprendizajes a los que tie-
nen derecho” (Terigi, 2004:8) 

¿Qué significa en la educación superior y, en particular 

en nuestra universidad modificar las condiciones en 

las que tiene lugar la enseñanza? ¿Qué particularida-

des adquiere si lo que nos preocupa centralmente es 

la apropiación de los medios y conocimientos necesa-

rios para la producción y distribución de saberes por 

parte de nuestros alumnos?  

Este proyecto pretende interpretar la idea de condi-

ciones en sentido amplio, incluyendo allí desde la 

infraestructura edilicia y técnica necesaria para el de-

sarrollo de clases hasta la formación de profesores y la 

producción de saber sobre la enseñanza. 

En este sentido, se articulan bajo este eje distintos 

programas y acciones específicas: 

La creación de un programa de formación docente 

Se comenzó a desarrollar un trayecto formativo para 

docentes de la facultad, con foco en la integración de 

tecnologías en las prácticas de enseñanza universita-

ria. El mismo articula propuestas existentes y desarro-

lla algunas nuevas a través de la concreción de un 

Programa de formación denominado “Uso de medios 

y producción de materiales para la enseñanza univer-

sitaria”  

Los estudios realizados durante el 2007 y 2008 (Ge-

werc Barujel, 2009), observamos que los procesos de 

integración de tecnologías en la UNC eran aún muy 

incipientes, con diferentes grados de desarrollo según 

las facultades y caracterizados por la yuxtaposición de 

esfuerzos de profesores y unidades académicas mu-

chas veces aislados entre sí. A su vez, se advirtió que la 

incorporación de tecnologías no siempre estaba 

acompañada por procesos de reflexión sobre las 

prácticas pedagógicas que permitan producir modifi-

caciones sustantivas en los modos de enseñar. Este 

análisis de situación coincide con lo que numerosas 

investigaciones (Área Moreira, 2006, Cuban, 1986) 

muestran: que la inclusión de aparatos no produce 
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ningún impacto en las prácticas sino está mediada por 

procesos de reflexión, estudio y evaluación individua-

les y colectivos. En este sentido el programa de forma-

ción docente se propone ofrecer un espacio de for-

mación y discusión respecto de los modos de incluir 

tecnologías más adecuadas a los contenidos, destina-

tarios y opciones promovidas en la UNC. 

Su estructuración en un programa, marca diferencias 

con la iniciativa de cursos, seminarios o talleres aisla-

dos, ya que representa una oportunidad de capacita-

ción sostenida en el tiempo. Metodológicamente, fue 

necesario promover modalidades de trabajo más hori-

zontales (como el taller) en las que los participantes 

recuperaran sus saberes y experiencias y pudieran 

sistematizarlos, ampliarlos  y compartirlos en colabo-

ración con otros y recuperando aportes teóricos.   

La evaluación de estos dos primeros años de trabajo 

plantea como desafío la necesidad de generar instan-

cias de acompañamiento más sistemáticas una vez 

finalizados los talleres. Este trabajo continuado posibi-

litaría una mejor evaluación de los resultados de los 

talleres y la generación de un espacio más sistemático 

de estudio de las prácticas de enseñanza universitarias 

por parte de los propios profesores. El programa de  

formación se articuló con un programa de producción 

de materiales educativos que incluyó un taller de pro-

ducción de materiales para profesores, la creación de 

un laboratorio de producción de materiales y la elabo-

ración y publicación de materiales para más de 20 

cátedras en los dos años. 

El  desarrollo de un laboratorio de producción de mate-
riales educativos 

Este programa ha permitido constituir al Área de Tec-

nología Educativa de la FFyH como un centro especia-

lizado en la elaboración de materiales educativos des-

tinados a la enseñanza universitaria. Se conformó un 

equipo interdisciplinario conformado por una peda-

goga, dos especialistas en medios audiovisuales, una 

comunicadora y un informático. El mismo incluyó 

también la participación de ayudantes alumnos y be-

carios.  

A su vez, este espacio propuso una modalidad de rela-

ción con los docentes universitarios en la cual la pro-

ducción de materiales es definida como una tarea 

centrada en el equipo de profesores y sus conoci-

mientos disciplinares y pedagógicos, como participan-

tes clave en un equipo de producción interdisciplina-

rio. De esta manera se ha promovido la reflexión sobre 

la enseñanza en la universidad y el desarrollo de las 

mejores alternativas metodológicas para cada caso 

específico. Consideramos que el profesor no es sólo el 

“especialista en contenidos” sino también quien do-

mina problemas centrales vinculados con la enseñan-

za. Preguntas como: ¿cuáles son las dificultades con 

las que se enfrentan habitualmente los alumnos?, 

¿cuáles son las preguntas clave para la comprensión 

de su disciplina?, ¿qué conceptos, procesos, argumen-

tos son los más difíciles de comprender?, entre mu-

chas otras, exigen una reflexión importante sobre la 

experiencia que los docentes tienen y es el profesor 

quien está en condiciones de responderlas y pensar 

alternativas metodológicas en torno a ellas. La tarea 

de elaborar materiales educativos instala en el seno 

de las cátedras participantes la necesidad de reflexio-

nar sobre la relación entre los contenidos a enseñar, 

las actividades propuestas a los alumnos y los recursos 

metodológicos que se diseñan descartando la idea de 

los medios como variables mágicas que resuelven 

todos los problemas de la enseñanza.  

Por otra parte, la producción de materiales en la uni-

versidad exigió tomar decisiones sobre su difusión y la 

licencia con la que los mismos se publicaron. La expe-

riencia mostró la necesidad de realizar acciones de 

formación más extensas y profundas sobre la pro-

blemática de los derechos de autor en educación. En 

este sentido se organizaron charlas informativas y un 

seminario de posgrado sobre este tema sobre la base 

del objetivo de fomentar el acceso libre a los materia-

les producidos en la universidad. 

La mejora de las condiciones de acceso a internet y la 
provisión de equipamiento para aulas, laboratorios, 
espacios virtuales y biblioteca 

En el estudio antes citado (Gewerc, 2009) describía-

mos las condiciones físicas de acceso a las tecnologías 

en la UNC como muy desiguales entre las diferentes 

facultades: mientras que algunas poseían laboratorios 

y equipamientos en las aulas, otras estaban desprovis-

tas de los insumos mínimos necesarios para el desa-

rrollo de las clases en los contextos actuales. En parti-

cular, en la FFyH se contaba con un único laboratorio 

de ocho computadoras para un promedio de 6000 

alumnos. La red interna presentaba serias dificultades, 

los cortes de conectividad eran frecuentes y los servi-

dores no eran suficientes para los servicios que se 

prestaban.  

En este sentido se conformó un programa de mejora 

tecnológica con el objetivo de  proveer las condicio-

nes necesarias para la integración de tecnologías a las 

actividades cotidianas de docentes y alumnos. Se creó 

un laboratorio para las asignaturas que desarrollan 

contenidos vinculados con TIC. El mismo ha sido usa-

do intensamente para el desarrollo de clases por las 

tardes y por las mañanas los alumnos y docentes 

cuentan con un espacio de trabajo en el cual encuen-

tran asesoramiento en el uso del aula virtual y demás 

servicios técnicos del área de tecnología. 

Se mejoró la conectividad y proveyendo internet 

abierta en todas las aulas y espacios comunes La red 

Open Filo cuenta cada día con nuevos usuarios y es 

utilizada por alumnos y docentes en bibliotecas y es-

pacios comunes y en las aulas en conjunto con el 

equipamiento adquirido, llegando a la fecha más de 

1000 usuarios.  

Durante el 2010 se continuó optimizando la conecti-

vidad y el equipamiento en las aulas, se fortaleció la 

estructura de servidores integrando un servidor para 

el repositorio institucional. La mejora de conectividad 

y los nuevos servidores han permitido ofrecer nuevos 

servicios, como el servidor de blogs y el aumento de la 

calidad de las videoconferencias.  
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Además se compraron netbooks para préstamo a los 

alumnos en la biblioteca, se compró equipamiento 

para las aulas y se acondicionaron cinco aulas más con 

equipamiento fijo. El equipamiento móvil puede ser 

incorporado cuando sea necesario en las clases de 

cualquier asignatura. Por este motivo consideramos 

importante que estas tecnologías  fueran administra-

das por el personal no docente de la facultad, que es 

el que habitualmente se encarga de estas tareas.  

La formación del personal a cargo de la administración 
de los equipos 

El personal de apoyo a la enseñanza realizó importan-

tes aportes en la definición del proyecto, elaborando 

propuestas y expresando su opinión sobre el mejor 

modo de organizar la compra, el préstamo y adminis-

tración del nuevo equipamiento. Además de algunas 

reuniones de consulta con ellos se reconoció la nece-

sidad de formación a los trabajadores no docentes de 

la facultad y se propuso un curso sobre introducción a 

herramientas de software libre. En el mismo se ofreció 

una aproximación a los usos, aplicaciones, debates, 

limitaciones e innovaciones que suscita la incorpora-

ción de las nuevas tecnologías en la enseñanza uni-

versitaria, en particular las relacionadas a las herra-

mientas del software libre. Se optó por una metodo-

logía de taller, que reconociera las trayectorias, los 

conocimientos y recorridos previos, a la vez que gene-

rara espacios de reflexión e intercambio teórico, técni-

co y de experiencias concretas. En síntesis, interesó 

tematizar sobre las habilidades y competencias nece-

sarias a las actividades concretas.  

FORTALECER LA PRODUCCIÓN DE CONOCIMIEN-
TOS EN TORNO A LA EDUCACIÓN SUPERIOR Y LAS 
TRANSFORMACIONES SOCIALES  
CONTEMPORÁNEAS 

La producción de nuevos conocimientos no solo es 

parte de las tareas fundamentales de la Universidad 

sino además constituye una necesidad imperiosa a la 

hora de diseñar estrategias para fortalecimiento insti-

tucional de un área destinada a intervenir en un cam-

po de conocimiento en proceso de construcción, in-

terdisciplinario y poco estructurado, como lo es el de 

la enseñanza con nuevos medios, con nuevas tecno-

logías. Más aún si se parte de una perspectiva teórica 

compleja que no reduce la enseñanza a un problema 

de "técnicas aplicables" sino que pretende profundizar 

en las múltiples dimensiones: didácticas, curriculares, 

institucionales y políticas que constituyen la enseñan-

za universitaria hoy, y en las cuales las tecnologías van 

ingresando de modos diversos y generando transfor-

maciones poco investigadas en nuestros contextos. El 

particular perfil de nuestra Facultad que incluye carre-

ras como Ciencias de la Educación, Cine y televisión, 

Plástica, Música, Filosofía, Bibliotecología, tiene sabe-

res en trabajo interdisciplinario factible de potenciar 

en esta línea de preocupaciones.  

Al mismo tiempo entendemos que un espacio que 

diseña propuestas de intervención en el ámbito 

académico debe poder realizar la evaluación, el se-

guimiento y la investigación de sus acciones y cons-

truir buenas preguntas que impulsen el desarrollo de 

mejores ideas para nuevas prácticas, es allí donde la 

propuesta de realizar investigación cobra mayor sen-

tido, más allá del valor intrínseco de cada uno de los 

proyectos. Sin embargo producir conocimiento signi-

ficativo no es una tarea de corto plazo, requiere pen-

sar en procesos en el tiempo con perspectiva de con-

tinuidad y convocatoria a expertos y jóvenes investi-

gadores que se interesen y deseen formarse para des-

arrollar esta línea. Podemos agrupar bajo este eje las 

siguientes acciones: 

Creación del Programa de investigación: “Educación 
Superior y transformaciones sociales contemporáneas. 
Problemas teóricos y políticos en torno a la relación edu-
cación, conocimiento y tecnologías”. 

Consideramos necesario generar un ámbito adecuado 

y lo propusimos como uno de los objetivos del pro-

yecto: la creación de un programa de investigación y 

desarrollo sobre las prácticas de enseñanza en la uni-

versidad con inclusión de nuevas tecnologías. Vincu-

lado a este programa se creó un programa de posgra-

do. El programa pretende articular proyectos existen-

tes y ofrecer un ámbito de colaboración y apoyo para 

nuevos investigadores. 

Desarrollo de un Programa de formación para especialis-
tas 

Una de las dificultades analizadas en los diagnósticos 

previos se refería a la ausencia de profesores cuya 

especialización estuviera centrada en las problemáti-

cas de la Educación Superior y las transformaciones 

sociales vinculadas con las tecnologías. Si bien este es 

un tema de reflexión de diversos especialistas y está 

presente en algunas propuestas formativas, pocos 

académicos se dedican a él como área de estudios 

central en la UNC. Este programa se desarrollo durante 

2009 y 2010 a través de cinco seminarios de posgrado 

gratuitos integrados a los doctorados de la facultad y 

el desarrollo de cinco conferencias abiertas a cargo de 

reconocidos especialistas. 

Promover políticas del acceso libre y abierto a los cono-
cimientos que se producen en la Universidad 

Sabemos que el uso social de las tecnologías digitales 

informáticas en relación con la publicación de conte-

nidos ha puesto en cuestión los modos tradicionales 

de producción y distribución de conocimientos, ba-

jando las barreras para la publicación y volviendo ob-

soletas las regulaciones que regían a las industrias 

editoriales y mediáticas en general. Las universidades 

se ven inmersas en estos cambios sociales, muchas 

veces sin reflexionar sobre cuál debe ser la posición de 

instituciones cuyo objetivo ha sido históricamente el 

acceso libre a los conocimientos que allí se producen 

y la colaboración con otros sectores de la sociedad.  

La preocupación por contribuir a la difusión de cono-

cimientos producidos en la Universidad pública y a la 

articulación de esfuerzos de distintos actores sociales 

vinculados con la formación de docentes y la elabora-

ción de materiales educativos. El objetivo es aprove-

char las posibilidades que brindan los nuevos medios 

de comunicación para la creación y difusión de cono-

cimientos en la elaboración de un repositorio de ma-
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teriales educativos producidos colaborativamente 

entre distintos actores socioeducativos.  

Se han organizado acciones destinadas a promover la 

discusión sobre la creación y difusión de conocimien-

tos en la Universidad Pública (un panel debate, un 

curso de formación, acciones de difusión del software 

libre: installfest y ciclo de charlas). Además el laborato-

rio de producción de materiales educativos acompaña 

a cátedras de la Facultad en la elaboración de recursos 

para la enseñanza que son publicados con licencias 

libres. En este marco se agrupan una serie de acciones 

de los diferentes programas del proyecto: 

Repositorio 

Se propuso desarrollar y consolidar un espacio para la 

elaboración y difusión de materiales educativos desti-

nados a la formación y el desempeño profesional de 

docentes de todos los niveles del sistema educativo. El 

mismo se enmarca en el proyecto de creación del re-

positorio institucional de la UNC. Se articula además 

fuertemente con el trabajo de la Dirección General de 

Educación Superior del Ministerio de Educación de la 

Provincia de Córdoba con el objetivo de crear un es-

pacio compartido de publicación y producción de 

materiales.  

Promoción del software libre 

Las acciones vinculadas con la difusión del software 

libre son diversas. EN primer lugar el equipamiento 

comprado fue provisto con software libre. En segundo 

término, se ofrecieron instancias de formación -ya 

mencionadas- para los trabajadores a cargo de esos 

equipos. En tercer lugar, desde el espacio del labora-

torio se organizó un ciclo de formación abierto sobre 

aplicaciones libres de uso corriente en el estudio e 

investigación (procesadores de textos, gestor bi-

bliográfico, generador de mapas conceptuales, entre 

otros) y festivales de instalación en los cuales se ins-

taló SL en computadoras de estudiantes, docentes, no 

docentes y egresados.  

En el marco del programa de formación docente se 

incluyeron preguntas y discusiones amplias como 

¿Por qué elegir software de licencia libre en la UNC? 

¿Qué significa que Moodle sea software libre? ¿Cómo 

licenciar los contenidos que producimos? ¿Qué licen-

cias tienen los materiales de otros autores? ¿Cuáles 

son las dificultades que esto genera? ¿Qué formatos 

elegir para los archivos distribuidos a través del aula 

virtual? ¿Por qué? ¿Cuáles son los criterios en relación 

con la privacidad de la información en la plataforma? 

¿Qué implicancias éticas tienen estas decisiones?  

En este sentido la opción por la promoción del softwa-

re libre ha sido uno de los ejes del trabajo con los pro-

fesores, considerando que la centralidad de lo pe-

dagógico no debería hacer invisibles las opciones 

tecnológicas ya que estas últimas también dan forma 

a lo que se enseña.  

Programa de difusión y comunicación 

La UNC -como macrouniversidad de más de 100.000 

estudiantes- y la Facultad de Filosofía y Humanidades 

-contenedora de siete escuelas, cuatro departamen-

tos, un museo, un centro de documentación audiovi-

sual, un centro de investigaciones, dos bibliotecas y 

un centro de producción artística. Con 29 carreras de 

grado, 16 carreras de postgrado y un importante 

número de cursos de extensión orientados a la forma-

ción continua de docentes de los distintos niveles del 

sistema; constituyen espacios de alta complejidad 

para el diseño de estrategias de difusión y comunica-

ción. Entendemos que una dimensión importante del 

fortalecimiento institucional está relacionada con la 

capacidad de apropiación por parte de los diferentes 

actores e instancias de la organización, de los valores y 

acciones que se proponen.  

Por ello, las acciones y propuestas comunicacionales 

fueron diferenciadas en dos tipos, unas orientadas a la 

difusión general del proyecto con el objetivo también 

de ampliar la convocatoria a la participación y  otras, 

diferenciadas por programa y orientadas a los actores 

convocados para cada oportunidad en particular.  

Para ello, definimos como objetivos el desarrollar 

herramientas específicas de comunicación para dar a 

conocer el proyecto, convocar a los profesores a parti-

cipar de los distintos programas y acciones incluidos 

en el proyecto y desarrollar un nuevo portal de la 

FFyH.  
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Resumen 
 
El Colegio Nacional de Monserrat, en sus 324 años de vida e historia en educación, 
ha aunado siempre en sus propuestas educativas la tradición de su formación 
humanista “en virtud y en letras” y la innovación de propuestas pedagógicas vin-
culadas a su pertenencia a la Universidad Nacional de Córdoba. 
A la educación como un proceso transformador continuo, y por los tanto también  
a los educadores e instituciones educativas, cabe la responsabilidad de  crear los 
contextos adecuados para que los jóvenes de hoy se formen como hombres críti-
cos de la sociedad, capaces de interpretar la información  y generar conocimien-
to,   aportando para la construcción de una sociedad más justa, libre y solidaria. 
Las tecnologías de la información y la comunicación  irrumpen en la sociedad y la 
re-constituyen, e impactan en el contexto educativo flexibilizando los “muros” 
que antes las separaban,  permitiendo nuevos escenarios, necesidades y posibili-
dades educativas acorde a los ciudadanos de este siglo. 
Es en este contexto en el que diseñamos y  ponemos a consideración nuestra ex-
periencia de alfabetización digital como proyecto institucional en el Colegio Na-
cional de Monserrat. 
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 LA ALFABETIZACION DIGITAL7 

La presencia de las Nuevas Tecnologías en las aulas,  
ya no tiene vuelta atrás 

Inés Dussel 

 

El Colegio Nacional de Monserrat, en sus  324 años de 

vida e historia en educación, ha aunado siempre en 

sus propuestas educativas la tradición de su forma-

ción humanista “en virtud y en letras” y la innovación 

de propuestas pedagógicas vinculadas a su pertenen-

cia a la Universidad Nacional de Córdoba. 

A la educación como un proceso transformador conti-

nuo, y por los tanto también  a los educadores e insti-

tuciones educativas, cabe la responsabilidad de  crear 

los contextos adecuados para que los jóvenes de hoy 

se formen como hombres críticos de la sociedad, ca-

paces de interpretar la información  y generar cono-

cimiento,   aportando para la construcción de una 

sociedad más justa, libre y solidaria. Las tecnologías 

de la información y la comunicación  irrumpen en la 

sociedad y la re-constituyen, e impactan en el contex-

to educativo flexibilizando los “muros” que antes las 

separaban,  permitiendo nuevos escenarios, necesi-

dades y posibilidades educativas acorde a los ciuda-

danos de este siglo. 

Es en este contexto en el que diseñamos y  ponemos a 

consideración nuestra experiencia de alfabetización 

digital como proyecto institucional en el Colegio Na-

cional de Monserrat. 

LA APARICIÓN DE LAS TIC’S EN EL COLEGIO 

El primer antecedente en el uso de tecnologías de la 

información y la comunicación se remonta a los co-

mienzos de la década de los ochenta, cuando se crea 

el Departamento de Audiovisuales, incorporando es-

tos medios como herramienta de apoyo a la enseñan-

za. Bien recibido por los docentes de la Casa, se ge-

neró una videoteca educativa en formato VHS que 

cubrían todas las áreas del plan de estudios vigente 

por entonces, y una sala donde un curso completo 

podía asistir a las proyecciones.  

En 1987 se introduce la informática en los últimos tres 

cursos del plan de estudios, creándose el primer labo-

ratorio equipado con veinte “modernas” Comodore 

64; la asignatura es obligatoria no promocionable, 

dictada a contra turno por profesores estables. 

A partir del cambio de plan de estudios en 1990, la 

asignatura pasa a ser promocionable, iniciándose así 

la enseñanza oficial y formal de la informática en la 

institución. Surge un nuevo desafío, más allá del 

académico, que era el mantenimiento actualizado del 

equipamiento informático, como premisa para seguir 

transmitiendo a nuestros alumnos los nuevos pro-

                                                           
7
 Este trabajo se basa en una comunicación  presentada por los 

autores en las Jornadas de Experiencias Educativas de Colegios 
Universitarios, San Juan, 2010. 
 

gramas informáticos y sus aplicaciones. Es así que 

durante los primeros años, la Cooperadora del Colegio 

fue el sostén económico para la renovación de equi-

pos a AT, XT y Pentium 4; también el estado Nacional 

permitió ampliar la capacidad del gabinete con la 

entrega de doce equipos más, Pentium 4. 

En 1998, aprovechando el reconocimiento educativo 

de la Institución, los antecedentes académicos en el 

área, la infraestructura disponible y su ubicación privi-

legiada, se rubrica un convenio con la firma Intel, que 

permite la instalación de un nuevo laboratorio con 

veinticuatro máquinas de última generación conecta-

das en red, a cambio de crear un centro para el dicta-

do de cursos de capacitación para docentes de toda la 

provincia de Córdoba: es la primera acción de capaci-

tación docente en el uso de las TIC’s con el curso “Inte-

l. Educar para el futuro”. El curso tuvo varias instancias; 

primero se capacitó a docentes que, por sus intereses, 

formación o rol dentro de la institución pudieran ser-

vir de capacitadores de sus colegas; en una segunda 

instancia se capacitó a un gran número de profesores 

y maestros. Esta formación inicial estuvo orientada 

principalmente al manejo de la computadora con una 

propuesta metodológica basada en el uso de progra-

mas de Microsoft como herramientas de diseño pe-

dagógico. 

Si bien a fines de la década del noventa se disponía de 

la infraestructura, era poco el uso que los docentes de 

otras asignaturas hacían de los gabinetes de informá-

tica, tal vez por el desconocimiento en el uso del re-

curso o por el desafío que implicaba una nueva pro-

puesta didáctica innovadora. Por aquel entonces la 

informática era más utilizada por los docentes en rela-

ción con el uso de los utilitarios para la preparación de 

clases, las que seguían siendo magistrales, o apoyadas 

por videos desde el departamento de Audiovisuales. 

En el año 2001 y en consonancia con los cambios en 

educación producidos a nivel provincial, se advierte, 

en relación a los recursos informáticos, la necesidad 

de considerar a la asignatura como transversal e iniciar 

anticipadamente su desarrollo curricular, a los efectos 

de que los estudiantes pudieran hacer uso de sus 

herramientas durante toda su trayectoria académica. 

Por este motivo, se comienza a dictar la asignatura en 

primer año orientada al uso de utilitarios para conti-

nuar con lenguajes de programación y profundización 

del uso de utilitarios en los tres últimos años. 

Hasta aquí, si bien existía la conciencia de la impor-

tancia del uso de TIC’s en la educación, las adaptacio-

nes se venían realizando sin una orientación que res-

pondiera a un planeamiento estratégico. La simple 

disponibilidad de gabinetes de informática, no im-

plicó el uso por los docentes de otras asignaturas de 

estos recursos. El crecimiento de internet y la posibili-

dad de disponer de información  on line motivaron, en 

el año 2006, la decisión de equipar cinco aulas como 

“multimedia”; estos espacios disponen de una compu-

tadora con reproductor de DVD y cañón para la pro-

yección, multiplicando la posibilidad de acceso al uso 
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de TIC’s para docentes y estudiantes. Estas aulas, así 

como todas las áreas del colegio poseen acceso a in-

ternet ya sea por red interna o wi-fi. La utilización de 

los recursos multimodales se implementa a través de 

un sistema de autogestión en el que los docentes re-

servan su espacio, también por vía informática, dentro 

de un sistema interno. Las aulas multimedia tienen 

gran aceptación entre los docentes, llegando al 80% 

su ocupación diaria por profesores de las más diversas 

asignaturas.  

LA COMISIÓN CITE  (COMISIÓN PARA LA IMPLE-
MENTACIÓN DE LA LAS TIC EN LA EDUCACIÓN) 

La actualización en materia de TIC’s, sin embargo, no 

atañe solamente a la adquisición y actualización per-

manente de recursos, sino que debe ir acompañada 

de un proyecto institucional que acompañe a los do-

centes en el cambio que el uso de las TIC’s implica: 

promover nuevos aprendizajes y saberes.  

Las TIC’s deben impactar en los diseños instrucciona-

les posibilitando aprendizajes permanentes y nuevas 

formas de enseñanza, permitiendo extender el ámbito 

del proceso a otros espacios sociales.  

Dado el interés evidenciado en algunos profesores y 

las políticas educativas nacionales e internacionales 

de alfabetización digital que promueven la alfabetiza-

ción informática de la población como vía a la demo-

cratización y la inclusión, y en la conciencia de educar 

a los estudiantes en y para una sociedad basada en la 

comunicación y el conocimiento, se generó la necesi-

dad de conformar  dentro del Colegio un ente que 

promoviera y acompañara la implementación de las 

TIC’s en la enseñanza, a través del uso de espacios y 

aulas virtuales en el Campus MOODLE - Monserrat, y a 

la vez se encargara de la puesta en funcionamiento, 

supervisión, asesoramiento y  seguimiento de estos 

espacios y de proyectos que promovieran el uso de las 

TIC.   

Con este propósito, a principios de 2010 se creó, por 

resolución del Rectorado del Colegio 102/10, la Comi-

sión de Implementación de Tecnologías Educativas 

(CITE); esta comisión gestiona la apertura de las aulas 

en el Campus MOODLE del Colegio, fija los criterios y 

requisitos mínimos para el uso de este recurso y cola-

bora con los docentes en su montaje, asesorándolos. 

En una primera instancia de funcionamiento, la comi-

sión contó con el apoyo del PROED, quien acompañó  

a la comisión y a los docentes en el asesoramiento 

pedagógico y de funcionamiento de aulas y platafor-

ma. 

Para la apertura e implementación de las primeras 

aulas virtuales, se estableció desde 2010 un reglamen-

to por el cual se estipulan ciertas condiciones de fun-

cionamiento. Para solicitar una aula,  ya sea destinadas 

a repositorios de materiales, de apoyo a la presencia-

lidad o para la implementación de proyectos especia-

les, los profesores deben presentar un proyecto con la 

fundamentación de porqué utilizar el aula, los objeti-

vos, metodología, las actividades y un cronograma 

detallado que refleje la intencionalidad del uso del 

aula y su aprovechamiento. Para el caso de aulas des-

tinadas al apoyo de las clases presenciales, los temas y 

contenidos trabajados deben acotarse a uno o dos, y 

no superar las 3 horas semanales de carga horaria 

extra para los estudiantes. Los profesores trimestral-

mente o anualmente pueden hacer su reserva de au-

las, presentando con anticipación el proyecto con el 

diseño instruccional correspondiente. Se prevé, 

además la utilización del aula como espacio de comu-

nicación y de tablón de anuncios de las diferentes 

asignaturas. 

La implementación de aulas y la alfabetización digital 

de estudiantes y docentes responde a un proyecto 

institucional cuyo  propósito es insertar las TIC en el 

diseño curricular de forma tal que se refleje en pro-

puestas pedagógicas que  metodológicamente o des-

de la organización de la materia justifiquen su uso,  sin 

sobrecargar a estudiantes y docentes con actividades 

cuyo tiempo de realización es difícil de regular. Los 

nuevos espacios de aprendizaje y de comunicación 

que se logran desde la virtualidad se trabajan tanto 

desde la escuela como desde la casa; el desafío en la 

implementación de las TIC está en la innovación  de 

diseños pedagógicos y  prácticas educativas que 

hagan uso de las potencialidades de las diferentes 

tecnologías. 

PROYECTOS Y PROPUESTAS  

Desde 2007, se han implementado distintos proyectos 

de trabajos colaborativos, usos de aulas virtuales e 

instancias de capacitación docente y de alumnos:  

a. Proyecto Galanet  

Desde el  año 2007, con el apoyo de la Cátedra-Taller 

de enseñanza-aprendizaje lingüístico con apoyo in-

formático de la Facultad de Lenguas de la Universidad 

Nacional de Córdoba, se implementó en forma expe-

rimental, en una de las secciones del último año, una  

propuesta de aprendizaje innovadora en la que se 

combinan el aprendizaje y la práctica del francés, la 

aplicación de las nuevas tecnologías y el desarrollo de 

estrategias de intercomprensión. El proyecto GALA-

NET, es un proyecto europeo para la enseñanza de las 

lenguas del que participan las universidades: Stendhal 

de Grenoble, Aveiro, Portugal,  y la Universidad Nacio-

nal de Córdoba y de Río IV de Argentina. A través de la 

modalidad bleanden learning, se combinan instancias 

de clases presenciales de lengua, con el aprendizaje y 

la interacción en entornos virtuales a través de la  utili-

zación de la plataforma de formación a distancia Ga-

lanet, con el fin de estimular y promover las interac-

ciones y las estrategias de comunicación plurilingües. 

Mediante esta experiencia con el uso de las TIC’s, los 

alumnos de francés no solo tienen la posibilidad de 

interactuar con pares franceses en foros y chats, y de 

realizar una tarea de producción colaborativa, sino 

que además, a través de las orientaciones del profesor 

del curso y de actividades autónomas de aprendizaje, 

desarrollan estrategias para la intercomprensión en 

otras dos lenguas romances: italiano y portugués. 

Cabe destacar que el Colegio Nacional de Monserrat 

fue el primer colegio secundario en sumarse a esta 

experiencia y, desde entonces, se ha trabajado para el 

funcionamiento de sesiones para colegios secundarios 
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paralelas a las sesiones para estudiantes universitarios;  

ya se concretaron en sesiones exclusivas de nivel me-

dio durante 2009 y 2010 y 2011 cayendo sobre los  

profesores del Colegio la responsabilidad de codirigir 

como “responsable de sesión”  junto con un profesor 

de Francia, la sesión del primer semestre de 2011 para 

colegios secundarios de Portugal, Italia Argentina y 

Francia. 

Relacionado con este mismo proyecto, en mayo de 

2011 se realizó en nuestra Institución el curso-taller 

plurilingüe para docentes de lenguas “¿Cómo incenti-

var una interacción colaborativa para la intercom-

prensión en línea?, a cargo del profesor Dr. Christian 

Degache  de la Universidades Stendhal 4 de Grenoble, 

(Francia) y de la Mg. Regina Silva, de la Universidad 

Unicamp, (Brasil), ambos profesores pertenecientes al 

Equipo Galanet. El taller, que contó con 28 participan-

tes de diferentes instituciones educativas universita-

rias, secundarias y terciarias,  y con docentes de distin-

tas lenguas y nacionalidades, tuvo alto grado de acep-

tación y los participantes mostraron su interés en par-

ticipad de propuestas de proyectos colaborativos. 

b. Campus MOODLE – Monserrat 

En 2008 y 2009, con el apoyo del Programa de Educa-

ción a Distancia (PROED) dependiente del la Secretaría 

Académica de la Universidad Nacional de Córdoba, se 

capacitaron profesores y se habilitó en el Campus 

MOODLE, un espacio virtual destinado exclusivamen-

te para la comunidad monserratense. Las primeras 

experiencias de aulas virtuales  fueron hechas  en el 

año 2009 por profesores de Departamento de Len-

guas Modernas, en las que a los contenidos curricula-

res específicos, se sumaron contenidos de alfabetiza-

ción digital vinculados al desarrollo de competencias 

de búsqueda de información, interacción en línea, uso 

de herramientas de comunicación asincrónica y de 

aula virtual, escritura en géneros discursivos en línea e 

integración de lenguajes.   

En Lengua Inglesa V , se trabajaron sobre la platafor-

ma MOODLE en los cuartos años, actividades de lectu-

ra, de escucha y de producción escrita vinculados al 

Musical Cleopatra (en inglés), como actividades pre-

vias a asistir a ver la obra; y posteriormente se trabajó 

a través de foros la participación en dicho espectáculo 

y la valoración de la experiencia.  

Durante  2010 y 2011, en 5 divisiones de tercer año de 

Inglés III, se abordó uno de los temas del programa La 

literatura inglesa en el siglo XVIII: Oliver Twist, en aula 

virtual  con trabajos de prelectura, lectura y poslectura 

de la obra; las tareas diseñadas a través de la utiliza-

ción de las diferentes actividades y recursos de MO-

ODLE permitieron del desarrollo de diferentes  habili-

dades comunicativas y estrategias de comunicación. 

En el Área de Lengua Castellana se trabajaron tres 

proyectos el primero, sobre el tema de “Variaciones 

del Lenguaje. El español de América y Argentina” 

(2009, 2010; 2011) y “Rebelión en la Granja”   (2009-

2010) y  “La lírica" (2010; 2011). A partir de la utiliza-

ción de las herramientas de la plataforma y de otros 

recursos de la web 2.0 los estudiantes interactúan con 

estudiantes de un curso paralelo y desarrollan trabajos 

colaborativos de producción multimedial. La partici-

pación en foros, el uso de editores de textos, la “edi-

ción” de las propias intervenciones como forma de 

corrección del  discurso, son algunas de las tareas que 

promueven el desarrollo de competencias propias de 

la alfabetización digital y la reflexión sobre el uso de la 

lengua. 

En el Departamento de Ciencias Exactas, se abrieron 

desde 2009 aulas para Matemática IV  en las que tra-

bajan en forma conjunta dos divisiones diferentes. Las 

aulas incluyen materiales de lectura y guías de trabajo 

(con sus soluciones) que se corresponden con cada 

una de las tres unidades del programa;  además se 

ofrecen una bibliografía  específica y ejercicios extras 

a los que los estudiantes pueden acceder como com-

plemento de las tareas obligatorias. El espacio virtual 

también es utilizado para realizar devoluciones grupa-

les del profesor a los estudiantes.  

Estos proyectos de  Lengua Castellana, Inglés y Ma-

temática fueron presentados en diciembre de 2010 en 

las Jornadas JEMU (Jornadas de Experiencias Educati-

vas de Colegios Universitarios) en San Juan y las expe-

riencias actuales se presentan en estas jornadas. 

En virtud del rápido desarrollo de estas experiencias, 

se tomó la decisión de incorporar a partir de este año 

al personal permanente de la institución a un especia-

lista  que cumple las funciones de capacitador y admi-

nistrador de los espacios virtuales en MOODLE; en la 

actualidad se encuentra en desarrollo dos cursos de 

capacitación para los docentes de la casa en el uso de 

las aulas virtuales, con unos treinta inscriptos de las 

más variadas áreas del conocimiento. 

c. Otros Proyectos 

Las TIC ya se han instalado en el aula, ya sea a través 

de presentaciones de docentes o de alumnos o como 

herramientas de comunicación e intercambio de in-

formación entre los miembros de la comunidad edu-

cativa. Además de, utilizar las TIC como herramientas 

de apoyo a las clases presenciales, hay ciertas prácti-

cas y proyectos que han sido concebidos como ins-

tancias de  alfabetización digital y el desarrollo de 

nuevas competencias en TIC. 

Desde 2008, en tercer año, se trabajan en forma inte-

grada algunos contenidos de las asignaturas Lengua, 

Plástica y Música  a través de de presentaciones mu-

timediales; los objetivos  de este proyecto son, por un 

lado, la integración y valoración de lenguajes artísticos 

e hipermediales en sus aspectos comunicativos y re-

presentativos, y la alfabetización digital de los estu-

diantes en el desarrollo de competencias de búsque-

da, de diseño y elaboración de materiales. Este pro-

yecto, desde 2011 se implementa además a través de 

un aula virtual, en las que se interactúa para la elabo-

ración de los trabajos, y se exponen y discuten las 

presentaciones de los estudiantes.   

En el Área de Ciencias Exactas, desde 2008 se emplea 

el software (libre) Geogebra para el desarrollo de 

competencias en  geometría, álgebra y cálculo, tanto 

en los cursos regulares, como en el Mate Club, de 
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carácter optativo. En septiembre de este año, está 

prevista una capacitación docente  para la implemen-

tación de este software, a cargo de profesores de la 

Institución. 

La capacitación especifica actual y la ambientación, 

adaptación e incorporación a estas herramientas, 

prevé, asimismo, la preparación al nuevo desafío edu-

cativo, enmarcado en el programa Conectar Igualdad 

del estado nacional, iniciativa que busca recuperar y 

valorizar la escuela pública con el fin de reducir las 

brechas digitales, educativas y sociales en toda la ex-

tensión de nuestro país. El colegio forma parte del 

programa y se comenzará a trabajar con los modelos 1 

a 1, para lo cual se capacitarán docentes de diferentes 

áreas, quienes serán multiplicadores dentro de sus 

respectivos departamentos.  

Cabe mencionarse también, en este marco, que  el 

proyecto “Ser niño” elaborado por docentes  de nues-

tra Institución resultó premiado en el concurso nacio-

nal de proyectos innovadores para el aula aplicando la 

modalidad uno a uno, organizado por el Ministerio de 

Educación a través del programa Conectar la Igualdad.  

Desde el departamento de Audiovisuales, además de 

la sistematización de todo el material audiovisual que 

posee la Institución y la elaboración de materiales 

específicos, este año se implementó un curso gratuito 

para los estudiantes del Colegio, sobre presentaciones 

multimediales y edición de video.  

Por otro lado, en el área de extensión universitaria se 

viene desarrollando desde 2009 el proyecto de alfabe-

tización informática para adultos, en el que personal 

del Colegio, acompañados por alumnos de los últimos 

años, interactúan con adultos familiares de nuestros 

estudiantes que no poseen conocimientos de in-

formática enseñando el manejo de las herramientas 

básicas y el uso de internet. Desde su inicio a la fecha, 

se ha alfabetizado a más de ciento cincuenta personas 

que concurren voluntariamente a nuestros gabinetes 

de informática. 

CONSIDERACIONES FINALES Y PROYECCIONES 

La propuesta del Colegio Nacional de Monserrat para 

la implementación de las TIC’s en la enseñanza de 

nivel secundario es una propuesta que se enmarca 

dentro de las innovaciones pedagógicas; considera-

mos que el impacto de la aplicación de las TIC’s re-

quiere de un proyecto institucional que apoye a los 

docentes y los procesos, y satisfaga las demandas 

permanentes de los estudiantes en su utilización, a fin 

de garantizar el éxito de los objetivos. 

El proceso de cambio no es fácil y conlleva tener en 

cuenta una serie de aspectos: 

• Los cambios que persiguen un alto impacto deben 

ser cambios lentos que respeten los procesos y 

sienten bases sólidas para garantizar la continui-

dad de los proyectos. 

• La implementación de las TIC’s en la educación 

implica, en muchos sentidos, un cambio de para-

digma en las propuestas didácticas y los docentes 

formados en una tradición distinta muchas veces 

son reticentes a cambios en sus prácticas. No todos 

los docentes están capacitados o tienen interés pa-

ra afrontar estos nuevos desafíos educativos. 

• El uso de estas nuevas herramientas y soportes 

debe ir acompañado de una propuesta metodoló-

gica que responda a las potencialidades de las 

herramientas y que garantice la presencia docente 

en todas las instancias del proceso.  

• Las actividades en los Laboratorios de Enseñanza 

Virtual deben basarse un diseño instruccional que  

fundamente y guíe la propuesta pedagógica. 

• La aplicación de las TIC’s  no debe ir en detrimento 

del trabajo “en clase” en la que docentes y estu-

diantes construyen el conocimiento. La oferta edu-

cativa es, en el sistema actual, “presencial”. La im-

plementación de los Laboratorios de Enseñanza 

Virtual es una forma de abrir el aula a nuevos espa-

cios. 

• La implementación de las TICs requiere tiempo y 

compromiso del docente para el seguimiento de 

las actividades y, por lo tanto, no deben plantearse 

actividades y metas no alcanzables.  

A nivel institucional y a través de la Comisión de Im-

plementación de Tecnologías Educativas, además de 

seguir apoyando el uso de las TIC y del campus virtual 

a través de asesoramiento, capacitaciones y el equi-

pamiento tecnológico del Colegio, se prevé la posibi-

lidad de diseñar espacios y recursos para la autofor-

mación de los estudiantes, y promover proyectos in-

trainstitucionales  e interinstitucionales que flexibili-

cen el aprendizaje, y que favorezcan la comunicación 

y la interacción dentro de la Comunidad Monserraten-

se, y del Colegio con otras instituciones educativas. 

En un todo de acuerdo con lo manifestado por UNES-

CO sobre los “Estándares de competencias TIC para 

docentes”, cabe recordar que: 

“Para vivir, aprender y trabajar con éxito en una socie-

dad cada vez más compleja, rica en información y 

basada en el conocimiento, los estudiantes y los do-

centes deben utilizar la tecnología digital con eficacia. 

En un contexto educativo sólido, las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación pueden ayudar a los 

estudiantes a adquirir las capacidades necesarias para 

llegar a ser: 

• competentes para utilizar tecnologías de la infor-

mación; 

• buscadores, analizadores y evaluadores de infor-

mación; 

• solucionadores de problemas y tomadores de deci-

siones; 

• usuarios creativos y eficaces de herramientas de 

productividad; 

• comunicadores, colaboradores, publicadores y 

productores; y 

• ciudadanos informados, responsables y capaces de 

contribuir a la sociedad. 

Como institución educativa asumimos el compromiso 

y nos sumamos a los desafíos de la educación de este 

siglo. 
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Resumen 
 
La Facultad de Odontología de la UNC recibe año a año una gran cantidad de 
alumnos para iniciar sus estudios superiores, que provienen de una amplia distri-
bución geográfica, de secundarios con distintas orientaciones, con una consecuen-
te heterogeneidad de formación previa. Esta realidad se evidencia en el Ciclo de 
Nivelación e Introducción, en el que los alumnos con escasa formación previa ma-
nifiestan mayores dificultades para el abordaje de los contenidos impartidos. Así, 
hay un cierto número de alumnos que no logra alcanzar los objetivos fijados, ni 
aún en los tres turnos de exámenes de junio-julio previstos para la aprobación de 
las asignaturas. Es común que dichos alumnos, que no pueden continuar el cursado 
en el segundo cuatrimestre, abandonen definitivamente la carrera escogida. Por 
tal motivo es necesario apoyarlos y acompañarlos especialmente cuando ya no 
asisten a clases regulares, para la preparación de los exámenes finales de los tur-
nos de noviembre-diciembre. Con esta finalidad docentes de la Cátedra “A” de 
Introducción a la Química y Física Biológicas, apoyados por el PROED, diseñaron un 
Curso de Apoyo de cuatro meses de duración, con modalidad a distancia, con in-
clusión de encuentros presenciales. Dicho curso virtualiza los contenidos de la 
Asignatura, permitiendo al alumno realizar autoevaluaciones de los aprendizajes 
de cada unidad. El diseño incluye también videos explicativos paso a paso de los 
temas de mayor complicación epistemológica, como así también animaciones de 
fenómenos que requieren abstracción para su acabada comprensión. La incorpora-
ción de recursos como tabla periódica interactiva y calculadora en flash permiten 
agilizar la realización de las actividades propuestas. 
La experiencia de dos años de aplicación revela que si bien fue aprovechado por 
pocos alumnos, más del 80% aprobaron el examen final, y lo hicieron con califica-
ciones superiores a la media obtenida por alumnos libres años anteriores. 
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INTRODUCCIÓN 

La Facultad de Odontología de la UNC recibe año a 

año una gran cantidad de alumnos para iniciar sus 

estudios superiores, que provienen de una amplia 

distribución geográfica, de secundarios con distintas 

orientaciones, con una consecuente heterogeneidad 

de formación previa. Esta realidad se evidencia en el 

Ciclo de Nivelación e Introducción, en el que los 

alumnos con escasa formación previa manifiestan 

mayores dificultades para el abordaje de los conteni-

dos impartidos. Así, hay un cierto número de alumnos 

que no logra alcanzar los objetivos fijados, ni aún en 

los tres turnos de exámenes de junio-julio previstos 

para la aprobación de las asignaturas.  

El fracaso en la asignatura Introducción a la Química y 

Física Biológicas puede deberse a múltiples factores, 

entre los cuales los más destacados que podemos 

mencionar son la falta de preparación previa, la difi-

cultad para realizar procesos de abstracción y la au-

sencia de motivación para aprender  (Cadile, 2000; 

Calamari, 2001; Cismondi. 2003). 

Es común que dichos alumnos, que no pueden conti-

nuar el cursado en el segundo cuatrimestre, abando-

nen definitivamente la carrera escogida. En consonan-

cia con el espíritu del Programa de Ingreso y Perma-

nencia en la UNC, se considera fundamental intentar 

la retención de los alumnos, brindándoles formación y 

contención. Por tal motivo es necesario apoyarlos y 

acompañarlos especialmente cuando ya no asisten a 

clases regulares, para la preparación de los exámenes 

finales de los turnos de noviembre-diciembre. Con 

esta finalidad docentes de la Cátedra de Introducción 

a la física y Química Biológicas, apoyados por el PRO-

ED, diseñaron un Curso de Apoyo de cuatro meses de 

duración, con modalidad a distancia, con inclusión de 

encuentros presenciales.  

Se escogió la modalidad a distancia para posibilitar 

que todos los estudiantes tuvieran acceso al curso, 

dado que provienen de distintas zonas geográficas. El 

empleo de los canales comunicacionales actuales 

facilitan el acceso a la educación; las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (TIC) han revoluciona-

do no sólo la forma de vivir y de comunicarse, sino 

también los entornos de enseñanza y aprendizaje  

(Porlán, 1997). 

 [1]. Dichas transformaciones exigen cambios en los 

sujetos de aprendizaje, en los docentes, en los mode-

los, en los escenarios educativos y en la dinámica de 

su proyección hacia la sociedad. Sin embargo, las tec-

nologías por sí solas no producen aprendizaje, es ne-

cesario conceptualizar la modalidad de trabajo al con-

texto organizacional y sociocultural, analizando sus 

posibilidades y limitaciones de acuerdo a escenarios, 

actores, contenidos,  tiempo, costos y parámetros de 

calidad (Fainholc, 2006). 

DISEÑO Y  ELABORACIÓN  

Para el diseño y elaboración del curso se tuvieron en 

cuenta además de las problemáticas mencionadas en 

el apartado de Introducción, las observadas en el aula 

real, que se consideran fundamentales para el apren-

dizaje de los contenidos de la asignatura. Una de las 

más importantes que se evidencian es que en general 

los alumnos que no alcanzan los objetivos planteados 

por la cátedra, no resuelven exitosamente en el hogar 

la guía de ejercitación de la asignatura y además no se 

animan a plantear sus dudas en clases. 

La resolución de las actividades en el hogar es de fun-

damental importancia dado que constituyen herra-

mientas primordiales para el aprendizaje. En ellas se 

trabaja con aplicación de conceptos y con situaciones 

problemáticas que permiten desarrollar las habilida-

des necesarias para el abordaje de la química, posibili-

tando su desempeño frente a situaciones nuevas que 

se plantean en las actividades en el aula presencial 

con apoyo de tecnologías, que interpelan la adquisi-

ción de conocimientos y de destrezas cognitivas. 

Por este motivo se decidió virtualizar la guía de ejerci-

tación, a fin de que los estudiantes pudieren realizar 

una experiencia de autoaprendizaje tutorizado de 

modo personalizado por un docente. 

Para la virtualización de la guía se debieron pensar en 

distintos formatos de ejercitaciones, conforme a la 

lógica intrínseca de cada planteamiento de las activi-

dades, para permitir al alumno realizar autoevaluacio-

nes de los aprendizajes de cada unidad. Así se diseña-

ron ejercicios con claves de autocorrección con forma-

tos de: verdadero/falso, opciones múltiples, con cam-

pos a completar, crucigramas, etc.  

Se trabajó además sobre otro de los problemas obser-

vados: el correspondiente a la dificultad de realizar 

procesos de abstracción. Para intentar dar respuesta a 

esta problemática se diseñaron y confeccionaron re-

presentaciones animadas de diferentes fenómenos 

que requieren abstracción para su acabada compren-

sión, haciendo tangibles procesos que son intangi-

bles. 

Además se trabajó con diseños especiales para el 

abordaje de contenidos que presentan mayores com-

plicaciones epistemológicas, tales como el equilibrio 

de electrolitos en soluciones acuosas, pH e isomerías 

en química orgánica.  Se trata de videos explicativos 

en que el docente presenta los temas paso a paso, 

generalmente con resolución de ejercicios tipo. 

La incorporación de recursos disponibles en internet 

tales como tabla periódica interactiva y calculadora en 

flash, se agregaron para agilizar la realización de las 

actividades propuestas. 

En las siguientes pantallas capturadas del aula del 

curso se puede observar la organización general del 

mismo. 

En la Figura 1 se aprecia la pantalla inicial, correspon-
diente a la tapa de la guía de actividades de Introduc-

ción a la Química y Física Biológicas, bajo la cual se 

anticipan los contenidos del curso, con animación 

flash. 
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Figura 1: Pantalla inicial del curso en flash 

En la Figura 2, correspondiente a la pantalla de ingre-
so, se aprecia la organización general del curso, que 

incluye los propósitos y links a los objetivos, progra-

ma, mapa de contenidos, dinámica de estudio, nove-

dades y anuncios y, por supuesto, a los contenidos de 

las tres unidades temáticas. 

 

 

Figura 2: Pantalla de ingreso al curso 

En la Figura 3 puede apreciarse la distribución de temas por módulos, conforme la lógica disciplinar y a la orga-

nización del programa de la Asignatura. 

 

 

Figura 3: Pantalla de ingreso a la Unidad 1 
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Al ingresar en cada módulo se abre una pantalla como 

la que se muestra en la Figura 4, correspondiente al 

Módulo 1, que contiene ejercicios con claves de auto-

corrección, recursos tales como calculadora y tabla 

periódica, acceso al foro de intercambio y videos ex-

plicativos. 

 

 

Figura 4: Pantalla de ingreso al Módulo 1 

 

EXPERIENCIA 

El curso se implementó dos años consecutivos. La 

primera experiencia se vivió en el año 2009. A los 

alumnos interesados se les envió por mail un instruc-

tivo detallando los pasos para el ingreso al Aula Virtual 

y modalidad del curso. A los estudiantes se los fue 

guiando para la consecución de actividades a través 

de mensajes en el foro novedades, además de la or-

ganización de tiempos propuesta en el cronograma 

de estudio existente en el link de dinámica de estudio. 

En los dos años de implementación la inscripción no 

fue numerosa, no superando en ningún caso los 15 

alumnos. Esto posibilitó realizar un seguimiento per-

sonalizado. No obstante, la insuficiente destreza de los 

noveles estudiantes universitarios en los nuevos en-

tornos educativos y la falta de conexión a Internet 

desde sus hogares, hizo cambiar la dirección del curso 

en el primer año de su implementación, modalidad 

que se adoptó también al año siguiente: encuentros 

presenciales quincenales al principio y semanales en 

el último tramo del curso. En dichos encuentros los 

alumnos consultaron las dudas y se trabajaron los 

contenidos que presentan mayores dificultades para 

su comprensión. Asimismo se discutieron, en plena-

rios, las actividades propuestas en el aula del curso 

(realizadas y enviadas por los alumnos via e-mail).  

El curso finalizó cada año con los turnos de examen de 

noviembre-diciembre. El instrumento de evaluación 

escogido para dicha instancia de acreditación fue el 

mismo que se había empleado en años anteriores, a 

fin de poder comparar los resultados obtenidos por 

los alumnos con el curso de apoyo a distancia y sin él. 

La experiencia de dos años de aplicación revela que si 

bien fue aprovechado por pocos alumnos, más del 

80% aprobaron el examen final, y lo hicieron con cali-

ficaciones superiores a la media obtenida por alumnos 

libres años anteriores. 

 Los alumnos manifestaron que el curso resultó de 

gran utilidad, para orientarlos y organizarlos para el 

estudio de la Asignatura. Además les permitió poner a 

prueba sus conocimientos y focalizar la atención, con 

el apoyo docente, en los temas que no habían apren-

dido en el curso regular.  

Un caso puntual que merece explicitarse: una alumna 

que no había logrado aprobar la asignatura en el ciclo 

regular e hizo el curso de apoyo a distancia, se entu-

siasmó de tal manera que, luego de aprobar con bue-

na calificación la asignatura, solicitó incorporarse co-

mo alumna agregada al equipo docente. 

COMENTARIOS FINALES 

Lo fundamental en educación a distancia es el acom-

pañamiento de los estudiantes en el proceso de 

aprendizaje, evitando el aislamiento y su sensación de 

soledad, para evitar el abandono de la propuesta edu-

cativa.  

Es my importante que los tutores de los cursos a dis-

tancia puedan detectar a tiempo dificultades y pro-

blemas de los alumnos relacionados al  empleo de la 

tecnología, porque puede ser un factor condicionante 

del aprendizaje de los contenidos disciplinares que se 

pretenden impartir con modalidad a distancia.   

La falta de destreza de los alumnos en el ciberespacio 

educativo dificulta el normal desarrollo del curso tal 

como el equipo docente lo plantea originalmente. Por 

lo tanto es menester que las propuestas sean flexibles 

y puedan recrearse en la práctica, permitiendo su 

adaptación al perfil real de los destinatarios.  
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Resumen 
 
La Escuela de Ciencias de la Información lleva adelante desde 2003 una propuesta 
de educación a distancia que puede considerarse innovadora  en el ámbito de la 
UNC, en cuanto a la diversificación de los modelos de educación superior y de las 
modalidades: la formación de Técnicos en Relaciones Públicas, Comunicación y 
Turismo, Periodismo Deportivo y Producción en Medios.  
En la evaluación permanente se detectó un déficit en la retención y egreso de 
alumnos que resultaba más bajo que en sistemas similares. Para enfrentar el de-
safío de mejorar la calidad del vínculo y la experiencia de los alumnos se diseñó 
un “Curso Introductorio a la formación universitaria y a la modalidad a distancia”. 
La propuesta incluyó tres módulos desplegados durante tres intensas semanas de 
trabajo y la posibilidad de extender una semana más el proceso para favorecer la 
realización de actividades demoradas. 
Los objetivos del programa abarcan la adquisición de competencias en la modali-
dad (específicamente en el uso de aulas virtuales en entorno Moodle), en el cono-
cimiento situado que demanda la formación universitaria y las perspectivas del 
campo ocupacional de la carrera elegida. 
Los primeros resultados aparecen como positivos ya que el número de alumnos 
que aprobaron al menos una Actividad Obligatoria en alguna de las materias de 1º 
Año dictadas en el 1º Cuatrimestre se ha incrementado entre un 10% y un 17% para 
la cohorte 2011 con respecto a la cohorte 2010.  
La presente ponencia  pretende describir las distintas instancias del diseño de es-
ta propuesta, las decisiones en la implementación, los problemas que se enfrenta-
ron y el diálogo pedagógico establecido con los alumnos. 
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INTRODUCCIÓN 

La Escuela de Ciencias de la Información lleva adelan-

te desde 2003 una propuesta de educación a distancia 

que puede considerarse innovadora en el ámbito de la 

UNC, en cuanto a la diversificación de los modelos de 

educación superior y de las modalidades: la formación 

de Técnicos en Relaciones Públicas,  Comunicación y 

Turismo, Periodismo Deportivo y Producción en Me-

dios.  

En la evaluación permanente de las cuatro carreras de 

pregrado  se detectó un déficit en la retención y egre-

so de alumnos, cuyos niveles resultaban más bajos 

que en sistemas similares. Para enfrentar el desafío de 

revertir la situación se diseñó un “Curso Introductorio 

a la formación universitaria y a la modalidad a distan-

cia” destinado a los ingresantes de las Tecnicaturas, 

entre otras estrategias.  

La presente ponencia  pretende describir las distintas 

instancias del diseño de esta propuesta, las decisiones 

en la implementación y los problemas que se enfren-

taron.  

ANTECEDENTES Y PROBLEMA 

Las Tecnicaturas a Distancia en Relaciones Públicas, 

Comunicación y Turismo, Periodismo Deportivo y 

Producción y Realización en Medios comenzaron a 

dictarse en 2003.  La propuesta resulta original en la 

Universidad Nacional de Córdoba dado que se trata 

de la primera experiencia de carreras bajo la modali-

dad a distancia, y la única oferta de carreras cortas de 

pre-grado con formación técnica a distancia de esa 

universidad.  

Durante los primeros años la modalidad conservó 

cierto espíritu experimental dado que la institución no 

estaba adecuada a este tipo de opciones, especial-

mente por una fuerte incidencia del modelo presen-

cial propio de ciertos sistemas de gestión y funciona-

miento de la universidad. Luego de un proceso de 

ajuste y en función a su organización interna, la elabo-

ración de los materiales, la arquitectura del cursado, y 

el diseño y ejecución de las tutorías, el programa re-

sultó satisfactorio. 

Sin embargo a partir del año 2009, y en función de la 

necesaria revalidación de las carreras en tanto moda-

lidad de cursado (modalidad a distancia) ante el Minis-

terio de Educación de la Nación, una evaluación en 

profundidad detectó aspectos débiles que era necesa-

rio corregir. En principio las tasas de retención –cuyo 

correlato es el desgranamiento- y de graduación no 

podían considerarse como deseables. De modo que el 

desempeño académico se consideró como una de las 

variables relacionadas con las anteriores de importan-

cia decisiva.  

POLÍTICAS PARA EL CAMBIO 

Luego del diagnóstico, desde la gestión del Área de 

Educación a Distancia y con el aval de las autoridades 

de la ECI se consideró oportuno enfrentar el problema 

con diversos proyectos que comenzaron a ejecutarse 

en 2010  y que se profundizaron en el presente año, 

dados los primeros indicios favorables en el compor-

tamiento académico de los alumnos.  

En 2011 y como una nueva línea de acción destinada a 

favorecer la inserción de los alumnos y así contribuir a 

la permanencia y el desempeño académico, se im-

plementó un “Curso Introductorio a la Formación Uni-

versitaria y a la Modalidad a Distancia”, fruto de nume-

rosas instancias de consultas a diferentes niveles, tra-

bajo cooperativo y producción de información.   

Para la valoración de la necesidad del proyecto, se 

tuvo en cuenta ciertos aspectos que en los últimos 

años caracterizan a los ingresantes de las carreras.  El 

acceso a una carrera universitaria resulta novedoso  

para un importante número de los ingresantes más 

allá de su edad cronológica. Además otra porción 

también significativa vuelve a tomar contacto con los 

estudios universitarios luego de un período largo (en-

tre 5 y 10 años) sin relación. La absoluta mayoría de los 

alumnos no ha tenido experiencia alguna con la mo-

dalidad a distancia, por lo que este aspecto resulta 

fundamental para mejorar el rendimiento posterior 

Asimismo, se retomaron saberes y experiencias del 

Ciclo Introductorio de la Licenciatura en Comunica-

ción Social de la Escuela de Ciencias de la Información, 

en especial de la cátedra de Técnicas de Estudio y 

Comprensión de Textos, fundados en el marco gene-

ral de la Res. 334/90 de la UNC, y el propio conoci-

miento de los integrantes del Área de Educación a 

Distancia sobre el modelo que asume la educación a 

distancia en las Tecnicaturas. 

BREVE FUNDAMENTACIÓN DEL CURSO 

El ingreso a la universidad implica para los estudiantes 

la inserción en un nuevo ámbito que genera gran in-

certidumbre en los jóvenes. Ingresar y permanecer en 

la Universidad demanda reconocer y aprender un 

nuevo escenario con prácticas específicas y reglas de 

juego propias. Estas prácticas y las representaciones 

sociales sobre las cuales se asientan, comprometen 

aspectos tales como: la identificación de normas insti-

tucionales que rigen la vida académica, la adquisición 

de un cuerpo nuevo de conocimientos vinculado a la 

carrera elegida, un modo particular de estudiar y nue-

vas relaciones sociales (Ortega, 1996; Vélez, 2003; Car-

lino, 2005). Esquemáticamente es posible considerar 

dos grandes ejes involucrados: la alfabetización 

académica y la cultura universitaria.   

En el caso particular de las propuestas implementadas 

con modalidad a distancia a esto se suma la adquisi-

ción de habilidades y destrezas propias de la interac-

ción mediada por TICs, lo que demanda esfuerzos 

para la alfabetización tecnológica.  A su vez, dentro de 

las prácticas específicas y los modos que asumen las 

vinculaciones en el proceso de los estudios universita-

rios de pregrado en la modalidad, juega un papel es-

tructurante el contexto virtual como medio en el que 

se desarrollan los procesos formativos. En este senti-

do, es necesario comprender a las aulas como un es-

pacio pedagógico y de intercambio entre profesores y 

alumnos, y conocer sus particularidades de funciona-

miento (Barberá y Badía, 2005). 
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Se considera además que en la instancia de ingreso 

cobra particular relevancia favorecer la revisión sis-

temática y reflexiva por parte de los estudiantes de 

sus representaciones acerca de la práctica profesional 

para la cual decidieron formarse, por un lado, y la 

elección de la carrera, por otro. 

Objetivos generales 

Los objetivos del “Curso Introductorio a la formación 

universitaria y a la modalidad a distancia” abarcan la 

adquisición de competencias en la modalidad (especí-

ficamente en el uso de aulas virtuales en entorno Mo-

odle como espacio donde se desarrollan intercambios 

para el aprendizaje), en el conocimiento situado que 

demanda la formación universitaria y las perspectivas 

del campo ocupacional de la carrera elegida. 

Se espera que los alumnos logren: 

• Adquirir y poner en práctica  conocimientos, recur-

sos y herramientas propios de la modalidad a dis-

tancia en el contexto de la ECI.    

• Reconocer y poner en juego competencias básicas 

de organización para el estudio, lecto-comprensión 

y escritura pertinentes a la práctica académica uni-

versitaria. 

• Conocer la Carrera como propuesta de formación 

en el contexto de la Universidad Nacional de 

Córdoba y de la ECI. 

• Profundizar su conocimiento sobre la inserción y 

prácticas laborales del técnico a efectos de revisar / 

redefinir / confirmar  su elección de carrera. 

Objetivos específicos 

Que los alumnos 

• Adquieran conocimientos, recursos y herramientas 

propios de la modalidad a distancia.   

• Reconozcan la institución a la que ingresan, tanto a 

nivel de Universidad como de la unidad académica 

particular a la que se integran. 

• Contrasten si las intenciones y metas puestas en 

juego en su elección de carrera guardan relación 

con la propuesta formativa de la ECI. 

• Revisen sus prácticas de lectura y escritura y pue-

dan situarlas en el estudio universitario. 

• Identifiquen fortalezas y debilidades a fin de favo-

recer un proceso de estudio estratégico orientado 

hacia el cumplimiento de metas académicas. 

• Adquieran ejerciten y/o mejoren estrategias de 

activación y uso de conocimientos previos, de ela-

boración de información, de metacognición y de 

producción textual. 

• Transfieran a otras situaciones de estudio lo apren-

dido.  

• Conceptualicen la comunicación social a efectos de 

promover su análisis en relación a otras disciplinas 

involucradas en su formación, prácticas académi-

cas y laborales de la carrera elegida. 

• Pongan en juego estrategias de búsqueda,  selec-

ción, sistematización y comunicación de informa-

ción en un contexto académico. 

Organización y gestión 

El proyecto fue coordinado por la Secretaría Académi-

ca y la Prosecretaría Académica a cargo  del Área de 

Educación a Distancia de la ECI, y contó con la partici-

pación de los Coordinadores académicos y algunos 

tutores de las diferentes carreras. El asesoramiento 

pedagógico estuvo a cargo de una de las  pedagogas 

de la ECI. En tanto, para el asesoramiento tecnológico 

y diseño del Aula Virtual se contó con el aporte del 

responsable del Área en relación a esas cuestiones. Las 

aulas se alojaron en el campus virtual de la UNC, ad-

ministrado por el PROED. 

La planificación del Curso y diseño de materiales y 

actividades se realizó  entre los meses de Octubre y 

Diciembre del año 2010. 

La implementación se realizó a partir del 1º de Febre-

ro, cuando el primer grupo de alumnos (formado por 

los inscriptos en diciembre) tuvo acceso al Aula virtual. 

Un segundo grupo de alumnos comenzó el cursado a 

mediados de Febrero, luego de haber efectivizado su 

inscripción a las carreras. En ambos casos, al momento 

del trámite de ingreso se entregaron instrucciones en 

formato digital de fechas de inicio, modo de acceso al 

aula virtual, así como un material pedagógico sobre 

Aula Virtual y su modo de uso.  

De acuerdo a la cantidad de ingresantes por grupo, se 

crearon comisiones a cargo de un tutor, de tal manera 

de no superar los 35 participantes por subgrupo. Ante 

la proporción de cantidad de alumnos/cantidad de 

tutores y los dos posibles períodos de ingreso, se hab-

ía tomado la decisión de implementar dos fechas dife-

renciadas de inicio del cursado. 

Diseño e implementación 

La propuesta se desarrolló durante tres intensas se-

manas de trabajo con la posibilidad de extender una 

semana más el proceso para favorecer la realización 

de actividades demoradas. 

El diseño se estructuró en tres bloques que fueron 

desplegándose semana a semana, reservando una 

cuarta semana para completar las tareas propuestas. 

La habilitación periódica de los módulos tuvo por 

objeto contribuir a regular los tiempos de estudio, a la 

manera de un encuentro semanal.  

Se buscó facilitar el abordaje de cuatro ejes temáticos. 

El desarrollo de los contenidos estuvo previsto de 

manera  simultánea dentro de cada eje y secuencial 

mediante abordajes graduales planteados a partir de 

las lecturas y actividades propuestas.  

Se previó la continuidad de esta modalidad de trabajo 

y este esquema organizativo de las aulas virtuales 

durante el primer año de cursado para afianzar en los 

alumnos el proceso iniciado mediante el curso.  

Las unidades temáticas se organizaron alrededor de 

los siguientes ejes: 

1. Propuesta de formación con modalidad a Distan-

cia: Un modo diferente de enseñar, aprender y co-

municarse. El aula Virtual ¿qué es? ¿Cómo acceder 

y navegar en ella? ¿Cómo comunicarnos a través 

de ella? Tutorías, rol del Tutor. Agenda de trabajo, 
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organización del estudio y gestiones administrati-

vas. El discurso académico un modo particular de 

comunicación.   

2. ¿Qué es la Universidad? Historia y situación actual 

de la universidad pública argentina. Universidad 

Nacional de Córdoba: Normativa, Funciones, Go-

bierno y organización académica. Debates actuales 

en relación a la formación universitaria. Escuela de 

Ciencias de la Información: Historia, Organización, 

Gobierno, Propuesta formativa. 

3. El oficio  estudiar en la Universidad: identificar y 

gestionar los recursos personales y los recursos 

aportados por la Universidad y la unidad académi-

ca. Gestionar los tiempos: organizar la agenda. La 

comprensión lectora como proceso “situado”. Su 

lugar en las prácticas de estudio y su orientación 

hacia metas académicas en el Nivel Superior. Pro-

ducción de textos: de uso personal  y de uso 

académico  

4. Aproximación al Objeto de Estudio de la Carrera: 

Propuesta de Formación atravesada por el concep-

to de Comunicación en relación a un campo de 

práctica específico: Relaciones Públicas, Turismo, 

Periodismo Deportivo y Producción y Realización 

en Medios. Análisis conceptual en relación a prácti-

cas y propuesta formativa del Plan de Estudios.  

Los tiempos de dictado por eje fueron: Semana 1: Eje 

1; Semana 2: Ejes 2 y 3; Semana 3: Eje 4. 

Cada semana implicó la ejecución de una o dos activi-

dades obligatorias (AO) por parte del alumno con la 

corrección y comentario del tutor. Se contemplaron 

Actividades de Proceso no obligatorias que en caso de 

solicitarlo el estudiante también podían ser corregidas 

por el profesor. 

En cuanto a las herramientas instrumentales se utilizó 

la plataforma Moodle. Algunos de recursos se concen-

traron en satisfacer la experiencia de navegación y 

usabilidad mediante la explicitación las características 

del aula virtual. Esta información técnica se comple-

mentó con la explicitación de la propuesta didáctica a 

través del  programa, las tareas solicitadas y los reco-

rridos de cada semana de cursado entre otros recur-

sos.  

Para el diálogo y el seguimiento tutorial se utilizaron 

varios foros: 

• Novedades 

• Presentación de los participantes 

• Consultas técnicas 

• Consultas académicas 

• Evaluación del curso y balance personal 

Los foros estuvieron moderados por el tutor, con ex-

cepción del foro de consultas técnicas, a cargo del 

especialista técnico. 

En las sucesivas instancias propuestas en el diseño del 

aula virtual se buscó contribuir al logro de los objeti-

vos a través de ayudas para la comprensión, tales co-

mo la planificación del aprendizaje, la provisión de 

contenidos y la propuesta de interacción. 

Como cierre se realizó un encuentro presencial no 

obligatorio con el objetivo explícito de fortalecer el 

conocimiento tanto de la institución y sus docentes 

como de los compañeros de cursado antes de encarar 

las últimas actividades obligatorias. 

EVALUACIÓN 

Dentro del proyecto está previsto un proceso de se-

guimiento y evaluación que se considera fundamental  

a efectos de poder obtener información de esta pri-

mera implementación que oriente decisiones en im-

plementaciones futuras. Por esta razón se ha comen-

zado un proyecto de investigación que tendrá por 

finalidad la  evaluación del programa de enseñanza 

llevado a cabo, particularmente en lo referido a su 

incidencia en retención y desempeño académico de 

los alumnos cohorte 2011. 

Impacto (avance) 

Aunque es prematuro hablar de evaluación de los 

resultados se presentan algunos indicadores a modo 

de avance. Se trata de primeras aproximaciones y re-

sultados parciales que se completarán posteriormente 

con datos de cursado y aprobación del resto del ciclo 

lectivo.  

A tal efecto, presentamos el siguiente gráfico: 
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En el gráfico para 2010 y 2011 se observa la relación 

entre alumnos que aprobaron por lo menos una Acti-

vidad Obligatoria de alguna de las materias de 1º Año 

dictadas en el 1º Cuatrimestre (denominados “apro-

bados”) con alumnos ingresantes en las Tecnicaturas 

en el mismo año (denominados “inscriptos”).  

Se visualiza la acción positiva de Curso Introductorio 

ya que en las cuatro carreras se elevó el porcentaje de 

alumnos que aprobaron la primera participación en 

alguna de las asignaturas de la carrera, lo que repre-

senta un crecimiento en la retención o permanencia 

de entre un 10% y un 17% -según de qué Tecnicatura 

se trate- en 2011 respecto de 2010.  
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Palabras clave 
 
Álgebra, tecnologías, auxiliar, redes sociales, comunicación.  
 
Resumen 
 

Dentro del desarrollo de las nuevas tecnologías y buscando mejorar la enseñanza 
de la matemática y con el apoyo de los directivos del Colegio, es que propuse im-
plementar un aula virtual. La experiencia consiste utilizar un aula virtual como 
auxiliar de la enseñanza de matemática, de quinto año, usando una plataforma 
Moodle de la U.N.C. Sabiendo que los alumnos tiene conceptos básico de informá-
tica y manejo de redes sociales. En esta aula, los alumnos tienen acceso a distin-
tos tipos de información: apuntes teóricos, guías de ejercicios, diccionarios de 
términos, desafíos matemáticos, auto evaluaciones y enlaces relacionados con el 
tema. Además se puede tener contacto con el profesor fuera del horario habitual, 
para cualquier tipo de requerimiento y este puede comunicar cualquier novedad 
con respecto a la asignatura, recordatorio de fecha de evaluación, presentación 
de trabajos, etc. Está previsto que sea medio de consulta para aquellos alumnos 
tenga que rendir en los meses de Diciembre y Marzo. Es un proceso en desarrollo, 
con impacto positivo, cuyo resultado se evaluará a fin de año, por medio de en-
cuesta. Hoy en día la consulta por parte de los alumnos es más frecuente, ya que 
sus necesidades son respondidas casi al instante. Esto se puede comprobar en el 
ingreso a la plataforma por parte de ellos, la cual queda registrada.  
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INTRODUCCIÓN 

Estamos expuestos a un gran cambio, que es la trans-

formación en las aulas con respecto a las nuevas tec-

nologías. Todo esto es algo que nos atrapa en el ca-

mino y por ello debemos actualizarnos si no quere-

mos que nuestros alumnos nos dejen atrás. Las tecno-

logías de información modernas, si son utilizadas en 

forma apropiada, ofrecen a todos el potencial para 

poder llegar a alcanzar la vanguardia de la enseñanza. 

Hoy en día se está creando e implementando redes de 

educación virtual utilizando los últimos conceptos e 

ideas de la educación a distancia, de tecnologías 

avanzadas y modos apropiados de conectividad. Este 

entorno cada día adquiere más importancia, porque 

para ser activo en el nuevo espacio social se requieren 

nuevos conocimientos y destrezas que habrán de ser 

aprendidos en los procesos educativos. Las nuevas 

tecnologías de la información y de las comunicaciones 

están transformando la sociedad, y en particular los 

procesos educativos. Las redes digitales son parte de 

ese cambio social, pero hay que tener en cuenta mu-

chas tecnologías como El teléfono, la radio y televi-

sión, el dinero electrónico, las redes telemáticas, las 

tecnologías multimedia y la realidad virtual. La Peda-

gogía habla de educación para los medios, de alfabe-

tización audiovisual y de alfabetización informativa. 

Las Nuevas Tecnologías posibilitan la construcción de 

un nuevo espacio social. Dicha transformación es lo 

suficientemente importante como para que pueda ser 

comparada con las grandes revoluciones técnicas 

como la escritura, imprenta, que transformaron la 

educación. El derecho a la educación universal tiene 

que ampliarse, porque los espacios sociales se han 

ampliado. Lo cierto es que el entorno digital emergen-

te exige diseñar nuevas acciones educativas, comple-

mentarias a las ya existentes. No basta con enseñar a 

leer, escribir y hacer cálculos matemáticos, además de 

introducir conocimientos básicos de historia, literatura 

y ciencias. Todo ello es necesario y lo seguirá siendo 

en los espacios naturales y urbanos en los que tradi-

cionalmente se ha desarrollado la vida social.  

Las Nuevas Tecnologías y su incorporación al ámbito 

educativo promueven la creación de nuevos entornos 

didácticos que afectan de manera directa tanto a los 

actores del proceso de enseñanza-aprendizaje como 

al escenario donde se lleva a cabo el mismo. En este 

nuevo entorno, creado a partir de las Nuevas Tecno-

logías se requiere de un nuevo tipo de alumno; más 

preocupado por el proceso que por el producto, pre-

parado para la toma de decisiones y elección de su 

ruta de aprendizaje. En definitiva, preparado para el 

autoaprendizaje, lo cual abre un desafío a nuestro 

sistema educativo, preocupado por la adquisición y 

memorización de información y la reproducción de la 

misma en función de patrones previamente estableci-

dos. Es por ello que las Nuevas Tecnologías aportan 

un nuevo reto al sistema educativo que consiste en 

pasar de un modelo unidireccional de formación, 

donde por lo general los saberes recaen en el profesor 

o en su sustituto el libro de texto, a modelos más 

abiertos y flexibles, donde la información situada en 

grandes bases de datos, tiende a ser compartida entre 

diversos alumnos. Frente a los modelos tradicionales 

de comunicación que se dan en nuestra cultura esco-

lar, algunas de las tecnologías generan una nueva 

alternativa tendiente a modificar el aula como conjun-

to arquitectónico y cultural estable donde el alumno 

puede interactuar con otros compañeros y profesores 

que no tienen por qué estar situados en un mismo 

contexto espacial. Esta nueva perspectiva espacio-

temporal exige nuevos modelos de estructuras orga-

nizativas de las escuelas que determinen no sólo el 

tipo de información transmitida, valores y filosofía del 

hecho educativo, sino también cómo los materiales se 

integran en el proceso de enseñanza-aprendizaje, las 

funciones que se le atribuyen y los espacios que se le 

concede. Este trabajo forma parte de una propuesta 

metodológica para la enseñanza de la matemática. Las 

redes sociales computacionales representan un recur-

so de apoyo innovador que se vincula con cada una 

de las componentes del modelo, enriqueciendo las 

posibilidades del logro de los objetivos y de la práctica 

docente. Sin embargo, por cuestiones de espacio y 

pertinencia, en esta ponencia no se aborda todo el 

modelo, sino que solamente se anotan algunos ele-

mentos que permitan introducir conceptos sobre el 

aprendizaje, la enseñanza y el papel que desempeña 

la computación como recurso de apoyo El desarrollo 

de las redes sociales, Facebook, Twister, etc., es una 

realidad incontrastable y está al alcance de todos. Hoy 

la mayoría de los alumnos de esta institución tiene 

una casilla de correo y acceso a las redes sociales. El 

aprovechar la utilización de estas, para lograr mejorar 

el estudio de la matemática, asignatura que denomi-

nan "difícil", es un desafío. Tratar que los alumnos se 

interesen por ella es un reto, como también lograr una 

forma distinta de la enseñanza de esta asignatura.  

OBJETIVOS 

El propósito de esta experiencia, fue el elaborar un 

prototipo de aula que mejore el aprendizaje de la ma-

temática en el colegio. Este proyecto tiene el objetivo 

de impulsar el uso, crítico y creativo, de tecnologías 

computacionales como apoyo didáctico y la utiliza-

ción de las redes sociales como elemento integrador 

de los elementos multimedios generados. A nivel de 

educación secundaria, se pretende que a partir del 

conocimiento de la plataforma se promueva la parti-

cipación activa de los alumnos, en la incorporación de 

estas tecnologías como apoyo a los procesos educati-

vos. Entre las tecnologías computacionales utilizadas 

se encuentran: herramientas de productividad, plata-

forma de la Universidad Nacional de Córdoba. En di-

cha página se integran: desarrollos teóricos, guía de 

ejercicios, Wiki, la participación en círculos de apren-

dizaje y foros de discusión. Se ofrecen sugerencias de 

desafíos didácticos. Por otro lado, con este prototipo 

se pretende demostrar que para las escuelas que 

cuentan con computadoras, el costo de los materiales 

requeridos sería bajísimo y la implicación didáctica 

sería importante. Fases de desarrollo: Se han llevado a 

cabo una fase de planeación y diseño, otra de desarro-

llo, ahora en la fase de implementación, se integró dos 

grupos de 30 alumnos aproximadamente (dos cursos) 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

78 
 

de manera que se pudiera ir monitoreando la pro-

puesta. Resultados: hasta ahora, en la fase de desarro-

llo de la experiencia, los alumnos han trabajado, han 

reconocido la plataforma.  

DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 

He creado un aula virtual de Álgebra de quinto año, 

bajo plataforma Moodle. Moodle es un paquete de 

software para la creación de cursos y sitios Web basa-

dos en Internet. Moodle se distribuye gratuitamente 

como Software libre (Open Source) y su requerimiento 

básico es tener un portal de Internet (puede ser un 

free server). La palabra Moodle es un acrónimo de 

Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environ-

ment (Entorno de Aprendizaje Dinámico Orientado a 

Objetos y Modular), lo que resulta fundamentalmente 

útil para educadores y fácil de aplicar. EL alumno 

podrá encontrar el programa analítico y combinado 

para examen. Además el aula se ha dividido por 

módulos que representa cada unidad didáctica, con 

su resumen teórico y guía de ejercicio desarrollado 

por el docente y en formato pdf para su impresión. 

Dentro de cada unidad didáctica hay dos actividades 

que son guía de trabajo práctico a presentar por el 

alumno en formato digital o papel, según su destreza, 

más una autoevaluación general de la unidad donde 

quedará registrada en el plataforma, con su corres-

pondiente calificación Tiene dos glosarios (Wiki), uno 

de definiciones y otro de biografías, donde los partici-

pantes pueden consultar y agregar toda información 

que le sea relevante y quiera compartir. Las entradas 

pueden buscarse o navegarse de diferentes maneras. 

El glosario también permite a los profesores exportar 

las entradas de un glosario a otro (el principal) dentro 

del mismo curso Los Foros es la actividad quizás más 

importante. Es lugar donde se da la mayor parte de los 

debates y discusión de los temas del curso, es una 

actividad asincrónica ya que los participantes no tie-

nen que acceder al sistema al mismo tiempo. En los 

foros se incorporaron desafíos lógicos-matemáticos, 

preguntas en general, para su debate o consulta. Se 

incorporó un recordatorio de actividades a realizar.  

En la actualidad, la aceptación de los alumnos es pau-

latina, todavía no están convencido a este tipo de red 

social, quizás será por qué está estructurado a otro 

tipo de comunicación con los docentes. Se está vien-

do más fluidas la comunicación, ya que los alumnos se 

pueden comunicar casi inmediatamente con el do-

cente, sin esperar el día de clase, inclusive los fines de 

semana. El alumno podrá consultar cualquier duda en 

el periodo de exámenes regulares de Diciembre y 

Febrero.  

EVALUACIÓN 

Las evaluaciones del proyecto se llevarán a cabo por 

etapa. La primera por medio de las auto evaluaciones, 

ya que esta mostrará una calificación en porcentaje. 

También se evaluará la participación en los foros, tan-

to opinión como propuestas. Se podrá observar que 

importancia le dedicó a la wiki Se cuenta además de la 

cantidad de veces que ingresó al aula y en que ítem. A 

fin de este año se hará una encuesta con los alumnos, 

donde se pedirá puntos fuertes y débiles de este pro-

ceso. En la actualidad se ha incrementado la participa-

ción de los alumnos, siendo la primera preocupación 

la resolución de algún ejercicio y las autoevaluaciones. 

Se hace más fluido el contacto en los días previos de 

una evaluación, por las dudas que tienen cuando 

están estudiando.  

CONCLUSIONES 

Es un proyecto innovador para el tipo de asignatura, 

las expectativas son muchas, se está logrando una 

comunicación más directa y fluida con los alumnos. Al 

principio resultó difícil involucrar a los alumnos en 

esta nueva forma de enseñanza. No es educación a 

distancia, porque la explicación del profesor en esta 

etapa es muy importante, no es lo mismo escuchar, 

participar en clase, que estar sentado en una compu-

tadora Es una herramienta auxiliar y no principal para 

la matemática En la actualidad aumentaron las consul-

tas por medio esta aula, sus inquietudes son si las acti-

vidades propuestas fueron bien realizadas o que error 

tuvieron, sin necesidad de esperar el día de clase. So-

bre todo en día anteriores a una evaluación, en el 

momento en que están estudiando. 
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8
 Esta comunicación ha sido reelaborada y actualizada sobre la base de la comunicación “Proyecto GALANET para la enseñanza de las 

lenguas Romances. El uso de las TIC en la clase de francés”, presentada en las Jornadas de Experiencias Educativas en  Escuelas Me-
dias Universitarios (JEMU), San Juan 2010. 

 

EXPERIENCIAS  

 
 

INTEGRACIÓN DE TIC  

EN LAS PRÁCTICAS EDUCATIVAS 

 

 

 

 

 

 

Palabras clave 
 
Aprendizaje de lenguas en línea. Trabajos colaborativos mediados por TIC. Comu-
nidades virtuales de aprendizaje. Plataformas de aprendizaje de lenguas. 
 
Resumen 
 

En esta comunicación hacemos una breve presentación del proyecto GALANET y a 
partir del análisis de las cuatro sesiones para escuelas secundarias de las que par-
ticipó el Colegio Monserrat, las variaciones implementadas en el guión pedagógico 
de la sesión marzo-mayo de 2011, su impacto de esta variación en la trabajo co-
laborativo y el desarrollo de la competencia intercultural, y la incidencia de la 
participación en este proyecto internacional en el aprendizaje del francés. 
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INTRODUCCIÓN  

Las corrientes actuales de la didáctica de las lenguas y 

de los estudios de la lengua en uso, promueven la 

necesidad de enfocar la enseñanza de la lengua desde 

una perspectiva comunicativa y accional, en la que la 

lengua se manifieste a través de situaciones reales de 

uso. Si bien dentro de la enseñanza del Francés y de 

las lenguas extranjeras, hace tiempo que se trabaja 

con materiales auténticos que reflejan la lengua en 

uso y en situaciones reales de comunicación, la clase 

sigue siendo el escenario en el que la interacción se da 

entre hablantes monolingües simulando situaciones 

de comunicación frente a un hablante más experi-

mentado, el profesor. Frente  a esta situación simulada 

de interacción, el uso de las TIC en la clase de lengua 

nos permite acceder a la cultura del otro a través del la 

interacción propia de los espacios virtuales. El proyec-

to que se presenta en esta comunicación vincula las 

TIC y la enseñanza de las lenguas desde la perspectiva 

de la intercomprensión. La didáctica de la intercom-

prensión, implica un cambio de paradigma en la en-

señanza de las lenguas y  se encuadra dentro de las 

propuestas del plurilingüismo; aprender lenguas no 

como la sumatoria de aprendizajes individuales, sino 

desarrollar, a partir de la semejanza y el parentesco 

lingüístico, estrategias que favorezcan la intercom-

prensión y el aprendizaje de las lenguas.  

Si bien el proyecto del que se participa, GALANET, 

surge para estudiantes universitarios, a partir de la 

propuesta de 2007 de Colegio Monserrat se imple-

menta también para estudiantes secundarios, pro-

puesta que fuera presentada en las primeras Jornadas 

de Experiencias e Investigación en Educación a Dis-

tancia y Tecnología Educativa de la UNC. El objetivo 

del proyecto es el desarrollo de una competencia plu-

rilingüe e intercultural, y de estrategias que favorez-

can la intercomprensión en lenguas romances. La 

propuesta pedagógica consiste en la interacción a 

través de foros en la que estudiantes de distintos paí-

ses (Argentina, Francia, Brasil, Italia, México, entre 

otros) opinan e investigan sobre distintos temas acor-

dados por ellos, y sirven de input con su lengua ma-

terna al resto del grupo. El proceso de intercompren-

sión y de aprendizaje de la lengua está mediado por la 

intervención didáctica de cada profesor.  

La participación de las sesiones de Galanet se hace en 

una sección de 7º año de turno mañana a partir de la 

asignatura “Francés III” como proyecto de cátedra. Las 

sesiones ya finalizadas  de las que se ha participado 

como colegio secundario son: Comprensione magica: 

interagir pour... (Febrero –mayo,  2011) Lycées mar-jun 

2010; Session Lycéens du monde romanophone (mar-

zo-mayo 2009) y Entre Línguas e Culturas (febrero-

mayo 2007).   

En esta comunicación hacemos una breve presenta-

ción del proyecto y a partir del análisis de las cuatro 

sesiones para escuelas secundarias de las que parti-

cipó el Colegio Monserrat, las variaciones implemen-

tadas en el guión pedagógico de la sesión marzo-

mayo de 2011, su impacto de esta variación en la tra-

bajo colaborativo y el desarrollo de la competencia 

intercultural, y la incidencia de la participación en este 

proyecto internacional en el aprendizaje del francés. 

OBJETIVOS 

La implementación del proyecto GALANET aúna los 

objetivos específicos de propuesta curricular de 

francés -el desarrollo de la competencia comunicativa 

a través de la compresión, la producción e interacción 

en la lengua meta-, con  el desarrollo de estrategias de 

intercomprensión en otras lenguas (italiano y portu-

gués) y con una propuesta orientada a  la alfabetiza-

ción digital y el acceso a las tecnologías de la comuni-

cación y la información en la enseñanza, promoviendo 

valores propios de la formación humanista. 

Promover el uso de la lengua en situaciones reales de 

aprendizaje, favorecer la intercomprensión entre los 

pueblos. El desarrollo de una competencia intercultu-

ral, la alfabetización digital, y el uso crítico de las tec-

nologías y su aprovechamiento para la educación, son 

objetivos directrices en la implementación de este 

proyecto. 

La propuesta se enmarca dentro del currículo articu-

lado, involucrando las áreas de Formación lingüística, 

de Tecnología educativa, de Ciencias Sociales, y las 

específicas de la formación orientada en Humanida-

des y Ciencias Sociales. 

METODOLOGÍA. LA PLATAFORMA  
DE APRENDIZAJE 

A través de un contexto de aprendizaje híbrido o de b-

learning, se combinan instancias de clases presencia-

les de lengua, con el aprendizaje y la interacción en 

entornos virtuales por medio de la  utilización de la 

plataforma de formación a distancia Galanet para la 

práctica de la intercomprensión en lenguas romances. 

La propuesta didáctica supone la interacción de equi-

pos de estudiantes de distintas lenguas romances en 

una plataforma de aprendizaje especialmente diseña-

da para este proyecto; estos equipos, con el objetivo 

común de la producción de un dossier de prensa, in-

teractúan en forma colaborativa eligiendo temas, de-

batiendo y negociando información hasta la conclu-

sión de la tarea final. Los participantes hablan cada 

uno en la lengua románica que mejor domine y des-

arrollan las estrategias para comprender la lengua de 

los otros. La ayuda del animador o tutor de grupo los 

orienta y asesora en el proceso de descubrimiento y 

aprendizaje de las otras lenguas; también se dispone 

de  una sala de recursos y una biblioteca con material 

elaborado para la autoformación. Paralelamente el 

tutor o el profesor de la clase explota los recursos que 

se generan a partir de la interacción de los estudiantes 

y didactiza las situaciones e intervenciones, para que a 

su vez promuevan situaciones de aprendizaje. Los 

estudiantes participan de la sesión tanto desde la es-

cuela como fuera de ella. 

La sesión, a través del desarrollo de cuatro fases que 

se explican más abajo, dura aproximadamente 12 

semanas. La mayor parte del trabajo “en plataforma” 

se hace fuera del horario de clase, teniendo una fre-

cuencia aproximada de dos horas cada quince días, 
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con tareas específicas de producción o comprensión a 

partir del desarrollo de la sesión.  

Las cuatro fases se desarrollan en la plataforma GA-

LANET  (ver imagen 1), la que metaforiza un centro de 

lenguas, con sus distintos espacios o salas virtuales. 

Esta plataforma aúna un concepto temporal y uno 

espacial: un escenario cronológico: la sesión con sus 

fases, y un escenario virtual de aprendizaje con sus 

salas y herramientas. Las cuatro fases se presentan a 

través de información icónica redundante, tanto en 

forma cronológica del desarrollo de la sesión con la 

enumeración y subdivisión de las fases, como de la 

distribución espacial de las “salas” virtuales de apren-

dizaje o los distintos lugares de encuentro de los par-

ticipantes, con sus diferentes recursos.  

 

 

Imagen 1: Plataforma GALANET  

 

Si bien hay distintos espacios de comunicación y de 

información, el centro de la interacción y de trabajo 

colaborativo de cada una de las fases se da principal-

mente en los “foros”, a través de la comunicación 

asincrónica o diferida, y de los “chats”, en comunica-

ción simultánea o sincrónica. 

En las salas, a su vez, hay distintos recursos y herra-

mientas para la organización de la sesión (perfiles 

individuales y grupales; preferencias, barra de herra-

mientas), para la comunicación (chats, foros, mensa-

jería), la formación (biblioteca, recursos, módulos de 

autoaprendizaje, archivos, etc.) y el registro de archi-

vos (de chats y de participación).    

Si bien por la plataforma se priorizan las destrezas 

escritas (lectura y escritura); hay distintas herramientas 

y recursos que promueven las destrezas orales; estas 

también son abordadas desde el diseño instruccional 

áulico y desde el intercambio de archivos multimedia-

les por parte de los estudiantes. 

DESARROLLO. ANÁLISIS DEL PROCESO 

El proceso para llegar a la tarea final propuesta, elabo-

ración de un dossier de prensa, se divide en 4 fases: 

1) Romper el hielo/ elección de un tema: que involucra 

la composición y presentación de los equipos; el de-

bate sobre distintos temas de interés y la elección de 

un tema común para realizar la tarea final. En esta 

etapa, los estudiantes deben redactar su perfil y el 

perfil del grupo y subirlo a la plataforma. El repaso de 

contenidos vistos en otros años y el trabajo de pro-

ducción escrita, son algunas de las tareas posibilitado-

ras para concretar  esta fase.  Simultáneamente, el 

tutor del grupo presenta actividades para la lectura y 

comprensión de los perfiles de los otros equipos y se 

proponen actividades grupales o de opinión que lle-

ven a la lectura de los otros perfiles y a tomar contacto 

real, vía mail, por ejemplo, con estudiantes de los 

otros equipos. Simultáneamente, hay reflexiones so-

bre aspectos interculturales en las presentaciones, 

tanto de los otros equipos como del equipo propio. 

Estos temas son abordados como parte de la clase 

presencial de francés. Además de la conformación de 

los equipos, se preparan los temas que se discutirán. 

Estos temas se discuten intergrupalmente y al finalizar 

la etapa, cada equipo promueve un tema e indivi-

dualmente se vota el tema para el dossier de prensa 

que se elaborará en conjunto. Previo a la votación, los 

equipos realizan “campañas” en las que argumentan 

por qué elegir uno u otro tema. El discurso argumen-

tativo y apelativo predomina en estos espacios. La 

campaña se hace a través de los foros y a través del e -

mail interno de la plataforma.  Una vez hecha la vota-

ción, para la que la plataforma posee un dispositivo 

especial, se elige el tema y es el que va orientar la se-

sión, de aquí en adelante.  

En la sesión de 2007, se presentaron 34 temas de de-

bate; en el tema de más intervenciones participaron 

129 posteos, hubo dos temas sin intervenciones y uno 

con 5 posteos. El resto de los temas tuvieron alto gra-

do de participación. 

En la sesión de 2009 se presentaron también 34 temas 

de debates y en cada tema hubo un promedio de 40 
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intervenciones (el máximo tuvo 70, y dos temas tuvie-

ron sólo tres posteos cada uno). 

La sesión del primer semestre de 2010 presentó carac-

terísticas particulares porque se realizó entre dos es-

cuelas solamente, el Monserrat y una escuela de Sao 

Paulo, con estudiantes de diferentes lenguas. A pesar 

de todo, en esta primera fase surgieron diez temas, de 

los cuales solo ocho fueron debatidos. 

En la sesión de 2011, surgieron 28 temas; las interven-

ciones en los diferentes temas fueron irregulares; al-

gunos de los temas, como “¿Qué música escuchás? 

Tuvo 40 posteos, mientras que  “Les Walt Disney”, 30; 

“Carnevale” y “Quel sport partiquez-vous?”, 14  cada 

uno, y el tema “mudanças climatéricas e consequên-

cias para o mundo ue propuesto por uno de los parti-

cipantes pero no tuvo aceptación por el resto del gru-

po. 

Los temas que se presentan son muy variados, y gene-

ralmente son reflejo de las problemáticas políticas, 

deportivas y de actualidad de cada año. Algunos de 

los numerosos temas fueron, la gripe aviaria, el calen-

tamiento global, los jóvenes y la música, el cine, el 

lugar donde vivo, diferencia entre las lenguas, fiestas y 

tradiciones de cada pueblo, la vida social de los jóve-

nes, los sistemas educativos en cada país, la publici-

dad, las comidas, deportes, etc. Las propuestas son 

amplias y las discusiones siempre conllevan la temáti-

ca de la interculturalidad, la curiosidad por saber acer-

ca de la cultura del otro y el entusiasmo por compartir 

y hablar de lo propio. Los estudiantes a través de los 

foros, además de opinar e intercambiar información,  

se aconsejan, intercambian archivos, videos, sitios 

web y crean una verdadera comunidad de aprendiza-

je. La imagen 2 ilustra un ejemplo de foro plurilingüe 

en esta primera fase.  

 

 

Imagen 2: Foro Primera Fase 

 

 Al finalizar esta primera etapa, cada equipo previa-

mente a la votación del tema de la sesión, ha elegido 

un tema y se organiza una campaña interna en la que 

se trata de convencer a los otros equipos de la validez, 

importancia, actualidad del tema que se propone. La 

campaña se realiza a través de diferentes medios: 

mails internos, chats, publicidad, etc. Los estudiantes 

del colegio este año organizaron diferentes afiches y 

presentaciones multimedia apoyando la campaña. Se 

adjuntan imágenes de las campañas gráficas y una 

foto del vídeo que pueden verse en la plataforma. 

 

Imagen 3: Publicidad gráfica y video   
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El siguiente ejemplo ilustra cómo posteaban sus pro-

puestas en un foro creado exclusivamente para la 

campaña electoral. 

 

 

 

El fragmento de chat de una hora de duración que se 

copia a continuación ejemplifica el diálogo plurilingüe 

y multicultural. En este caso se estaba debatiendo el 

tema de la sesión y en cierta forma haciendo “campa-

ña”. En este fragmento son diez lo participantes, pero 

en el chat fueron dieciocho. Una integrante de otro 

equipo propone el tema del multiculturalismo; las 

respuestas de los estudiantes son muy interesantes en 

función de argumentar a favor de su propio tema; a lo 

que reacciona la participante del otro equipo. 

 

20:27:14 [JS]la música es una forma de Xpression y es además un idioma "UNIVERSAL". 

[2 0:27:26][CM] me parece una idea interesante, hay q escuchar a los expositores.... 

[20:27:26][PC] concuerdo con chordan 

[20:27:27][MB]] très bien dit 

[20:27:29][IA]] me parece que el pluriculturalismo no le daría la dinámica que buscamos a la conversación 

[20:27:34][EG] ¿y la música no es una forma de expresión pluricultural? 

[20:27:42][MC] Ok 

[20:27:45][CDM]] todo le preguntan a C/.... jajajaja 

[20:27:51][CDM] no se qué es eso 

[20:28:04][MC] Vous essayez de nous vendre le thème de la musique :) 

[20:28:07][PC] en ese caso iriamos al un tema más particular de lo pluricultural 

[20:28:07][FA]] todo se relaciona.. 

[20:28:10][EG]¿Quién le explica a CDM? 

[20:28:14][MB] bien sur 

[20:28:29][MC]:) Pues si todo se relaciona, a ver... 

[20:28:31][MB] on doit vendre 

[20:28:33][CDM]] ajajaj entiendo lo ed pluricultural 

[20:28:42][CDM] pero croe que no conocemos tanta musica de otros lugares 

[20:28:44][CF] pluri=mucho 

[20:28:46][EG] y qué no entendés?  

 

A partir de una votación interna del grupo y poste-

riormente de una votación por parte de todos los in-

tegrantes de la sesión, se determina el tema de la se-

sión y se pasa a la segunda fase. 
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El tema seleccionado en 2011, fue el tema propuesto 

por el equipo del Colegio Nacional de Monserrat: “Qué 

música suena en tu MP3? La musique comme langage 

universal”. 

2) Tormentas de ideas: En esta fase los estudiantes 

dialogan intercambian ideas y opiniones con el obje-

tivo de determinar posibles subtemas en función del 

tema elegido. Los temas que se debatieron fueron los 

siguientes; en la columna de la derecha se anotan el 

número de intervenciones en cada tema. 

 

TEMAS Int. 

Música creada para nosotros (la musique crée pour nous) 8 

Dime qué música escuchas y te diré quién eres!!! 42 

Les chansons inspirées de poèmes 13 

Les thérapies musicales donnent de bons resultats? 14 

¿Cuáles son tus canciones favoritas? 20 

Le top des comptines et chansons maternelles ! 31 

Las nuevas tecnologías nos vuelven más solitarios? 06 

La musica e le tecnologie 

07 

La musica per apprendere nuove lingue 17 

Avec ton mp3,tu écoutes ton folklore? 6 

Palabras para vehicular/difundir mensajes 15 

Tocas un instrumento musica? 

16 

Quelle chanson te fait souvenir des moments de ta vie? (4) 04 

La musique des séries et des films 

02 

La musique en les évéments importants de la vie 0 

 

En las sesiones anteriores, determinados los subtemas, 

el equipo de redacción, designado para esto elegía  

los subtemas definitivos y los estudiantes se abocan a 

la redacción de las síntesis de las diferentes discusio-

nes en torno a los subtemas. Entre todos, o las perso-

nas designadas como equipo de redacción, se redac-

taba la línea editorial y se repartían las tareas en fun-

ción del trabajo de escritura colectiva.  

A partir de la sesión de este año, se crearon grupos 

inter-equipos de redacción por temas o rúbricas y los 

tutores asesoraban a los nuevos grupos conformados 

para la redacción de cada rúbrica.  Este es un cambio 

significativo dentro de la dinámica de las sesión, ya 

que permite que momentos de escritura colectiva 

entre chicos de diferentes escuelas y de diferentes 

nacionalidades, lo que hizo que hubiera mayores ins-

tancias de negociación.  

3) Colecta de documentos y debate: Los foros son 

siempre multilingües y promueven la búsqueda de 

información en la web y la cosecha de materiales con 

distintos soportes que puedan sustentar e ilustrar los 

tópicos y opiniones debatidas en función de la escritu-

ra del tema final con sus subtemas. En esta fase, que 

tiene en cierta forma, características similares a la an-

terior, pero mayor grado de concreción en función al 

tema elegido, los estudiantes recopilan y editan la 

información de los documentos seleccionados en 

función de la línea editorial; se promueven actividades 

para la toma de conocimiento de los documentos de 

los otros equipos, se discute acerca de lo propuesto y 

se redactan las síntesis de las discusiones. En clase el 

profesor hace uso de los materiales que se van crean-

do y promueve tareas de lectura, de comprensión, de 

análisis, de escritura y reescritura.  

4) Dossier de prensa: Se elabora y publica el dossier de 

prensa, según el tema elegido y la línea editorial pro-

puesta. Para realizar el dossier, se elaboran síntesis de 

los foros por equipo y se editan; todos los participan-

tes  discuten las síntesis elaboradas y se reformulan, y 

se publica el dossier de prensa con imágenes, archivos 

multimediales o hipervínculos que ilustren y reflejen 

la línea editorial y los subtemas, y la riqueza de los 

intercambios que han llevado a la producción final. El 

Dossier de prensa “Qué música suena en tu MP3? La 

musique comme langage universal” de la sesión de 

marzo-junio de 2011, al igual que los otros elabora-

dos, es multilingüe e incorpora fotos, síntesis de las 

intervenciones y producciones de los estudiantes de 

los diferentes colegios. 

Los distintos Dossier de prensa, elaborados en las dis-

tintas sesiones, pueden consultarse en el portal del 

proyecto; se puede ingresar a las sesiones como visi-

tante. 

En el desarrollo de las tareas propuestas en las distin-

tas fases, el rol del docente/tutor es fundamental para 

promover a la participación y para sistematizar las 

instancias de aprendizaje  y reflexión acerca del uso de 

la lengua y de los aspectos interculturales que se evi-

dencian en la sesión. Cada profesor, a la vez, saca pro-

vecho y didactiza todo el material que se genera a 

partir de los intercambios y de los aportes de cada 

equipo en sus intervenciones. 

Como puede evidenciarse, las actividades están cen-

tradas más en el proceso que en la concreción del 

producto final, el que, si bien refleja y son el “resulta-

do” del trabajo llevado a cabo, nada dice acerca de 

todas las instancias de interacción y de diálogo de uso 

real de la lengua que se generaron a lo largo de la 

sesión. 
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CONCLUSIONES 

Al analizar las diferentes sesiones de GALANET de las 

que se viene participando desde 2007, observamos el 

alto grado de motivación que significan, por un lado, 

el uso de la tecnología en la clase de lengua -y en fun-

ción de esto, que los estudiantes interactúen con 

herramientas que les son propias de sus ámbitos so-

ciales-, y por otro, el hecho de que Galanet propone el 

uso de la lengua en situaciones reales de comunica-

ción e intercambio, con hablantes nativos de diferen-

tes lenguas romances.  

La experiencia se lleva a cabo con un grupo de 7° año 

y se toma otro grupo (con la misma profesora) como 

grupo control. Pueden observarse marcadas diferen-

cias en los grupos en cuanto: 

a) El compromiso asumido respecto del aprendizaje. 

b) La autonomía de aprendizaje y de predisposición 

para el uso de la lengua. 

c) La motivación y el rendimiento a nivel de profi-

ciencia de los estudiantes. 

d) La desinhibición para hablar o participar de situa-

ciones de interacción utilizando la lengua 2. 

e) El desarrollo de estrategias de compren-

sión/intercomprensión oral/escrita. 

f) A la fluidez en la producción oral. 

g) El requerimiento de “aprender más”. 

h) La reflexión sobre lo multicultural y sobre la pro-

pia cultura. 

i) vocabulario de uso, y corrección y adecuación en 

la expresión (oral y escrita). 

j) La familiarización con entornos virtuales de 

aprendizaje. 

A través de este proyecto, se logró una integración de 

los contenidos del programa con una experiencia de 

uso de la lengua en contextos reales de interacción; la 

alta motivación de los estudiantes, además de los re-

sultados que arrojan los análisis de las encuestas reali-

zadas al terminar la sesión, se ponen de manifiesto en 

el tipo de intervenciones y en los horarios de partici-

pación en los diferentes foros y actividades. Los estu-

diantes, además buscan en forma autónoma el con-

tacto con los colegas de otros países, agregándose a 

las rede sociales y de esta forma acceden a la lengua y 

a la cultura en contextos reales de interacción. La 

“carga horaria” de la asignatura y las situaciones de 

aprendizaje aumentan de forma espontánea y tras-

cienden tanto el aula real como el aula virtual. 

Si bien el proyecto está principalmente destinado a 

cursos que desarrollen la intercomprensión en forma 

paralela en las diferentes lenguas romances, dada la 

estructura del currículo de los Colegios Secundarios, la 

aplicación del proyecto GALANET para la intercom-

prensión en lenguas romances, dentro de la clase de 

francés ofrece una propuesta metodológica creativa, 

participativa, motivadora, acorde al marco y los pará-

metros para el aprendizaje en el siglo XXI, que impac-

ta positivamente el aprendizaje y uso de la lengua. 

Para terminar, citamos la intervención en el foro de 

despedida de uno de los alumnos del Colegio Nacio-

nal de Monserrat, de la sesión de febrero-junio 2011. 

 

 

 

[Traducción: Estoy orgullosa de poder decir que poseo una nueva experiencia sobre el aprendizaje de 
las lenguas,  Lo que estamos haciendo todavía hoy, aunque la sesión va a acabar pronto, es adquirir 
nuevos conocimientos de cultura general. No se puede aprender otra lengua sin penetrar e interiori-
zarse en la manera de vivir. Curiosamente (pero afortunadamente) el tema elegido fue la música y ella 
nos permitió visualizar los puntos importantes de nuestra cultura, la de los demás miembros, lo que 
tenemos en común o no. Una manera interesante de conocernos 
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El haber discutido acerca de la música que escuchamos, la que preferimos o amamos, aquella que nos 
identifica, conocer personas, hacer amigos, compartir momentos, encontrarnos con nosotros mismos, 
ha sido positivo porque al mismo tiempo nos permitió tratar otras temáticas, por ej. la tecnología. La 
música constituye una llave que ofrece varias posibilidades. Creo que muchos participantes se reunie-
ron en este espacio con mucho interés para hablar de ellos mismos y para encontrar testimonios simi-
lares en sus pares, en jóvenes, adultos, animadores, coordinadores que viven en otros contextos 

Debo felicitar a todas las personas que hacen posible la comunicación a través de Galanet. Pude co-
municarme con personas que viven muy lejos y no sólo conversar, sino adquirir mucha información 
real proveniente de los diversos protagonistas. Por otra parte creo que se estimula el debate, que me 
hizo conocer mejor a mis compañeros y a mí misma, y me proporcionó la agradable sensación de 
acortar distancias físicas 

Me sentí absolutamente cómoda en la plataforma, y voy a guardar el mejor recuerdo de esta experien-
cia; y espero que no sea la última vez que pueda participar. Me hubiese gustado tener más tiempo pa-
ra dedicarle a este proyecto, pero durante el periodo de clases, debemos trabajar y estudiar otras ma-
terias y esto nos resta tiempo. Quizá con más tiempo las conclusiones del dossier hubiesen sido más 
extensas y complejas. Pero repito, yo estoy muy contenta con lo que hemos podido hacer, un muy 
buen trabajo de equipo .Espero que ustedes estén contentos también;  los felicito y les dejo  fuertes 
abrazos y ¡¡¡¡hasta la próxima!!!!] 
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EXPERIENCIAS  

 
 

INTEGRACIÓN DE TIC EN LAS  

PRÁCTICAS EDUCATIVAS 

 

 

 
Palabras clave 
 

Formación Docente, TIC, Educación, Lenguajes y Currículo.  
 
Resumen 
 
Esta experiencia se basa en un Proyecto de Capacitación – Articulación, cuyo ob-
jetivo principal fue hacer partícipes a estudiantes avanzados y docentes del Pro-
fesorado de Lengua del Instituto de Formación Docente “Simón Bolívar”,  de una 
experiencia de incorporación de TIC en una escuela pública de nivel Medio de la 
ciudad de Córdoba.  
El Programa Más y Mejor Escuela del Ministerio de Educación de Córdoba, habien-
do detectado la falta de formación en TIC y sus lenguajes en el diseño  curricular 
de los IFD, convoca a docentes de la Universidad Nacional de Córdoba para el di-
seño y la implementación de este Proyecto, que se lleva adelante desde el año 
2008.   
El Proyecto tiene el doble fin de, por un lado, “suplementar” la “falta” en la 
formación de los docentes nobeles en lo que a TIC refiere y hacer que la expe-
riencia nutra la reflexión crítico – teórica de los docentes nobeles con un carácter 
metareflexivo.  
Por otra parte, la experiencia cuenta con la intención de incorporar los recursos 
técnicos y materiales provistos por el Programa mencionado, para facilitar el 
aprendizaje de lenguajes que ayuden a jóvenes de sectores sociales vulnerables 
en la producción de enunciados y mensajes. 
La tarea, finalmente, debe dar cuenta de una relación positiva entre innovación - 
mejora – aprendizaje en los estudiantes del IFD.  
Las actividades finales, como las conclusiones de la experiencia, aún están rea-
lizándose pero, teniendo en cuenta el tipo de proyecto, sus objetivos, metodolog-
ía e impacto, advertimos desde un inicio problemáticas “desatendidas” aunque 
no por eso “invisibilizadas”. 
Este trabajo expone algunas observaciones que consideramos sustantivas al mo-
mento de analizar y reflexionar sobre las condiciones para la incorporación de 
tecnologías en la formación en el Nivel Superior. 
Sabemos que el tema está dominado por problematizaciones acerca de la presen-
cia y el rol de las tecnologías en el campo educativo, desde el que emergen voces 
críticas de múltiples orientaciones. 
Son estas voces y estas instancias en crisis las que, en medio de nuestra expe-
riencia, creemos que dan cuenta de un proceso percibido como ineludible, so-
cialmente legitimado y la vez dominado por tensiones en los Institutos de Forma-
ción, la Universidad y sus actores y por todo esto indicadores, síntomas dignos de 
ser expuestos. 
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PRESENTACIÓN 

El IPEM 310 “Puerto Argentino” de Barrio Inaudi fue el 

escenario de un Proyecto de Capacitación – Investiga-

ción - Intervención en el que se articularon actores de 

3 niveles educativos. Así, docentes y estudiantes del 

IPEM 310, profesores de la Universidad Nacional de 

Córdoba (UNC) y del Instituto de Formación Docente 

(IFD) “Simón Bolivar”, vienen trabajando desde 2008 

sobre la incorporación de TIC en prácticas pedagógi-

cas del área Lengua con alumnos y docentes de 1° y 2º 

año del CBU.  

Los objetivos del proyecto apuntan a observar el im-

pacto del uso de las TIC como recurso para favorecer 

los procesos de lecto– escritura de jóvenes en condi-

ciones de vulnerabilidad. Las actividades finales como 

las conclusiones de la experiencia aún están realizán-

dose pero teniendo en cuenta el tipo de proyecto, sus 

objetivos, metodología e impacto, advertimos desde 

un inicio aspectos de la experiencia vinculados a pro-

blemáticas “desatendidas” aunque no por eso “invisi-

bles”.  

Las condiciones sociales en las que los sujetos del 

aprendizaje acontecen, han exigido una intervención 

pluri disciplinar en tanto que generación de “condi-

ciones de educabilidad”. Teniendo en cuenta las va-

riables económico – sociales de la población a la que 

hacemos referencia, consideramos que, antes de con-

tinuar con cualquier pretensión de estrategia pe-

dagógica, debíamos trabajar  - según dictaba el perío-

do diagnóstico - sobre la variable cultural de los suje-

tos pedagógicos; es decir, de todos aquellos sujetos 

reconocidos en la interpelación de la formación Escue-

la. De modo que, favorecer las condiciones para la 

expresión de los sujetos resultó una tarea fundante 

para la conformación de las condiciones de educabili-

dad mencionadas.  

En otras palabras, nuestro trabajo viene desarrollando 

la construcción de lo que podrían denominarse condi-

ciones de comunicabilidad de los sujetos pedagógicos 

del IPEM 310.  

El tema del poder atraviesa claramente, en este caso, 

las posiciones de sujeto, sus prácticas, las relaciones 

interpersonales que resultan de una economía de 

poder muy desigual y los modos heterogéneos de ver 

el mundo. Así, hablamos de claras “brechas” culturales 

entre los diferentes actores, las que se traducen en un 

“menú de violencias” a las que asociamos la hipótesis 

de la dificultad de estos sujetos para estructurar 

enunciaciones en un horizonte de socialización dia-

lógica.  

Si entendemos que la “tensión” inherente (e ineludi-

ble) al encuentro de diferencias es constitutiva del 

acontecer pedagógico, entonces las subjetividades 

involucradas en prácticas educativas estarían relacio-

nadas a través del juego de poder de tres instancias 

dadas por: los modos de representación, la economía 

política por la designación y los modos de resolución 

de las tensiones. (Rojas de Ferro, 1998: 229).  

En este sentido, entendemos que no habla quien 

“quiere” sino quien “puede”, a lo que agregamos que, 

limitar los actos comunicativos a la enunciación es 

amputar desde un positivismo caprichoso las múlti-

ples dimensiones de la expresión. Así, nos remitimos a 

lo que Maurizio Lazzarato (2006) encuentra como jue-

go político entre la imaginación y la “efectuación de 

mundos posibles”, polos en los que la escuela, el ba-

rrio, las instituciones que intervienen en nuestra expe-

riencia son verdaderas tecnologías sociales o, en 

términos de Guattari (1996), “efectuaciones maquíni-

cas” que denotan la resolución entre “lo posible” y su 

“efectuación”. Es decir, de lo que se trata en nuestro 

caso, es introducir las nuevas tecnologías y los medios 

como herramientas que intervienen en tanto que 

condiciones materiales para “desviar” lo que históri-

camente ha hecho que la representación del “otro” 

devenga en nombres como “marginal”, “incapaz”, 

“pobre”, “delincuente” acercando las tensiones pro-

ducidas por desgastes, renuncias y violencias.  

Esto último se vincula con empezar a pensar las “con-

diciones de comunicabilidad” en el reconocimiento de 

inteligencias múltiples y por ende, en la posibilidad de 

desarrollar alfabetizaciones múltiples.  

Por esto no entendemos una proliferación salvaje de 

objetivos pedagógicos, métodos y estrategias, sino un 

posicionamiento institucional – objetivante (en tanto 

agente del Estado) de la Escuela que, instaurando 

reglas que corten con lo familiarizado, contemplen la 

complejidad social contemporánea que muchas veces 

arroja a lo indeterminado las posiciones de sujeto al 

interior de las expectativas escolares.  

LA ALFABETIZACIÓN  
EN LA ECOLOGÍA MEDIÁTICA 

Por lo expuesto hasta aquí, consideramos que alfabe-

tizar de modo “múltiple” implica el dominio de diver-

sos lenguajes. Esto resulta sustantivo en la experiencia 

llevada a cabo ya que, en el caso de la población con 

la que trabajamos no siempre se “orquestan” haces de 

significación para vehiculizar la expresión o la produc-

ción de sentido; aumentando así las exclusiones, o la 

violencia física y simbólica como modos de “comuni-

car”.  

En lo que respecta a la Lengua, la terminología, los 

“diccionarios de clase (social)” alcanzan para la sociali-

zación barrial o de grupo, o para el repliegue en una 

subjetividad profesional –especializada en el caso de 

los sujetos de la enseñanza, pero no bastan para los 

cánones de reconocimiento “escolarizado - integrado” 

o de una parte del “mundo del trabajo”, con lo que 

obstaculizan toda posibilidad de movilidad social y/o 

de capital simbólico de todos los sujetos pedagógicos. 

La escuela, en este sentido, es un “polo” de socializa-

ción y formación diferenciada en el barrio.  

En este contexto, el uso de tecnología al que los suje-

tos pedagógicos acceden se incorporan de manera 

acrítica y netamente lúdica, con lo que el uso se cir-

cunscribe al de un público netamente consumidor y 

no “productor”: las brechas aumentan.  

En esta dirección, nos propusimos la instauración de 

un “canon” de aprendizaje, que partiendo de mundos 
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conocidos, condujera a los jóvenes a través de las TIC 

hacia nuevas representaciones. Compartimos en este 

sentido la idea de Chartier de no considerar como “no 

lecturas” lo que el canon escolar tradicional excluye o 

no legitima, sino:  

“tratar de apoyarse en esas prácticas incontroladas y 

diseminadas a fin de ayudar, a través de la escuela, 

(…) a que esos lectores encuentren otras lecturas. 

(Aprovechando) lo que la norma escolar excluye como 

soporte para dar acceso a la lectura en su plenitud, es 

decir, a la lectura de textos densos y capaces de trans-

formar la visión de mundo, las maneras de sentir y de 

pensar”. (Chartier, 2000: 65).  

En síntesis, se han orientado las actividades a través 

de una concepción de la alfabetización que contem-

pla las inteligencias múltiples,  en el sentido de poner 

el eje en la comunicación normativa (Wolton, 2007: 22 

– 25) como conductor de la experiencia, que recupera 

al sujeto lejos de su dimensión instrumental;  para 

conformar finalmente una base de socialización que 

toma a las “condiciones de comunicabilidad” como 

aspecto neurálgico en la producción de subjetividad 

escolar, de ejercicio del poder y por tanto de la consti-

tución de ciudadanía en sectores sociales “vulnera-

bles”.  

BREVE CONTEXTUALIZACIÓN  
QUE ORIGINA EL PROYECTO 

La escuela pertenece a un contexto urbano–marginal 

de la ciudad de Córdoba,  el 40% de estos jóvenes 

tienen sobre edad respecto al año que cursan, con un 

alto porcentaje de repitencia y una fuerte deserción a 

partir del 4º año del CE.  

En este contexto, se piensa un proyecto de articula-

ción desde el área de Lengua que permita la incorpo-

ración de nuevos lenguajes en la producción de dis-

cursos. 

En una cultura dominada por las imágenes, muchas 

veces sin embargo es la Lengua la que se vivencia 

como vehículo de comunicación paradigmático.  

Los adolescentes partícipes de esta experiencia dis-

ponen de un manejo particular de la misma, que limi-

ta su expresión escrita de acuerdo al canon escolar, 

generado - entre otros condicionantes - por los nue-

vos códigos que imponen las tecnologías de la comu-

nicación que consumen (fundamentalmente televi-

sión). Esto no excluye  a los docentes nobeles, con lo 

que la enseñanza sistemática de la asignatura se torna 

dificultosa y no siempre arroja buenos resultados.  

Los informes elaborados por los estudiantes del IFD 

indicaron que los alumnos del CBU “se vinculan con el 

lenguaje de manera rudimentaria”, “poseen un voca-

bulario limitado, la comprensión de textos es deficita-

ria; carecen de dominio de la ortografía” y por lo tanto 

la construcción discursiva de los jóvenes resultaría de 

las falencias planteadas anteriormente.  

Sin embargo, todos dominan dentro de sus posibili-

dades el uso de la PC, los mensajes de texto de celula-

res y la comunicación por chat.  

Por otro lado, cabe aclarar que en el desarrollo del 

Proyecto se considera a las nuevas tecnologías desde 

una mirada que trasciende lo tecnocéntrico; conside-

rando, entre otras cuestiones, que los vínculos entre 

las TIC y las mentes de las personas encuentran su 

fundamento en las interacciones constantes, producto 

de una construcción socio-cultural e histórica. Sin de-

jar de tener en cuenta los fundamentos psicológicos 

de las tesis de Lev Vigotszky, que sitúan el origen del 

desarrollo humano en las interacciones de los sujetos 

con los otros y con las herramientas físicas y simbóli-

cas.  

Con estos elementos, el área de Lengua de la escuela, 

junto al IFD “Simón Bolivar” y docentes de la UNC,  

convenimos que el proyecto opere de manera inter-

disciplinaria, que permita junto a la aplicación de las 

nuevas tecnologías, incorporar saberes específicos de 

Lengua,  promover la expresión oral y escrita de los 

alumnos, así como favorecer la apropiación de los 

distintos lenguajes (gráfico, audio y visual) para una 

mejor comunicación.     

RECORRIENDO LA EXPERIENCIA  

El proyecto consiste en el dictado de una serie de cla-

ses en Segundo B y C  a cargo de la docente de Len-

gua de nivel Medio,  y otras dictadas en forma de 

Cátedra Compartida con la docente del Instituto de 

Formación. Mientras tanto, los alumnos avanzados o 

recién recibidos del IFD realizan en el IPEM las obser-

vaciones de dichas clases. A su vez, los docentes de la 

UNC dictan clases en el IFD abordando el proyecto 

desde una perspectiva teórico-pedagógica.  

Para el IFD, este proyecto de articulación cumplió con 

el objetivo de fomentar una actitud “investigativa” y 

puso en evidencia  una "falta" curricular en lo que res-

pecta a Comunicación y Nuevas Tecnologías. El dia-

gnóstico elaborado por los docentes de la UNC indicó 

además que los consumos culturales de estos futuros 

docentes es muy similar a los de los adolescentes con 

los que se trabaja y sus lecturas se limitan a los textos 

obligatorios de la Carrera.  

Respecto a los alumnos con los que se trabajó en el 

IPEM 310, se evidenció un uso “escaso” de la tecnolog-

ía ligado fundamentalmente al chat. En referencia al 

consumo de medios predominan las telenovelas de 

canales “de aire”.  

A partir de este "bagaje" se plantearon ejercicios de 

escritura y debate ligados a contenidos "cercanos" 

para lograr componer textos breves pero coherentes.  

Una de las actividades consistió en el visionado de un 

audiovisual referido al desarrollo tecnológico, el cual 

disparó comentarios "inesperados" como por ejemplo 

la naturalización que los jóvenes de estos sectores 

hacen de la robótica y lo llamativo que les resultan las 

estéticas de máquinas de comienzo del SXX.   

La primera clase de inclusión de las TIC en la práctica 

pedagógica, se realizó con el objetivo de diagnosticar 

el nivel de manejo de estas herramientas, como así 

también comenzar a usar, desde lo más elemental, el 
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programa para presentaciones multimedia Power 

Point.   

Las actividades realizadas en el gabinete de informáti-

ca se dieron en un buen clima de trabajo y pocos 

alumnos habían utilizado alguna vez el programa 

mencionado.  

Esto dio cuenta que conceptualizaciones como “nati-

vos digitales” que presuponen determinadas compe-

tencias “intuitivas” en el uso de ciertas tecnologías por 

parte de los jóvenes, no contemplan componentes 

culturales que los vuelven incompetentes en el uso 

otras tecnologías de la palabra contemporáneas como 

los procesadores de texto.  

La propuesta retomaba lo realizado durante la clase 

anterior en el aula tradicional durante la clase de Len-

gua. Los alumnos fueron armando diapositivas según 

las conclusiones que tenían en sus carpetas y les 

agregaron apreciaciones surgidas en el momento. 

Lograron trabajar con varias diapositivas, modificar 

formatos, diseños y observar las distintas modalidades 

de presentaciones. Esto supuso evidenciar procesos 

lógico – cognitivos que establecieran un orden en sus 

producciones, tarea que les resultó en momentos 

confusa y difícil, teniendo en cuenta que las lecturas 

“multi” “o “hiper” aparentan una libertad que oculta 

sus condicionamientos.  

Estos jóvenes no usan habitualmente computadoras, 

sólo 12 de ellos tienen PC en sus hogares. Tampoco 

usan el gabinete de su escuela en otras asignaturas, 

por lo que se utilizó de manera muy simple el editor 

de diapositivas. No conocían las funciones del teclado 

ni el corrector ortográfico, herramienta que los motivó 

para pensar en sus errores y las posibilidades de co-

rrección que les ofrecía el programa.  

También se trabajó la redacción a partir de una ima-

gen. Cuando se les pidió que escribieran un relato a 

partir de lo que veían en la fotografía, el 90% de textos 

resultaron artículos de tipo “crónica periodística”,  

atravesado por un fuerte discurso televisivo.  

La referencialidad a los problemas sociales y políticos 

de la actualidad estuvieron presentes en todos los 

escritos, actualizaron temas como “paro docente”, 

“protesta de piqueteros” y “paro del transporte urba-

no”.    

Una actividad que requirió de un esfuerzo considera-

ble por parte del alumnado fue cuando se solicitó la 

ficcionalización del relato realizado la clase anterior. 

Esta dificultad para escribir relatos de ficción resulta 

un dato a tener en cuenta al momento de la evalua-

ción y las conclusiones finales de este proyecto de 

articulación que se encuentra en su etapa final de 

sistematización.     

ALGUNAS CONCLUSIONES 

El resultado más notable fue el haber logrado el pasa-

je de un discurso “pegado” a las realidades sociocultu-

rales de los chicos hacia una zona de “creatividad”, 

más “ficcionalizada”, permitieron imaginar otros 

mundos y expresarlos  en nuevos géneros.  

Progresivamente, discutiendo sobre imágenes de 

video, jugando con fotos de prensa, recreando los 

argumentos de las telenovelas y utilizando herramien-

tas informáticas, dos cursos lograron “ficcionalizar” en 

sus producciones  lo que el grupo de control no.        

Esto de recrear mundos, que en otros grupos, con 

diferentes características socio – económicas puede 

aparecer como “naturalizado” resulta de importancia 

sustantiva en estos jóvenes de sectores populares 

cuyos discursos dominantes están más bien ligados al 

delito, la pobreza, las relaciones “pasionales” y a una 

temporalidad netamente “en presente”.  

Con todo esto, el hecho de que otros mundos puedan 

imaginarse y ser relatados creemos que permitió re-

ordenar una serie de valores en las que “ya no ser tan 

distintos” no significó “hacerlos parecer a nosotros“, 

sino “dialogar”: es decir, “comunicarnos” no porque 

estemos “conectados” sino porque “nos comprende-

mos”, en una visión de mundo común.   

Por el lado de lo que ocurre en los IFD se evidenciaron 

varias cuestiones. La primera, es que se presuponen 

competencias y consumos culturales en los alumnos 

del profesorado que no coinciden con las expectativas 

del canon académico. No todos leen periódicos, la 

literatura les llega como tarea de estudio, muy pocos 

alguna vez asistieron al teatro, los programas radiales 

que prefieren son fundamentalmente musicales, con-

sumen acríticamente los programas televisivos de 

mayor rating, etc.  

Los docentes del IFD, por su parte, construyen su au-

toridad a partir del ejercicio de la docencia, no tanto 

por su producción académica. Esto los coloca en luga-

res muchas veces desactualizados del debate intelec-

tual y con algunas falacias conceptuales. Esto último 

reforzado por variables generacionales que los coloca 

en un lugar de sospecha respecto de las nuevas tecno-

logías y por lo tanto en un desconocimiento de los 

lenguajes que promueven en la cultura contemporá-

nea.  

La tarea, finalmente, de los docentes de la UNC se 

volvió múltiple y diversa aunque focalizada en la arti-

culación y el asesoramiento.  

El aporte desde los resultados de investigaciones en 

curso y de habitus institucionales más flexibles, habili-

taron una renovación de las visiones del ejercicio pro-

fesional y de formación.  
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Resumen 

 

Práctica de la Enseñanza es una asignatura del último tramo del plan de estudio 
del Profesorado en Ciencias Biológicas de la FCEFyN – UNC. Cursan esta materia 
alumnos con trayectos de formación diferente, entre los cuales podemos encon-
trar algunos que sólo son del profesorado, otros que hacen ambas carreras de ma-
nera simultánea o recibidos de biólogos, doctores en biología, etc. Ante esta di-
versidad de situaciones optamos por las TIC como herramientas mediadoras que 
permiten acercarnos a los estudiantes según sus necesidades. En una primera 
aproximación las TIC fueron incorporadas para aumentar y mejorar la comunica-
ción con los alumnos, en este caso se comenzó a utilizar el correo electrónico. 
Luego a partir del año 2008 diseñamos un aula virtual en la plataforma Moodle del 
Laboratorio de Enseñanza Virtual, la que comenzó siendo un importante soporte 
de  trabajo grupal, permitiendo crear condiciones para el trabajo colaborativo. Al 
año siguiente logramos incorporar una primera actividad en una Wiki, y en el año 
2010 se transformó en un recurso esencial que apoyó el desarrollo de nuestra 
asignatura. A través de estas acciones pudimos acercar la práctica de la enseñan-
za a los estudiantes de una manera diferente. Por otra parte, una problemática 
particular de nuestra asignatura es que los alumnos no pueden rendirla en calidad 
de “libre” y algunos de ellos llegan a esta instancia con grandes dificultades para 
la presencialidad. Las TIC nos permitieron dar respuesta a esta situación a través 
de implementar el “cursado” de práctica de la enseñanza a distancia mediante el 
aula virtual. Esta innovación resultó positiva a la hora de considerar las particula-
ridades de los estudiantes, pero a su vez nos planteó nuevos desafíos que nos in-
terpelan día a día. 
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INTRODUCCIÓN 

Práctica de la Enseñanza es una asignatura anual del 

último tramo del plan de estudio del Profesorado en 

Ciencias Biológicas de la FCEFyN – UNC. Desde 1990 

que entra en vigencia el nuevo plan, sostenemos una 

propuesta didáctica que enfatiza el pensamiento críti-

co, innovador y reflexivo del profesor, vale decir, un 

profesional de la docencia.  

La situación de “practicar la enseñanza” se encuentra 

atravesada por múltiples factores. Un aspecto intere-

sante a considerar se encuentra vinculado al pensa-

miento del profesorado, sus concepciones, sus ideas 

sobre ciencia y sus creencias sobre los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje. Numerosos estudios se-

ñalan que al igual que las ideas de los alumnos, las 

concepciones de los docentes y sus prácticas rutina-

rias son extraordinariamente estables y difíciles de 

cambiar (Mellado, 1996; 2003; Porlán, 1994; Peme y 

Baquero, 2001; Peme-Aranega, 2005). Algunos sostie-

nen que se tiende a enseñar más cómo se aprendió en 

la escuela o en el profesorado que aplicando las ideas 

teóricas aprendidas en esa formación (Gil Pérez y Pes-

soa, 1994). También está demostrada la poderosa 

incidencia de la experiencia tenida en las primeras 

prácticas escolares como docente, de la actividad del 

profesor que se observó, las ideas o prácticas de los 

colegas más expertos, etc.  

La postura crítica de Stenhouse (1997) propone la 

reivindicación del rol docente como investigador de 

su práctica, centrándose -ya no en la búsqueda de 

medios y en la medición de resultados como se pro-

ponía en la denominada pedagogía por objetivos - 

sino en la "comprensión" de las situaciones de interac-

ción en el aula. 

El interés de Stenhouse acerca de la profesionalización 

del docente se remarca cuando plantea que para el 

logro de una profesionalidad ampliada es preciso en 

la formación poner sistemáticamente en cuestión la 

enseñanza impartida por uno mismo, como base de 

desarrollo; asumir compromiso y destreza para estu-

diar el propio modo de enseñar; promover interés por 

comprobar y cuestionar la teoría en la práctica me-

diante el uso de dichas capacidades.  

Por otro lado se ha tomado de Schön (1998) tres con-

ceptos diferentes bajo la idea de pensamiento prácti-

co: a) conocimiento en la acción, b) reflexión en la 

acción y c) reflexión sobre la acción y sobre la re-

flexión en la acción. Es por ello que la práctica junto a 

la reflexión constituyen aportes sustantivos en la for-

mación profesional para dedicarle un especial análisis.  

Si bien acordamos que la dimensión práctica de la 

profesión docente se manifiesta en gran parte en el 

desarrollo curricular en el aula, caracterizada por pro-

cesos y fenómenos complejos, interesa también inter-

pretar las decisiones que va tomando el docente antes 

y después de la intervención a fin de poder elaborar 

una propuesta de enseñanza cada vez más superado-

ra. Para el logro de este proceso resulta esencial pro-

piciar el trabajo colaborativo y contar con el apoyo de 

un tutor. 

Es por ello que debemos pensar como formadores de 

formadores en realizar propuestas innovadoras en la 

formación inicial revalorizando de esta manera la pro-

fesionalización del docente y atender a las demandas 

de los tiempos que corren. Se debería fomentar tanto 

las capacidades de actuación y de reflexión en espa-

cios concretos de prácticas institucionales como tam-

bién potenciar la autoestima y la obtención de senti-

mientos placenteros en el ejercicio de la profesión, 

garantizando una buena experiencia durante las pri-

meras prácticas como docente. Pero esto estaría in-

completo, si no planteamos de manera conjunta ins-

tancias de socialización que permitan en grupos pe-

queños y también con todo el grupo clase, planificar, 

analizar, compartir experiencias y sentimientos, discu-

tir propuestas y marcos teóricos y reflexionar de ma-

nera dialógica.  

Práctica de la Enseñanza, intenta mostrar una manera 

diferente de vincular la teoría y la práctica, en espacios 

de construcción social de saberes teórico-prácticos 

integrados, y propone los siguientes objetivos: 

• Reconstruir y re contextualizar las teorías pedagó-
gico-didácticas a la luz de la práctica. 

• Resignificar el hecho educativo a la luz de la prácti-
ca de situaciones de enseñanza y aprendizaje de 

las Ciencias Biológicas. 

• Elaborar proyectos didácticos fundamentados para 

ser aplicados en contextos determinados de nivel 

medio del sistema educativo.  

• Implementar y evaluar un proyecto didáctico para 

la enseñanza de la Biología en una institución edu-

cativa.  

• Asumir el rol docente revalorizando la evaluación 

crítica de su propia práctica. 

• Analizar, evaluar y comunicar la experiencia de in-

tervención didáctica  

• Reflexionar sobre la tarea docente. 

El desarrollo de esta propuesta, toma formas particu-

lares según el grupo de estudiantes que la cursan. Sin 

embargo, nos enfrentamos a algunas problemáticas 

recurrentes que se derivan de la formación previa que 

tienen los estudiantes al llegar a esta instancia curricu-

lar. En general, contamos con un grupo de estudiantes 

compuesto por entre 10 y 16 alumnos con trayectos 

curriculares muy diversos, se encuentran aquellos que 

solo cursan de manera regular el 4º año del profeso-

rado, otros que cursan este año junto con las asigna-

turas correspondientes a la carrera de Ciencias Bio-

lógicas, y por último aquellos que han egresado como 

Biólogos y se deciden por el profesorado. Por otro 

lado, los estudiantes poseen diferentes niveles de 

maduración personal, y cuentan con experiencias 

particulares de formación disciplinar y pedagógico- 

didáctica. Por lo tanto, intentamos buscar estrategias 

que permitan responder a esta diversidad de necesi-

dades y que tiendan a brindar igualdad de oportuni-

dad y excelencia académica.  
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LAS INCORPORACIÓN DE LAS TIC 

Una manera de intentar dar respuesta a esta diversi-

dad de demandas es a través de la implementación de 

herramientas mediadoras que nos permitan acercar-

nos a cada estudiante según sus necesidades particu-

lares. En una primera instancia, encontramos que las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

constituyen herramientas con la potencialidad para 

crear nuevos espacios de comunicación. Es así que 

comenzamos a interactuar con las tecnologías incor-

porando a nuestras tutorías la utilización del correo 

electrónico para el envío de tareas e informes. Se creó 

así por un lado, la posibilidad para un mayor inter-

cambio con el tutor y por otro, una vía de comunica-

ción para el intercambio de ideas, la resolución de 

consultas y el acceso a bibliografía extra que pudiera 

ser de interés según cada caso particular. 

A partir del año 2008 diseñamos un aula virtual en la 

plataforma Moodle del Laboratorio de Enseñanza 

Virtual, la cual se constituyó en un importante soporte 

para el trabajo grupal. Se pretendía con esta iniciativa 

mejorar las interacciones entre alumnos y docentes-

tutores, con un nuevo soporte para los intercambios. 

Este espacio permitió crear condiciones para el traba-

jo colaborativo, sin que todos los miembros del grupo 

tengan que coincidir en un momento y lugar para 

hacerlo (Biber et al., 2009).  

Al año siguiente logramos incorporar una primera 

actividad en una Wiki y el aula pudo utilizarse durante 

todo el año como un complemento a la presenciali-

dad, agregando una biblioteca virtual como reposito-

rio con material interno producido por la cátedra y 

utilizando el espacio “Tarea” disponible en Moodle 

para la construcción y seguimiento de los diarios y 

registros de observaciones de los practicantes (Occelli 

et al., 2010a). 

Continuando a partir de esta experiencia, en el año 

2010 el aula virtual se transformó en un espacio más 

de la materia, constituyendo un recurso esencial de 

apoyo al desarrollo de la asignatura. Se utilizó para: el 

intercambio de materiales, la comunicación entre 

estudiantes y tutores, el trabajo colaborativo y el acce-

so a un repositorio de información didáctica. El trabajo 

se inició a partir de tres foros, en los cuales se desarro-

llaron discusiones progresivas referidas a la elabora-

ción del marco contextual del proyecto didáctico. A 

fin de profundizar el análisis de la planificación se 

planteó un trabajo colaborativo a través de una Wiki 

en la cual los estudiantes elaboraron categorías e indi-

cadores para examinar sus propias fundamentaciones. 

Otro recurso clave fue la biblioteca virtual, que se or-

ganizó en carpetas por temáticas incluyendo artículos 

científicos, documentos oficiales de prescripciones 

curriculares, sitios Web de interés con recursos o es-

trategias didácticas, y materiales diseñados por la 

cátedra (Occelli et al., 2010b). 

A través de estas acciones pudimos acercar la práctica 

de la enseñanza a los estudiantes de una manera dife-

rente, ya que en los primeros años pocos estudiantes 

ingresaban al aula si no tenían una actividad específi-

ca para realizar allí, sin embargo, con un planteo de un 

aula virtual que acompaña el proceso de enseñanza 

aprendizaje y que brinda acceso a bibliografía y recur-

sos didácticos se observa que los estudiantes acceden 

con frecuencia en busca de estos materiales didácti-

cos. 

PRÁCTICA DE LA ENSEÑANZA A DISTANCIA 

En estos últimos años nos hemos visto ante la necesi-

dad de responder a una nueva demanda: dictar 

Práctica de la Enseñanza de manera virtual. Los estu-

diantes que reclaman esta oportunidad son biólogos 

egresados de la casa, que por diversas circunstancias 

residen en otras provincias o en zonas alejadas de 

Córdoba y que les resulta muy complicado y hasta 

imposible realizar el cursado de esta asignatura de 

una manera convencional. A pesar de considerar a 

esta última situación como una fortaleza para el inter-

cambio y el enriquecimiento mutuo, requiere de una 

atención especial y de la generación de modificacio-

nes curriculares y metodológicas de manera perma-

nente, en búsqueda de estrategias que nos permitan 

continuar sosteniendo los objetivos planteados.  

Por otra parte, una problemática particular de nuestra 

asignatura es que los alumnos no pueden rendirla en 

calidad de “libre” y algunos de ellos llegan a esta ins-

tancia con grandes dificultades para la presencialidad. 

Por esta razón y en coincidencia con lo que plantean 

Garmendia, Juric y Malvassi (1999): “poder satisfacer 

las crecientes demandas de una población con inter-

eses, expectativas y capacidades diversas, implica la 

formulación de nuevos conceptos y estrategias forma-

tivas que vayan más allá de los enfoques convencio-

nales, estrategias innovadoras que resulten capaces 

de atender a un número mayor de población”. Una 

propuesta a distancia podría potenciar las virtudes 

que posee la modalidad tradicional, sin necesidad de 

competir con ella, ni entrar en conflicto. Para ello es 

necesario al momento de pensar nuevas propuestas, 

tener en cuenta el contexto, las necesidades de los 

diferentes actores (alumnos, docentes, autoridades) y 

las posibilidades que brindan las nuevas tecnologías. 

Litwin (1994) plantea que la modalidad a distancia 

surge en nuestro país como respuesta solidaria ante la 

diversidad de problemas que dificultan la asistencia 

regular a clase y, como una opción innovadora aten-

diendo a estilos y posibilidades diferentes. Pero esta 

incorporación implica tanto una apertura como una 

tensión ya que los niveles de usuarios son cada vez 

más diversos, y requieren una readecuación constante 

por parte de las ofertas de formación que puedan 

brindarse. En el caso de la asignatura Práctica de la 

Enseñanza podría decirse que se trató de elaborar una 

propuesta diferente para cada alumno que lo solicita-

ra. 

Todos en general sabemos, por la historia recorrida, 

cómo “ser alumnos” en un modelo más tradicional, 

pero no es directa la transición ante  el cambio de 

modalidad. Por eso, en estos nuevos espacios es fun-

damental el trabajo de los tutores no sólo como guías 

y en el aprendizaje de los contenidos específicos sino 

también para enseñar aquellos “paso a paso” y las 
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estrategias necesarias para lograr un aprendizaje con 

flexibilidad.  

El tipo de conocimiento que se trabaja en esta asigna-

tura podría decirse que es más bien empírico. Por lo 

tanto, pensar en una propuesta a distancia supone 

proveer de todo un equipamiento que permita acer-

car al alumno desde otro lugar para que vivenciar 

aquello que el alumno presencial “hace” en la clase 

“real”.  

Las TIC nos permitieron dar respuesta a esta situación 

a través de implementar el “cursado” de práctica de la 

enseñanza a distancia. Si bien hemos realizado la ex-

periencia en estos últimos años con cuatro alumnos 

podemos realizar un comentario general sobre las 

principales características, logros y deficiencias regis-

tradas. 

En primer lugar, todos los casos requirieron compro-

misos institucionales previos para la realización de las 

prácticas en sus lugares de origen, y la aceptación de 

la observación y seguimiento de las mismas por parte 

de un docente de biología o ciencias naturales con 

amplia trayectoria y/o especialista en didáctica o 

práctica pedagógica al que llamaremos “observador 

local”. A su vez, un integrante de nuestra cátedra ofi-

ciaba de tutor realizando el seguimiento y el apoyo, 

tanto al practicante como al observador local, y em-

pleando para ello el correo electrónico.  

Los cuatro alumnos eran egresados de la carrera de 

Ciencias Biológicas de nuestra facultad y se desempe-

ñaban como docentes en diferentes instituciones de 

su región, lo cual dio un valor agregado importante 

por la formación disciplinar, el interés y el compromi-

so para con la tarea a realizar. 

En tres de los casos se contó con un nuevo recurso 

como el aula virtual con herramientas que permitieron 

disponer del material – bibliografía, programa, y guía 

de actividades- además de foros y wikis para inter-

cambios, discusiones y elaboraciones conjuntas de 

propuestas. Se puso en evidencia que la mejora del 

proceso de comunicación y aprendizaje se daba en 

aquellos practicantes que utilizaban más recursos del 

aula Moodle y en los que participaban con mayor fre-

cuencia en las actividades que se ofrecían.  

Un aspecto importante fue lograr el que proceso se 

realizara en tiempo y forma, brindando la posibilidad 

de obtención de un título de Profesor a dichos estu-

diantes que de otra manera hubiera requerido el cur-

sado completo del profesorado en otra institución 

educativa.  

Se mostró también que dicha actividad demandó 

mucho esfuerzo por parte de todos los implicados. 

Sin dudas hay aspectos durante las prácticas de los 

estudiantes que son difíciles de regular y que por aho-

ra exceden las posibilidades de la educación a distan-

cia. Se trata de instancias de profunda movilización y 

de fuertes tensiones, en lo personal y en las institucio-

nes donde se realizan las intervenciones. Por ello a 

partir de nuestra experiencia creemos se necesita en 

esta etapa acompañar al practicante y no solo obser-

var su actuación en el aula. Los observadores locales 

surgen de manera espontánea de acuerdo a los pedi-

dos y si bien se hace una selección previa no cuentan 

los mismos con una preparación adecuada acorde con 

las demandas de la cátedra. 

Por todo ello, creemos que esta opción de cursado, en 

el contexto que se plantea la materia en el plan de 

estudios vigente, solo estaría restringida a casos espe-

ciales. A partir del análisis de los mismos quedaría 

pendiente su reglamentación para poder contar con 

normativas acordadas por la comunidad universitaria.  

REFLEXIONES FINALES 

Consideramos que la incorporación de las TIC a través 

de un aula virtual, por un lado, nos permitió crear 

nuevos espacios para la comunicación e interacción 

respetando los diferentes tiempos y necesidades de 

nuestros estudiantes. Por otro lado, dio respuesta a la 

necesidad de cursar práctica en un formato no pre-

sencial, lo cual significó brindar igualdad de oportuni-

dades para terminar la carrera del profesorado. Sin 

embargo esta modalidad también nos invita a re-

flexionar, nos plantea interrogantes y desafíos en los 

cuales aún nos encontramos ¿qué es distancia y cómo 

debemos considerarla para la modalidad no presen-

cial? ¿Quiénes pueden acceder a esta opción? ¿Cómo 

lograr un mayor feedback en las experiencias de 
práctica a distancia? 
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Enseñanza. 
 
Resumen 

 
En este trabajo compartiremos la experiencia de la Carrera de Abogacía, en la 
Facultad de Derecho y Ciencias Sociales (FDYCS- UNC), al implementar el Proyec-
to: “Aulas Virtuales como complemento a la enseñanza presencial”. Expondremos 
los fundamentos disciplinares y pedagógicos de este Proyecto y algunos aspectos 
referidos a la gestión; presentamos además el caso de tres cátedras que vienen 
utilizando este recurso tecnológico no como un fin en sí mismo sino como un con-
texto de aprendizaje que posibilita al profesor reflejar la estructura conceptual y 
metodológica de la asignatura. A los fines de analizar la experiencia en relación 
con el eje temático elegido presentamos el caso de las aulas virtuales de tres 
cátedras. En los casos veremos cómo la incorporación del aula virtual sirve, entre 
otras cosas, a los fines de promover el perfeccionamiento docente y la innovación 
curricular.  
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INTRODUCCIÓN  

“Hablar de la enseñanza de las ciencias jurídicas es 

hacer referencia a sus contenidos, métodos y medios. 

Al contenido, lo definen los programas, que son esen-

ciales. Los métodos a utilizar, deben determinarse 

según resulten para lograr los objetivos de la ense-

ñanza. Y los medios, son los instrumentos con que 

cuenta el maestro que enseña materias jurídicas, tanto 

desde el punto de vista teórico, como un sentido 

práctico, atendiendo sobre todo a la realidad del tra-

bajo docente…”.  Decidimos comenzar con esta cita 

ya que consideramos que toda propuesta de ense-

ñanza que integre a las nuevas tecnologías debe re-

conocer la especificidad disciplinar de la que se parte 

y también las características y condicionamientos que 

imprime el recurso con el que se decide trabajar, en 

ese caso, el aula virtual, el contexto institucional y las 

características de sus potenciales destinatarios. 

A su vez, partimos de la premisa de que todo método 

didáctico reposa, explícita o implícitamente en una 

concepción de enseñanza y de aprendizaje, y toda 

pedagogía responde a cierta axiología. Es importante, 

en consecuencia, distinguir los instrumentos, de los 

objetivos que se persiguen con ellos, a fin de evaluar 

la operatividad de las herramientas empleadas en el 

proceso de planificar y llevar a cabo la enseñanza 

(Consolo, Analía; 2008). En el marco de esta premisa 

nos preguntamos, ¿cuáles son los supuestos pedagó-

gico-didácticos de los profesores que vienen desarro-

llando el aula virtual para la enseñanza de sus asigna-

turas, en la Facultad?, ¿de qué manera “traducen” los 

métodos de enseñanza que vienen implementando 

en las clases presenciales, en la utilización del aula 

virtual? Si bien se trata de preguntas sumamente 

complejas que no abordaremos en su totalidad en 

esta presentación, podríamos aproximarnos a sus 

respuestas anticipando que los docentes que encabe-

zan estas experiencias con tecnologías en la facultad, 

respetan muchas de las decisiones que ya venían to-

mando como cátedra y explicitan, en la mayoría de los 

casos, la concepción de estudiante que sostienen. 

También se evidencia la concepción del proceso de 

enseñanza cuando toman decisiones acerca de dónde 

va a residir la centralidad del aula virtual: ¿en los con-

tenidos?, ¿en la interacción?, ¿en la propuesta de acti-

vidades?  

Los propósitos que nos guiaron en la incorporación de 

las aulas virtuales en la Facultad fueron, principalmen-

te, fortalecer, en los profesores, el desarrollo de la in-

vestigación disciplinar vinculada a la enseñanza, la 

transferencia de conocimientos a una programación 

fundamentada de la misma y el mejoramiento de los 

procesos de enseñanza en relación a los cambios en la 

cultura jurídica.  

Para ello, desarrollamos cursos de capacitación y se-

guimiento individualizado en el trabajo de los equipos 

de cátedra; en este marco, el manejo instrumental de 

la plataforma junto con algunos criterios didácticos 

para la construcción y uso de las aulas virtuales han 

sido contenidos de aquellas instancias de capacita-

ción. En este sentido, es importante considerar que 

“ninguna tecnología es neutral (…) Los saberes, las 

disciplinas, los artefactos, todos los objetos culturales 

que se depositan en la escuela son hijos de su tiempo 

y entran empujados por complejas razones” (Area 

Moreira, 2003: 1).  

Las experiencias llevadas a cabo hasta el momento se 

consideran innovadoras, ya que de alguna manera 

vienen imprimiendo cambios en las planificaciones y 

prácticas de enseñanza y en el modo en que los alum-

nos se vinculan con los contenidos jurídicos. Ya no es 

sólo a través del libro te texto impreso, sino que acce-

den a otros lenguajes (videos, imágenes, etc.), con lo 

cual se configura en el aula virtual un espacio cons-

truido por profesores y estudiantes, tendiendo pro-

gresivamente a la conformación de comunidades de 

aprendizaje.  

Estas planificaciones y prácticas son desarrolladas a 

partir de un trabajo interdisciplinario, conformado por 

profesores de la carrera y asesoras pedagógicas.  

LOS INICIOS DE LA EXPERIENCIA  

Comprender e interpretar algunas notas del contexto 

institucional de la carrera de abogacía no es menor al 

momento de compartir cómo fue el inicio y desarrollo 

de la experiencia de la integración del aula virtual en 

las prácticas de enseñanza, como complemento a la 

enseñanza presencial. Partimos entonces consideran-

do la importancia del contexto institucional y discipli-

nar al momento de planificar la enseñanza mediada 

por tecnologías.  

La carrera de Abogacía cuenta con una matrícula acti-

va de más de 17.000 estudiantes y cada cátedra cuen-

ta con un número de alumnos que oscila entre 1000 y 

3000 según el año académico de que se trate y un 

total aproximado de 700 profesores. Esta dimensión 

de la población exige el desarrollo de metodologías 

de enseñanza que, además de responder a la especifi-

cidad del objeto de conocimiento, atiendan a la diver-

sidad de necesidades  y ritmos de aprendizaje perso-

nales de los estudiantes, como también brinden posi-

bilidades comunicativas más allá del tiempo y espacio 

de la clase presencial.  

En el año 2008 la Secretaría Académica inició una ex-

periencia de desarrollo de espacios virtuales sustenta-

dos en la plataforma Moodle, con el apoyo técnico del 

equipo pedagógico-comunicacional del Programa de 

Educación a Distancia (PROED), dependiente del Rec-

torado de la UNC. Comenzó así a trabajarse con profe-

sores de distintas cátedras, titulares o quienes ellos 

designaran, y junto con ellos iniciamos un proceso de 

capacitación que continuó con la construcción de 

aulas virtuales para apoyar la enseñanza presencial, 

según las necesidades propias de cada cátedra, todo 

esto tendiente a propiciar el desarrollo de innovacio-

nes académicas.  

A lo largo de casi cuatro años de trabajo (2008-2011)  

se fueron logrando algunas de las metas formuladas 

para esos períodos: propiciar en los profesores la per-

manente interpretación de necesidades de la ense-

ñanza en relación a los cambios en la cultura jurídica; 

identificar temas de interés y solucionar problemas de 
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la formación del grado, promover el trabajo coordina-

do de los profesores que integran las cátedras para 

generar acuerdos referidos a las planificaciones y 

prácticas de enseñanza, entre otras.  

FUNDAMENTOS DISCIPLINARES  
Y PEDAGÓGICOS DEL USO  
DE LAS AULAS VIRTUALES  

En la actualidad es inminente la integración de las 

nuevas tecnologías en los procesos educativos, no 

solamente porque posibilitan el acceso a gran canti-

dad de información sino, principalmente, porque fa-

vorecen en los sujetos, el desarrollo de competencias 

que les permiten desenvolverse en entornos de cam-

bios permanentes. La irrupción de las nuevas tecno-

logías en todos los campos de la moderna educación, 

plantea grandes interrogantes al tiempo que ha pro-

vocado un auténtico terremoto en los paradigmas, 

prácticas y valores que por siglos se han cumplido en 

el ámbito de la Pedagogía. 

Al respecto cabe señalar que en la Facultad de Dere-

cho y Ciencias Sociales, al igual que otras unidades 

académicas, venimos integrando diferentes herra-

mientas y soportes como apoyatura a la enseñanza de 

grado, desde el pizarrón, pasando por el rotafolio, las 

filminas y el retroproyector. Luego el Power Point y el 

cañón en el aula fueron cobrando mayor lugar como 

apoyaturas a las clases magistrales, hoy la mirada se 

amplía a la pizarra digital y a sus potencialidades. To-

dos ellos son materiales, herramientas que sin dudas 

son sumamente útiles al momento de desarrollar las 

clases. Como decíamos al iniciar este trabajo, hace ya 

alrededor de cuatro años que venimos desarrollando 

progresivamente el uso de las aulas virtuales. Ante 

este panorama, resulta interesante comprender que si 

bien todos estos materiales no constituyen un fin en sí 

mismo, sí presentan características particulares que 

imprimen posibilidades en las prácticas de enseñanza 

y generan, sin dudas, espacios de sentido para los 

profesores y alumnos, a medida que los utilizan y se 

los apropian. 

¿Por qué traer a colación esta breve reseña de mate-

riales? San Martín Alonso (2009) considera fundamen-

tal reconocer la historia de las diferentes herramientas 

que se han ido utilizando en las propuestas de ense-

ñanza, las denominaciones y sentidos que han ido 

adquiriendo para los profesores que los implementa-

ron y alumnos que aprendieron con ellos para poder 

hacer comprensibles los procesos de enseñanza y 

aprendizaje que los acompañaron. Cabe señalar en 

este punto que las aulas virtuales no sustituyen direc-

tamente a los materiales que venimos utilizado hasta 

el momento, ni los digitales, ni los impresos, sino que 

se trata de un material que, sin ser un fin en sí mismo, 

permite generar espacios para compartir contenidos y 

promover la interacción más allá del aula presencial.  

Desde la propuesta de la Secretaría Académica se 

pretende que estos ambientes de aprendizaje reflejen 

la estructura conceptual y el método de enseñanza de 

las distintas asignaturas del plan de estudio, ahora 

bien, nos preguntamos, ¿qué condiciones son necesa-

rias para que ello suceda?, ¿qué estrategias pueden 

implementar los profesores al integrar el aula virtual a 

la enseñanza a los fines de reflejar en su uso dicha 

estructura conceptual y metodológica? Sin dudas, se 

trata de aspectos susceptibles de ser investigados y en 

torno a los cuales hoy no podemos extendernos por 

estar siendo estudiados.   

TAREAS DE GESTIÓN  

Para contar esta experiencia tomaremos en cuenta 

tres niveles de análisis en los cuales tienen lugar las 

múltiples mediaciones que condicionan el proceso de 

integración de las TIC en la enseñanza del las discipli-

nas jurídicas: la institución, como contexto en el cual 

tienen lugar los proyectos educativos; las cátedras, 

como la organización institucional prevista para llevar 

adelante el trabajo de los profesores responsables de 

las diferentes asignaturas, y el profesor, como agente 

encargado de las decisiones que se toman en el con-

texto del aula. 

San Martín Alonso (2009) considera que las institucio-

nes educativas desarrollan un proceso paulatino de 

“migración hacia la Sociedad de la Información (SI)”, 

en este sentido, él considera que se implementan 

diferentes estrategias tendientes a la integración de 

las tecnologías reconociendo la historia que la institu-

ción puede contar en relación con esos procesos de 

integración. En este caso, desde la Secretaría Acadé-

mica se tomaron algunas decisiones generales, como 

por ejemplo, la apertura de “un aula por cátedra”, con 

el propósito de evitar la dispersión entre profesores de 

una misma cátedra, en cuanto al programa y materia-

les didácticos que utilizan. Otra decisión importante 

tuvo que ver con la designación del profesor titular 

como principal responsable de abrir y marcar el pun-

tapié inicial en la creación y desarrollo del aula de 

cada cátedra. En algunos casos, ocurrió que el profe-

sor titular decidió delegar la edición del aula virtual 

por razones de tiempo, o bien por desconocimiento 

del manejo de la plataforma. En el año 2010 se des-

arrolló un “diseño didáctico comunicacional” sobre el 

que trabajamos con cada cátedra, procurando adap-

tarlo a sus particularidades y necesidades.  

CASOS PARA EL ANÁLISIS Y  ESTRATEGIAS EN LA 
INCORPORACIÓN DE LAS AULAS VIRTUALES EN LA 
ENSEÑANZA DEL DERECHO 

“Somos más móviles cuando contamos con la ayuda 

de un buen mapa y hasta cuando poseemos la habili-

dad de forjar nuevas vías y no sólo seguir aquellas que 

se trazan ante nosotros” (Burbules, N; 2002: 127). 

“Forjar nuevas vías”, fue la propuesta al comenzar a 

construir este proyecto; hoy contamos con más de 30 

aulas virtuales en funcionamiento, alrededor de 900 

usuarios (profesores y alumnos), entre los cuales alre-

dedor de 200 son profesores con capacidad de edi-

ción.  

Para este trabajo tomaremos en cuenta el caso de tres 

cátedras que vienen integrando el aula virtual entre 

sus propuestas de enseñanza. ¿Por qué éste recorte? 

Simplemente porque se trata de profesores y equipos 

de cátedra con quienes hemos empezado a reflexio-

nar acerca de la manera en que utilizaban el aula y las 
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decisiones generales que vienen tomando. Analiza-

remos puntualmente el caso de las cátedras de Dere-

cho Procesal Penal,  Derecho Internacional Privado 

Derecho de la Navegación, Transporte y Comunica-

ciones.  

Para comenzar a reconstruir estos casos tomamos 

informes que elaboraron miembros de las cátedras 

para contar su experiencia en el marco de esta Jorna-

da. Se trata de una primera valoración de estas expe-

riencias que sin dudas será complementada con 

aproximaciones más sistemáticas al tema.  

Al implementarse el proyecto de trabajo con estas y 

las demás aulas virtuales hemos implementado tres 

estrategias pedagógicas que tuvieron que ver con lo 

siguiente: primero, se definió como punto de partida 

para los profesores/cátedras partícipes de la experien-

cia, el análisis de la estructura del campo disciplinar y 

la contextualización de la asignatura en el plan de 

estudios. Luego se favoreció a que cada cátedra opta-

se por la estructura de aula que responde a las necesi-

dades que surge de la particularidad de los conteni-

dos de enseñanza según se trata de cuestiones sus-

tantivas, procesales, extralegales o de talleres y prácti-

ca profesional. Por último se trabajó respetando los 

tiempos propios de cada profesor en la adopción de 

recursos tecnológicos que ofrece la plataforma virtual.  

Analizando los casos tomados para este trabajo ve-

mos que en las aulas virtuales la información se orga-

niza de manera diferente según sean los intereses y 

perspectivas de quienes las construyen, por ejemplo, 

en el caso de Derecho Procesal Penal, la idea es gene-

rar canales para dar continuidad a las discusiones que 

se inician en el aula, presentar información comple-

mentaria, abrir espacio para consultar dudas e inquie-

tudes y también generar espacios para que los alum-

nos socialicen experiencias más allá del abordaje dis-

ciplinar. En el caso de Derecho Internacional privado, 

la centralidad reside en las noticias e invitaciones a 

congresos, conferencias y cursos asociados a la temá-

tica. Se busca además poner a disposición de los estu-

diantes sitios web y bases de datos que les serán de 

utilidad en su práctica profesional. Esto cobra aún más 

sentido por tratarse de una materia del último cuatri-

mestre, donde los alumnos, al decir de los profesores, 

ya son “casi” abogados.  

Desde el asesoramiento intentamos que las aulas vir-

tuales “expresen” o “reflejen” la estructura conceptual 

y metodológica de la asignatura, aún reconociendo 

que esto no es tarea sencilla por el hecho de ser, el 

aula virtual, un ambiente de aprendizaje que se resig-

nifica en el uso, de hecho, es un lugar “retórico” (Bur-

bules, 2002) donde los significados se negocian y se 

van modificando en virtud de las situaciones de uso.  

Uno de los informes presentados por la cátedra de 

Derecho de la Navegación menciona cuáles son, a su 

criterio, algunas de las potencialidades de estos am-

bientes de aprendizaje: “La plataforma permite pro-

porcionar a los alumnos, desde principios del curso, 

toda la información que estos necesiten para el se-

guimiento del mismo. Por ejemplo: el programa, el 

temario, la bibliografía, el horario de consultas”. 

Las potencialidades que los profesores identifican, en 

líneas generales, tienen que ver con posibilitar otras 

vías para la comunicación con los alumnos; la posibili-

dad de brindar acceso a materiales educativos que 

antes no incorporaban en sus propuestas, la posibili-

dad de estructurar de otra manera los contenidos; la 

posibilidad de ofrecer instancias de discusión y debate 

“más allá de los límites del aula”. Se valora positiva-

mente el “corrimiento” de la “centralidad” del profesor 

y su clase magistral como fuentes exclusivas de infor-

mación.  

Observamos que los profesores han encontrado en el 

aula virtual nuevas alternativas para organizar la in-

formación e ir más allá de la clase presencial. Estos son 

dos aspectos interesantes al analizar cómo el aula 

virtual posibilita nuevas configuraciones y sentidos al 

planificar la enseñanza. Estos entornos posibilitan 

también el acceso a materiales educativos que están 

“fuera” de la plataforma, con ello tendemos a encami-

narnos hacia aulas abiertas, que integren recursos 

provenientes de diferentes contextos, como el de 

investigación y el de la práctica profesional. Tal es así 

que los alumnos conocen a partir del trabajo con las 

aulas virtuales, cómo buscar, por ejemplo, jurispru-

dencia actualizada, legislación, doctrina, etc.  

Veamos a continuación tres puntos en los que consi-

deramos las aulas y sus usos didácticos, aportan a la 

enseñanza:  

1) Nuevas formas para la organización y transmisión 

de la información 

En los casos en cuestión el aula virtual se utiliza, en 

primer lugar, como repositorio de información y 

abordaje de los contenidos añadiendo el lenguaje 

audiovisual para transmitir algunos contenidos de 

naturaleza jurídica compleja. Vemos así cierta conver-

gencia de medios y materiales en el espacio del aula 

virtual y, con ello, el aula física que se amplía por el 

uso de la primera.  

2) Nuevas formas de comunicación e intercambio 

entre docentes y alumnos, y entre alumnos entre sí 

Resulta interesante ver cómo en las cátedras en cues-

tión se enfatiza el uso de la mensajería y de los foros. 

En relación con estos últimos es necesario hacer una 

aclaración ya que se utilizan con diferentes finalida-

des. Por una parte, está el foro “Novedades” que utili-

zan los profesores para realizar anuncios de fechas y 

eventos importantes. Otro de los foros que suele utili-

zarse tiene que ver con discusiones específicas sobre 

temas de la materia, en el marco de unidades didácti-

cas. En este caso, se trata de foros en los cuales los 

profesores proponen un tema y los alumnos partici-

pan. (Hubo casos en los que los profesores han tenido 

que aclarar algunos criterios para orientar las discu-

siones, por ejemplo: pautas para la escritura o para 

elaborar las respuestas y su pertinencia en función de 

las consignas). Otro foro que suele habilitarse es para 

realizar dudas y consultas sobre contenidos puntuales 

de la materia. Finalmente, existe un tipo de foro en el 

que los profesores no participan sino que se abre solo 

para que los estudiantes interactúen. En cada uno de 
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estos foros, los profesores anticipan cuál va a ser la 

propuesta de intercambio en el marco de esa asigna-

tura, por ejemplo, explicitan cuántas veces ingresarán 

ellos a responder dudas, etc.  

3) Cambios en la distribución de tareas en los equipos 

de cátedra 

Participar de esta experiencia y sumar esta herramien-

ta en la enseñanza del Derecho trae aparejadas para 

los profesores, nuevas tareas y responsabilidades. Un 

tema importante a mencionar tiene que ver con la 

organización de los equipos de cátedra en cuanto a la 

asignación de diferentes tareas entre sus miembros. 

En este sentido, hemos encontrado que el profesor 

titular de cátedra, o quién éste ha delegado, se ocu-

pan de la estructuración  general del aula y asumen las 

decisiones que tienen que ver con la selección, orga-

nización y transmisión de los contenidos, con la pro-

puesta de integración y con la manera en que el aula 

virtual tiene previstos “dialogar o articularse” con la 

clase presencial.  Por su parte, suele ser un adscripto 

quien se ocupe de coordinar los foros, de responder a 

inquietudes de diversas índoles o bien, de incorporar 

noticias periodísticas que sean significativas en fun-

ción del tema que se vaya desarrollando en las clases. 

A su vez, en algunos casos, los ayudantes alumnos 

también participan en otras tareas como el armado de 

glosarios, mapas o esquemas conceptuales, etc. Cabe 

señalar que en estos dos últimos casos, tanto en el de 

adscripto como del ayudante alumno, el profesor se 

ocupa de realizar una revisión general de lo que se 

realiza en el aula.   

En función de la experiencia recabada en estos años 

constatamos que las nuevas tecnologías no generan 

per se cambios en las propuestas de enseñanza ni en 

los resultados de los procesos de aprendizaje. No obs-

tante, son un espacio para repensar supuestos pe-

dagógicos y didácticos con los cuales encaramos 

nuestras propuestas de enseñanza; por ejemplo, inte-

grar las tecnologías en los casos mencionados sin du-

das tiene algunos puntos en común y otros en los que 

es conveniente hacer algunas diferencias que espe-

ramos poder ir puntualizando al avanzar en investiga-

ciones sobre esta experiencia. Estas distinciones tie-

nen que ver con varias cuestiones, por una parte, el 

diseño curricular prevé que estas tres asignaturas se 

ubiquen en diferentes años y cuatrimestres de la ca-

rrera. Es decir, que ya la organización curricular im-

prime en el desarrollo de las mismas una diferencia en 

cuanto a sus destinatarios y sus  conocimientos pre-

vios. Ahora bien, ¿cómo mostrar las diferencias de la 

disciplina en el aula virtual?, ¿cómo dar cuenta de la 

especificidad de las metodologías de enseñanza de las 

diferentes materias?  Consideramos que pensar en la 

integración de las aulas virtuales en la enseñanza de 

las distintas asignaturas implica reconocer la estructu-

ra conceptual de estas últimas y también las posibili-

dades y limitaciones de las tecnologías que se incor-

poran.  

En relación a las estrategias implementadas por la 

institución, rescatamos aquí la importancia de una 

visión institucional que aliente la implementación y 

consolidación del proyecto. Reconocemos además la 

importancia de que quienes editen y asuman la coor-

dinación del aula logren reflejar allí la estructura con-

ceptual de la disciplina y los tiempos que demanda el 

trabajo con las tecnologías por parte de los profesores 

que cuentan con diferente nivel en el manejo de las 

herramientas digitales.  

Los tres casos presentados muestran características 

similares en cuanto a las problemáticas iniciales que 

plantean los profesores que construyeron las aulas y 

las implementaron en sus propuestas de enseñanza, 

ahora bien, las diferencias en cuanto a los contenidos 

que transmiten y a las necesidades que la cátedra 

advirtió marcan quizás una diferencia significativa al 

respecto.  

CONCLUSIONES PROVISORIAS 

Como decíamos al comenzar, comprendemos a las 

aulas virtuales como ambientes de aprendizaje que 

adquieren significados en el uso, en el desarrollo de 

propuestas de enseñanza y procesos de aprendizaje. A 

su vez, las comprendemos tanto un medio para el 

perfeccionamiento docente e innovación curricular, 

como un soporte para promover mejoras en los pro-

cesos de aprendizaje de las asignaturas de la Carrera. 

Hoy asistimos a ciertas dificultades por parte de los 

docentes universitarios al momento de integrar las 

aulas virtuales en las propuestas de enseñanza que se 

desarrollan bajo la modalidad presencial, ya que es 

otra tarea que deben sumar a las existentes y que va 

más allá del manejo instrumental de la herramienta. 

Esta situación se acentúa y agrava si pensamos que 

actualmente es inminente la relevancia de la integra-

ción de las nuevas tecnologías en los procesos educa-

tivos, no solamente porque posibilitan el acceso a 

gran cantidad de información sino, principalmente, 

porque favorecen en los sujetos, el desarrollo de 

competencias que les permiten desenvolverse en 

entornos de cambios permanentes.  

Los entornos virtuales de enseñanza como comple-

mento y apoyo a la enseñanza presencial, posibilitan  

analizar y reconstruir la estructura disciplinar de la 

asignatura, dado que al organizarlos debe pensarse 

nuevamente en el eje conceptual de la materia, la 

selección de los contenidos, su organización y presen-

tación a los alumnos en este espacio. El aula virtual es 

un medio o herramienta flexible y adaptable a necesi-

dades de recursos, tiempos y espacios. 

Hay desafíos que aún restan por concretarse; entre 

ellos podríamos mencionar los siguientes: promover 

un mayor intercambio entre los profesores de una 

misma cátedra al momento de construir el espacio 

virtual; potenciar el uso de los múltiples recursos y 

actividades que ofrece la plataforma para generar 

instancias de aprendizajes significativos por parte de 

los alumnos. Todo ello con vistas a que los profesores 

reconstruyan el sentido de utilizar el aula virtual como 

un medio a través del cual facilitar la apropiación de 

los contenidos jurídicos por parte de los alumnos.  

Este proyecto implica para la Facultad, nuevas formas 

de abordar la enseñanza y el aprendizaje, lo cual es un 
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gran desafío considerando que la función del trabajo 

docente no puede reducirse ni a la de simple transmi-

sor de la información, ni a la de facilitador del aprendi-

zaje. Antes bien, el docente se constituye en un me-

diador en el encuentro del alumno con el conocimien-

to y sin dudas, en cada campo disciplinar y en cada 

carrera en particular es fundamental que los profeso-

res identifiquen las particularidades cognitivas de sus 

alumnos. En esta mediación el profesor orienta y guía 

la actividad mental constructiva de sus alumnos, a 

quienes proporciona ayudas pedagógicas ajustadas a 

sus competencias.  

En función de este desarrollo queda pendiente conti-

nuar indagando sobre los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje que se promueven a partir de la integra-

ción del aula virtual como herramienta que comple-

menta la enseñanza presencial. Tomamos esta reseña 

como el puntapié para seguir pensando e imaginando 

alternativas en el marco de esta experiencia.   
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Resumen 

 

Problemática de la Educación en Ciencias (PEC) es la primera materia pedagógica 
didáctica del profesorado en Ciencias Biológicas de la FCEFyN (UNC). En la asigna-
tura confluyen diferentes realidades, la de los alumnos que recién ingresan a la 
Universidad y los que están transitando una carrera de grado (Biología) e incluso 
egresados que deciden iniciar el profesorado. Se cursa de manera presencial en el 
segundo cuatrimestre de 1er año. En años anteriores se realizaron diferentes im-
plementaciones TIC´s como el empleo del email para las consultas, compartir ar-
chivos e interacciones mediante e-grupos y, finalmente en el año 2010, se inició el 
desarrollo del aula virtual Moodle como complemento a las clases presenciales. Al 
inscribirse en este espacio estudiantes con trayectos de formación diferentes, resi-
dentes en otras ciudades, algunas alejadas de Córdoba y con variadas actividades 
laborales, se pensó en la posibilidad de ofrecer PEC de manera virtual. Ante la po-
sibilidad de re-dictar la asignatura en el primer cuatrimestre, este año iniciamos la 
propuesta de desarrollar PEC exclusivamente desde el aula Moodle, del Laboratorio 
de Enseñanza Virtual, de la FCEFyN. La experiencia implicó transformar las clases 
presenciales en otro formato, con un lenguaje distinto y pensarlas para su com-
prensión sólo desde la lectura, sin el apoyo de las devoluciones de los alumnos y 
docentes ni la retroalimentación que esto significa. Así, esta tarea implicó escribir 
aquello que antes era dicho de manera oral en archivos.pdf, incorporar la realiza-
ción de las tareas y subirlas al aula (en documentos.doc), la implementación de 
foros a fin de provocar la comunicación, las discusiones y el intercambio de ideas, 
estimular las consultas dentro del aula y trabajar de manera grupal a través de wi-
kis. Asimismo, este nuevo formato nos permitió incorporar otros recursos multime-
dia como links a páginas web, vídeos (tomados de la web y de elaboración propia), 
descarga de archivos, entre otros. Esta innovación ha resultado positiva desde 
múltiples aspectos y nos ha planteado nuevos desafíos.  
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INTRODUCCIÓN  

Los alumnos del primer año: Los recién ingresados y 

los recién allegados  

Los estudiantes de primer año de una carrera universi-

taria se enfrentan a nuevos desafíos de orden acadé-

mico, social y afectivo. En el aspecto académico, de-

ben apropiarse no sólo de conceptos sino también de 

procedimientos propios de las asignaturas que cursan 

pero también deben revisar las estrategias metodoló-

gicas vinculadas al aprendizaje (lectura comprensiva, 

análisis, síntesis, toma de decisiones, etc.) que se po-

nen en juego durante el proceso de enseñanza 

aprendizaje y que no necesariamente han sido adqui-

ridas en instancias anteriores de formación o que re-

sultan insuficientes a la hora de cursar una materia. El 

componente social demanda incorporarse a la vida 

universitaria apropiándose de espacios: aulas, bar, 

bibliotecas, laboratorios, fotocopiadora, etc. en los 

que se desarrolla las interacciones entre pares y con 

los docentes. También acontecen nuevas distribucio-

nes del tiempo: de cursado (actividades de asistencia 

obligatoria y no obligatorias), pero también de dedi-

cación al estudio. Configurando un nuevo entramado 

que modifica la vida del estudiante. Desde lo afectivo, 

el desarrollo de nuevas relaciones interpersonales y de 

apropiarse del sentimiento de “hacerse estudiante 

universitario”, esta representación será crucial a la 

hora de superar los obstáculos que se presentan. En 

ese marco parte de nuestros estudiantes deben deci-

dir si además quieren ser “profesores”, ya que la ma-

yoría ingresa para estudiar Biología y pocos son los 

que sólo optan por estudiar el profesorado. En PEC los 

alumnos pueden haber ingresado ese año lectivo a la 

Facultad o haberlo hecho en años anteriores para 

cursar la carrera de Biología, así, en nuestra aula se 

encuentran alumnos con niveles de formación muy 

diversos, algunos con pocas materias cursadas y 

aprobadas, otros con la carrera de Biología muy avan-

zada e incluso finalizada. Esto provoca una situación 

particular: los recién ingresados (estudiantes novatos) 

que ven en los allegados (estudiantes avanzados) co-

mo los que “ya saben”, porque tienen un juicio crítico 

más desarrollado, mejores competencias lectoras, de 

expresión oral y escrita, etc. lo cual produce cierto 

grado de inhibición en el momento de opinar y/o par-

ticipar. Representación que se contrapone con la de 

los allegados, quienes atribuyen a los recién ingresa-

dos unas capacidades mas “recientes” por la proximi-

dad temporal con la escuela secundaria. Así ambos, 

representan “al otro” como más dotado para cursar 

PEC.  

UNA MATERIA DIFERENTE DE LAS DEMÁS  

Problemática de la Educación en Ciencias (PEC) es la 

primera materia pedagógica didáctica del profesora-

do, hasta aquí las materias cursadas se caracterizan 

por tener clases teóricas (Química, Matemática e In-

troducción a la Biología) y actividades prácticas de 

laboratorio o de resolución de ejercicios y problemas. 

En estas asignaturas se guían con un libro recomen-

dado por la cátedra constituyéndose en “la palabra 

autorizada” que, en general, coincide con lo expresa-

do por el profesor en el teórico. A su vez las cátedras 

se posición en los paradigmas vigentes en la disciplina 

para construir los conceptos y difícilmente se presen-

ten las controversias que dieron paso a las leyes y te-

orías que dominan el área. En PEC, las clases son teóri-

co prácticas y se caracterizan por la lectura de capítu-

los de libros y de papers que en muchas ocasiones 

presentan más de una postura e incluso se discuten 

diferentes puntos de vista. Leer, reflexionar, decidir, 

juzgar críticamente, fundamentar y sostener un punto 

de vista en contraposición con otros es moneda co-

rriente. Esto suele generar dudas y hasta desconfianza 

en los estudiantes que suelen preguntar: ¿Ud. qué 

quiere que diga? 

LAS TIC / LA VIRTUALIDAD Y LA EDUCACIÓN  

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(TIC) constituyen herramientas que pueden actuar 

como mediadores en los procesos de enseñanza – 

aprendizaje. Crean nuevos escenarios para las interac-

ciones, espacios virtuales en los cuales no sólo se 

puede acceder a información, sino que también se 

puede compartir, cuestionar, problematizar, es decir, 

aprender. En estos espacios virtuales, se reinventa la 

cultura nómade, en el sentido de que surgen interac-

ciones sociales que se configuran en movimiento. 

Cuando una acción se virtualiza, en nuestro caso: la 

mediación en el proceso educativo, ésta se torna “no 

presente” ya que se desterritorializa. En la virtualidad 

la unidad de tiempo no se corresponde a una unidad 

de lugar, en un mismo momento se pueden estable-

cer interacciones desde diferentes lugares físicos, y a 

su vez, se pueden establecer acciones continuas a 

pesar de que su duración sea discontinua, por ejem-

plo podemos mantener un “debate” a través de corre-

os electrónicos o foros. La virtualidad abre nuevos 

espacios y temporalidades, y por otro lado, crea un 

“efecto Moebius” es decir, se establecen relaciones 

recíprocas de interconversión en las cuales lo privado 

pasa a ser público, y lo público a privado (Lévy, 1996). 

En nuestro caso particular, las TIC tomaron lugar a 

través de un aula virtual en la plataforma Moodle 

(Module Object-Oriented Dynamic Learning Environ-

ment) del Laboratorio de Enseñanza Virtual (LEV) de la 

FCEFyN. Esta plataforma permite no sólo la estructu-

ración de los contenidos, sino que también da lugar a 

la comunicación e interacción de los estudiantes por 

medio de foros, el trabajo en grupos colaborativos a 

través de Wikis, el seguimiento de los estudiantes a 

través de tareas, etc. (Beatty y Ulasewicz, 2006).  

LA INICIACIÓN EN EL TRABAJO CON TIC EN EL PRI-
MER AÑO DE LA UNIVERSIDAD  

La asignatura de Problemática de la Educación (PEC) 

en ciencias reúne a una población heterogénea de 

alumnos (jóvenes o no tanto, ingresantes a la carrera, 

avanzados, egresados) muchos de los cuales radican 

en la ciudad de Córdoba. Sin embargo, hay una im-

portante proporción que diariamente o los fines de 

semana se traslada a sus hogares debido a que éstos 

se encuentran a corta distancia de esta capital. 

Además, en esta amplia matriz de alumnos, es posible 

hallar quienes son parte de un grupo de estudio ya 
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conformado o, que al tener intereses comunes cursan 

el profesorado y consolidan vínculos en la materia. Sin 

embargo, al poseer un número tan elevado de inscrip-

tos, la mayor parte de ellos no se conoce entre sí. 

Además, otro factor diferencial lo constituye la activi-

dad laboral que modifica los tiempos dedicados al 

estudio dentro del grupo. Esta situación fue detectada 

como problemática en la materia, al igual que el 

hecho de que la temática que se aborda en ella no 

suele resultar familiar a los saberes de los alumnos. 

Contribuyen a ello diferentes rasgos como la ubica-

ción de la asignatura en el segundo cuatrimestre, en el 

desarrollo de un año académico donde se encuentran 

con espacios curriculares con un vocabulario altamen-

te tecnificado como lo son Química General y Orgáni-

ca, Matemáticas, Física I y II, Estadística, etc. Estas áreas 

disciplinares introducen a los educandos a termino-

logías específicas y a formas de habla que son carac-

terísticas de las ciencias formales y experimentales. 

Este dominio epistémico es sustancialmente diferente 

de aquél al cual ingresan en PEC, fuertemente influen-

ciado por las ciencias sociales: psicología, epistemo-

logía, sociología, política, entre otras áreas que forman 

la matriz de análisis de las prácticas educativas. Este 

contexto delimitó diferentes situaciones de “desen-

cuentro” entre los alumnos, de éstos con los docentes 

y con el material de trabajo y estudio provisto por la 

cátedra. Un indicador de estas distancias lo constituyó 

la falta de asistencia a clases de consulta y una deser-

ción luego de transcurrido el primer examen (esto es 

inferencia mía, ninguna medición que yo sepa al res-

pecto). A raíz de este marco contextual, hace varios 

años se inició un primer intento de aproximación me-

diante el uso del correo electrónico y con grupos vir-

tuales, en particular se empleó el perteneciente al 

portal Yahoo. Este último permitió reunir en un sitio 

común una parte de la bibliografía que se encontraba 

en formato digital, los trabajos realizados por los dife-

rentes grupos, los datos personales de los inscriptos 

así como también algunos comentarios o dudas. Si 

bien fue recibido con entusiasmo por parte de los 

alumnos, se encontraron dificultades. Una de ellas fue 

el requerimiento de una cuenta de correo en ese por-

tal particular para poder operar dentro del grupo.  

Por otra parte, el empleo del correo electrónico fue 

cobrando gran énfasis, sobre todo para la realización 

de consultas, rasgo que se mantiene hasta la actuali-

dad. Y ante los obstáculos del grupo virtual también 

se empleó este medio para compartir información 

entre los participantes. Con estas inquietudes de ma-

nifiesto, al tomar contacto con la propuesta ofrecida 

por Moodle y su amplia inserción en la facultad para 

diferentes actividades educativas como cursos de 

posgrado y acompañamiento de la presencialidad en 

el grado, se implementó en el período 2010 un aula 

virtual en esta plataforma. En esta instancia el trabajo 

fue constante para los miembros de la cátedra quie-

nes tuvimos que ir aprendiendo a elaborar los módu-

los, tanto en su diseño como en la ejecución, junto 

con los alumnos que aprendían a usarla. En este as-

pecto, muchas veces se avanzó gracias a un obstáculo 

o duda encontrado por el alumnado frente al cual 

tuvimos que ingeniar una manera de darle respuesta 

de la manera más adecuada posible de acuerdo al 

conocimiento del que se disponía, pero fundamen-

talmente del ensayo y del error. Una de las caracterís-

ticas de este proceso fue el pensar en la clase desde 

este formato, esto es como un apoyo a la construcción 

de conocimientos que acontecía en el aula, donde nos 

encontrábamos todas las semanas cara a cara. En el 

espacio de PEC2010 se ofrecieron en el aula biblio-

grafía obligatoria y optativa, enlaces de interés, resú-

menes de ideas centrales, actividades a realizar por los 

alumnos, ítems ofrecidos en el formato del aula. El 

diseño de los segmentos se pensó para introducir a 

los alumnos en cierta cotidianeidad y periodicidad 

con las tareas a realizar semana tras semana. Esto im-

plicó los títulos y envíos requeridos resaltados en el 

mismo color, emplear imágenes para realizar ilustra-

ciones y tornar más gratificante a la lectura, mantener 

constantes segmentos dentro del bloque con deter-

minada secuencia (por ejemplo: título, resumen, in-

formación ofrecida, información solicitada a los alum-

nos).  

LA EXPERIENCIA DE TRABAJAR UNA ASIGNATURA 
A DISTANCIA A TRAVÉS DEL AULA MOODLE  

En el inicio de este 2011 y ante la necesidad de ofrecer 

el redictado de la asignatura en el primer cuatrimes-

tre, se propuso ante la facultad el desarrollo de PEC 

exclusivamente desde el aula Moodle. Si bien sólo 

habíamos transitado un período con el aula virtual 

como apoyo de las clases presenciales, los resultados 

que esta favorable experiencia aportó nos animaron 

en esta empresa. Esta propuesta implicaba un impor-

tante cambio: transformar las clases con un lenguaje 

distinto y pensarlas para su comprensión sólo desde la 

lectura, sin el apoyo de las devoluciones de los alum-

nos y la retroalimentación que esto significa. Así, esta 

tarea implicó escribir aquello que antes era dicho de 

manera oral, incorporar la realización de las tareas y 

subirlas al aula, la implementación de foros a fin de 

provocar discusiones y promover el intercambio de 

ideas, estimular las consultas dentro del aula y trabajar 

de manera grupal a través de wikis. Asimismo, nos 

permitió incorporar otros recursos multimedia como 

links a páginas web, vídeos, descarga de archivos, 

entre otros.  

El trabajo en esta versión de PEC fue altamente perso-

nalizado pues estuvo dirigido a un bajo número de 

alumnos (Sólo podían inscribirte en la modalidad vir-

tual aquellos estudiantes que hubieran ingresado a la 

facultad el año anterior, es decir que por lo menos 

hiciera un año que habían ingresado) esto permitió 

identificar dificultades en la comprensión, señalarlas, 

así como también problematizar con cada alumno 

distintas concepciones para señalar posibles alternati-

vas.  

En cuanto a la comunicación los estudiantes expresan 

haber experimentado el “efecto Moebius” (Lévy, 1996) 

en el espacio virtual, por ejemplo una estudiante que 

admite ser tímida y que le cuesta exteriorizar sus pen-

samientos en las aulas presenciales expresa que en la 

virtualidad “la modalidad te obliga a participar, te 
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permite que participes aunque no te animes, es un 

empujoncito para decir lo que uno piensa”. Es decir 

que este espacio le ayuda a hacer público lo privado, 

lo cual se puede visualizar también en la opinión de 

otro estudiante “La virtualidad aunque parezca con-

tradictorio permite opinar con más seguridad. Esto se 

debe a que uno envía su respuesta luego de un proce-

so de re-interpretación y corrección continua, ya que 

no podrá tener una instancia posterior para defender-

se (como sucede en la simultaneidad de la opinión 

oral)”. Sin embargo, no fue esta la situación generaliza 

ya que otro estudiante comentó “me faltaron espacios 

para poder preguntar”, lo cual indica que no percibió 

que pudiera utilizar el foro como lugar para exteriori-

zar sus pensamientos o dudas.  

APRECIACIONES SOBRE LA ACTIVIDAD  
DESARROLLADA E IMPLICANCIAS  
DIDÁCTICAS  

Al finalizar la materia les solicitamos que de manera 

anónima respondieran una encuesta semiestructura-

da centrada en la evaluación de la modalidad virtual 

de la materia. Encontramos que tanto para los conte-

nidos como para las actividades, todos los estudiantes 

indicaron que su desarrollo fue suficiente y que la 

secuencia fue coherente. Sobre estos aspectos algu-

nos estudiantes expresaron: “El plazo de las activida-

des fue flexible. Si bien los plazos estaban (supongo 

yo para que el cursado de la materia tenga un ritmo y 

no nos quedemos) no nos retaban, si o lo entregába-

mos a tiempo. Nos lo recordaban solamente”; “Las 

actividades tuvieron corrección y eso está re bueno, 

pues la corrección es parte de mi aprendizaje”  

Específicamente sobre la modalidad virtual, indicaron 

que la organización del aula fue suficiente y que los 

tiempos se adaptan mejor a las necesidades. Sin em-

bargo, la mayoría expresó que la virtualidad dificultó 

el establecimiento de vínculos con los compañeros. Al 

respecto, es interesante el siguiente comentario de un 

estudiante “La virtualidad dificultó el vínculo con los 

compañeros pero no lo inhibió totalmente, para rela-

cionarse había que tomar una actitud muy activa”. 

Estas palabras ponen en evidencia que la modalidad 

virtual exige el manejo de nuevas capacidades, y 

quizás algo que puede ser tan sencillo y natural como 

conectarse con los compañeros en la modalidad pre-

sencial, en la virtualidad requiere de una acción es-

pecífica destinada para tal fin. Por su parte, otro estu-

diante  indica  “la dificultad  de  la  comunicación  fue 

 

 

 

 

 

 

 

 

culpa mía porque el tiempo me alcanzaba para leer, 

realizar las actividades, pero consulté poco y mi parti-

cipación en los foros fue escasa”. Por lo tanto, si bien 

pareciera que los estudiantes identifican a los foros 

como espacios destinados para la comunicación e 

interacción con los compañeros, por diversos motivos 

éstos no resultan suficientes para establecer vínculos.  

Por otro lado, si bien todos los estudiantes indicaron 

que la modalidad a distancia a través del aula virtual 

es adecuada, de poder optar cómo cursar la materia, 

la mayoría elegiría la modalidad semi presencial o 

presencial. Al respecto, un estudiante indica “Si bien 

personalmente me ayudó mucho la modalidad virtual 

y este seguimiento, se "pierden" los aspectos positivos 

de la modalidad presencial, como el contacto perso-

nal, mirarnos a la cara, escucharnos… está bueno 

aprovechar la "compu" para estos fines!”. Algunas 

sugerencias realizadas por los estudiantes indican la 

necesidad de crear estos espacios semipresenciales o 

de presencia dinámica virtual: “Ver el video para el 

segundo parcial fue muy lindo… lindo escucharlas!! 

Tal vez, estaría bueno que hayan más videos en el 

transcurso de la materia... porque es cierto que se ex-

trañaba ver, escuchar a los profes...”; “Quizás lo que 

me había gustado es tener más contacto con los com-

pañeros y el contacto día a día con los profes…”; “Ser-

ía bueno conocernos antes de la instancia de examen, 

porque ahora me siento como cuando me van a sacar 

sangre…”  

Por último, sobre los docentes, los estudiantes expre-

saron que el trato fue adecuado y siempre que realiza-

ron consultas se les respondió “siempre que hubo 

consultas hubo respuestas y ayuda, y si bien nos pod-

íamos ver "estaban"”.  

En síntesis consideramos que la experiencia de dictar 

PEC de manera virtual constituyó una instancia de 

aprendizaje tanto para los estudiantes como para el 

cuerpo docente de la asignatura. La comunicación en 

este nuevo formato resulta un desafío y nos exige 

pensar en nuevas estrategias.  
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Resumen 
 
Hace cuatro años llegó a nuestro conocimiento la  propuesta de  interiorizarnos so-
bre las posibilidades de la Educación Flexible en el Aula. En aquel momento lo vi-
mos como un aporte  muy interesante para paliar algunos de los problemas más 
acuciantes en nuestra facultad, entre otros: 
1-Escaso espacio físico. 
2-Inadecuada relación docente-alumno. 
En ese entonces la idea de un aula virtual era solo un pensamiento, una idea, que 
creíamos estaba muy lejos de materializarse a corto plazo. Fue así que decidimos 
tomar un curso sobre las posibilidades de la plataforma Moodle, a fin de interiori-
zarnos sobre el tema, dispuestos a aceptar el desafío que representaba el uso de 
esta nueva herramienta educativa. 
Al mismo tiempo nos enteramos de la existencia de un programa en particular que 
nos permitiría incorporar animación y sonido a las clases usualmente  presentadas 
en Power Point. Este programa convierte este tipo de presentación en archivos del 
tipo Flash, que luego pueden ser  subidos a la plataforma.  
Surgía así  la posibilidad de recrear las clases teóricas y prácticas en un aula virtual 
en la que el alumno tuviera la oportunidad de rever los temas cuantas veces nece-
sitara  y en el momento que le fuera conveniente. 
Aparecía también la posibilidad de agregar  otro software que incrementaría las 
posibilidades de enseñanza mediante la creación de cuestionarios de auto- evalua-
ción, permitiéndole al estudiante verificar el alcance de lo aprendido. 
Los resultados obtenidos con el uso del Aula Virtual son más que satisfactorios, pe-
ro estamos convencidos de  que aún falta mucho por hacer e investigar en este 
campo. 
Actualmente estamos pensando en incorporar  un link que dirija directamente  a un 
blog que estamos desarrollando con la finalidad de agregar un recurso más y probar 
su eficacia en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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DESARROLLO 

Hace algunos años llegó a nosotros, por medio de 

nuestra Facultad (FAUD), información sobre las posibi-

lidades de aplicación  de la Educación Flexible en el 

Aula. Al estudiar de qué se trataba, vimos que dadas 

sus características, es-te tipo de educación, mediada 

por la virtualidad, podía ser de gran ayuda para paliar 

algunos de los problemas más acuciantes de nuestra 

Facultad: 

1. Falta de espacio físico. 

2. Inadecuada relación docente-alumno. 

El escaso espacio físico alienta la posibilidad de deser-

ción de aquellos estu-diantes que se sienten incómo-

dos frente a la situación de no poder ver o escuchar 

una clase en forma acorde. Se suma a esta situación el 

hecho de que los alumnos que cursan nuestra mate-

ria, pertenecen al primer nivel de la carrera, lo que 

implica carecer de experiencia dentro del ámbito uni-

versitario ya que recién se están iniciando en la edu-

cación superior, con sus tiempos y exigencias que 

poco tienen que ver con aquellos que ya poseen ritmo 

y hábitos de estudio.  

La única solución posible hasta entonces era, o parec-

ía ser, incrementar drásticamente el espacio físico, 

hecho que escapa a nuestro nivel de decisión como 

docentes. La idea de aulas virtuales en nuestra Facul-

tad era ciertamente una solución viable, pero que 

creíamos estaba lejos de plasmarse. Igualmente, entu-

siasmados con el uso de las nuevas tecnologías edu-

cativas, estudiamos las posibilidades que brinda la 

plataforma Moodle y encontrar así una solución posi-

ble y pronta en el tiempo para nuestras dificultades a 

la hora de enseñar, planteándonos los interrogantes 

que este desafío representaba, tales como: 

• ¿Cómo se enseña en un aula virtual?  

• ¿Qué material se puede colocar en la misma?  

• ¿Cómo preparar el material didáctico?  

… solo por mencionar algunos de los interrogantes 

que surgían.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Indagando, descubrimos la existencia de programas 

que nos permitía incorporar animación y sonido a los 

trabajos presentados en PowerPoint, convirtiéndolos 

en archivos del tipo Flash y que luego podrían ser 

subidos a la plataforma. Esto nos daba la posibilidad 

de recrear tanto las clases teóricas como las prácticas, 

en un espacio ya no físico sino virtual, donde el estu-

diante tuviera la oportunidad de ver los temas dicta-

dos cuantas veces lo deseara, o lo necesitara, y en los 

momentos que le fuera conveniente sin tener que 

desplazarse hasta la Facultad. 

Investigando sobre las capacidades de la plataforma y 

de software relacionado a la misma, encontramos una 

aplicación que nos permitía crear cuestionarios de 

auto evaluación, con los que el alumno podría cono-

cer no solo el alcance de su aprendizaje sino también 

generar una suerte de mapa conceptual de los conte-

nidos estudiados. 

En respuesta a algunas de las preguntas más impor-

tantes que nos planteáramos en un principio: ¿Cómo 

se enseña en un aula virtual? ¿Qué material se puede 

colocar en la misma? ¿Cómo preparar el material 

didáctico?; decidimos trabajar sobre la idea de incor-

porar en el aula virtual los apuntes teóricos, guías de 

trabajos prácticos, cronograma de estudio y otros 

elementos que pudieran ser de interés para el alumno, 

de manera que pudiera contar ellos en cualquier mo-

mento y lugar donde se encontrare, siempre y cuando 

dispusiera de servicio de Internet.  

Pero eso era generar solo un reservorio de contenidos, 

concepto insuficiente para considerar a la plataforma 

como una verdadera aula virtual, de modo que nos 

avocamos a la tarea de crear los cuestionarios de au-

toevaluación como una manera de lograr un cierto 

grado de interacción con el alumno. En principio se 

había pensado en la utilización del programa “Hot 

Potatoes” que brinda varias opciones, además de las 

conocidas – tal como la elaboración de crucigramas – 

pero dado que Moodle cuenta con recursos propios 

para este tipo de tareas, se tomó la decisión de no 

adicionar otros programas para el desarrollo de esta 

aula.  

Mediante la utilización de otro software, “Articulate” –

programa que nos permite sumar sonido a las presen-

taciones PowerPoint –, asumimos la tarea de convertir 

las clases teóricas y prácticas, dictadas en la modali-

dad presencial a este nuevo formato. Así fue que se-

leccionando material representativo de cada tema 
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dictado oportunamente, desarrollándolos debida-

mente para este tipo de presentaciones se sumó el 

sonido a cada diapositiva valiéndonos de este softwa-

re.  

“Articulate” permite grabar la voz a medida que uno 

va adelantando cada animación, de modo que se 

pueda, luego, reproducir cada diapositiva es-

cuchando la explicación que corresponde a la misma. 

Si en el armado de este material se deseara realizar 

alguna corrección en la coordinación entre diapositiva 

y sonido, o eventualmente recortar o modificar los 

contenidos, nos encontramos con que Articulate tenía 

la suficiente flexibilidad para cubrir esas necesidades.  

Este material resulta de suma utilidad para el alumno 

dado que le permite re-producir, en forma total o par-

cial, la clase que necesita, o repasar el ejercicio tipo 

que le ayudará a resolver algún otro los propuestos en 

las guías de trabajos prácticos, resultando así un re-

curso de aprendizaje de gran valor. 

En la producción de este material se trabajó de mane-

ra ardua e intensiva, para que los alumnos pudieran 

disponer de él de manera inmediata y lograr concor-

dancia con los tiempos en los que se desarrollaban las 

clases  dictadas en forma presencial, siguiendo así 

“desde la virtualidad” el cronograma de clases fijado 

con antelación.  

La producción de este tipo de material didáctico de-

manda un trabajo del docente para el cual no está 

debidamente capacitado, tal el caso de la grabación 

de sonido, ya que existe la posibilidad de yerros en la 

locución, o por la falta de espacios adecuados y debi-

damente acondicionados en la unidad académica, se 

incorporen a la grabación sonidos provenientes de 

otras fuentes sonoras.  

Se suma a esto la pretensión de lograr una correcta 

sincronización del material gráfico con el sonido, lo 

cual implica reiniciar desde el principio la tarea de 

grabación con aquellas diapositivas que no resultaron 

satisfactorias. En este punto cabe aclarar que el traba-

jo se realiza independientemente para cada diapositi-

va, efectuándose luego una publicación de todo el 

material en el formato deseado. 

En cuanto a la elaboración de cuestionarios de auto-

evaluación, también fue una tarea ardua, ya que había 

que encontrar preguntas representativas y des-arrollar 

para ellas la retroalimentación correspondiente, pero 

valió la pena el esfuerzo, ya que mediante su uso, el 

alumno pudo calibrar el nivel de conocimientos ad-

quiridos reforzando aquellos puntos donde pudo 

apreciar sus falencias. 

En nuestro caso decidimos no utilizar los foros para el 

aula virtual, aunque la consideramos una herramienta 

de gran importancia. La razón para ello fue la masivi-

dad de alumnos y el  insuficiente número de profeso-

res en la cátedra como para poder atenderlo con la 

seriedad que esto amerita. Consideramos que era 

mejor carecer de un foro antes que tenerlo sin prestar-

le la debida atención. 

 

 

 

Actualmente, tras la asistencia al taller “Enseñar con 

blogs” dictado por el PROED, tenemos proyectado 

incorporar a nuestra aula virtual un link a un blog que 

aún estamos desarrollando. Este blog está destinado a 

plantear actividades prácticas en las que se pueda 

apreciar “la aplicación de la matemática en objetos 

que se utilizan en la vida cotidiana”. Con esto se pre-

tende incentivar la curiosidad de los estudiantes 

llevándolos a investigar sobre otros objetos – princi-

palmente navegando por la WEB – y lograr que por si 

mismo consigan vincularlos  con la asignatura. En 

otras palabras, es la utilización de una método de tra-

bajo del tipo Webquest, con la diferencia que el alum-

no tiene que respetar ciertas consignas para la presen-

tación de los trabajos prácticos, sin una guía precisa 

para la investigación; dado que, si bien tiene que res-

ponder a un patrón de investigación, no se le facilitan 

links o algún otro tipo de guía definidos. 

Actualmente el blog de “Matemática aplicada al dise-

ño” cuenta con solo algunos capítulos de la materia, 

tales como los dedicados a Trigonometría, Polígonos, 

Transformaciones en el Plano y Coordenadas en el  

Plano, pero es solo cuestión de tiempo lograr cubrir 

todo el programa. 
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El principal objetivo es hacer que se aprenda a obser-

var los objetos desde una mirada distinta, incluso a 

tomar conciencia de las dimensiones reales de los 

mismos, que dejan de ser así “solo una fotografía”. 

Finalmente se pide realizar una descripción del objeto, 

investigar la historia de su  origen, ver si surgen de 

una necesidad o si es el diseñador quién creó la nece-

sidad de uso, articulando así con otras áreas del cono-

cimiento. 

Como cierre de cada trabajo se le pide a los estudian-

tes que exponga cuales fueron las dificultades con 

que se encontraron y cómo lograron sortearlas, de 

modo que de esa experiencia nos nutramos todos, 

tanto docentes como alum-nos. 

OBSERVACIONES 

Del análisis de lo realizado hasta el presente podría-

mos agrupar nuestras observaciones en dos grandes 

grupos: uno referido a los programas utilizados y el 

otro a la receptividad y uso del aula virtual por parte 

de los alumnos. 

En relación al primer tema podemos decir que varios 

de los programas utiliza-dos para la producción del 

material didáctico son de tipo comercial y de no muy 

alto costo. Su aprendizaje y utilización la pudimos 

llevar adelante con versiones de prueba y por tiempo 

limitado, lo cual coartó por momentos su máximo 

aprovechamiento. La oferta de esta línea de programa 

es amplia y variada, y por lo general no se termina de 

definir una tendencia en lo que pretende para sus 

desarrollos. Probablemente compartir estas experien-

cias con otros grupos de trabajo de una manera más 

frecuente sería más enriquecedor para todos. 

En forma complementaria al uso de los programas, 

sería conveniente contar con espacios adecuados para 

la producción de todo tipo de material didáctico y en 

especial aquellos que tienen requerimientos específi-

cos. Los tiempos de desarrollo se incrementan cuando 

estas condiciones no están dadas. Pese a no contar 

mucho de ello, consideramos que el material obteni-

do es de buena calidad y tiene buena receptividad. 

En lo relativo al uso del Aula Virtual, en nuestro caso 

es de apoyatura a lo presencial, esto hace que no exis-

ta un compromiso real y decidido del alumno para 

con esta nueva forma de enfrentar su formación. Co-

mo dijimos al comienzo nuestra materia es de primer 

año de la carrera, y los alumnos ingresantes necesitan 

de un tiempo de adaptación, tanto es así que se nota 

un incremento de su uso al estar promediando el dic-

tado de la materia, siendo por lo general, los alumnos 

recursantes quienes más sirven de este espacio virtual. 

Esto nos induce a pensar que mucho tiene que ver la 

formación, la madures y el compromiso del educando.
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EXPERIENCIAS  

 
 

INTEGRACIÓN DE TIC EN LAS  

PRÁCTICAS EDUCATIVAS 
 
 

 
Palabras clave 
 
Simuladores, operaciones financieras, páginas web de entidades financieras, Java. 
 
Resumen 
 
La docencia y los procesos de enseñanza deben adaptarse continuamente a las ca-
racterísticas de nuestros alumnos. Los cambios tecnológicos afectan e influyen en 
los procesos de aprendizaje, lo que exige mejorar los entornos educativos. 
Esto genera nuevos desafíos a los docentes para incorporar estrategias educativas 
que incluyan herramientas tecnológicas, tanto para el proceso de aprendizaje de 
los contenidos de la asignatura como su aplicación en la experiencia profesional. 
Los simuladores son recursos que permiten desarrollar modelos mentales sobre si-
tuaciones complejas y realizar un uso activo de alternativas de resolución de pro-
blemas, ayudando a los estudiantes tomar decisiones, participar, asumir responsa-
bilidades durante el desarrollo de una situación. Es decir, son estudios de casos 
dinámicos, ya que permiten reproducir fenómenos o situaciones semejantes a los 
que ocurren en la realidad. 
Para ello se utilizaron los simuladores de operaciones financieras diversas a los que 
se accede a través de las páginas web de bancos y otras entidades financieras o no, 
pero que realizan operaciones financieras. También  se utilizaron simuladores de 
diseño propio desarrollados en el marco del Proyecto Descartes para Matemática, 
del Ministerio de Educación y Ciencia de España, que permite modificar y crear si-
muladores propios (applets de Java), y ser colocados en una página Web, para ser 
utilizados on-line o bien off-line. 
El trabajo con simuladores puede aplicarse tanto en modalidad a distancia como en 
presencial. 
 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

112 
 

INTRODUCCIÓN 

La docencia y los procesos de enseñanza deben adap-

tarse continuamente a las características de nuestros 

alumnos. Los cambios tecnológicos afectan e influyen 

en los procesos de aprendizaje, lo que exige mejorar 

los entornos educativos para captar la atención de 

nuestros alumnos, que pertenecen a nuevas genera-

ciones identificadas como “nativos digitales”. 

Esto genera nuevos desafíos a los docentes para in-

corporar estrategias educativas que incluyan herra-

mientas tecnológicas, tanto para el proceso de apren-

dizaje de los contenidos de la asignatura como su 

aplicación en la experiencia profesional. 

¿Cómo podemos mejorar los entornos educativos 

para captar la atención de nuestros alumnos? 

El nivel de decodificación visual lleva a rechazar los 

modos tradicionales de exposición, solución de pro-

blemas y toma de decisiones. Resulta difícil mantener 

a los alumnos atentos en una clase tradicional de ex-

posición de contenidos, porque entienden que esos 

contenidos pueden ser consultados por Internet, in-

tercambiados entre ellos y localizar otras fuentes de 

información. 

Si los docentes se ajustan a la nueva realidad deberán 

abordar los contenidos, presentarlos y dinamizarlos, 

ser abiertos a los nuevos lenguajes, es decir, creando 

las condiciones para que el alumno pueda aprender 

en su entorno. 

El desarrollo del conocimiento colectivo es uno de los 

logros más destacados de la denominada Web2.0 y se 

logra a través de: 

• Crear contenidos, acceder a la información exis-

tente, reflexionar y elaborar conclusiones que 

deberán ser plasmadas en contenidos de produc-

ción propia (blogs y wikis). 

• Compartir objetos digitales, tales como videos, 

fotografías, documentos. 

• Recopilar información, clasificarla, comentarla, 

valorarla, etiquetarla y actualizar contenidos digi-

tales existentes. 

• Usar el trabajo colaborativo para crear nuevos 

recursos de conocimiento. 

El profesor debe modificar su rol en el proceso de 

aprendizaje, organizando la interacción entre los 

alumnos y los objetos de conocimiento, generando, 

interrogando y estimulando a los alumnos en el 

aprendizaje creativo, comunicativo y participativo. 

EL USO DE SIMULADORES:  
UNA NUEVA ESTRATEGIA  

¿Qué estrategias deberían buscar los profesores a fin 

de estimular y reactivar el interés de los estudiantes? 

Entre los medios utilizados como facilitadores del 

aprendizaje, que despiertan el interés, la curiosidad y 

la motivación, se encuentran los simuladores. 

Los simuladores son recursos que permiten desarrollar 

modelos mentales sobre situaciones complejas y rea-

lizar un uso activo de alternativas de resolución de 

problemas, ayudando a los estudiantes tomar deci-

siones, participar, asumir responsabilidades durante el 

desarrollo de una situación. Es decir, son estudios de 

casos dinámicos, ya que permiten reproducir fenóme-

nos o situaciones semejantes a los que ocurren en la 

realidad. 

¿Cuáles son las ventajas de utilizar los simuladores? 

• Permiten descubrir, comprender, reflexionar sobre los 

propios conocimientos ante una situación problemá-

tica dada. 

• Posibilitan descubrir conocimientos previo al abordaje 

docente específicamente, provocando sensaciones de 

capacidad, confianza e interés por adquirir nuevos 

contenidos que les permitan corroborar lo descubier-

to y explicar su causa. 

• Favorecen el pensamiento completo del estudiante. 

• Logran una mayor motivación de los alumnos, ya que 

son herramientas que forman parte de las nuevas 

formas culturales. 

• Aportan al pensamiento reflexivo, posibilitando volver 

a pensar sus ideas previas y generar nuevos o modifi-

carlas. 

ASPECTOS TECNOLÓGICOS DE LOS SIMULADORES 

¿Qué es JAVA? 

Una de las plataformas más convenientes para traba-

jar con simuladores es JAVA. Se trata de un lenguaje 

de programación diseñado e implementado por la 

empresa Sun Microsystem, cuya finalidad es producir 

aplicaciones complejas. 

Es sencillo, confiable y capaz de ejecutarse en cual-

quier tipo de computadora. Incluso, está incorporado 

en aparatos electrónicos, como teléfonos celulares y 

electrodomésticos, sin embargo, el ancho de banda y 

las restricciones actuales pueden ocasionar algunas 

dificultades.  

Con Java se pueden escribir miniaplicaciones, llama-

das applets, que son incorporadas dentro de los sitios 

Web y ser ejecutados desde una página base. 

Los archivos de los applets son pequeños y transpor-

tables, permitiendo mejores niveles de funcionalidad, 

interactividad, o simplemente gráficos y sonidos.  

IMPLEMENTACIÓN DE LOS SIMULADORES  
EN EL PROCESO DE ENSEÑANZA 

Los simuladores de operaciones financieras se utilizan 

como apoyo a la modalidad presencial de la siguiente 

manera: 

a) Incluyéndose en el Material de Estudio para Clases 

Prácticas: al final de cada unidad (que se corresponde 

con el programa de la asignatura) se proponen una 

serie de simuladores de acuerdo a los contenidos de la 

unidad.  

Por ejemplo: 
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b) Durante el cuatrimestre se realizan clases especiales 

en aula provista con equipos informáticos en donde 

se accede a algunos de los simuladores para su aplica-

ción. 

 

 

También es posible considerarlos al momento de im-

plementar la modalidad a Distancia: 

a) Proponiendo actividades que involucren el uso de 

los simuladores. 
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b) Desarrollando videotutoriales que expliquen cómo 

acceder y realizar operaciones financieras con los si-

muladores. 

Para realizar los videotutoriales hemos seleccionado 

un software denominado CamStudio. Este software es 

libre y de código abierto, y permite fácilmente grabar 

la actividad de la pantalla en una película de video en 

formato avi o swf (flash). Cualquier acción, desde mo-

ver el cursor, hacer clic, escribir, es registrada por el 

programa, para posteriormente ser visualizada como 

una película. 

SIMULADORES PARA OPERACIONES FINANCIERAS 
EN SITIOS WEB 

A continuación se presentan algunos simuladores a 

los que se puede acceder para ser utilizados como 

herramientas para resolver operaciones financieras: 

1. Banca Fácil   
(www.bancafacil.cl) 

Los simuladores que ofrece son: 

Simulador de Ahorro 

 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

115 
 

 
 

 

Otros: Simulador de Créditos, Simulador de Tarjeta de 

Créditos, Simulador de Créditos de Consumo, Simula-

dor de Créditos hipotecarios. 

 
2. Grupo Bancolombia  
http://investigaciones.bancolombia.com/inveconomic

as/ 

Simulador de Tasa de Interés  y Calculadora financiera 

 

 
3. Grupo Aval 
www.grupoaval.com.co 

Convertidor de Tasas, Valor Presente - Valor Futuro 

 
4. Banco Credicoop 
www.bancocredicoop.coop 

Simulador de plazos fijos 

 

 

 

Calculador de préstamos personales 
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5. Banco MasVentas 
www.bancomasventas.com.ar/personal/simulador.ph

p 

Simulador de Préstamos 

 
6. Banco de Formosa 
www.bancodeformosa.com 

Simulador préstamos prendarios 

 
7. Banco Hipotecario 
www.hipotecario.com.ar 

Simulador de Plazo Fijo 

Simulador de Préstamos Personales 

 

 

 

 
 

Simulador de Préstamos Hipotecarios 

 

 

 
8. Banco Galicia 
www.e-galicia.com/  

Simulador de Préstamos Personales 

 

9. Banco Ciudad 
www.bancociudad.com.ar/ 

Simulador de Plazo Fijo, Simulador de Préstamos 
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10. Grupo Puerto 
www.grupopuerto.com/index.php?secc=calculadora 

 

 

 

 

 

 
 

Simulador para venta de cheques 

 

 
11. Bancost 
www.bancost.com.ar/simulador.asp?simula=1 

Simulador de operaciones de factoring 

 
 

12. Toyota 
www.toyotacfa.com.ar/  

Simulador de Préstamos 
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13. Standard Bank 
www.standardbank.com.ar 

Simulador de Préstamos Personales 

 

 
 
 
14. Mercedes Benz 
http://www.circulo.mercedes-benz.com.ar/  

Simulador de cotización de distintas unidades 
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15. Fondos Itaú 
http://www.fondositau.com.ar/asesoramiento 

Test del Inversor 

 
16. Banco Santander Río 
www.santanderrio.com.ar 

Simulador de préstamos hipotecarios 

 
17. Invertir en Bolsa 
www.invertir-en-bolsa.com.ar:  

Simulador financiero 

 
18. Banco Macro 
www.macro.com.ar 

Simulador de préstamos personales 

 
19. Abanfin 
www.abanfin.com 

Simulador de Préstamos Personales, Simulador de pla-

nes empresariales, Simulador de leasing financiero, 

plazo fijo, entre otros. 

 

SIMULADORES PARA OPERACIONES FINANCIERAS 
DE DESARROLLO PROPIO 

El Ministerio de Educación y Ciencia de España, creó el 

concepto de NIPPE (núcleo interactivo para progra-

mas educativos), el cual incluye el Proyecto Descartes 

para Matemática. 

Este desarrollo permite modificar y crear simuladores 

propios (applets de Java), y ser colocados en una 

página Web, para ser utilizados on-line o bien off-line. 

Estos simuladores son de libre uso educativo, siempre 

que no medie ninguna finalidad comercial. 

En este contexto hemos desarrollado, a modo de 

prueba algunos simuladores que se muestran a conti-

nuación: 
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CONCLUSIONES 

Considerando que es fundamental la adaptación do-

cente – alumno en el proceso de enseñanza – apren-

dizaje, las estrategias innovadoras que permiten el 

desarrollo tecnológico, resulta adecuado incorporar 

estímulos que permitan el mejor desarrollo del alum-

no y el aprendizaje de la asignatura. 

Esta herramienta no sólo sirve para motivar al alumno 

en el aprendizaje, sino que además es utilizada como 

alternativa de autoevaluación, permitiéndole cotejar 

los resultados por él obtenidos aplicando los concep-

tos aprendidos en el aula, y comparándolos con los 

que le brindan los simuladores. 
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Resumen 
 
En relación a la Genética, existen contenidos cuyo entendimiento resulta dificulto-
so para los estudiantes, ya que es necesario un nivel de abstracción elevado, situa-
ción que no favorece su motivación y consecuente aprendizaje, sino una mera me-
morización. En esta experiencia particular, la temática trabajada corresponde al 
currículo escolar de Genética, tratándose específicamente del tema Herencia Men-
deliana y sus excepciones. A través del trabajo articulado entre la Facultad de 
Ciencias Agropecuarias (UNC) y el Instituto Provincial de Educación Media Eduardo 
Simón Nemirovsky (IPEM No 30), se identificaron en este último, algunos aspectos 
que sirvieron de base para llevarla adelante. Ellos son: preparación muy escasa de 
los docentes en cuanto al uso de recursos tecnológicos; desconocimiento, tanto por 
parte de los docentes como de los estudiantes del significado multimedia y de su 
utilidad en la enseñanza de las diversas ciencias; ausencia de comunicación educa-
tiva mediada por tecnología; uso de tecnología por parte de los estudiantes casi 
totalmente restringido al espacio curricular Informática. El objetivo de este traba-
jo fue promover la producción de materiales hipermedia, como herramienta me-
diadora para el logro del aprendizaje, para evitar el “aprehender por repetición y 
memorísticamente”, y estimular el interés y la generación de competencias tales 
como representar, interpretar y significar. Los estudiantes, trabajando de a pares, 
produjeron sus propias aplicaciones hipermedia integrando conocimientos científi-
cos (genética mendeliana) y tecnológicos (tecnología multimedia). Casi todas las 
producciones cuentan con una distribución equilibrada de los elementos y una ade-
cuada complementación de lenguajes en cada pantalla; e interfaces atractivas y de 
uso intuitivo, que respetan el principio de libertad. Los hipertextos logrados junto 
al tipo de navegación desarrollado, evidencian un razonamiento del estudiante de 
tipo no lineal, indicador de que el aprendizaje fue significativo. Los estudiantes 
valoraron la experiencia como una actividad positiva que les facilitó el estudio, la 
integración de conocimientos;  y que mejoró la atención hacia dicha temática, y 
por ende, su comprensión. 
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INTRODUCCIÓN Y MARCO TEÓRICO 

En relación a la Genética, existen contenidos cuyo 

entendimiento resulta dificultoso para los estudiantes, 

ya que es necesario un nivel de abstracción elevado, 

situación que no facilita su motivación y consecuente 

aprendizaje, sino una mera memorización. En este 

caso particular, la temática trabajada es el de Herencia 

Mendeliana y sus excepciones. Manero et al. (2010) 

llevaron adelante previamente, experiencias que in-

trodujeron nuevas tecnologías en el aula en la escuela 

en la que se desarrolló la presente, y que sirvieron 

como punto de partida para el planteo actual. Los 

propios estudiantes son quienes crean aplicaciones 

hipermedia interactivas  guiados por sus profesores, 

con el apoyo de un equipo asesor de la Facultad de 

Ciencias Agropecuarias de la Universidad Nacional de 

Córdoba. 

La experiencia se enmarca en el constructivismo que 

considera al estudiante como un sujeto activo en el 

cual ocurren procesos, que en interacción con la cul-

tura a la cual pertenece y con el apoyo de agentes 

mediadores llevan al aprendizaje. Desde este enfoque 

y teniendo en cuenta las consideraciones de Benbe-

naste (1995) en cuanto a “crear condiciones para facili-

tar al educando un creciente acceso a la objetividad 

desde la singularidad personal”, es que planteamos el 

uso, como herramientas mediadoras para el logro del 

aprendizaje significativo, de un programa que evite el 

esfuerzo de aprehender por repetición y memorísti-

camente, dándole lugar de este modo a posibilidades 

que vayan más allá del modelo conductista.  

Objetivo General 

• Promover la producción de materiales hipermedia, 

como herramienta mediadora para el logro del 

aprendizaje significativo, para evitar el aprehender 

por repetición y memorísticamente. 

Objetivos Específicos 

• Valorar las producciones multimedia realizadas por 

los alumnos, desde el punto de vista técnico. 

• Valorar las producciones multimedia desde el pun-

to de vista de los contenidos (Genética Mendelia-

na). 

• Reconocer cambios de comportamiento de los es-

tudiantes a través de esta experiencia. 

MARCO METODOLÓGICO 

Lugar de desarrollo y recursos materiales 

Esta experiencia educativa fue desarrollada en el IPEM 

No 30, “Eduardo Simón Nemirovsky” de la localidad de 

Monte Cristo, provincia de Córdoba, durante el año 

2010. Se trata de una institución educativa urbano 

marginal, caracterizada por una población escolar con 

un nivel socioeconómico bajo (la mayoría de las fami-

lias es beneficiaria de planes sociales del Estado), y 

con una escasa integración de las familias a la misma. 

La escuela cuenta con laboratorio de informática con 

once computadoras provistas por el Gobierno de la 

Provincia de Córdoba con acceso a internet.  

 

Diseño de la experiencia 

Se trabajó con un grupo de doce estudiantes del quin-

to año, turno tarde, de un total de 24, quienes acce-

dieron a trabajar bajo la modalidad sugerida. Elabora-

ron las aplicaciones multimedia, formando grupos de 

a pares (cinco grupos de dos y otros dos estudiantes 

trabajando individualmente). 

Durante el primer semestre del año académico 2010 

se desarrollaron las siguientes actividades: 

Etapa de diagnóstico 

Se realizaron encuestas iniciales a 9 docentes y 32 

alumnos con la finalidad de obtener información so-

bre si poseen computadoras y conexión a internet, el 

conocimiento acerca de las tecnologías educativas, 

hipertexto, blogs, multimedia y el interés de los alum-

nos por aprender aplicándolas en sus estudios y el de 

los docentes por utilizarlas como herramienta didácti-

ca, entre otros.  

Etapa de inducción 

• preparación de los docentes del IPEM, en particular de 

las asignaturas Química y Biología, mediante el dicta-

do de una capacitación de 40 horas sobre Educación y 

Nuevas Tecnologías que incluyó como contenidos: 

elaboración de mapas de navegación, guión multi-

media, análisis de aplicaciones multimedia basadas en 

diferentes modelos comunicativos y práctica de soft-

ware de autor (Power Point) para elaboración de tales 

aplicaciones,  

• preparación de los alumnos en el conocimiento de 

elaboración de mapas de navegación, guión multi-

media, análisis de aplicaciones multimedia basadas en 

diferentes modelos comunicativos y práctica de soft-

ware (en de autor (Power Point),   

• dictado de clases tradicionales por parte del docente 
encargado en la temática Herencia Mendeliana y sus 

excepciones. 

Etapa de búsqueda de información 

• investigación en Internet y otros soportes por parte de 
los estudiantes (de a pares), para obtener información 

en forma de imágenes, videos, texto y sonido, referi-

das a la temática mencionada.  

Durante el segundo semestre del año académico 2010 

se desarrollaron las siguientes actividades: 

Etapa de ejecución 

• diseño multimedia: los alumnos acompañados por sus 

docentes,  “crearon” en papel los mapas de navega-

ción y guiones multimedia, mediante borradores a 

mano alzada, y simultáneamente efectuaron práctica 

del software, 

• producción multimedia: se elaboraron las aplicaciones 

a partir de los contenidos ya aprendidos y con todos 

los componentes necesarios almacenados previo al 

aprendizaje del software (Osuna Acedo, 2001; Bou 

Bauzá, 2006).  

Etapa de evaluación y monitoreo 

Para la recolección de la información se utilizaron: 

plantilla de evaluación multimedia, encuestas semies-

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

123 
 

tructuradas a estudiantes, encuestas semiestructura-

das a docentes, entrevistas abiertas a estudiantes y un 

docente. 

RESULTADOS  

Valoración de las aplicaciones multimedia 

Los doce estudiantes (cinco grupos de dos y otros dos 

estudiantes trabajando individualmente) produjeron 

sus propias aplicaciones multimedia integrando co-

nocimientos científicos (Genética Mendeliana) y tec-

nológicos (Tecnología Multimedia). El nivel de desa-

rrollo de las mismas, en relación a los contenidos 

abordados, dependió del tiempo disponible y de las 

particularidades e intereses de cada pareja ó alumno. 

Se debe tener en cuenta que el nivel técnico, tanto de 

los estudiantes, como de sus docentes era muy bajo al 

inicio de la experiencia.  

La información, en la mayoría de los casos, fue extraí-

da de sitios de internet, aunque vertida en las aplica-

ciones multimedia con un grado interesante de elabo-

ración, ya que la cantidad de texto se presenta en 

equilibrio con la cantidad de imágenes. Aunque en 

algunos casos se observa un desarrollo esencialmente 

de hipertexto, con menor uso de imágenes, casi todas 

las aplicaciones multimedia cuentan con una distribu-

ción equilibrada de los elementos y una adecuada 

complementación de lenguajes en cada pantalla (tex-

tual; visual en forma de imágenes fijas y de videos; y 

en algunos casos, sonoro también). Poseen interfaces 

atractivas y de uso intuitivo que respetan el principio 

de libertad (Osuna Acedo, 2001) acorde a un modelo 

comunicativo endógeno. Ello se verifica desde el pun-

to de vista técnico, especialmente por el tipo de nave-

gación, que es jerárquica en todos los casos, y la dis-

posición del menú que poseen. En general permiten 

una navegación libre. 

La figura 1 se presenta algunas pantallas en las cuales 

se visualizan la interfaz del usuario y los menúes prin-

cipal y secundario. 

 

  

  

Figura 1: Algunas pantallas de aplicaciones multimedia logradas 

 

Es de destacar que se logra el nivel de interactividad 

usuario/máquina más elevado que se puede preten-

der, que es la situación en la cual el usuario elabora su 

propio multimedia, convirtiéndose en creador y pro-

gramador con el uso de un programa de autor como 

es el utilizado en esta ocasión (Gutiérrez Martín, 2002).  

Los indicadores de progreso paulatino fueron:- cali-

dad y cantidad de imágenes y textos encontrados en 

internet y otras alternativas de búsqueda que fueron 

muy satisfactorias; - aprovechamiento exhaustivo de 

las horas dedicadas al trabajo en clase (recreo inclui-

do); - disposición personal para trabajar en horario 

extra-áulico; - colaboración y compromiso para solu-

cionar las imprevistas dificultades por fallas técnicas 

de las computadoras, situación que se verificó en va-

rios de los encuentros programados; - participación 

activa medida por la cantidad de consultas efectuadas 

a los docentes involucrados, lo cual se hizo más evi-

dente en la segunda etapa del proyecto.  

Además, los hipertextos logrados y el tipo de navega-

ción en las aplicaciones multimedia muestran un ra-

zonamiento del alumno de tipo no lineal (Arroyo 

Merchán, 2000). 
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ANÁLISIS DE LAS ENCUESTAS INICIALES DIRIGIDAS  
A ESTUDIANTES Y DOCENTES 

En la encuesta diagnóstica inicial participaron treinta y 

dos alumnos con una edad promedio de 16 años per-

tenecientes a 5to. Año, incluidos los doce participan-

tes del presente proyecto y nueve docentes.  

Del análisis de la encuesta diagnóstica realizada a los 

estudiantes, surge que el 63 % de los mismos posee 

computadora en su hogar, mientras que sólo el 43 % 

tiene acceso a internet. El 55% emplea la computado-

ra entre una y dos horas diarias, surgiendo como usos 

más frecuentes: realización de tareas escolares, juegos 

y manejo de buscadores; con menor frecuencia utili-

zan chat, redes sociales, reproducción de música y 

videos, bajar archivos de audio, de video y otros.  

Si bien los alumnos afirman tener conocimiento acer-

ca de las Nuevas Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC) (44 %) y de multimedia (37 %) en 

particular, se destaca el grado de desconocimiento del 

significado de hipertexto (77%).  

La mitad de los alumnos manifiesta haber usado TIC 

en el aula, aunque tal uso estuvo prácticamente res-

tringido a la asignatura informática y siendo asociado 

exclusivamente al manejo de la computadora sin co-

nexión a internet.  

Por otra parte, los alumnos se sienten atraídos por el 

uso de las TIC y expresan que constituyen un estímulo 

y que fomentan la participación (53 %). En cuanto al 

aporte que brinda el uso de tecnologías multimedia 

en las tareas escolares, sobresalen en la categoría mu-

cho, las siguientes respuestas: aprender de una forma 

más entretenida y agradable, facilitar la investigación 

de contenidos, ser más creativos, aprender más y me-

jor, interesarse más en lo que se aprende, agilizar la 

relación de los contenidos. El 69 % de los alumnos 

responde que le gustaría mucho aprender utilizando 

herramientas multimedia en la escuela. Las razones 

que esgrimen como más destacadas, son: aprendizaje 

con mayor interés y atención, aprender más, facilitar el 

estudio, avanzar y actualizarse en el conocimiento, 

necesidad de formación para la vida, disposición o 

actitud para aprender. 

En cuanto a la encuesta dirigida a los docentes, el 

promedio de edad es de 44 años y provienen de di-

versas áreas: Ciencias Naturales, Sociales, Artes, Len-

gua, y Tecnología. Ocho docentes manifiestan tener 

computadora en su casa, de los cuales cinco declaran 

usarla entre 1 y 2 horas por día, y los otros, con menor 

frecuencia. Sin embargo, seis de ellos manifiestan no 

emplear nunca la computadora en la escuela y 

además cinco afirman no trabajar ni haber trabajado 

con nuevas tecnologías en el aula. Cinco docentes 

poseen conexión a internet en su casa, de los cuales 

dos navegan por la red  diariamente y seis lo hacen 

con una frecuencia de 2 a 3 veces por semana. Los 

servicios de internet que se destacan por su uso, son 

páginas web y mail y en menor grado descargas de 

archivos y chat.  

Como respuesta a la pregunta referida a qué entien-

den por nuevas tecnologías, cuatro docentes las rela-

cionan con herramientas que permiten la comunica-

ción, haciendo hincapié en la aparatología (hardware); 

uno con herramientas que facilitan el acceso a la in-

formación y a la comunicación; uno con nuevas 

herramientas multimedia para desarrollar clases; y dos 

con programas (software) para trabajar contenidos en 

el aula.  

En relación a la atracción que sienten los docentes con 

respecto a las nuevas tecnologías como herramientas 

para introducirlas en sus clases, cuatro respondieron 

afirmativamente, ante tres respuestas más o menos y 

dos que no se sienten atraídos. De allí que nos encon-

tremos con la realidad de que cinco docentes no han 

utilizado en sus clases las herramientas tecnológicas, 

ante cuatro que si las han utilizado, aunque escasas 

veces, afirmando que han facilitado la enseñanza de 

los contenidos.  

Considerando la posibilidad de emplear las TIC en el 

aula, seis de los docentes encuestados afirman tener 

posibilidades de emplearlas, mientras que tres expre-

san no estar seguros. En cuanto a su conocimiento 

acerca de tecnología multimedia específicamente, 

cinco afirman poseer algún conocimiento; sin embar-

go sólo uno dice saber cómo se construye material 

multimedia, y tres sólo más o menos. Sólo dos han 

empleado y diseñado efectivamente herramientas de 

estas características y corresponden a los docentes 

que participaron en la capacitación brindada por el 

equipo de investigación al inicio del proyecto. Sobre 

las herramientas que les gustaría usar en las clases 

contando con apoyo de especialistas en el tema de 

nuevas tecnologías, las respuestas de seis docentes se 

centran en el uso de internet y de software didáctico. 

Un docente destaca la necesidad de capacitación para 

poder opinar, mientras que otro deriva la responsabi-

lidad del uso de estas herramientas a los docentes 

jóvenes. 

ANÁLISIS DE LAS ENCUESTAS FINALES  
DIRIGIDAS A LOS DOCE ESTUDIANTES 

Con respecto a la encuesta final dirigida a los doce 

estudiantes participantes de la experiencia, siete de 

ellos manifiestan que les gustó mucho realizar la pro-

ducción, y cuatro afirman que poco, mientras que no 

hay respuestas negativas frente a la actividad o sin 

contestar este interrogante. Las razones del agrado 

son: manejo del software, de la PC, de fotos, videos; 

mientras que los que expresan poco agrado, dan ra-

zones relacionadas a las características del tema: abu-

rrido, largo, no agradable, dificultoso.  

Todos los grupos cumplieron con los plazos para reali-

zar la labor, aunque en general expresan que no les 

incentivó a estudiar el tema. En cuanto a los pasos 

seguidos para la construcción de la aplicación multi-

media, se observa que la mayoría sigue la misma se-

cuencia (con coherencia) con respecto a cuatro de 

ellos: búsqueda de información en internet, selección 

de información sobre la temática, clasificación de la 

información según la importancia, identificación de 

ideas principales en la información, y consultas a otras 

personas. En tanto, en las alternativas búsqueda de 

información en libros y revistas especializadas, selec-
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ción de imágenes, elaboración de los textos sobre la 

temática, selección de sonidos, y diseño de gráficos, 

esquemas, cuadros, no fueron coincidentemente con-

sideradas en un mismo orden.   

La búsqueda de información por internet fue muy 

utilizada, no así en libros y revistas para lo cual se 

identificó sólo un caso. En cuanto a las dificultades 

que se presentaron para la realización de la produc-

ción, el ítem “otros” fue el más elegido (4 casos), se-

guido por organización de la información (3) y luego 

diseño de imágenes, textos, sonido y, manejo de los 

tiempos (en ambos casos 2). Entre las principales difi-

cultades presentadas a nivel grupal, el ítem “otras” fue 

seleccionado por mayoría (4 alumnos); acordar y dis-

tribuirse las tareas (3 alumnos); decidir cómo organi-

zarse, respetar las opiniones de cada uno y cumplir 

con las tareas que se comprometieron (2 en cada ca-

so). Las dificultades fueron resueltas mediante dife-

rentes estrategias. 

ANÁLISIS DE LAS ENTREVISTAS REALIZADAS  
A DOS ESTUDIANTES Y UNA DOCENTE 

Entrevista a los estudiantes  

Ambos coinciden en valorar la experiencia como posi-

tiva y en expresar ausencia de dificultades para el ma-

nejo del software, comentando que el PPT es más 

simple y concreto para estudiar. Manifestaron buen 

funcionamiento grupal, con distribución de tareas 

desarrolladas tanto en la escuela como en la casa e 

interés por aplicar la modalidad en otras materias. La 

información utilizada en las producciones multimedia 

proviene en gran medida de Wikipedia, aunque some-

tida a elaboración propia, resumida y consultada al 

docente. 

  “La verdad que estuvo buena toda la actividad por-

que permitió que la podamos estudiar a la informa-

ción pero a una manera más práctica, porque real-

mente a mí me gustó mucho más por la manera de 

cómo teníamos que seleccionar el contenido, editarlo 

para hacerlo más corto y más simple a la mismo tiem-

po uno lo va aprendiendo”. “Que lo podíamos elabo-

rar muy corto, era entendible y era muy corto, no era 

tanta redacción, ni nada aprender porque con tanto 

no te acordás nada. Sino con un pedacito de texto y 

una imagen que lo explicaba mejor para muchas per-

sonas que por ahí no estudiaban”. 

Entre las sugerencias se destacan: 

 “Me gustó la experiencia, es lindo estudiarlo de esta 

manera porque lo que yo verdaderamente no la había 

entendido mucho a la profesora en el curso y cuando 

vinimos a elaborarlo acá, se me dio de otra forma y lo 

pude entender mejor”.  “Que me parece muy buena la 

experiencia y que realmente es mucho más fácil de 

estudiar, mucho mejor”. Sugerencias: “Que está muy 

bueno, es de más fácil estudio y a mí principalmente 

no me cuesta mucho estudiar pero para los que no 

tienen tantas luces, les salió bastante bien. Les facilitó 

bastante”. 

Entrevista a la docente 

Sobresalen las siguientes expresiones: 

”Hubo chicos que trabajaron con retraso pero cuando 

terminaron, sorprendieron con su trabajo porque re-

almente tenía una riqueza, una exquisitez en el traba-

jo que sorprendió”. “La mejora del trabajo tiene que 

ver con la organización horaria muchas veces, lo cual a 

su vez depende de la organización interna institucio-

nal, con los espacios institucionales, porque uno tiene 

que disponer de hora y espacio, entonces tiene que 

haber una negociación  permanente entre los actores 

sociales de la escuela: directivos, docentes (que no 

siempre se involucran) que se hagan cargo del pro-

yecto. Sin cesión del espacio, se hace difícil ya que hay 

sólo una sala de informática. La idea es seguir traba-

jando, seguir articulando y seguir mejorando  y todo 

lo que sea necesario para enriquecer y darle calidad a 

la educación de los chicos nuestros. Esa es la idea”. 

CONCLUSIONES 

Se trata de una prueba piloto novedosa, innovadora, 

que trata de responder a una problemática en relación 

al aprendizaje de Genética. Aunque la muestra de 

alumnos fue pequeña, los resultados obtenidos ofre-

cen señales importantes para seguir trabajando en el 

mismo sentido.  

Se observaron varias situaciones contradictorias y/o 

inesperadas: 

1. El uso acotado de las redes sociales y del chat de 
los estudiantes de esta experiencia se contrapone 

con el interés que en general manifiestan los jóve-

nes en relación al uso de la tecnología (Piscitelli, 

2009), situación que podría deberse a que estamos 

en presencia de una muestra poblacional que co-

rresponde a adolescentes de una zona del interior 

provincial, caracterizada por escasos ingresos fami-

liares, uno de los determinantes para la carencia de 

computadoras y de conexión a internet en muchos 

hogares.  

2. Mientras varios estudiantes dicen haber tenido di-

ficultades para la distribución de tareas, en las en-

trevistas mencionan “buen funcionamiento gru-

pal”.  

3. El bajo porcentaje de alumnos que opina de mane-

ra positiva en cuanto a incentivar al estudio del 

tema y a las posibilidades que ofrecen las TIC para 

aprender con otros e intercambiar ideas.  

Estos resultados conducen a reflexionar en primer 

término acerca del modo en que son presentados los 

contenidos dificultosos y poco atractivos para el estu-

diante (de acuerdo a lo reconocido en las encuestas), 

por parte de los docentes; y en segundo lugar, acerca 

del uso que tales docentes hacen de las TIC, de qué 

manera son utilizadas en las clases y si su empleo está 

avalado con un proyecto que le otorgue coherencia y 

pertinencia. Las actividades propuestas por parte de 

los docentes de la escuela no han fomentado el 

aprendizaje activo y colaborativo, por ejemplo me-

diante empleo de foros, wikis, etc, herramientas tec-

nológicas que lo facilitan. “Es el uso que el profesor o 

educador hace de los programas multimedia lo que 

determina su potencialidad instructiva y educadora” 

(Bartolomé Pina, 1994). Este vacío en el uso de TIC 

observado en el IPEM 30 estaría relacionado con la 
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escasa formación que poseen los docentes en in-

formática, que se reduce en la mayoría de los casos al 

uso de la computadora para realización de trabajos 

con procesador de texto o planillas de cálculo, restrin-

giendo el uso de internet a la comunicación o al  acce-

so a información. La mayoría de los docentes encues-

tados aseveran no haber recibido más capacitación en 

TIC que la brindada por el equipo de investigación al 

inicio de la experiencia; desconocen el amplio abanico 

de posibilidades, en cuanto a herramientas tecnológi-

cas a las cuales podrían tener acceso.  

Si bien los alumnos, en general, expresaron que la 

producción multimedia no les incentivó a estudiar el 

tema, a partir de la calidad destacada que lograron en 

sus producciones, tanto en relación a contenido, co-

mo desde el punto de vista de la navegación, se evi-

dencia una satisfactoria integración de saberes bio-

lógicos relacionados a la Genética Mendeliana y aqué-

llos referidos a nuevas tecnologías educativas, como 

también lo asevera la docente en la entrevista. 

Además, podría argumentarse a partir de las entrevis-

tas, que el uso de las TIC en clases favorecería el traba-

jo cooperativo (Ferreiro Gravi, 2007).  

Esta experiencia es autosustentable y repetible en el 

tiempo en la institución donde se llevó a cabo, con 

otros grupos de alumnos y con las temáticas que fue-

ran elegidas que pueden ser muy variadas. Las aplica-

ciones multimedia grabadas en CDROM, son herra-

mientas didácticas que podrán ser utilizadas para la 

enseñanza de la temática implicada a alumnos de 

cursos inferiores. Se debe seguir trabajando en el sen-

tido de conseguir un pleno apoyo institucional. 
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Resumen 
 
El presente trabajo  informa sobre los resultados preliminares de una experiencia 
educativa llevada a cabo en el nivel universitario en una carrera de grado dictada 
en inglés.  Dicha experiencia  tuvo el objetivo principal de fortalecer, mediante el 
empleo de una herramienta tecnológica, el desarrollo de las competencias lingüís-
ticas orales de alumnos avanzados.  El punto de partida del proyecto que se des-
cribe es el concepto de que la modalidad de producción oral a menudo ocupa un 
lugar de subordinación con respecto a un objetivo general de adquisición de la len-
gua extranjera, en detrimento del desarrollo de la sensibilidad a factores indivi-
duales, sociales y discursivos en las elecciones lingüísticas de los hablantes (Hug-
hes, 2002). En este contexto, la asignatura propone brindar las herramientas nece-
sarias para llevar a cabo de manera eficiente diversos tipos de interacción social 
oral, tales como la conversación, el diálogo, la discusión y el debate. La observa-
ción diaria de las intervenciones de los alumnos, al igual que estudios específicos 
de los diversos aspectos de su competencia lingüística oral (gramatical, sociolin-
güística, discursiva y compensatoria, según Canale y Swain, 1980) revelan que los 
alumnos  demuestran un marcado desarrollo de su capacidad para abordar, desde 
la oralidad, temáticas profundas y de un amplio espectro en el nivel avanzado, pe-
ro escaso desarrollo de las habilidades orales aludidas, razón por la cual, se juzgó 
necesario complementar la actividad de práctica del aula con una actividad reali-
zada fuera de ella, mediante el empleo de una herramienta electrónica en un pro-
yecto colaborativo que implicó la conformación de pequeñas redes de intercambio 
diacrónico. Se analizan entonces las ventajas y desventajas de tales redes de 
aprendizaje diacrónico (Hrastinski, 2008), se explica la naturaleza del proyecto 
llevado a cabo, se describe la herramienta electrónica empleada y se discuten al-
gunos de los resultados obtenidos. 
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La discusión es una valiosa herramienta didáctica, 

especialmente en niveles avanzados de aprendizaje.  

Por cuanto permite al alumno desarrollar sus compe-

tencias para la aplicación de ideas abstractas, la reso-

lución de problemas, y el pensamiento crítico, la dis-

cusión constituye una de las prácticas frecuentes con 

las cuales se intenta contribuir a mejorar el desempe-

ño discursivo oral de alumnos avanzados de ILE 

(Inglés como Lengua Extranjera) en carreras de grado 

dictadas en el idioma inglés en la Facultad de Lenguas 

(UNC). Tomando como punto de partida la observa-

ción de Hugues (2002) sobre el rol del desarrollo de las 

competencias orales en la enseñanza de inglés como 

segunda lengua, los docentes de una cátedra de Len-

gua de nivel avanzado contemplaron de manera es-

pecial la inclusión del componente oral en el diseño 

de las actividades propuestas para el aula.  En efecto, 

Hugues señala que a menudo se sostiene de manera 

enfática que la modalidad oral constituye la fuente 

principal de adquisición de un idioma al tiempo que 

se facilita y promueve un rol central para dicha habili-

dad oral en el aula.  Sin embargo, tal como lo advierte 

Hugues, la oralidad queda en la práctica subordinada 

al objetivo subyacente de promover el aprendizaje 

general en un idioma, en desmedro del aprendizaje 

de diversas peculiaridades del habla, y de la sensibili-

dad en las elecciones lingüísticas realizadas por los 

hablantes hacia factores individuales, culturales y dis-

cursivos. A partir de esta observación y teniendo en 

cuenta el hecho de que los alumnos de niveles avan-

zados se encuentran próximos a obtener un título 

universitario que los habilitará para desempeñarse 

como profesores, licenciados o traductores de la len-

gua extranjera, se priorizó el desarrollo específico de 

las habilidades relacionadas al desempeño competen-

te de una hablante eficaz.  En el presente trabajo, se 

informa sobre la aplicación de una herramienta tec-

nológica como complemento para el desarrollo de las 

competencias orales llevado a cabo en clases presen-

ciales.  Se proporcionan los fundamentos teóricos que 

sustentan la utilización sistemática de la discusión, la 

aplicación  de un programa disponible online para la 

realización de actividades de discusión a través de 

redes asincrónicas de trabajo, se describe la naturale-

za de un proyecto actualmente aún en etapa de im-

plementación, y se comunican algunos avances de las 

observaciones realizadas hasta el momento sobre los 

resultados de la utilización del proyecto descripto. 

Los objetivos propuestos por la cátedra para el desa-

rrollo de las habilidades orales se apoyan, en gran 

parte, en la descripción de Florez (1999), citado en 

Hugues (2002) sobre la complejidad de la habilidad 

oral.  Para este autor, el hablante competente de una 

lengua debe desarrollar una multitud  de tareas al 

igual que la capacidad para llevarlas a cabo de manera 

simultánea.  Así, el hablante competente debe estar 

capacitado para anticipar y luego producir  patrones 

interactivos adecuados y deseables en situaciones 

discursivas específicas, debe poder manejar elemen-

tos tales como la habilidad de tomar y ceder turnos, 

parafrasear y reorientar la discusión, proporcionar 

retroalimentación, y producir adecuadamente los 

sonidos, patrones de acentuación y entonación, así 

como también estructuras rítmicas de una idioma.  

Debe estar capacitado para usar las estructuras gra-

maticales con precisión, evaluar las características de 

la audiencia meta, con inclusión de conocimientos y 

puntos de referencia compartidos, relaciones entre 

hablante y audiencia, y niveles de interés y posibles 

divergencias en cuanto a perspectivas sobre un tema 

determinado.  El hablante competente debe seleccio-

nar léxico apropiado y relevante, aplicar estrategias 

para garantizar o mejorar la comprensión, tales como 

el uso de énfasis y el seguimiento de indicadores de 

comprensión en la audiencia, y también utilizar len-

guaje corporal como complemento al lenguaje verbal.  

Por sobre todas las cosas, y en un contexto de discu-

sión, el hablante competente debe desarrollar la ca-

pacidad para ajustar los componentes y la compleji-

dad de las estructuras gramaticales a fin de maximizar 

la comprensión auditiva y motivar la participación del 

oyente (Hugues, 2002, p. 71, traducción propia).   

Brookfield (2006) distingue entre diversos tipos de 

práctica de la oralidad.  Específicamente, establece 

diferencias entre la conversación, que Brookfield defi-

ne como un intercambio de pensamientos y senti-

mientos en un clima de cordialidad donde prevalece 

la cooperación; el diálogo, caracterizado por la com-

prensión intersubjetiva (la capacidad para ponerse en 

lugar de otro sujeto y mirar al mundo desde su lugar) 

y la mutualidad, que involucra la profundización y 

modificación de ideas y opiniones en base a lo que se 

aprende del otro; el debate, que se focaliza en la 

búsqueda de la comprobación de un punto de vista 

adoptado desde un comienzo, y la discusión, definida 

como la exploración enfocada y disciplinada de inter-

eses y/o preocupaciones mutuas que no tiene un final 

único y predeterminado.  Es este último tipo de inter-

cambio el que se busca aplicar de manera sistemática, 

sin descuidar los otros tipos de comunicación, en las 

cátedras donde se lleva a cabo el experimento que se 

comunica a través de esta presentación.  La discusión, 

ya sea en patrones interactivos que involucran al ins-

tructor y toda la clase o a pequeños grupos de alum-

nos, se transforma así en un eficaz instrumento para 

desarrollar la comprensión y el pensamiento crítico, 

promover la auto-crítica, fomentar respeto y toleran-

cia por la diversidad de opiniones, e incluso conducir a 

decisiones y acciones tomadas en base a la opinión 

bien informada y nutrida de conocimiento.  Se siguie-

ron, para la implementación de estos tipos de interac-

ción oral, las recomendaciones generales, por cierto 

abundantes en la literatura específica, en el sentido de 

proporcionar adecuados modelos, delinear pautas 

claras de trabajo, negociar las expectativas y objetivos, 

y brindar apoyo, sostén y retroalimentación.  Frecuen-

temente también, se introdujo en la práctica de discu-

sión grupal, la utilización de roles, tales como los que 

sugiere Brookfield, es decir, el “presentador de dile-

mas”, el “analista reflexivo”, el “abogado del diablo”, el 

“focalizador textual”, y otros.  El objetivo principal fue 

crear condiciones de variedad en los patrones de 

práctica, involucrar a todos los alumnos, y permitir 
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que éstos se desempeñaran en una diversidad de ro-

les de participación. 

Kashin y McKnight (1986) han delineado con claridad 

algunas de las fortalezas de los métodos de enseñanza 

basados en la discusión.  Según estos autores, una de 

las principales ventajas de la discusión es que propor-

ciona retroalimentación efectiva al docente sobre los 

progresos realizados por los alumnos. La discusión 

también resulta altamente apropiada para el desarro-

llo de objetivos cognitivos de alto orden, es decir, 

aplicación, análisis, síntesis y evaluación, al igual que 

para el desarrollo de objetivos afectivos, por cuanto es 

propicia para el desarrollo de intereses personales y 

valores y promueve el cambio de actitudes.  Por últi-

mo, según los autores citados, la discusión indirecta-

mente promueve el aprendizaje autónomo, ya que los 

alumnos se involucran de manera más intensa con su 

propio aprendizaje. 

Los miembros de la cátedra de Lengua Inglesa antes 

mencionada acordaron, antes de comenzar el proyec-

to, lo que implica ser competente en una lengua y lo 

que es ser conocedor de la gramática, del vocabulario, 

de lo sociolingüísticamente apropiado, de las conven-

ciones del discurso, y del conocimiento cultural nece-

sario para poder alcanzar un nivel de uso efectivo de 

la segunda lengua en un nivel avanzado y para alcan-

zar propósitos comunicativos reales. Para tal fin, se 

hizo uso del concepto de competencia comunicativa 

desarrollado por Canale y Swain. Según su teoría, la 

competencia comunicativa está dividida en cuatro 

componentes: a) la competencia comunicativa; b) la 

competencia discursiva; c) la competencia sociolin-

güística y d) la competencia estratégica. Las dos pri-

meras sub- categorías reflejan el uso del lenguaje en si 

mismo. La competencia gramatical implica “el cono-

cimiento de elementos léxicos y las reglas de morfo-

logía, sintaxis, semántica oracional y fonología¨ (Cana-

le and Swain, 1980, p.11). La segunda sub –categoría 

es la competencia discursiva, la habilidad de conectar 

oraciones en un discurso y formar una cadena discur-

siva coherente. Mientras la competencia gramatical se 

centra en la gramática a nivel de la oración, la compe-

tencia discursiva se refiere a relaciones entre oracio-

nes. La competencia sociolingüística “requiere del 

entendimiento de un contexto social en el que el len-

guaje es usado: los roles de los participantes, la infor-

mación compartida y el propósito de la interacción¨. 

La competencia estratégica puede ser entendida co-

mo “las estrategias verbales y no verbales de la comu-

nicación que pueden ser llamadas para compensar las 

rupturas en la comunicación producidas por variables 

de rendimiento o por falta de competencia comunica-

tiva” (Canale and Swain, 1980, p.33). La competencia 

estratégica hace referencia a la forma en la que los 

hablantes pueden manipular el lenguaje para alcanzar 

distintos objetivos comunicativos y usar estrategias de 

comunicación.  

A la luz de este concepto, los miembros de la cátedra 

realizaron un proceso de análisis de las necesidades 

de los estudiantes a través de la observación de la 

interacción entre los alumnos y el soporte de plani-

llas/hojas de observación que eran completadas 

mientras los alumnos desarrollaban discusiones reales 

en clase de los temas estudiados. Como el propósito 

de este análisis fue determinar las necesidades del 

alumnado en términos de los objetivos del curso plan-

teados por la institución, y el nivel del grupo de alum-

nos observado fue percibido como heterogéneo, el 

enfoque empleado para el estudio de las necesidades 

fue el de la orientación competitiva del lenguaje, de 

acuerdo con la división tripartita de enfoques de 

Brindley (Citado en Nunan, 1990, p. 24). Las discusio-

nes que los alumnos entablaban fueron motivadas 

por una variedad de recursos tales como entrevistas y 

reportajes televisivos presentados en videos, charlas y 

conferencias, y fragmentos de películas, entre otros.  

En cada sesión semanal durante las seis primeras se-

manas del año académico, el grupo de docentes (pro-

fesora titular, profesores adjuntos, asistentes y ads-

criptos) se focalizaron en la observación de una com-

petencia en particular. Algunos alumnos también fue-

ron invitados a participar y se les pidió analizar las 

dificultades y las fortalezas de las interacciones de sus 

compañeros. Una vez que la información recolectada 

fuera procesada, se hizo evidente para ambos, docen-

tes y alumnos, que estos últimos necesitaban mejorar 

varios aspectos de su competencia comunicativa oral. 

Alguno de los problemas detectados fueron: 1) los 

alumnos avanzados daban por sentada su competen-

cia oral y se focalizaban en el contenido de lo que 

expresaban, más que en la precisión léxico-gramatical; 

2) los alumnos frecuentemente no lograban comuni-

carse de forma efectiva debido a la pronunciación 

deficiente de algunos fonemas, construcciones sintác-

ticas defectuosas o a la falta de estratégicas retóricas 

para  señalizar su discurso de forma clara; 3) se pro-

ducían extrañas rupturas en la conversación, ya que 

los alumnos interrumpían cadenas de pensamiento 

lógico para introducir ideas nuevas de dudosa rele-

vancia o se desviaban del tema central sin justificación 

alguna; y  4) los alumnos realizaban innecesarias repe-

ticiones de ideas, que no reflejaban la intención de 

seguir profundizando en algún aspecto del tema tra-

tado, sino que  indicaban la falta de una escucha aten-

ta a las distintas contribuciones realizadas por otros 

compañeros. En otras palabras, a pesar de la percep-

ción generalizada por parte de los alumnos avanzados 

de un supuesto nivel satisfactorio de competencia en 

la interacción oral en el aula, el análisis demostró que, 

aún este nivel avanzado, varios aspectos de la compe-

tencia gramatical, sociolingüística, discursiva y es-

tratégica de los alumnos requieren un tratamiento 

adicional. 

A modo de intento de ofrecer a los alumnos oportuni-

dades para mejorar su competencia oral e introducir 

una estrategia específica de resolución de problemas, 

los miembros de la cátedra implementaron un proyec-

to mediado por computadora, que complementaba 

las actividades orales desarrolladas en el aula y que 

consistía en crear grupos de discusión en línea por 

medio de un recurso de Internet. Este recurso tec-

nológico conocido como “Voxopop” es una herra-

mienta electrónica educativa basada en el uso de la 

voz, es usada por docentes en todo el mundo y es de 
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acceso gratuito en Internet. Su usuario sólo debe con-

tar con conexión a Internet, altavoces y un micrófono. 

Es una herramienta que tanto docentes como alum-

nos pueden emplear con relativa facilidad. En el sitio 

oficial de “Voxopop” se encuentra una clara declara-

ción de los propósitos que han guiado a sus diseñado-

res: poner en contacto a hablantes de distintas partes 

del mundo en un ambiente de comunicación cons-

tructiva y que funcione como un eficaz nexo para es-

tablecer relaciones fructíferas entre sujetos de distin-

tas extracciones sociales, políticas y religiosas. Bajo la 

premisa de  trasladar este objetivo adaptándolo al 

contexto de la clase avanzada donde se desarrolla 

nuestra experiencia, los docentes decidimos aprove-

char este recurso tecnológico para promover el desa-

rrollo del pensamiento crítico y reflexivo de los alum-

nos, y al mismo tiempo ejercitar y facilitar andamiaje 

para los diversos componentes de la competencia 

comunicativa.  

Por lo tanto, el proyecto se encuadra dentro de la ca-

tegoría de aprendizaje electrónico asincrónico en el 

marco de la conocida clasificación de variedades de 

aprendizaje electrónico (sincrónico y asincrónico). En 

el proceso de diseño del proyecto, el cuerpo docente 

consideró no sólo los posibles beneficios sino también 

las posibles debilidades del aprendizaje asincrónico 

en general. De acuerdo con Hrastinski (2008), la co-

municación sincrónica incrementa la motivación psi-

cológica de forma más activa que los modelos 

asincrónicos, en los cuales los tipos de conversación 

generados simulan con mayor aproximación una con-

versación real entre individuos presentes. El fenóme-

no de motivación psicológica es producido por la po-

sibilidad que tiene el emisor del mensaje de monito-

rear la reacción del receptor de la información, a 

través de recursos tales como la expresión facial o el 

lenguaje corporal y en parte también por la inmedia-

tez de la respuesta. Por otro lado, de acuerdo con 

Hrastinki, mientras el aprendizaje electrónico sincróni-

co mejora la estimulación y la motivación, el aprendi-

zaje electrónico asincrónico parece ser más efectivo a 

la hora de incrementar la participación cognitiva o  la 

habilidad de procesar información, lo que se debe 

mayormente al hecho que el aprendizaje electrónico 

asincrónico le da más tiempo al receptor para com-

prender el mensaje. Hrastinski resume sus conclusio-

nes respecto de las posibles ventajas y desventajas del 

aprendizaje electrónico sincrónico y asincrónico en la 

siguiente tabla: 

 

 

A pesar de las desventajas del aprendizaje electrónico 

asincrónico en términos de motivación y fluidez en la 

comunicación, el proyecto Voxopop espera compen-

sar  tal deficiencia mediante el desarrollo de las habili-

dades de comprensión y procesos cognitivos de los 

alumnos.  Además, puesto que la formación de redes 

de aprendizaje electrónico asincrónico a través de 

grupos de discusión es un complemento del aprendi-

zaje en modalidad presencial, dentro del modelo de e-

learning (Sharma y Barrett, 2007) propuesto para la 

asignatura, se consideró que los posibles efectos ne-

gativos no tendrían un gran impacto global en los 

aprendizajes. 

Para comenzar el proyecto, una de las profesoras 

grabó un mensaje de bienvenida a los alumnos y deli-

neó los objetivos principales del proyecto, los cuales 

fueron incorporados a la página de apertura en el 

lugar correspondiente en el sitio. Los objetivos especí-

ficos establecidos son: 1) crear oportunidades para el 

desarrollo y el progreso de las habilidades orales de 

los alumnos; 2) compartir opiniones sobre los temas 

desarrollados en clase; 3) formular preguntas y ofrecer 

respuestas referidas a elementos léxicos, conceptos 

y/o ideas desarrolladas por los participantes; 4) parti-

cipar de manera activa, entusiasta y espontánea en 

genuinos debates de ideas; 5) participar en un verda-

dero proyecto colaborativo; 6) combatir miedos e 

inhibiciones que pudieran obstaculizar el rendimiento 

de los alumnos en su oralidad. También se diseñaron 

reglas que luego fueron incorporadas a la página web. 

Estas reglas están orientadas a la organización del 

trabajo de los alumnos que participan en los grupos 

de conversación. Por ejemplo, una de las reglas es que 

la discusión es iniciada por uno de los miembros de la 

cátedra, quien está a cargo de enviar invitaciones a un 

número limitado de alumnos por turno.  Cada grupo 

de discusión dura aproximadamente una semana y 

cada participante puede grabar un máximo de 5 men-

sajes por semana, en tanto que los aportes deben ser 

mensajes grabados de no más de cinco minutos de 

duración. A los alumnos se los motiva a interactuar 

realizando contribuciones significativas en relación a 

lo discutido en clase y los materiales del curso. Gene-

ralmente, el docente a cargo plantea una pregunta o 
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profundiza en algún tema que no haya recibido la 

atención necesaria en clase. Se espera que los alum-

nos expresen su acuerdo o desacuerdo y cuestionen o 

redefinan ideas de otros participantes. Por último, el 

docente que participa en cada grupo de discusión 

proporciona retroalimentación lingüística relevante 

con respecto a la competencia de los participantes 

antes de que la discusión del grupo se cierre. La admi-

nistración de la tarea y su cumplimiento son conside-

radas cruciales al momento de entregar la devolución.  

Debido a que el proyecto aún se encuentra en etapa 

de implementación y los profesores se encuentran en 

proceso de observar la información recogida hasta el 

momento, el presente trabajo incluye algunas conclu-

siones preliminares. Antes de la implementación de 

este proyecto, los profesores formularon una serie de 

hipótesis relacionadas con las posibles dificultades 

que podrían surgir durante la implementación de esta 

herramienta educativa. Las siguientes hipótesis se 

encuentran ordenadas jerárquicamente y organizadas 

en un orden descendiente de importancia:  

1. Es probable que los alumnos se enfrenten a  difi-

cultades al interactuar con sus pares en un contex-

to diferente al de la clase y por lo tanto pierdan 

motivación con rapidez. 

2. Es probable que los alumnos tiendan a producir 

discursos ensayados, en lugar de interacciones es-

pontáneas. 

3. Es probable que los alumnos respondan a las pre-

guntas planteadas por la cátedra de una manera 

simplista y reductiva. 

4. Es probable que los alumnos no comprendan  la 

noción de seguir una línea de pensamiento pro-

puesta en una discusión de tipo no estructurada 

pero profunda, y, en su lugar, prefieran expresar 

puntos de vista no necesariamente habilitados por  

los intercambios previos.  

Después de los dos primeros meses de este proyecto, 

las primeras conclusiones se refieren a estas hipotéti-

cas dificultades. Algunos de los problemas anticipados 

se han presentado de manera evidente, en tanto que 

han surgido otros obstáculos inesperados. En primer 

lugar, un análisis de las discusiones grabadas ha com-

probado que la primera de las hipótesis no se cumple, 

en el sentido que los alumnos no han demostrado 

ningún tipo de dificultad al momento de interactuar 

con sus pares en un contexto distinto y tampoco han 

perdido motivación. El segundo de los problemas 

anticipados fue probablemente el obstáculo más fre-

cuente, ya que un gran número de alumnos evidenció 

gran dificultad para realizar un aporte a la discusión 

de manera espontánea. En base a un estudio de las 

características de los mensajes grabados y entrevistas 

presenciales mantenidas con los alumnos con poste-

rioridad a las grabaciones, se pudo constatar que la 

mayoría de los alumnos, especialmente aquellos que 

recibieron la invitación para participar en el proyecto 

durante las dos primeras semanas, habían exagerado 

su nivel de preparación para el mensaje mediante la 

redacción previa de un texto que finalmente condujo 

a la lectura de un texto, más que a una exposición oral 

genuina. El tercer problema en orden de importancia 

fue confirmado en algunos casos, ya que un diez por 

ciento (10%) de los participantes introdujeron comen-

tarios de naturaleza simplista y reductiva y no logró 

reconocer la complejidad de una pregunta o tema. El 

cuarto problema también fue observado en un gran 

número  de estudiantes  - aproximadamente un veinte 

por ciento (20%). En efecto, varios estudiantes se des-

viaron considerablemente de la pregunta planteada y 

no contribuyeron a la producción de una discusión 

unificada, coherente y cohesiva. 

Por otra parte, un obstáculo no había sido tomado en 

cuenta al momento de generar las hipótesis prelimi-

nares y fue de gran incidencia en el desarrollo de este 

proyecto. Ninguno de los profesores había previsto 

ningún tipo de dificultad por parte de los estudiantes 

para comprender y respetar las reglas establecidas 

para las interacciones asincrónicas, las cuales eran 

claras y sencillas. Además, los estudiantes recibieron la 

recomendación de leerlas dos veces, una en clase 

cuando fueron explicadas y la otra en línea, cuando 

debían registrarse en el sitio que contenía las reglas 

escritas, las que debían ser leídas una vez más antes 

de proceder a escuchar las grabaciones de sus pares y 

realizar la grabación de un mensaje propio. En reali-

dad, estas reglas fueron infringidas de varias maneras. 

Uno de los estudiantes grabó un mensaje de 17 minu-

tos y otro grabó dos mensajes de 13 minutos cada 

uno, cuando las indicaciones especificaban que los 

mensajes no debían exceder los 5 minutos. Otros par-

ticipantes grabaron un solo mensaje, aun cuando 

alumnos que participaron con posterioridad plantea-

ron temas y/u objeciones que requerían una respues-

ta. Cuando se interrogó a estos alumnos sobre esta 

situación, algunos de ellos respondieron que no sab-

ían que podían ingresar al sitio más de una vez a lo 

largo de una semana.  En este caso, no sólo hubo pro-

blemas para reconocer, internalizar y respetar las re-

glas, sino que también se pasó por alto la naturaleza 

del concepto de interacción, el cual requiere una serie 

de intercambios en vez de un monólogo. Por último, 

otro obstáculo serio fue de índole técnico. El proceso 

fue llevado a cabo con la presunción de que todos los 

alumnos tenían acceso a una computadora equipada 

y con conexión a internet. Sin embargo, en la práctica, 

un alumno manifestó no poseer computadora y otros 

se vieron obligados a declinar la invitación a participar 

por no contar con micrófonos. 

Por consiguiente, se diseñó una tabla comparativa 

con el fin de contrastar la lista de problemas anticipa-

dos con los obstáculos reales encontrados durante el 

curso de la primera etapa de este proyecto. Se pueden 

observar las grandes diferencias entre las presuncio-

nes de los profesores y los hallazgos reales. Ambas 

listas están dispuestas en un orden de importancia 

descendente, mientras que la mayor coincidencia 

aparece sombreada en la tabla:  

En conclusión, la primera etapa del proyecto Voxopop 

arroja un número de resultados interesantes, los cua-

les deben ser luego explorados y analizados minucio-

samente. En particular, una de las mayores preocupa-

ciones entre los profesores es, no sólo que los alum-

nos no logran reconocer y/u observar reglamentos 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

132 
 

prácticos, sino  que las consecuencias de esta actitud 

podrían extenderse a otras áreas de su quehacer 

académico. Otra gran preocupación se relaciona con 

las posibles razones que expliquen la incapacidad y/o 

reticencia de los alumnos al momento de usar la len-

gua de forma espontánea y no ensayada, libre de pre-

ocupaciones sobre la percepción que pueden llegar a 

tener los profesores y sus pares acerca de su rendi-

miento. En este sentido, Hedge (2000) señala que las 

actividades orales son probablemente las más exigen-

tes desde el punto de vista afectivo. En sus propias 

palabras: 

 
 

 

 

 

 

 

 

Tratar de hablar al frente de otros compañeros puede 
generar altos niveles de ansiedad. Es posible que los 
alumnos sientan que poseen un nivel de habilidad cogni-
tiva mucho menor de la que realmente poseen; que ten-
gan un temor natural de no poder ser comprendidos; que 
sufran inhibiciones culturales por verse desacreditados, o 
que simplemente tengan una personalidad insegura que 
no les permite hablar demasiado en su lengua materna 
tampoco. Es por estas razones que el profesor tiene una 
gran responsabilidad para crear un ambiente contene-
dor en el que los alumnos estén preparados para asumir 
riesgos y experimentar con la lengua. (p. 292) 

Dada la gran incidencia de la dificultad por parte de 

los alumnos para utilizar un discurso libre y espontá-

neo en grupos de discusión oral, sería de gran utilidad 

llevar a cabo investigaciones con el fin de descubrir si 

las razones están relacionadas a un ambiente acadé-

mico competitivo y exclusivamente orientado a metas 

precisas, a una falta de entrenamiento para el trabajo 

cooperativo, o bien a algún otro factor desconocido. 

Por otra parte también, tal investigación podría focali-

zarse en la manera en que un proyecto mediado por 

tecnología como el descripto en este trabajo, puede 

ser implementado de manera permanente, y mejora-

do para asegurar que realmente ayude a disminuir el 

impacto negativo de tales tendencias individualistas  y 

a contribuir positivamente al desarrollo y progreso del 

rendimiento oral de los alumnos. Al diseñar tal pro-

yecto de investigación, los desafíos planteados por 

Hughes deben ser tomados en cuenta para construir 

redes de aprendizaje asincrónico de alumnos capaces 

de  trabajar de manera mancomunada en un auténti-

co ambiente de auténtica contención afectiva.   
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PROBLEMAS ANTICIPADOS PROBLEMAS ENCONTRADOS 

Problema anticipado 1:  
Contexto desconocido y falta de motivación 

Problema real 1:  
Violación de las reglas pautadas 

Problema anticipado 2:  
Ausencia de espontaneidad en el discurso 

Problema real 2: Ausencia de espontaneidad 
en el discurso 

Problema anticipado 3:  
Simplificación temática 

Problema real 3:  
Falta de cohesión 

Problema anticipado 4: Falta de cohesión Problema real 4: Simplificación temática 

 Problema real 5: Problemas técnicos 
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Forma urbana, taller experimental, enseñanza- b-learning, programa adobe con-
nect pro. 
 
Resumen 

 

El presente trabajo está enmarcado en un proyecto de investigación desarrollado 
en el ámbito del Instituto del Color de la Facultad de Arquitectura, Urbanismo y 
Diseño, de la Universidad Nacional de Córdoba: “LAS PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA 
DEL COLOR URBANO. Nuevas tecnologías educativas, el b-learning  y su aplicación 
en el Taller Experimental Forma Urbana (TEFU)”, estableciendo una línea de con-
tinuidad con el trabajo desarrollado en el período 2008-2009, enriqueciendo la 
temática de abordaje principal, el color, centrado en la Cátedra de Morfología III, 
morfología urbana, nivel III. 
Se parte del avance adquirido en la dimensión pedagógica y metodológica de inves-
tigaciones anteriores, en las que la lectura de una nueva realidad socio – cultural 
en la relación estudiante – conocimiento, y la realidad de la educación pública, ca-
racterizada por la masividad y la distante relación docente – estudiante, nos lleva-
ron a propiciar en las prácticas del taller el desarrollo de  diversas estrategias inte-
lectuales que posibilitan la comprensión y el diseño de la forma de la ciudad, a 
través de la implementación de nuevas prácticas que complementan las activida-
des propias de taller.  
De ahí la necesidad de usar las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) que con su aparición y desarrollo están haciendo repensar los modos tradicio-
nales de enseñar y aprender, respondiendo a esta necesidad que hemos detectado. 
En el estudio de la tecnología educativa y la práctica experimental en contexto di-
gital, una idea clave, es la selección de las herramientas y recursos adecuados para 
cada necesidad educativa. Valiéndonos de la enorme cantidad de instrumentos, 
información y programas disponibles en Internet y en la Informática en general, se 
proponen a modo de trabajo de campo, actividades desde los contenidos de la ma-
teria aprovechando la fortaleza que ofrece la Plataforma  Moodle, desde el Pro-
grama de Educación a Distancia de la UNC  y la flexibilidad y sincronía de la Plata-
forma Adobe Adobe® Acrobat® Connect Pro. 
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BREVE RESEÑA PLATAFORMA MOODLE 

Reconocido como un Ambiente Educativo Virtual, nos 

permite utilizar un abanico muy amplio de actividades 

y recursos, con lo que la adaptación a distintos estilos 

de aprendizaje, incluso dentro de un mismo curso, es 

posible.  

Basa su diseño en las ideas del constructivismo en 

pedagogía, que afirman que el conocimiento se cons-

truye en la mente del estudiante en lugar de ser 

transmitido sin cambios a partir de libros o enseñan-

zas y en el aprendizaje colaborativo. Moodle, posibilita 

y propicia este intercambio y esta construcción grupal 

del conocimiento. 

Un profesor que opera desde este punto de vista crea 

un ambiente centrado en el estudiante, que le ayuda a 

construir ese conocimiento con base en sus habilida-

des y conocimientos propios, en lugar de simplemen-

te publicar y transmitir la información que se conside-

ra que los estudiantes deben conocer. 

Moodle puede ser utilizado para generar contenido 

de manera básica o avanzada creando un aula virtual 

con entorno pedagógico dentro de un entorno tec-

nológico ó plataforma como apoyo a la presenciali-

dad. 

ADOBE® ACROBAT® CONNECT PRO 

Con esta plataforma, podemos crear rápidamente 

cursos en línea con diseños personalizados y conteni-

dos archivados y reutilizables. Los alumnos pueden 

incluso ver simulaciones de audio, vídeo e interactivas 

que se dirigen a distintos estilos de aprendizaje, como 

si estuviera en un aula real; la posibilidad de trabajar 

on-line, en vivo y en directo en tiempo sincrónico,  y el 

docente  interactuar con los alumnos del Aula Virtual 

en modo real, reforzando los momentos dedicados a 

las clases de taller presencial.  

Estas acciones otorgan la posibilidad de, en el caso de 

nuestra Carrera, y nuestra materia, Morfologia Urbana, 

situarse en diferentes contextos en los que se pueden 

realizar actividades en vivo, o grabadas, poniendo el 

espacio urbano frente al alumno.  

El docente puede compartir varias aplicaciones y ven-

tanas de su sistema para que los alumnos puedan 

verlas en sus propias PC, sin necesidad de que ellos 

tengan dichas aplicaciones instaladas en sus PC, y 

puede hablar y debatir, y también poder utilizar una 

WebCam de manera que su explicación sea visual y 

auditiva al mismo tiempo.  

El grado de interacción con los alumnos conectados 

es tan completo como en una clase presencial, con la 

ventaja adicional de poder trabajar directa e interacti-

vamente sobre las aplicaciones de software que se 

desee, e incluso al mismo tiempo en algunos tipos de 

archivo. 

APLICACIÓN ADOBE® ACROBAT® CONNECT PRO 

Se desarrollaron experiencias en ambas plataformas, 

expondremos aquí la aplicación del software Adobe® 

Acrobat® Connect Pro. 

Para nuestro trabajo de campo y nuestras prácticas en 

taller, creímos conveniente utilizar las mayores venta-

jas de este software para intentar contrarrestar y mi-

nimizar los efectos causados en el proceso de ense-

ñanza y de transferencia de los conocimientos por 

parte del alumno, por una realidad institucional que 

caracteriza nuestra educación pública, como es el 

tema de los paros docentes y/o de alumnos, los ajus-

tados y rápidos cronogramas en los que los temas se 

concentran en una clase teórica, los feriados anuales, 

la masividad, entre otros factores ajenos al objeto de 

estudio. Por otro lado, desde lo pedagógico, la natura-

leza y el propósito de ciertas actividades planteadas 

por el programa de la Cátedra, para ser realizadas en 

taller, en el horario de dictado de la materia, requerían 

de una mayor dedicación y relación docente – alumno 

individual, imposible de concretarse en este marco.  

Dentro de este contexto, y focalizándonos en la uni-

dad temática Nº 3 de la materia, en la que el objeto de 

estudio es el color, a través de un método practico 

llamado Natural Color System, cuya instrucción y en-

tendimiento para una futura transferencia demanda 

de un tiempo y de una relación docente-alumno muy 

personalizada, decidimos, en una primera instancia, 

que este software nos ofrecía la posibilidad de grabar 

la clase teórica dictada por la profesora titular de la 

cátedra, y que los alumnos pudiesen verla, asincróni-

camente y en los tiempos y a la velocidad que el 

alumno necesite para entender el método y su aplica-

ción.  

La experiencia se realizó a modo de prueba piloto con 

el dictado de una clase con contenidos teóricos del 

método mencionado, en tiempo sincrónico, desarro-

llada por la Profesora Adjunta de la cátedra, directora 

del equipo de investigación.  

Con invitación vía mail para acceder a la reunión on 

line el día 18 de mayo de 2011, se dictó la clase a las 

20 hs, a un grupo de ochenta alumnos de un taller del 

turno mañana, dos días previos a la presentación en 

vivo de esa misma temática por parte de la Profesora 

Titular al resto de los  alumnos integrantes de la cáte-

dra.  

Encontramos aquí la posibilidad de ofrecer una per-

sonalización más cercana en la relación alumno – co-

nocimiento, y de esta manera manejar sus propios 

tiempos de asimilación y aprehensión, re-viendo, re-

escuchando y reflexionando los contenidos concep-

tuales y procedimentales de este método de medición 

del color. Método practico que puede ser aprehendi-

do eficazmente si se acerca al alumno, a través de la 

ilustración y demostración grafica, practica y pausada 

de cada paso que se debe dar para completar este 

método. 

A lo largo de una hora de exposición, el docente com-

partió varias aplicaciones y ventanas de su sistema 

para que los alumnos puedan verlas en sus propias PC. 
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El grado de interacción con los alumnos conectados 

fue tan completo como en una clase presencial, con 

una ventaja adicional ya que se pudo trabajar directa 

e interactivamente sobre las aplicaciones de software, 

e incluso al mismo tiempo establecer una línea de 

comunicación mediante chat donde se expusieron las 

dudas y comentarios con respecto a lo que se aborda-

ba desde los conceptos teóricos.  

Desde la teoría impartida, se facilitó la comprensión 

del lenguaje de la forma urbana y se optimizó la signi-

ficación de los contenidos verificados en la transferen-

cia, que realizaron los alumnos en sus prácticas explo-

ratorias en clases de taller presenciales, junto a la Pro-

fesora Asistente, desarrolladas luego de la experiencia 

a distancia, permitiendo así  la  fluida articulación do-

cente- alumno / docencia-investigación. 

REFLEXIONES FINALES 

Utilizando estos recursos y a partir del diseño de 

prácticas con diferentes configuraciones didácticas se 

realizará posteriormente un diagnostico, que permi-

tirá tomar decisiones y posturas a futuro, adaptadas a 

nuestra realidad institucional. 

Con esta aplicación del software Adobe® Acrobat® 

Connect Pro, los educadores podremos captar y man-

tener la atención de los estudiantes así como ayudar a 

incrementar la retención de conocimientos haciendo 

que sea una experiencia divertida e interactiva, acorde 

al contexto socio – cultural y de comunicación de los 

estudiantes en estos últimos años. 

Es menester que los docentes nos involucremos rápi-

damente en el uso de este tipo de tecnologías de ma-

nera que las incorporemos como lo que son: simples 

herramientas de ayuda para alcanzar nuestros objeti-

vos educativos. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Se diluyen de esta manera las limitaciones inherentes 

a la enseñanza Presencial, entre otras, falta de infraes-

tructura, falta de espacio, dificultad en la organización 

de horarios de cátedra, tiempos académicos limitados 

por diferentes motivos. 

Conviene insistir en que una apuesta seria por esta 

tecnología supone un cambio de modelo pedagógico 

y una capacitación permanente en los docentes, lo 

cual ayuda a poder utilizar de la manera más eficaz 

estas nuevas tecnologías de la educación, en búsque-

da de un mejor aprendizaje y transferencia de los 

alumnos.  

El nuevo modelo pedagógico al que debemos apun-

tar, se centrara en el aprendizaje más que en la ense-

ñanza, donde los alumnos no son meros receptores 

pasivos de datos estáticos, sino que deben resolver 

problemas utilizando para ello los contenidos adqui-

ridos en un contexto educativo complejo y adaptado 

a la realidad que el alumno vive, y con nuevas y múlti-

ples herramientas disponibles en las aulas virtuales y 

en el entorno virtual en general. 
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INTEGRACIÓN DE TIC EN LAS  

PRÁCTICAS EDUCATIVAS 
 
 

 
Palabras clave 
 
Internet, guía práctica virtual, biología celular, histología y embriología. 
 
Resumen 
 
En la II da. Cátedra de Biología Celular, Histología y Embriología se implementó el 
uso de una “Guía de Trabajos Prácticos virtuales” como complemento de los 
Prácticos presenciales, durante el ciclo lectivo 2009. Objetivo: Presentar los resul-
tados de una evaluación del uso de una guía de trabajos prácticos virtuales en Bio-
logía Celular, Histología y Embriología. 
Material y Métodos: el alojamiento de la guía se realizó en el sitio web 
http://www.histologiavirtual.fcm.unc.edu.ar/tp_index_virtuales_2010.htm; se 
realizó una encuesta sobre el uso de la guía de Trabajos Prácticos virtuales a 44 
alumnos de la II da. Cátedra de Biología Celular, Histología y Embriología. 
Resultados: el 86% de los alumnos consideró útil el uso de Internet para el aprendi-
zaje de esta Asignatura; al 79,5%, las Guías de Prácticos virtuales les sirvieron de 
apoyo para interpretar mejor las imágenes virtuales. El uso de estas Guías les 
ayudó al 40% de los encuestados a mejorar la interpretación de los preparados his-
tológicos y a un 73%, su uso les favoreció a que realicen una autoevaluación de los 
conocimientos adquiridos.  
Conclusión: La utilización de las Guías Prácticas Virtuales fue de suma importancia 
permitiendo a los estudiantes orientarse e interpretar mejor las imágenes virtua-
les, realizando una autoevaluación de los conocimientos adquiridos. La incorpora-
ción del laboratorio virtual en nuestra asignatura permitió reforzar y complemen-
tar las prácticas presenciales con el microscopio, enriqueciendo a las diversas si-
tuaciones educativas.  
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INTRODUCCION  

Internet es una de las nuevas tecnologías que reúne 

enormes potencialidades en el ámbito educativo, pe-

ro exige una serie de condiciones didácticas y organi-

zativas para su aprovechamiento pedagógico. El uso 

de la Web provee a los estudiantes experiencias con 

enseñanza activa, facilitando su participación en pro-

yectos que promueven el trabajo cooperativo, permi-

tiendo que investiguen, solucionen problemas y des-

arrollen estrategias para una mejor preparación  pro-

fesional (Uijtdehaage  et al, 2003; Wheeler et al, 2003). 

Por medio de la “enseñanza virtual”, los estudiantes 

interactúan con los contenidos y se apropian de los 

mismos, siendo los principales actores en la construc-

ción de sus conocimientos (Ávila et al, 2002; Ávila & 

Samar, 2008a; Ávila & Samar, 2009; Rodríguez et al, 

2007).  

La incorporación de imágenes histológicas en las 

páginas web, permiten que el estudiante realice un 

aprendizaje sin condicionamientos temporo-

espaciales y según su propio ritmo biológico (Ávila & 

Samar, 2008a; Ávila & Samar, 2008b); favoreciendo su 

comprensión y observación en los prácticos. Los re-

cursos utilizados en la enseñanza virtual constituyen 

herramientas de ayuda muy útiles para el alumnado. 

Una de las piezas clave que permite evaluar y propo-

ner una docencia de calidad en este medio es la guía 

de estudio del alumno, la que constituye un elemento 

indispensable que puede y debe asegurarle orienta-

ción y apoyo (García Cabrera et al, 2010). 

Desde el año 2000 se está utilizando Internet en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de nuestra Asigna-

tura, a través de: Prácticos virtuales; Embriología vir-

tual; Tutoría virtual; etc. A partir del año 2009, se im-

plementó la “Guía práctica virtual” como complemen-

to de los Prácticos virtuales. La misma comprende una 

serie de preguntas para cada imagen virtual con el fin 

de orientar a los alumnos en el análisis de las mismas 

(Mezzano et al, 2009; Mezzano et al, 2010). La guía 

virtual fue utilizada  como actividad complementaria 

no presencial, destinada a los alumnos matriculados 

en la asignatura, constituyendo un recurso o actividad 

dentro de un programa de enseñanza virtual. 

Para acceder a los Prácticos virtuales y a la guía virtual, 

hay que ingresar al sitio web de la II da. Cátedra de 

Biología Celular, Histología y Embriología: 

http://www.fcm.unc.edu.ar/catedras/histo/index.htm. 

Nuestro Home Page Identifica la Asignatura, la Facul-

tad y la Universidad; hacia la columna derecha posee 

enlaces a las Actividades Presenciales y Virtuales. En 

Actividades Virtuales pulsando en la sección Prácticos 

se exponen los trabajos prácticos virtuales los cuales 

poseen una pantalla con las imágenes en miniatura, 

que pueden ser vistas a mayor aumento en otra pan-

talla; además desde allí se puede bajar la Guía  de Tra-

bajos Prácticos virtuales completa (Figura 1). 

Basándonos en nuestra experiencia durante el ciclo 

lectivo 2009, el presente trabajo tuvo como objetivo 

realizar una evaluación del uso de la Guía de prácticos 

virtuales como recurso educativo innovador para la 

enseñanza y aprendizaje de la Biología Celular, Histo-

logía y Embriología, que promueva la participación 

activa de los estudiantes.  
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Figura 1: Sector del sitio web de la II da. Cátedra de Biología Celular, Histología y Embriología, desde don-

de se accede a cada uno de los Prácticos virtuales con sus imágenes histológicas y donde se puede des-

cargar la Guía Práctica Virtual completa. 

 

MATERIALES  Y MÉTODOS 

Luego de comenzar con esta actividad, se realizó a 

mediados del 2009 una encuesta sobre el uso de In-

ternet y específicamente sobre el uso de las Guías 

Prácticas virtuales a alumnos de una comisión de la 

IIda Cátedra de Biología Celular, Histología y Embrio-

logía. Se encuestaron a 44 alumnos a quienes se les 

preguntó: 

1. ¿Considera útil el uso de Internet para el aprendiza-
je de esta Asignatura? SI - NO  

2. ¿Considera que el uso de las Guías para los Prácti-
cos virtuales le sirve de apoyo para interpretar me-

jor las imágenes virtuales? SI - NO 

3. ¿Considera que el uso de las Guías para los Prácti-
cos virtuales le sirve de apoyo para interpretar me-

jor los preparados histológicos que se observan en 

el aula de práctico? SI - NO 

4. ¿Considera que el uso de las Guías para los Prácti-
cos virtuales favorecen a que Ud. realice una auto-

evaluación de los conocimientos adquiridos sobre 

el tema? SI – NO 

Los datos fueron analizados estadísticamente utili-

zando el test Chi-cuadrado; se eligió un nivel de con-

fianza menor a 0.05 (p<0.05) para detectar diferencias 

significativas.  

RESULTADOS 

Del total de alumnos encuestados el 86% consideró 

útil el uso de Internet para el aprendizaje de esta 

Asignatura. Con respecto al uso de las Guías para los 

Prácticos virtuales a la mayoría de los alumnos en-

cuestados (79,5%) les sirvió de apoyo para interpretar 

mejor las imágenes virtuales presentes en la página 

Web de la cátedra.  

Además, el uso de estas Guías les ayudó al 40% de los 

encuestados a mejorar la interpretación de los prepa-

rados histológicos que se observan en el aula de 

práctico a través del microscopio óptico. 

Un alto porcentaje de encuestados (73%) consideró 

que el uso de las Guías para los Prácticos virtuales 

favoreció a que ellos realicen una autoevaluación de 

los conocimientos adquiridos sobre el tema (Figura 2). 

Estos resultados demuestran que en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje el alumno debe ser el actor 

principal y el constructor del conocimiento. Además 

está elección debe ser tenida en cuenta en la práctica 

docente ya que es evidente que las actividades que 

impliquen: práctica, experiencia, en las que se eviden-

cie la utilidad en la realidad, va a dar al aprendizaje un 

valor de aplicación que va a genera interés y por ende 

una repercusión en lo afectivo del alumno que le va a 

dar significancia a ese aprendizaje (Follari, 1992) lo 

que implica la persistencia del conocimiento, habili-

dad o respuesta adquiridos.  

El uso de laboratorios virtuales en la Educación Médi-

ca provee a los estudiantes experiencias con enseñan-

za activa, facilitando su participación en proyectos 

que promueven el trabajo cooperativo, permitiendo 

que ellos investiguen, solucionen problemas y des-

arrollen estrategias que faciliten una mejor prepara-

ción y entendimiento de la sociedad donde tendrán 

que ejercer su profesión (Ávila & Samar, 2009). 
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Figura 2: Resultados de las encuestas realizadas a 44 alumnos  

de la II da. Cátedra de Biología Celular, Histología y Embriología. 

 

DISCUSIÓN 

Los cambios metodológicos derivados del acceso uni-

versal a la información y la comunicación que posibili-

tan Internet y el uso de las TIC nos llevan a la aparición 

de un nuevo paradigma de enseñanza que promueve 

el aprendizaje a través de la búsqueda, relación, expe-

rimentación y transformación del conocimiento (Mar-

qués Graells, 2000; Ávila & Samar, 2004a; Ávila & Sa-

mar, 2004b), donde los estudiantes interactúan con 

los contenidos y se apropian de los mismos, situación 

muy diferente a lo que sucede con el manejo de los 

contenidos en la enseñanza tradicional (Silva Lópes & 

Monteiro-Leal, 2003; Ávila & Samar, 2009).  

La enseñanza de la Histología se apoya en el uso del 

microscopio y en la observación de preparaciones y 

fotografías de imágenes histológicas. Para compren-

der las imágenes fotográficas y las preparaciones his-

tológicas se requiere de una elevada carga horaria por 

parte de los docentes, ya que el alumno debe apren-

der a observar, reconocer e interpretar las distintas 

estructuras. Otro factor negativo es el tiempo escaso 

que tiene el estudiante para las actividades prácticas 

de la asignatura y que los textos poseen un costo bas-

tante elevado por incorporación de imágenes mi-

croscópicas en colores, sumado al hecho de que no 

siempre se encuentran en las bibliotecas en número 

suficiente (Samar & Ávila, 2007b). Las imágenes his-

tológicas favorecen la comprensión de la información 

escrita y facilitan la observación en las prácticas, por lo 

que la incorporación de estas imágenes en las páginas 

web, permiten que el estudiante realice un aprendiza-

je sin condicionamientos temporo-espaciales y según 

su propio ritmo biológico (Juri et al, 1991; Ávila & Sa-

mar, 2008a; Ávila & Samar, 2008b). Esta problemática 

fue la que motivó al presente trabajo que comprende 

la utilización de internet como recurso didáctico inno-

vador, incorporando el uso de Guías prácticas virtua-

les como material de apoyo pedagógico para los 

Prácticos virtuales que se estaban desarrollando en la 

asignatura. 

En base a los resultados obtenidos en las encuestas, 

podemos decir que la utilización de las Guías Prácticas 

Virtuales fue de suma importancia y  necesidad para la 

asignatura Biología Celular, Histología y Embriología, 

permitiendo a los estudiantes orientarse e interpretar 

mejor las imágenes histológicas virtuales, favorecien-

do que realicen  una autoevaluación de los conoci-

mientos adquiridos y así comprobar el nivel de apro-

vechamiento alcanzado (Mezzano et al, 2010).  

Este modelo de enseñanza virtual pone énfasis en el 

trabajo independiente, crea hábitos y habilidades, el 

alumno aprende a aprender y a desarrollar de manera 

progresiva una independencia cognitiva que permi-

tirá enriquecer su futuro desempeño profesional y 

contribuye al desarrollo de la cultura computacional o 

sociedad de la información. La incorporación del labo-

ratorio virtual en nuestra asignatura permitió reforzar 

y complementar las prácticas presenciales con el mi-

croscopio, enriqueciendo a las diversas situaciones 

educativas (Ávila & Samar, 2008b; Ávila  & Samar, 

2008c).  
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Resumen 
 
Presentamos nuestra experiencia en el dictado del modulo optativo “La aplicación 
de las nuevas tecnologías de Información y Comunicación en la Promoción de la sa-
lud”. Por segundo año hemos desarrollado esta actividad donde los alumnos produ-
cen material audiovisual con formatos de documentales, ficcionales y presentacio-
nes destinadas a la transmisión de conceptos relacionados con la Promoción de la 
salud.  Intentamos desarrollar en el alumno una mirada distinta en la resolución de 
problemas mediada por las NTIC. Se articulan actividades en el aula virtual de la 
Cátedra de Medicina Preventiva y Social usando la plataforma moodle. Además se 
utilizan herramientas para la estimulación del trabajo colaborativo como foros, fa-
cebook y correo electrónico. A partir de la elección de una problemática se trabaja 
con el alumno en la selección del medio audiovisual más adecuado y se comienza la 
elaboración del guión. 
La introducción y la utilización efectiva de los medios audiovisuales con fines do-
centes es un fenómeno complejo, de amplias perspectivas y cuyos resultados serán 
más favorables a largo plazo, en la medida en que la respuesta a la pregunta 
¿Cómo utilizar los medios audiovisuales ante cada tipo de situación educativa? esté 
claro por todos los que de una manera u otra intervienen en el área de la informá-
tica educativa y sean consecuente con ellas. Por ello la necesidad de comenzar en 
momentos tempranos de la formación de un profesional orientándolo hacia una uti-
lización de las NTIC de forma pertinente para cada situación. 
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FUNDAMENTACION 

El impacto social de las nuevas tecnologías de Infor-

mación y Comunicación (NTIC) toca muy de cerca a 

escuelas y universidades, propiciando modificaciones 

en las formas tradicionales de enseñar y aprender. Sin 

embargo, es perfectamente posible distinguir tres 

grupos de instituciones escolares: Las que poseen los 

recursos económicos para adquirir la tecnología y un 

desarrollo profesional de sus docentes que les permita 

llevar a cabo una verdadera transformación en la for-

ma de enseñar, Las que aún teniendo la posibilidad de 

adquirir la tecnología; carece de un claustro prepara-

do para darle un correcto uso educacional; y finalmen-

te la gran mayoría de instituciones que carecen de 

recursos económicos para renovar su parque tecnoló-

gico al ritmo que impone el desarrollo de este. 

Se considera que resulta evidente que el avance ince-

sante de la tecnología no parece tener freno, el reto 

de los centros educacionales y en particular de las 

universidades radica en prepararse como institución y 

preparar a su vez a sus educandos a adaptarse a los 

cambios de manera rápida y efectiva con un mínimo 

gasto de recursos humanos y materiales. Entre las 

claves fundamentales para el éxito está lograr que el 

aprendizaje se convierta en un proceso natural y per-

manente para estudiantes y docentes. Es necesario 

aprender a usar las nuevas tecnologías y usar las nue-

vas tecnologías para aprender (Fainholc, 1997). 

Es tarea de los educadores utilizar las NTIC como me-

dios para proporcionar la formación general y la pre-

paración para la vida futura de sus estudiantes, con-

tribuyendo al mejoramiento en el sentido más amplio 

de su calidad de vida. 

Si se tiene en cuenta que la nueva tecnología no ga-

rantiza con su sola frecuenta el excito pedagógico, es 

necesario diseñar con mucho cuidado el programa 

educativo donde será utilizada. Resulta por tanto un 

deber ineludible de los educadores definir y contex-

tualizar las NTIC en el sector educativo. 

Así, estas pueden ser consideradas como:"...las pro-

puestas electrónico-comunicativas (denominadas 

internacionalmente electronificación educativa) que 

organizan el entorno pedagógico diseñado propues-

tas educativas interactivas y que trasciende los con-

textos físico, fijos, institucionales, etc. A fin de hacerlos 

accesibles a cualquiera, en cualquier tiempo y lugar... 

la nueva tecnología recicla, engloba, resignifica todas 

las tecnologías existentes anteriores. Un ejemplo ilus-

trativo en ello es la realización lápiz/PC, o si desea 

libro/hipertexto: la segunda no elimina la primera, 

sino que ambos elementos funcionan en espacios 

mentales diferentas y dan lugar a diversos tipos de 

operaciones cognoscitivas".  

Una de las mayores dificultades a vencer para la intro-

ducción y la utilización eficiente de las NTIC en la edu-

cación radica en que esta última es, por lo general, 

resistente a los cambios, así como poco ágil y efectiva 

a la hora de adaptarse y enfrentar los nuevos retos. 

Esto provoca, por una parte, que en la mayoría de los 

casos los alumnos conozcan de las nuevas potenciali-

dades tecnológicas fuera del ámbito escolar y por 

otra, que cuando ya el objetivo "Nueva" carezca de 

todo sentido al referirse a la tecnología en cuestión; 

todavía se estén realizando en las escuelas las prime-

ras pruebas para la introducción en la actividad esco-

lar. 

Sin embargo, quizás por primera vez y por su podero-

so carácter social; las nuevas tecnologías comienzan a 

introducirse en el mundo escolar, al menos en los paí-

ses desarrollados, casi al mismo tiempo que lo hacen 

en otras esferas de la sociedad. Lo anterior está estre-

chamente relacionado con la imperiosa necesidad de 

las empresas de trazar una estrategia para lograr la 

superación permanente de su personal desde su pro-

pio puesto de trabajo, que permita una adaptación 

rápida a los cambios que impone la nueva revolución 

científico-técnica al proceso de producción. Es por eso 

que resulta cada vez mas frecuente la utilización de las 

NTIC en el ámbito empresarial para la realización de 

curso a distancias dirigidas a hacer crecer profesio-

nalmente a directivos y obreros.  

Es necesario que en el ámbito educacional se gane 

conciencia de que el empleo de estos nuevos medios 

impondrán marcadas transformaciones en la configu-

ración del proceso pedagógico, con cambios en los 

roles que han venido desempeñando estudiantes y 

docentes. Nuevas tareas y responsabilidades esperan 

a estos, entre otras, los primeros tendrán que estar 

mas preparados para la toma de decisiones y la regu-

lación de su aprendizaje y los segundos para diseñar 

nuevos entornos de aprendizaje y servir de tutor de 

los estudiantes al pasarse de un modelo unidireccio-

nal de formación donde él es el portador fundamental 

de los conocimientos, a otro más abierto y flexible en 

donde la información se encuentra en grandes bases 

de datos compartidos por todos. 

La introducción y la utilización efectiva de los medios 

audiovisuales con fines docentes es un fenómeno 

complejo, de amplias perspectivas y cuyos resultados 

serán mas favorables a largo plazo, en la medida en 

que la respuesta a la pregunta ¿Cómo utilizar los me-

dios audiovisuales ante cada tipo de situación educa-

tiva? Esté claro por todos los quede una manera u otra 

intervienen en el área de la informática educativa y 

sean consecuente con ellas.  

Un muy competente con relación a la anterior es el 

que sigue: "La clave principal del papel que se asigna a 

la computadora en la educación no radica en las ca-

racterísticas particulares del sistema de transmisión-

interacción, sino en los sistemas de símbolos que se 

pueden manejar con él. No es la maquina misma, sino 

la naturaleza de la información que se quiere entregar 

con la maquina desde el punto de vista del alumno. 

Entonces la precaución es cuanta información – en 

sentido amplio – puede ser extraída del mensaje en la 

forma en que es presentado y qué se aprende más allá 

del mensaje. La computadora debe ayudar al estu-

diante a trabajar con su mente, puede hacerlo todo 

particularmente en situaciones educativas (Chadwick, 

1997). 
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Para lograr que el aprovechamiento de los medios 

audiovisuales en el proceso docente, tenga un papel 

relevante, se hace necesario dotarlas de un software 

educativo de calidad, lo que debe medirse en térmi-

nos del conocimiento que sean capaces de represen-

tar y transmitir. 

Previo al proceso de un software educativo, es im-

prescindible: 

• Determinar la existencia de un problema educativo 

a resolver 

• Asegurar que los medios audiovisuales efectiva-

mente tienen ventajas cualitativas sobre otros me-

dios educativos para resolver el problema. 

El estado y la clasificación del software educativo han 

estado siempre presentes en el ya largo camino en la 

utilización de la s computadoras con fines docentes. 

Partiendo de lo planteado es posible establecer una 

relación entre los diferentes tipos de software educa-

tivos y los modos de aprendizaje. Los programes tuto-

riales que están en línea con el paradigma conductis-

tas; los tutores inteligentes, que van de la mano del 

enfoque cognitivo y los simuladores y los micro mun-

dos, así como los hipertextos e hipermedias, que se 

relacionan con el paradigma contructivista (Aguilar, 

1995). 

Los tutoriales se caracterizan por la utilización de diá-

logos mediante los cuales el tutor, por medio de pre-

guntas, provoca que el alumno reflexione y construya 

las respuestas correctas. Como puede apreciarse, en 

este tipo de software la actividad del alumno es con-

trolada por la computadora lo que se exige que se 

presten una esmerada atencióna los diagnósticos de 

sus dificultades y a la rectificación de sus errores para 

evitar la acumulación de estos. Entre las bondades de 

los tutoriales se suelen destacar la posibilidad que 

brindan de tener en cuenta las dificultades individua-

les de los alumnos ofreciendo mayores oportunidades 

a los menos preparados; la posibilidad de retroalimen-

tar de manera inmediata al estudiante a cerca de la 

validez de su respuesta y ayuda al profesoral sustituir-

le en muchas tareas de rutina. Por otra parte, tiene 

entre otras limitaciones de resultar en general poco 

atractivos para los estudiantes más aventajados y no 

constituir un entorno suficientemente rico en estímu-

los. Muchos tutoriales se han producidos en el mundo, 

pero lamentablemente un porciento considerables de 

estos carecen de la calidad requerida, lo que eviden-

cian por su diseño y desarrollo es una tarea bastante 

compleja. 

En los tutores inteligentes, a diferencia de los tutoria-

les tradicionalmente, se intenta simular algunas de las 

capacidades cognoscitivas de los estudiantes y utiliza 

sus resultados como base de las decisiones pedagógi-

cas que se tomaran, pudiendo tomar estos la iniciati-

va. Para la creación de los tutoriales inteligentes, que 

están basados en técnicas de inteligencia artificial (IA), 

se utilizan dos modelos: El basado en reglas o produc-

ciones y el basado en esquemas, aunque en muchos 

de los sistemas que se implementan se incluyen carac-

terísticas de ambos enfoques. 

Las simulaciones y los micros mundos, permiten que 

el control del proceso sea llevado por el estudiante y 

no por la computadora y se organiza siguiendo los 

principios del aprendizaje por descubrimiento. La 

computadora permite la simulación de un determina-

do entorno, cuyas leyes el estudiante debe llegar a ser 

capaz de descubrir y utilizar explorándolo y experi-

mentando. La simulación de procesos físicos y bio-

lógicos, de experimentos peligrosos y/o costosos, de 

fenómenos que en la vida se producen en tiempos 

excesivamente largos o breves suelen ser presentados 

en la computadora en un entorno simulado o micro 

mundo, en el cual el alumno tiene la posibilidad de 

descubrir y aplicar sus leyes inmediatas la experimen-

tación. La educación está muy necesitada de buenas 

simulaciones lo que implica que halla que ser muy 

cuidadoso a la hora de prepararlos. Hay que crear en-

torno interactivo lo mas cercano posible a la realidad, 

ricos en estímulos que faciliten alcanzar los objetivos 

pedagógicos propuestos, sobre todo cuando la expe-

rimentación no se puede hacer realmente, pero sin 

perder de vista que nada hay mas rico que la experi-

mentación directa en el mundo real.  

La utilización de hipertextos e hipermedia, permite 

que, para alcanzar los objetivos pedagógicos perse-

guidos, la información se organice de manera no line-

al. Esto facilita que el usuario pueda consultarla en la 

medida de sus necesidades y teniendo en cuenta su 

experiencia previa en el tema, para construir así el 

nuevo conocimiento. 

Aunque estos cuatro tipos de software difieren en la 

forma en que pretenden alcanzar los objetivos pe-

dagógicos y en los tipos o modos de aprendizaje en 

que se apoyan, cuando se analizan los productos que 

existen en el mercado este suelen en muchas ocasio-

nes ser una mezcla de varios de ellos. En realidad no 

debe pensarse que son excluyentes entre sí, por el 

contrario, para responder a una estrategia pedagógica 

determinada, puede confeccionarse un software que 

integren armónicamente características de varios de 

ellos.  

LAS NTIC EN LAS CIENCIAS MÉDICAS 

Actualmente el uso de la multimedia permite integrar 

en un solo producto los medios audiovisuales y las 

posibilidades de interacción que aporta la computa-

dora, lo cual, si bien puede ser útil para cualquier tipo 

de software educativo, lo es especialmente para el 

que se desarrolla para disciplinas médicas. La multi-

media y la realidad virtual permiten un mayor nivel de 

realismo, una mayor objetivación, mediante la incor-

poración de audio, imágenes fijas o animadas, incluso 

en tercera dimensión, videos, etc., y su característica 

más importante: una mayor interacción.  

En INTERNET se encuentran artículos, propagandas y 

anuncios acerca de trabajos realizados con ilustracio-

nes realistas (en segunda y/o tercera dimensión) de 

Anatomía, y poderosas herramientas para interactuar, 

ver las complejas relaciones anatómicas tridimensio-

nales y localizar e identificar cientos de estructuras, 

simulación de procedimientos de disección, atlas in-
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teractivos, tutoriales de Embriología que incluyen 

modelos animados en tercera dimensión, simulacio-

nes de experimentos de laboratorio y muchos otros 

para ciencias básicas en general, incluyendo las cien-

cias básicas de la clínica (Gutiérrez Alberto y Hernán-

dez Ricardo 1991). 

Para la clínica médica se habla de programas como el 

del corazón virtual ("The Virtual Heart") que es una 

simulación en tiempo real de la actividad del corazón, 

la relación de EKG, presión, flujo, temperatura y volu-

mende las distintas cámaras y vasos del mismo y otras 

aplicaciones con simulaciones de laboratorio de fisio-

logía clínica19; tutoriales para aprender auscultación 

cardiaca y otros para Medicina Interna, Oftalmología, 

Cirugía, etc. También se anuncian programas para 

Estomatología y Enfermería. 

Por INTERNET se conoce además, la existencia del 

Hospital Virtual de la Universidad de Iowa, donde se 

puede obtener información sobre sus departamentos 

y servicios clínicos, materiales educativos para pacien-

tes y familiares y materiales educativos para provee-

dores de cuidados de salud en la forma de libros mul-

timedia, simulaciones de pacientes, lecturas y otros; 

información sobre sus escuelas médicas y la bibliote-

caHardin de ciencias de la salud, que permite enlazar-

se a otros recursos de ciencias médicas de INTERNET. 

Se puede también obtener información pediátrica 

procedente del hospital infantil de Iowa y averiguar 

sobre cursos para la educación continuada del perso-

nal de salud. También tiene una base de datos far-

macéutica sobre las drogas y sus interacciones. 

En fin, la utilización de software educativo es útil por 

lo que aporta al proceso de enseñanza aprendizaje y 

porque prepara al futuro especialista en el trabajo con 

las nuevas tecnologías que van a serle esenciales para 

estar actualizado y para ser eficiente en su actividad 

como profesional. 

OBJETIVOS GENERALES 

1. Promover la actualización disciplinar y la capacita-

ción pedagógico-didáctica de los alumnos de las 

diferentes áreas del conocimiento, relacionadas 

con la Educación para la salud. 

2. Orientar y asesorar a los alumnos en la elaboración 

de innovaciones de aula, tendientes a mejorar la 

calidad de vida. 

3. Generar la adquisición de herramientas técnico-

operativas para optimizar   acciones pedagógicas 

tendientes a promover niveles adecuados, en el 

marco del proceso de enseñanza-aprendizaje para 

una mejor calidad de vida. 

METODOLOGÍA 

A fin de cumplimentar con los objetivos propuestos se 

diseño un proceso de enseñanza-aprendizaje basado 

en las siguientes actividades educativas: 

• Encuentros de carácter presencial  clases teóricas-
prácticas (Lunes 14 a 16,30 hs = 40 hs), en las que 

se proponen las siguientes actividades: resolución 

de situaciones planteadas (aprendizaje basado en 

resolución de problemas), selección de lectura bi-

bliográfica pertinente, análisis, producción escrita y 

discusión, trabajos prácticos grupales intra-áulicos 

(lectura y análisis bibliográfico, información cientí-

fica), plenario de socialización de las producciones 

realizadas por los estudiantes. 

• Sistema de tutoría virtual y asesoría académica du-

rante todo el proceso. 

• Encuentros o Actividades Intermodulos o Trabajos 

Prácticos que se desarrollarán básicamente a través 

de Internet, entre cada encuentro presencial, utili-

zando el Aula/Campus Virtual de la asignatura 

donde se encuentran los materiales de estudio, los 

espacios de participación e intercambio y los cana-

les de comunicación entre estudiantes y el equipo 

docente. Las Actividades Intermodulo o Trabajos 

Prácticos deben ser entregadas los días jueves 

desde las 14 hs hasta el próximo sábado consecuti-

vo de esa semana a las 14 hs, zona horaria de Ar-

gentina). La modalidad de presentación debe con-

siderar los siguientes aspectos:  

Aspectos formales: 

- Calidad de la presentación (formato elegido, mul-

timedia, presentación grafica, video, indicando 

nombre de los integrantes del equipo, etc.) 

- Entrega en la fecha indicada del trabajo práctico 

terminado  

Contenidos: 

- Pertinencia de las repuestas 

- Lenguaje utilizado 

- Capacidad de síntesis 

- Capacidad de establecer relaciones con el material 

teórico 

- Calidad del material bibliográfico adjuntado como 

aporte del equipo 

Forma de presentación: 

- En un CD o DVD o el medio informático acorde a la 

presentación escogida. 

- Presentar en un folio, íntegramente tipeado en 

computadora, grabado en un CD, en formato de 

texto Word 2003, 2005 o XP para Windows, tipo de 

letra Arial, tamaño de fuente 12, interlineado 1, 5 

espacios) 

El desarrollo del conjunto de las actividades antes 

expuestas supone una dedicación semanal individual 

de cada participante es de 5 horas de reloj. 

Es requisito indispensable para acceder a la evalua-

ción final la realización del  80% de las actividades 

propuestas en el programa. 

En la evaluación final los cursantes deberán presentar 

el Trabajo Final, con la correspondiente actualización 

bibliográfica, en soporte digital y papel. Al término de 

la asignatura todos los Trabajos Finales de los asisten-

tes serán presentados en el Aula/Campus Virtual, y 

estarán disponibles a partir de las 12:00 horas del Lu-
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nes 15 de Noviembre hasta las 20.00 horas del Viernes 

19 de Noviembre de 2010 (zona horaria de Argentina). 

RESULTADOS 

Participaron de este módulo optativo 57 estudiantes 

de medicina, se realizaron 9 producciones audiovisua-

les, un multimedia, 5 videos destinados a la comuni-

dad, uno de ellos gano el primer premio Adolescencia 

Saludable en Videomed Badajoz España 

CONCLUSIONES 

La introducción y la utilización efectiva de los medios 

audiovisuales con fines docentes es un fenómeno 

complejo, de amplias perspectivas y cuyos resultados 

serán más favorables a largo plazo, en la medida en 

que la respuesta a la pregunta ¿Cómo utilizar los me-

dios audiovisuales ante cada tipo de situación educa-

tiva? esté claro por todos los que de una manera u 

otra intervienen en el área de la informática educativa 

y sean consecuente con ellas. Por ello  la necesidad  de 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

comenzar en momentos tempranos de la formación 

de un profesional orientándolo hacia una utilización 

de las NTIC de forma pertinente para cada situación 
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auto-corrección, efectividad. 
 

Resumen 

 

A pesar de que en los últimos años se ha debatido considerablemente sobre la uti-
lización de herramientas tecnológicas en contextos educativos y académicos y el 
grado hasta el cual es recomendable y efectivo emplearlas, las investigaciones rea-
lizadas hasta el momento sobre la utilización de las TICs en la escritura en lengua 
extranjera sugieren que, en la redacción, las nuevas tecnologías tienen un efecto 
relevante en las fases intermedias de la escritura de un texto (borrador, revisión y 
corrección) y en sus productos finales (géneros y formatos textuales) (Hyland 2003, 
Chen 2005). Sobre la base de dichas investigaciones y de los resultados de estudios 
anteriores realizados por este equipo de investigación, dirigido por la Dra. Ana 
María Morra, decidimos indagar el impacto de la retroalimentación electrónica en 
el desempeño escriturario de los estudiantes de la cátedra de Lengua Inglesa II de 
la Facultad de Lenguas, UNC. El presente trabajo tiene como fin analizar las revi-
siones efectuadas por los alumnos tras haber recibido retroalimentación docente a 
través de la función Comentarios de MS Word y clasificar dichas revisiones en fun-
ción de la taxonomía provista por Ferris (2006). Dicha clasificación nos permitirá 
aproximarnos a una valoración sobre la efectividad de la retroalimentación 
electrónica como práctica pedagógica en este contexto educativo particular. 
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INTRODUCCIÓN 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(TICs) pasaron a ocupar en los últimos años un lugar 

muy importante, especialmente en lo relacionado a 

trabajo y educación. Es así que Chen (2005) observa 

que varios estudios han probado que “la tecnología 

tiene un efecto positivo en el aprendizaje de la len-

gua” (p. 31). Este mismo autor sugiere, además, que la 

“integración de la tecnología puede mejorar el des-

empeño académico, aumentar la motivación y fomen-

tar el aprendizaje” (p. 31). Asimismo, las investigacio-

nes realizadas sobre el uso de TICs en la escritura en 

lengua extranjera en la universidad indican que, en la 

redacción, las TICs tienen un efecto importante en las 

fases intermedias de escritura de un texto (borrador, 

revisión y corrección) y en sus productos finales 

(géneros y formatos textuales). Si bien se han reporta-

do numerosos beneficios del uso de las TICs en escri-

tura, aquellos que más se relacionan con el propósito 

de nuestra investigación son los señalados por Hyland 

(2003): la promoción de la lectura y escritura como 

procesos recursivos, el cambio en la relación lector-

escritor, el ingreso a nuevas comunidades de discurso 

online y el fomento del aprendizaje cooperativo. 

Las cátedras de Lengua Inglesa II y III de la Facultad de 

Lenguas, UNC, han llevado a cabo numerosas investi-

gaciones desde el año 2001 enfocadas en los procesos 

y productos de escritura de los alumnos. Estas investi-

gaciones han señalado la necesidad de profundizar el 

estudio de la intervención de diferentes agentes, mo-

dalidades y medios de retroalimentación (Morra y 

otros 2003, 2004, 2006, 2009). El último estudio reali-

zado (Morra y otros 2008-2009) reveló la falta de fami-

liarización de los alumnos participantes con la retroa-

limentación electrónica y el limitado uso de herra-

mientas electrónicas por parte de los docentes para 

brindar retroalimentación. Por consiguiente, el objeti-

vo principal de este proyecto bianual (2010-2011) es 

analizar el impacto de la retroalimentación electrónica 

en el desempeño escriturario de los alumnos de las 

asignaturas mencionadas anteriormente. En este con-

texto, se adoptó la definición de “retroalimentación 

electrónica” propuesta por Ware y Warschauer (2006): 

“el término retroalimentación electrónica indica el 

medio por el cual se brinda retroalimentación huma-

na” (p. 105). Es decir, que este término se ha utilizado 

en este proyecto para referirse a la retroalimentación 

provista por docentes a través de la computadora, 

más específicamente, a través de la función Comenta-

rios de MS Word. 

Para este trabajo en particular, nos propusimos el ob-

jetivo de analizar las revisiones realizadas por los 

alumnos luego de haber recibido retroalimentación 

docente mediante la función Comentarios de MS 

Word y clasificar dichas revisiones utilizando como 

referencia la taxonomía propuesta por Ferris (2006). 

Además, intentaremos determinar la efectividad de la 

retroalimentación electrónica como práctica pedagó-

gica en este contexto educativo en particular. 

MARCO TEÓRICO Y ANTECEDENTES 

Actualmente, la enseñanza de la escritura reconoce la 

importancia de la generación, formulación y reformu-

lación de ideas (Bromley 2003, Hayes 2004), y esto, a 

su vez, significa que la revisión y la retroalimentación 

han pasado a desempeñar un rol esencial en la didác-

tica de la redacción (Hyland 2003). Estudios como los 

de Knoblauch y Brannon (1981) y Hyland (1998) seña-

lan que la redacción del alumno mejora a medida que 

éste revisa y reescribe nuevos borradores a partir de la 

retroalimentación brindada por el docente. 

Si consideramos a la escritura como un proceso, en-

tonces debemos contemplar etapas de revisión y re-

elaboración del texto antes de su versión final, y es 

precisamente en dichas etapas donde la retroalimen-

tación docente puede contribuir a facilitar el proceso 

de redacción. Autores como Mandel, Morrow y otros 

(2003) señalan la importancia de adoptar un enfoque 

formativo e interactivo hacia la retroalimentación, que 

requiere un rol más activo por parte del docente, ya 

que dicho enfoque resulta más efectivo que uno que 

sólo apunta a la corrección y la evaluación. En este 

sentido, Hyland y Hyland (2006) sostienen que este 

tipo de retroalimentación formativa apunta a “promo-

ver el desarrollo de la escritura y se juzga crucial en 

mejorar y consolidar el aprendizaje” (p. 177). 

RETROALIMENTACIÓN  

La mayoría de los autores en el campo de la escritura 

en lengua extranjera coinciden en la importancia de la 

retroalimentación; sin embargo, no han arribado a un 

acuerdo con relación a cuán explícita debe ser esta 

retroalimentación. Algunos recomiendan la corrección 

explícita de todos los errores (Lalande 1982), otros 

muestran preferencia por que sólo se corrijan los erro-

res más productivos (Ferris 1995, 2006) y otros adhie-

ren a una total ausencia de intervención docente 

(Truscott 1996).  

En la retroalimentación escrita, el foco puede estar 

puesto en diversos aspectos de la escritura. Fathman y 

Whalley (1990) realizaron una comparación entre la 

retroalimentación sobre la forma y la retroalimenta-

ción sobre el contenido. Los resultados obtenidos en 

esta investigación revelan que el grupo que recibió 

ambos tipos de tratamiento presentó un incremento 

importante en la precisión de los productos finales al 

compararlo con los grupos que recibieron una moda-

lidad de retroalimentación solamente.  

La retroalimentación puede implementarse de diver-

sas maneras. Ferris (2006) diferencia entre retroali-

mentación directa e indirecta. La retroalimentación 

directa se basa en suministrar la forma lingüística co-

rrecta, en tanto que la retroalimentación indirecta 

consiste en localizar el error sin proveer la respuesta 

apropiada. Según algunos investigadores, la modali-

dad indirecta tiene mayor valor pedagógico, ya que 

favorece la autonomía del alumno al fomentar la revi-

sión y auto-corrección. Lalande (1982), al comparar 

ambas formas, encontró resultados significativos a 
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favor de la modalidad indirecta, mientras que Chand-

ler (2003) obtuvo el resultado contrario. Ferris y Ro-

berts (2001) estudiaron la retroalimentación en dife-

rentes grados y encontraron que sus dos grupos expe-

rimentales, con retroalimentación indirecta más y 

menos explícita, lograron un mejor desempeño que el 

grupo control. 

RETROALIMENTACIÓN ELECTRÓNICA 

El incesante y progresivo contacto entre la tecnología 

y la escritura en lengua extranjera dio lugar al surgi-

miento del concepto de “retroalimentación electróni-

ca”, que abarca diferentes enfoques de la enseñanza 

de la escritura. Este término se puede usar para hacer 

referencia a la retroalimentación automática a textos 

escritos que proveen complejos programas de com-

putación o, en el caso de aquellos que consideran a la 

escritura como una práctica social, al medio por el cual 

se le brinda retroalimentación al alumno (Ware y 

Warschauer, 2006). Se puede brindar retroalimenta-

ción electrónica de manera sincrónica o asincrónica. 

Los estudios acerca de la efectividad y de la integra-

ción pedagógica de la retroalimentación electrónica 

arrojan resultados variados, y generalmente depen-

den de cuán incorporadas estén la tecnología y la 

retroalimentación electrónica en la clase de escritura 

en lengua extranjera y de cuán familiarizados con la 

tecnología estén los alumnos (Hyland 1993, Ware 

2004, Warschauer 1999). Schultz (2000) y Tuzi (2004) 

investigaron el efecto de la retroalimentación electró-

nica en la revisión de la escritura de composiciones 

académicas. En el estudio de Tuzi se observó que los 

alumnos a los que se les proveyó de retroalimentación 

electrónica realizaron más cambios en sus composi-

ciones y que estos cambios eran más específicos, prin-

cipalmente en las oraciones y los párrafos, que cuando 

recibieron retroalimentación cara a cara. Por otro lado, 

Pennington (2003) hace referencia a investigaciones 

en las que se ha comprobado que el procesador de 

textos MS Word parece ser una herramienta efectiva 

para fomentar la revisión tanto a nivel del contenido 

de los textos como en lo que se refiere a aspectos 

formales de los mismos. 

RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE DATOS  

En este estudio los sujetos fueron alumnos de la cáte-

dra de Lengua Inglesa II de las carreras de Profesora-

do, Traductorado y Licenciatura de la sección inglés 

de la Facultad de Lenguas, UNC, que cumplieron vo-

luntariamente con todas las etapas de redacción, revi-

sión, corrección y reescritura de sus textos antes y 

después de recibir retroalimentación electrónica. Asi-

mismo, se contó con la participación de las docentes 

de la cátedra mencionada anteriormente, quienes ya 

habían sido capacitadas sobre el uso de herramientas 

electrónicas para brindar retroalimentación. 

Para llevar a cabo este estudio se implementó el si-

guiente procedimiento. Las docentes impartieron dos 

horas de clase de redacción semanales a sus respecti-

vos grupos durante seis semanas, según las pautas 

acordadas en las reuniones de equipo de cátedra. En 

la séptima semana, se les asignó a los alumnos un 

tema de redacción para que escribieran sus textos 

utilizando la computadora y se les entregó una serie 

de instrucciones que debían seguir para cumplir con 

la tarea (sobre cómo enviar el texto, cómo identificar 

el archivo adjunto, cómo configurar el texto, etc.), 

junto con el código de letras y símbolos que se utili-

zaría para analizar su producciones escritas. Las do-

centes brindaron un primer ciclo de feedback (Borra-

dor 1) utilizando la función Comentarios de MS Word 

y los alumnos revisaron, corrigieron, reescribieron y 

volvieron a enviar sus escritos por correo electrónico 

para un segundo ciclo de retroalimentación (Borrador 

2).  

Para este trabajo en particular, se recolectaron los 

textos producidos por alumnos de tres comisiones de 

la cátedra durante el primer semestre del año lectivo 

2011 (218 textos en total). Se analizaron los segundos 

borradores de dichos textos tomando como punto de 

referencia la taxonomía propuesta por Ferris (2006), la 

cual surgió a partir de una investigación que tuvo 

como objetivo ahondar en la naturaleza y el efecto de 

la retroalimentación en la escritura en lengua extra-

njera. Seis de esas categorías fueron utilizadas para 

analizar los datos del presente trabajo con el fin de 

determinar la efectividad de la retroalimentación 

electrónica en el contexto de la universidad: 1) Revi-

sión correcta: el alumno realizó el cambio indicado; 2) 

Revisión incorrecta: el alumno realizó un cambio, pero 

no fue apropiado; 3) Ausencia de revisión: el alumno 

parece no haber respondido a la corrección; 4) Elimi-

nación de texto: el alumno eliminó el texto que con-

tenía errores en vez de realizar la corrección; 5) Susti-

tución correcta: el alumno realizó una corrección que 

no había sido sugerida por el docente; 6) Sustitución 

incorrecta: el alumno incorrectamente realizó un 

cambio que no había sido sugerido por el docente.   

RESULTADOS 

Se analizaron, en total, 218 borradores realizados por 

los alumnos luego de haber recibido el tipo de retroa-

limentación electrónica descripto anteriormente. Se 

computaron, en dichos textos, un total de 3001 revi-

siones. La clasificación de dichas revisiones se presen-

ta en detalle en la siguiente tabla: 

 

 

 

 

 

 

 

Revisión  
correcta 

Revisión 
 incorrecta 

Ausencia de 
revisión 

Eliminación 
de texto 

Sustitución 
correcta 

Sustitución 
incorrecta TOTAL 

1876 (63%) 462 (15%) 191 (6%) 324 (11%) 58 (2%) 90 (3%) 3001 
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El análisis de los datos revela que el 63% de los errores 

y/o problemas indicados por las docentes fueron co-

rregidos correctamente, lo que demuestra la alta efec-

tividad de la retroalimentación electrónica en este 

contexto educativo particular. Si seguimos los linea-

mientos propuestos por Ferris (2006) y consideramos, 

junto con esta primera categoría, las “eliminaciones 

de texto” y las “sustituciones correctas”, el porcentaje 

se eleva a un 76%, una cifra muy cercana a la que pre-

senta Ferris en su estudio (80,4%) como revisiones 

textuales efectivas, es decir, que representan una me-

jora en la calidad textual de un borrador a otro. 

En cuanto a la siguiente categoría de análisis, “revisión 

incorrecta”, un 15% de las revisiones analizadas co-

rresponden a dicha categoría. A pesar de la gran dife-

rencia entre este porcentaje y el de la categoría ante-

rior (que indica que en la mayoría de los casos las so-

luciones y/o correcciones fueron exitosas), las revisio-

nes “erróneas y/o incorrectas” constituyen la segunda 

categoría más frecuente. Si se suman estos errores con 

las sustituciones incorrectas, el porcentaje de áreas 

problemáticas se eleva a un 18%, lo que sugiere la 

persistencia de áreas problemáticas y/o errores luego 

de una primera revisión y/o ciclo de retroalimenta-

ción. Este último porcentaje es más alto que el que 

reporta Ferris en el estudio llevado a cabo en 2006: 

ambas categorías representan sólo un 9,9% de la can-

tidad total de revisiones computadas. Sin embargo, 

debemos tener en cuenta que en el caso del estudio 

realizado por Ferris, los sujetos participantes eran es-

tudiantes de inglés como segunda lengua y no como 

lengua extranjera, es decir, estos sujetos tenían mayor 

contacto con el idioma y una mayor exposición a éste 

que los estudiantes que participaron en nuestro estu-

dio, quienes no están expuestos a la lengua extranjera 

de manera permanente. 

Una categoría en la que se observa un porcentaje bajo 

de revisiones es “ausencia de cambio”. Sólo en un 6% 

de los casos se observó una ausencia de cambio; en 

otras palabras, la mayoría de los estudiantes intentó 

responder y actuar ante las sugerencias, comentarios 

y/o marcas realizadas por las docentes. En los casos en 

los que se evitó realizar un cambio, esto puede deber-

se a que el alumno no pudo identificar el error y optó 

por no corregirlo. Una estrategia de revisión muy 

común es la de “borrar” o “eliminar” el texto resaltado 

en vez de realizar algún cambio en el mismo. En los 

textos analizados, un 11% de las revisiones observa-

das son de este tipo, es decir,  el texto con errores fue 

eliminado. Las razones subyacentes a este tipo de 

revisión pueden tener que ver con la incomprensión 

de la observación realizada por la docente (el alumno 

no sabe o no entiende cuál es el problema) o con la 

complejidad del problema y/o error. 

Finalmente, en lo que respecta a las sustituciones, las 

dos últimas categorías en nuestro análisis, en un 2% 

de los casos los alumnos hicieron cambios correctos 

que no habían sido sugeridos por las docentes, lo cual 

puede deberse a que el alumno, al revisar el texto, 

consideró que era necesario hacer cambios adiciona-

les para mejorarlo. Sin embargo, hubo un 3% de casos 

en que los alumnos decidieron realizar cambios que 

no habían sugeridos y dichos cambios resultaron 

erróneos.  

DISCUSIÓN 

Como ya anticipáramos al comienzo de la sección 

anterior, el análisis de los datos sugiere que la retroa-

limentación electrónica utilizada actualmente es efec-

tiva en el corto plazo, es decir, en la revisión de un 

borrador a otro; un alto porcentaje de revisiones 

(76%) indica una mejoría en la precisión y calidad tex-

tual. Estos resultados nos animan a seguir implemen-

tando y explorando esta modalidad de feedback co-

mo una herramienta importante en el proceso de es-

critura en lengua extranjera.  

Por otro lado, es importante tener en cuenta que el 

porcentaje de revisiones incorrectas, aunque es más 

bajo que el de revisiones correctas, no deja de ser 

significativo. Un 15% de los  errores y/o problemas 

indicados por las docentes fueron revisados incorrec-

tamente. Esto puede deberse a una incorrecta inter-

pretación de la retroalimentación, es decir, el alumno 

puede no haber entendido cuál era el error, pero 

igualmente decidió realizar un cambio, el cual resultó 

erróneo. En este sentido, es importante evaluar la cla-

ridad y la comprensión del código establecido para 

identificar tanto errores relacionados con el uso de la 

lengua como errores de contenido. Por otro lado, sería 

interesante profundizar en el análisis de los tipos de 

errores presentes en esta categoría a fin de averiguar 

sobre posibles áreas problemáticas en este grupo 

particular de alumnos. 

Vale la pena puntualizar que la categoría “ausencia de 

cambio” presentó un porcentaje levemente menor 

(6%) al que reporta Ferris (9,3%), lo que parecería indi-

car en esta población de estudiantes una mayor ten-

dencia a intervenir sobre los textos y responder al 

feedback docente más que a evitar dicha acción.     

En el análisis de datos que presenta este trabajo no se 

han analizado los errores de forma y los errores de 

contenido por separado, por lo que queda pendiente 

investigar si hay diferencias en cuanto a la efectividad 

de la retroalimentación docente en la revisión de los 

estudiantes en este sentido. Por otro lado, se plantea 

también la necesidad de llevar a cabo un estudio 

comparativo entre las revisiones aquí analizadas y la 

revisión resultante de otras modalidades de feedback.  
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Resumen  
 

El docente, como agente mediador de los procesos que conducen a los estudiantes 
a la construcción del conocimiento, necesita apropiarse de nuevas competencias 
para enseñar. Por consiguiente, se espera que los profesores privilegien estrategias 
didácticas que conduzcan a sus alumnos a la adquisición de habilidades cognitivas 
de alto nivel, a la interiorización razonada de valores y actitudes, a la apropiación 
y puesta en práctica de aprendizajes complejos. Las tecnologías educativas facili-
tan el proceso de convergencia hacia este nuevo marco, ya que, por un lado, per-
miten desarrollar sistemas de información que posibilitan el acceso a gran cantidad 
de contenidos, y por otro, favorecen la interacción bidireccional entre los inte-
grantes de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 
Los entornos virtuales de aprendizaje nos permiten encaminar y controlar una for-
ma de actividad externa, acción que depende de la forma en que tecnológica y pe-
dagógicamente está constituida para operar durante el proceso de aprendizaje. Es 
esencial recalcar, entonces, que las tecnologías de la información, las multimedia 
y las telecomunicaciones otorgan a la profesión docente nuevos significados y ro-
les, y fomentan y motivan el trabajo independiente de los alumnos.  
En el caso específico del aprendizaje de la gramática de una lengua extranjera, es 
indudable que la inclusión de las TIC se constituye en un punto de partida para rea-
lizar un cambio en la metodología tradicional, centrada en el docente que sólo fa-
cilita información, hacia una enseñanza centrada en el descubrimiento guiado, en 
el que el discente atraviesa el proceso de manera deductiva teniendo más libertad 
para elegir cuánto de los contenidos a ser aprendidos quiere abordar y a qué ritmo 
hacerlo, sin olvidar las restricciones impuestas por un calendario académico. Por lo 
expuesto, en este trabajo ilustraremos cómo la enseñanza y el aprendizaje del sis-
tema gramatical de la lengua inglesa encuentra en las TIC múltiples herramientas, 
que promueven la configuración de un nuevo escenario en las relaciones entre los 
profesores, los alumnos y los contenidos de la enseñanza, contribuyendo, de este 
modo, a optimizar la calidad de los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, la educación ha sufrido cambios 

de distintos órdenes: sociales, culturales y tecnológi-

cos. Tanto la universidad como los institutos de for-

mación superior en general han comenzado a buscar 

opciones a los modelos de aprendizaje y de enseñan-

za centrados en el docente, cuyo rol se concibe como 

el de transmisor único del saber. Los estudiantes co-

mo contracara de binomio son meros espectadores y 

receptores. Las corrientes constructivistas proponen 

una serie de modificaciones en la interacción docen-

tes-discentes, entre las que cabe destacar los siguien-

tes principios: 

a. Construcción de aprendizajes significativos basados 

en conocimientos previos. 

b. Uso de técnicas que permitan trabajar de forma 

autónoma y manejar recursos de distinta naturaleza. 

c. Definición de los objetivos basados en competen-

cias (saber hacer), y no únicamente en conocimientos 

disciplinarios (saber), estos últimos concebidos como 

los únicos índices valorados en la evaluación. 

Dichas modificaciones vienen acompañadas por el 

desarrollo de tecnologías aplicadas exclusivamente a 

la educación, generando instancias de cambios pro-

fundos cuyas consecuencias y cuyo impacto no están 

aún claramente definidos. En el área de la enseñanza y 

del aprendizaje de una segunda lengua, los recursos 

disponibles no sólo han acercado a los estudiantes a 

las fuentes auténticas, sino que también han permiti-

do que los aprendices puedan acceder a contextos 

válidos para interacciones situadas y significativas. 

Son algunas de estas herramientas las que también 

potencian los procesos de aprendizaje y de enseñanza 

en el área de la gramática inglesa.  

2. EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA 
LENGUA MEDIADO POR LAS TIC  

El medio que se emplee para la enseñanza, en este 

caso de la Gramática Inglesa, no garantiza el éxito de 

dicha tarea; es el uso que se hace de las tecnologías y 

la planificación detallada de ese uso que guiará al 

estudiante a través de los espacios virtuales, vinculán-

dolo con el contenido casi sin notar la presencia de la 

herramienta.  

En la actualidad existen dos paradigmas principales 

que determinan modelos pedagógicos y el desarrollo 

de entornos de enseñanza: el conductivismo y el cons-

tructivismo (Martínez Cabeza y Santana Lario, 2006). 

Una de las diferencias puntuales entre ambos mode-

los es que en el conductivismo el aprendizaje es con-

siderado un cambio de conducta basado en la expe-

riencia, mientras que en el constructivismo el aprendi-

zaje se relaciona con la construcción de conocimiento.  

En el caso concreto de la gramática inglesa, varios 

autores, entre otros  Martínez Cabeza y Santana Lario, 

sostienen que ambos paradigmas interactúan sin con-

tradicción. Dado que el inglés es una lengua extranje-

ra, su uso es requisito previo para cualquier reflexión 

lingüística. Por ello, en los niveles iniciales, la práctica 

se centra en el análisis de las estructuras, en la forma; 

asimismo, se enfatizan unidades lingüísticas como las 

preposiciones, los verbos (irregulares y regulares), lo 

cual, en esta primera etapa, consiste en aprender el 

conocimiento trasmitido. Sin embargo, una vez que el 

aprendiz demuestra una competencia de uso de la 

lengua elevada, es necesario pasar a la reflexión y aná-

lisis lingüístico. Autores como Vigotsky, Ausubel y 

Krashen hacen su aporte, incluyendo el contexto y su 

relación con el aprendizaje significativo; el aprendizaje 

se torna significativo cuando el estudiante aporta y 

recurre a su experiencia previa y personal, y a su co-

nocimiento en la vida cotidiana. El discente es, enton-

ces, un sujeto activo, capaz de construir su propio 

conocimiento; el énfasis, de esta manera, cambia de 

eje, priorizando el acto pedagógico centrado en el 

estudiante y colocando al docente sólo como un facili-

tador del aprendizaje, generador de entornos educa-

tivos en los cuales el manejo de la lengua meta se 

encuentre inmerso en situaciones de la vida cotidiana, 

promoviendo una educación para la vida, así como la 

consciencia de necesidad y el desarrollo de la compe-

tencia de aprendizaje permanente y autodidacta.  

John Dewey (1966:234) plantea que la educación “no 

es un asunto de narrar y escuchar sino un proceso 

activo de construcción; este principio es tan aceptado 

en la teoría como violado en la práctica.” Es decir, se 

aprende haciendo, cometiendo errores, reflexionando 

y rectificando casi siempre con ayuda de alguien más 

experto. Además, para aprender es indispensable te-

ner objetivos que alcanzar, metas que cumplir; por 

ende, la motivación y el interés son imprescindibles. 

Es por ello que el aprendiz necesita verse involucrado 

en el proceso, adquiriendo un rol activo. 

Las tecnologías educativas facilitan el proceso de con-

vergencia hacia paradigmas socioconstructivistas;  

estos modelos resaltan la importancia de la interac-

ción social. Se aprende cuando se interactúa; el con-

texto de interacción es fundamental, el lenguaje juega 

un papel básico como herramienta mediadora, no 

solo entre profesores y estudiantes,  sino también 

entre pares, que así aprenden a explicar y a argumen-

tar. Se redefine así el concepto del aprendizaje, se 

corre el eje centrado en el binomio docente-discente; 

aprender significa aprender con otros, recoger tam-

bién sus puntos de vista, construir el saber colaborati-

vamente. El rol de quienes son especialistas también 

se redefine; son los tutores los encargados de cons-

truir andamiajes cognitivos, espacios en los cuales los 

aprendices pueden apoyarse para seguir construyen-

do.  

Tanto el aprendizaje colaborativo como el aprendizaje 

situado, constituyen dos modelos sobre los cuales es 

posible erigir espacios de aprendizaje virtual (EVA), ya 

que, por un lado, resuelven metodológicamente los 

roles de los docentes y de los estudiantes y, por otro, 

proponen modos de construcción que son fortaleci-

dos por las TIC, fortaleciendo y promoviendo, de esta 

manera, las interacciones dialógicas, comunitarias y 

colaborativas.  
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3. CONSIDERACIONES SOBRE LA METODO-
LOGÍA DE APRENDIZAJE Y DE ENSEÑANZA DE 
LA GRAMÁTICA INGLESA 

Celce-Murcia y Larsen-Freeman (1999) señalan la im-

portancia de comprender dentro del estudio de una 

lengua, la estructura de la misma y sus usos comuni-

cativos; por la tanto, es posible afirmar que la gramáti-

ca opera en tres niveles: 

• nivel morfológico; semántico  

• nivel sintáctico 

• nivel discursivo  

Es así entonces que quienes estén a cargo de la ense-

ñanza de la gramática de una segunda lengua de-

berán analizar cómo la semántica y la sintaxis son uti-

lizadas para comunicar ciertos tipos de alocuciones 

discursivas. Las estructuras gramaticales no solo res-

ponden a reglas sintácticas que describen su estructu-

ra, sino que también expresan significado desde el 

nivel semántico en un contexto determinado 

(pragmática). Estas dimensiones son conocidas como 

forma, significado y uso; las tres están interrelaciona-

das de modo tal que si se realiza un cambio en un 

nivel, éste afecta a los otros.  Es esencial entonces, que 

los docentes comprendan que los estudiantes de una 

segunda lengua necesitan.  

Celce-Murcia y Larsen-Freeman desarrollan las carac-

terísticas de modelo ecléctico de la enseñanza de la 

gramática, con un enfoque polifacético, mediante el 

cual se pongan en uso diferentes técnicas de aprendi-

zaje para los diversos aspectos de las tres dimensio-

nes.  Este enfoque polifacético implica recuperar el 

conocimiento lingüístico, adquirido previamente, de 

estructuras, de vocabulario, generando un andamiaje 

sobre el cual el estudiante pueda apoyarse en el pro-

ceso de incorporar los nuevos conocimientos y vincu-

larlos con los ya aprendidos.  

Estas estrategias impulsan estrategias de trabajo que 

el docente y tutor del espacio virtual deberá conside-

rar en su planificación y organización del material y de 

sus clases. Como ya mencionáramos anteriormente, la 

efectividad de un espacio de aprendizaje virtual no 

recae en la herramienta sino en el uso que se hizo de 

la misma; en este sentido, las consideraciones aquí 

expuestas describen los enfoques contemporáneos de 

la enseñanza y del aprendizaje de la gramática inglesa 

y su integración a espacios virtuales de aprendizaje.  

4. RECURSOS DE LA WEB 2.0: MOODLE 

Con el nacimiento de tecnologías digitales, la educa-

ción ha sido una de las disciplinas más beneficiadas, 

especialmente las relacionadas con la Web 2.0. Lo más 

beneficioso de estos recursos es que no es necesario 

tener una avanzada alfabetización digital, ya que uno 

de los principales principios de la Web 2.0 es el uso 

libre y la interacción en entornos amigables de las 

herramientas para simplificar la cooperación entre los 

usuarios. Estas herramientas estimulan la experimen-

tación y la generación de conocimientos individuales 

y colectivos favoreciendo un entorno de aprendizaje 

colaborativo, en el cual discentes y docentes pueden 

aportar su conocimiento y compartirlo.  

Este conocimiento puede ser compartido a través de 

diferentes recursos: blogs, wikis, redes sociales como 

twitter y facebook, comunidades y mundos virtuales, 

tales como second life, videos en espacios como you-

tube, dailymotion, entre otros. Otros recursos que 

permiten la construcción de aulas virtuales con un 

soporte que fortalecen el aprendizaje de la gramática 

inglesa son las plataformas educativas, tales como 

Moodle.  

Moodle es un sistema de gestión de cursos (CMS), un 

espacio virtual de aprendizaje (EVA), que permite el 

diseño de comunidades educativas. Moodle ofrece 

distintos recursos que permiten incluir actividades y 

organizar dichos recursos de acuerdo al programa de 

la materia o del curso que se desea diseñar. Los forma-

tos de las diversas actividades son muy variados, in-

cluyendo ejercicios de opciones o selecciones múlti-

ples, actividades en las cuales el usuario debe comple-

tar las oraciones con las unidades gramaticales indi-

cadas, ordenar  los elementos de la oración, además 

de incluir una gran variedad de formatos que permi-

ten que el profesor escoja el más adecuado al conte-

nido teórico de cada ejercicio.  

Dicha plataforma tiene su origen en el modelo socio-

constructivista, el cual coincide plenamente con los 

enfoques propuestos para la enseñanza de la gramáti-

ca, ya que impulsa el trabajo colaborativo y autóno-

mo. Estas características resultan visibles en la organi-

zación modular de los recursos y herramientas que 

propone Moodle dentro de los espacios virtuales de 

aprendizaje (EVA) que la plataforma facilita. Para que 

dichos espacios logren sus objetivos, es necesario que 

los estudiantes participen activamente, se comprome-

tan con el proceso de enseñanza y constituyan una 

comunidad de aprendizaje. Para lograr dicho fin Mo-

odle incluye diversas herramientas que se pueden 

combinar con los distintos elementos tecnológicos y 

pedagógicos; el tutor y diseñador de un EVA podrá 

elegir entre recursos y módulos transmisivos, colabo-

rativos, y entre módulos y recursos interactivos. Casa-

do Ortiz, R. (2006: 89) 

Por otro lado, permite organizar los ejercicios según 

su grado de dificultad; dicha gradación permite que el 

estudiante realice una progresión secuenciada de los 

mismos. Las diferentes herramientas de comunica-

ción, tales como el foro o wiki, permiten la contextua-

lización del aprendizaje y facilitan una comunicación 

auténtica. Moodle incluye múltiples actividades que el 

aprendiz realiza de manera autónoma; es decir, sin 

presencia o supervisión directa del profesor y que 

sirven como complemento práctico a las diversas acti-

vidades presenciales llevadas a cabo durante el dicta-

do de la asignatura.  

Por otra parte, los ejercicios cuentan con una serie de 

ayudas para facilitar su realización; dichas ayudas se 

presentan como mecanismos de corrección y auto-

evaluación, los cuales retroalimentan la interacción 

entre el tutor y el usuario indicándole, por un lado, si 
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sus respuestas son correctas o no, y, por otro,  la pun-

tuación obtenida en cada ejercicio.  

La plataforma ofrece distintos programas que amplían 

la variedad y la metodología de ejercitación y de re-

troalimentación; por ejemplo, el software Hot Potato-

es permite desarrollar actividades atractivas para los 

estudiantes como crucigramas, cuestionarios, encues-

tas, entre otros; asimismo, permite que el tutor pueda 

acceder a los resultados obtenidos por cada partici-

pante, habilitando opciones de retroalimentación 

para que la corrección sea más efectiva. Otra aplica-

ción muy útil es el applet (componente de una aplica-

ción que se ejecuta en el contexto de otro programa) 

denominado Nano Gong. Esta aplicación permite a 

tutores y tutorados grabar archivos de audio y luego 

publicarlos en Moodle, generando, así, instancias de 

comunicación oral. Esta modalidad ofrece varias ven-

tajas, tales como la personalización del aprendizaje y 

la atención individualizada a modo de retroalimenta-

ción que le envía el tutor a cada uno de los estudian-

tes.  

Es esencial señalar entonces que recursos tales como 

Moodle fomentan y motivan el trabajo independiente 

de los usuarios de este espacio. Se entiende como 

autonomía la capacidad que tiene el individuo de 

controlar y dirigir su pensamiento, sus procesos de 

aprendizajes y sus actos. El aprendizaje eficaz, según 

las concepciones más modernas, es aquel que está 

centrado en el aprendiz y que surge como resultado 

de su motivación, cooperación y empatía con otros 

estudiantes. El proceso de desarrollo del aprendiz 

involucra varias etapas o estadios que lo conducen a 

la toma de conciencia del aprendizaje, y que lo llevan 

a utilizar estrategias metacognitivas como el monito-

reo y la evaluación realizadas por el mismo usuario y 

no por un par externo (Oxford, 2003).  

En el caso específico del aprendizaje de la gramática, 

es indudable que la inclusión de las Tics se constituye 

en un punto de partida para realizar un cambio en la 

metodología tradicional, centrada en el docente que 

sólo facilita información, hacia una enseñanza centra-

da en el descubrimiento guiado, en el que el discente 

atraviesa el proceso de manera deductiva teniendo 

más libertad para elegir cuánto de los contenidos a ser 

aprendidos quiere abordar y a qué ritmo hacerlo, sin 

olvidar las restricciones impuestas por un calendario 

académico. 

 

5. CONCLUSIÓN 

La inclusión de las tecnologías de la información y 

comunicación en los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje de lenguas extranjeras, especialmente en 

el área de la gramática inglesa, se encuentra en una 

etapa de experimentación; por lo tanto, el proceso de 

introducción de los recursos antes mencionados debe 

ser progresivo y reflexivo, puesto que implica romper 

con paradigmas de aprendizaje tradicionales. Por otra 

parte, requiere que tanto profesores como estudian-

tes tengan un tiempo de adaptación y de reestructu-

ración de sus roles. Las innovaciones pedagógicas que 

las TIC puedan ofrecer no implican, de modo alguno, 

la total supresión del rol del docente, pues estas nue-

vas he¬rramientas actúan como un complemento 

para facilitar los procesos de enseñanza y de aprendi-

zaje; su utilidad didáctica o pedagógica dependerá, en 

gran medida, de la manera en que el docente las im-

plemente y las adapte a las necesidades y particulari-

dades del estudiante y del contexto socio-cultural en 

el cual tengan lugar los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje. 
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Resumen  

 
Vivimos en un mundo donde la globalización y la revolución tecnológica tienen un 
impacto significativo en todos los aspectos de nuestras vidas; es por ello que la 
educación no puede permanecer ajena a dichos cambios. En la actualidad  frente a 
la necesidad de una alfabetización digital, existen diferentes recursos tecnológicos 
que son incorporados gradualmente al ámbito educativo, uno de ellos es el aula 
virtual. La misma es una herramienta altamente positiva para ser utilizada ya que 
presenta ventajas que no están incluidas en el proceso de aprendizaje tradicional 
en el aula. Algunas de las que merecen ser mencionadas son la flexibilidad tanto 
en tiempo como en espacio, la movilidad del saber, la interacción entre personas 
en distintos ámbitos físicos, el aprendizaje autónomo y cooperativo, la auto eva-
luación y el desarrollo de estrategias de navegación digital. La participación de los 
alumnos en foros, la construcción de una wiki, la posibilidad de ver videos online y 
de bajar información conectada al tema en estudio son sólo algunos ejemplos de la 
variedad de herramientas pedagógicas que los docentes podemos utilizar por me-
dio de un aula virtual y así optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje de una 
segunda lengua elevando la calidad educativa. Mediante esta clase de aprendizaje 
virtual no sólo se promueve el desarrollo de habilidades tecnológicas en los alum-
nos, sumamente necesarias en la actualidad, sino que también se potencian varios 
factores afectivos relacionados al aprendizaje. Algunos ejemplos a destacar son: el 
desarrollo de la creatividad y el incremento en la motivación por medio de diver-
sas actividades que favorecen diferentes estilos de aprendizaje.  
El objetivo de esta presentación es compartir nuestra experiencia en un proyecto 
integral de lectura y trabajo en una plataforma educativa Moodle llevado a cabo 
con alumnos de tercer año del Colegio Nacional de Monserrat en la asignatura 
Inglés. Dicho proyecto está basado en la lectura y el análisis de la novela "Oliver 
Twist", en su versión abreviada, escrita por el famoso escritor inglés Charles Dic-
kens. 
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INTRODUCCIÓN 

Vivimos en un mundo donde la globalización y la re-

volución tecnológica tienen un impacto significativo 

en todos los aspectos de nuestras vidas; es por ello 

que la educación no puede permanecer ajena a di-

chos cambios. En la actualidad  frente a la necesidad 

de una alfabetización digital, existen diferentes recur-

sos tecnológicos que son incorporados gradualmente 

al ámbito educativo, uno de ellos es el aula virtual. La 

misma es una herramienta altamente positiva para ser 

utilizada ya que presenta ventajas que no están in-

cluidas en el proceso de aprendizaje tradicional en el 

aula. Algunas de las que merecen ser mencionadas 

son la flexibilidad tanto en tiempo como en espacio, la 

movilidad del saber, la interacción entre personas en 

distintos ámbitos físicos, el aprendizaje autónomo y 

cooperativo, la auto evaluación y el desarrollo de es-

trategias de navegación digital. La participación de los 

alumnos en foros, la construcción de una wiki, la posi-

bilidad de ver videos online y de bajar información 

conectada al tema en estudio son sólo algunos ejem-

plos de la variedad de herramientas pedagógicas que 

los docentes podemos utilizar por medio de un aula 

virtual y así optimizar el proceso de enseñanza y 

aprendizaje de una segunda lengua elevando la cali-

dad educativa. Mediante esta clase de aprendizaje 

virtual no sólo se promueve el desarrollo de habilida-

des tecnológicas en los alumnos, sumamente necesa-

rias en la actualidad, sino que también se potencian 

varios factores afectivos relacionados al aprendizaje. 

Algunos ejemplos a destacar son: el desarrollo de la 

creatividad y el incremento en la motivación por me-

dio de diversas actividades que favorecen diferentes 

estilos de aprendizaje.  

El objetivo de esta presentación es compartir  nuestra 

experiencia en un proyecto integral de lectura y traba-

jo en una plataforma educativa Moodle llevado a cabo 

con alumnos de tercer año del Colegio Nacional de 

Monserrat en la asignatura Inglés. Dicho proyecto está 

basado en la lectura y el análisis de la novela "Oliver 

Twist", en su versión abreviada, escrita por el famoso 

escritor inglés Charles Dickens.  

OBJETIVOS DEL PROYECTO 

Al trabajar con adolescentes lo primero que debemos 

tener en cuenta como docentes es cómo lograr in-

crementar su motivación para poder así mejorar y 

optimizar su progreso en el aprendizaje de una se-

gunda lengua. Los objetivos que como Departamento 

de una lengua extranjera nos planteamos al planificar 

este proyecto son muchos y variados; la meta final es 

mejorar la calidad educativa (tomando a la educación 

como una tarea compleja, en una misión de formación 

integral de persona humana) mediante el uso de nue-

vas tecnologías propiciando nuevas metodologías de 

enseñanza y  dinamizando los procesos de aprendiza-

je. De esta se desprenden otros propósitos y expecta-

tivas de logro que se materializan durante y después 

de la puesta en práctica del proyecto. Entre los más 

importantes podemos mencionar que los alumnos:  

• utilicen las herramientas a su disposición en esta 

plataforma educativa con el fin de gradualmente 

perfeccionar sus habilidades digitales y comunica-

tivas trabajando en un ambiente virtual, creativo e 

intercultural en el que prevalezca el aprendizaje 

autónomo, cooperativo, significativo y pertinente.  

• desarrollen tanto estrategias de búsqueda y selec-

ción de la información en entornos multimodales 

como estrategias y habilidades para comprender y 

producir textos hipermediales y así valoren dichos 

espacios virtuales como medios de comunicación, 

acción  y aprendizaje. 

• tomen la lectura y el análisis crítico de una novela 

en otra lengua desde una perspectiva más innova-

dora, dinámica e independiente valorando su im-

portancia como fuente de información y placer, 

como medio de acceso a otras culturas y como un 

vehículo para el desarrollo de estrategias lingüísti-

cas. 

• aprendan a valorar y respetar los pensamientos de 

los demás miembros de este proceso de enseñanza 

aprendizaje creciendo así no sólo en sus conoci-

mientos sino también en su confianza, autoestima 

y en el respeto por sus pares y sus producciones 

demostrando tolerancia ante el error propio y el 

ajeno. 

• puedan avanzar en el proyecto según sus posibili-

dades y respetando su ritmo de trabajo individual 

creando un ambiente de colaboración y reforzando 

de esta forma las relaciones alumno-alumno y 

alumno-docente. 

DESARROLLO 

El proyecto consiste en trabajar con la versión acorta-

da de la novela Oliver Twist de Charles Dickens a 

través de una plataforma virtual Moodle. Participan en 

éste alumnos,  entre 13 y 14 años de edad, de  tercer 

año. Dentro del vasto repertorio de opciones que nos 

ofrece Moodle diferentes tipos de actividades son 

implementadas para trabajar diversos aspectos de la 

novela como así también para desarrollar y mejorar, 

en algunos casos, habilidades de navegación en Inter-

net y familiarizar a los alumnos con el manejo de Mo-

odle. En este sentido, en una primera instancia, varias 

clases se desarrollan en el gabinete de  computación 

del colegio para proveer a los alumnos con el anda-

miaje necesario para la etapa inicial. Para el cierre del 

proyecto se propone una actividad de valoración final 

para evaluar no solo las técnicas y procedimientos 

utilizados, fortalezas y debilidades del proyecto sino 

también para examinar las percepciones de los alum-

nos en cuanto a la implementación de un aula virtual 

para trabajar un contenido específico del programa de 

estudio. 

METODOLOGÍA 

El diseño de actividades implementado para el desa-

rrollo de este proyecto es de un   marcado enfoque 

constructivista. El constructivismo sostiene que el 

aprendizaje es un proceso activo en el cual el conoci-

miento se construye a través de la propia experiencia 

personal (Bruner, 1966). Por lo tanto una intervención 

didáctica debe partir de lo que los alumnos ya cono-
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cen, por su conocimiento del mundo y conocimiento 

lingüístico a través de experiencias previas de apren-

dizaje de las lenguas, y guiar a los alumnos en relacio-

nar lo nuevo y lo ya existente por medio de distintas 

actividades que favorezcan un “aprendizaje significa-

tivo”. Basadas en estos principios, las actividades se 

centran en cuatro ejes principales: la historia, los per-

sonajes, el contexto socio-político de la novela y la 

biografía del autor de la misma. Todas las actividades 

presentan diferentes patrones de interacción asincró-

nica y sincrónica con dos modalidades alumno-

docente y alumno - alumno. Las diferentes tareas in-

volucran prácticas de la lengua extranjera en las ma-

cro habilidades de la escucha, lectura y escritura con 

un énfasis en el enfoque comunicativo. Este enfoque 

para la enseñanza de la lengua concibe al lenguaje 

como un sistema para la expresión de significado cuya 

función básica es la interacción y comunicación en 

distintos usos funcionales y comunicativos (Richards, 

J. y T. Rodgers, 2001).  De esta forma,  la corrección de 

errores lingüísticos solo se concentra en aquellos que 

pudieran impedir la comunicación exitosa. En un prin-

cipio, las tareas seleccionadas consisten en la produc-

ción de textos on-line y la suba de archivos ya que los 

alumnos conocen los mecanismos de este tipo de 

actividades que son las que mayormente se utilizan 

para trabajar la comprensión lectora en lengua extra-

njera. Al respecto, incluimos actividades tales como 

completar un cuadro, escribir un párrafo corto sobre la 

época victoriana o responder preguntas sobre el ar-

gumento de la novela. A medida que  los alumnos se 

familiarizan con Moodle, podemos emplear otros re-

cursos que este entorno virtual nos brinda como el 

uso de la wiki y los foros. En cuanto a la wiki, los alum-

nos tienen que proveer un final diferente a la novela. 

En este trabajo, los alumnos trabajan de forma coope-

rativa para lograr el objetivo. En el caso de los foros, 

éstos tienen como objetivo que los alumnos expresen 

sus opiniones o comenten las opiniones de otros 

compañeros a través de preguntas formuladas por las 

docentes que actuaron como disparadores de distin-

tas valoraciones o apreciaciones. Los foros promueven 

una interacción significativa entre los alumnos y las 

docentes, lo cual refleja los postulados teóricos enun-

ciados por Vygotsky (1978 en Williams y Burden, 1997) 

que sostienen que el aprendizaje se produce a través 

de la interacción con otras personas y que una lengua 

se aprende al usarla para interactuar con otros de ma-

nera significativa. La secuencia didáctica diseñada 

cuenta con instancias de resolución de tareas con la 

guía del experto, en este caso las docentes que pro-

mueven un estilo de aprendizaje de acuerdo con la 

categoría vigotskyana de “zona de desarrollo próxi-

mo”. Esto comprende ayuda o “andamiaje”, otro con-

cepto del constructivismo propuesto por Bruner 

(1997) para promover el aprendizaje y para desarrollar 

o mejorar estrategias de navegación por Internet. Esto 

se implementa a través de la apertura de un chat para 

clarificar dudas y apoyar la comprensión de consignas 

y recursos a utilizar. Las docentes y los alumnos 

acuerdan  un día y hora para conectarse en el chat. El 

uso de la mensajería de la plataforma también sirve de 

apoyo o andamiaje.  

Otros recursos que utilizamos son el uso de sitios 

webs y links. La actividad de apertura de la plataforma 

consiste en ver un video con avances de la película 

basada en la historia de Oliver Twist, bajado de You-

tube. Luego de ver este video, los alumnos deben 

comentar en un foro sobre sus predicciones acerca del 

tema de la novela. La finalidad de esta actividad es 

introducir el proyecto, activar el conocimiento previo 

de los alumnos sobre novelas o cuentos y motivarlos 

en la lectura de la misma. Un link a un diccionario on-

line es enlazado para que los alumnos puedan buscar 

el significado de las palabras que no conocen al igual 

que un sitio web sobre la historia de Inglaterra de la 

BBC. Estos recursos favorecen en los alumnos el uso 

de otras estrategias cognitivas y metacognitivas como 

búsqueda y selección de información, organización 

del trabajo, comprensión de consignas e identifica-

ción de lo nuevo, entre otras como así también el 

aprendizaje autónomo. La tarea de cierre del proyecto 

incluye la escritura de una párrafo corto para analizar 

las percepciones de los alumnos sobre la utilización 

de una plataforma virtual en el aprendizaje de una 

lengua extranjera. 

CONCLUSIÓN 

La utilización del aula virtual es un recurso  pedagógi-

co más dentro del sistema educativo que como do-

centes debemos explotar. García-Valcárcel afirma que 

“el desarrollo tecnológico y las nuevas formas de co-

municación que éste genera están configurando un 

nuevo escenario educativo en el cual las nuevas tec-

nologías han de ser integradas como herramientas 

didácticas” (2003:288). La plataforma educativa ofrece 

a los alumnos diversas posibilidades: trabajar en la 

misma página, llevarlo a un sitio web o la posibilidad 

de ver imágenes y sonido que el trabajo en aula no 

puede ofrecer. Es una oportunidad más que tenemos 

que ser capaces de aprovechar y el uso de la plata-

forma Moodle dependerá de nuestros objetivos y de 

nuestros alumnos. Por supuesto, que impone nuevas 

responsabilidades exigencias y retos para docentes y 

alumnos. Primero tenemos que saber que el uso de un 

aula virtual requiere un nuevo tipo de alumno: un 

alumno más preocupado por el proceso, preparado 

para este tipo de trabajo y aprendizaje en aula virtual, 

es decir, auto-aprendizaje.  Esto conlleva una nueva 

reconfiguración del proceso enseñanza –aprendizaje y 

de los roles donde ya el profesor no es el centro de 

información o explicaciones  y el alumno no es sola-

mente receptor de información. Por otra parte, el tra-

bajo en aula virtual desarrollará en los alumnos capa-

cidades y estrategias necesarias en un mundo cada 

vez más dependiente de la tecnología y que a menu-

do el aprendizaje tradicional en aula no desarrolla en 

forma constante o relega. De igual modo, el uso de 

aula virtual contribuirá a fomentar en el alumno el 

trabajo individual, a estimular la interacción educativa 

con sus compañeros, impulsará  la autonomía de tra-

bajo y aprendizaje y la responsabilidad en la toma de 

decisiones. El trabajo en aula virtual no solo impone 

nuevos roles a los alumnos sino también al docente. 

Principalmente, requiere del docente seguridad me-

todológica, creatividad para presentar tareas comuni-
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cativas auténticas y capacidades para aplicar estas 

nuevas herramientas al aprendizaje. Debe tener en 

claro  qué quiere lograr con el trabajo de determinado 

contenido en aula virtual y otro tipo de metodología 

de trabajo y andamiaje. El docente debe proveer to-

das las condiciones necesarias para que el alumno se 

involucre en el proceso, orientarlo y guiarlo  con el fin 

de que el alumno sea copartícipe de su propio apren-

dizaje y se convierta en aprendiz activo, autónomo y 

creativo. En cuanto al contenido en sí, el uso de aula 

virtual permitirá darle un dinamismo diferente. El con-

tenido en si no se modifica, sino que el aula virtual, a 

través de sus múltiples opciones, ofrece al alumno el 

desarrollo de su potencial con respecto a estrategias 

cognitivas, afectivas y expresión en un espacio para la 

creatividad, la autonomía y la responsabilidad.  

La implementación de un aula virtual para promover 

el proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua 

extranjera demostró no ser un trabajo sencillo. Entre 

las dificultades surgidas podemos mencionar el pro-

blema de aquellos alumnos que no cuentan con acce-

so a Internet en sus casas o inclusive aquellos que no 

poseen una computadora. Por esta razón, se requiere 

una planificación cuidadosa de las secuencias, calen-

dario, seguimiento de las participaciones de los alum-

nos, diseño de actividades. El trabajo en equipo con 

otra docente es una buena alternativa para poder 

dimensionar el proyecto y dividir las tareas de armado 

y puesta en práctica del aula virtual. A juzgar por los 

resultados obtenidos de las valoraciones de los alum-

nos del año 2009 al final de este proyecto, los resulta-

dos del proyecto han sido muy fructíferos y es por eso 

que este año lo hemos vuelto a desarrollar. 

 

BIBLIOGRAFÍA 

Bruner, J. (1966): Towards a theory of instruction. 

Cambridge, Mass.: Harvard University Press. 

Garcia-Valcárcel M.R. (2003). Tecnología Educativa, 

Implicaciones educativas del desarrollo  tecnológico . 

Madrid: La   Muralla 

Kim, B. (2001). Social Constructivism. In M. Orey (Ed.), 

Emerging perspectives on learning, teaching, and 

technology. Retrieved on 1st of December, 2008 from 

http://projects.coe.uga.edu/epltt 

Hrastinski, S. (2008)  A study of asynchronous and syn-

chronous e-learning methods discovered that each 

supports different purpose. EDUCAUSE Quarterly, 31 

(4), 51-55.  Retrieved July 22, 2009,from 

http://www.educause.edu/EDUCAUSE+Quarterly/EDU

CAUSEQuarterlyMagazineVo-

lum/AsynchronousandSynchronousELea/163445 

Richards, J. y T. Rodgers.  (2001). Approaches and Me-

thods in Language Teaching. 2nd Edition.  Cambridge: 

Cambridge University Press 

Sharma, P. y Barret, B. (2007) Blended Learning. Ox-

ford: Macmillan  

Wang, G. (2005). Humanistic approach and affective 

factors in foreign language teaching. Sino-US English 

Teaching, 2(5), 1-5. Retrieved August 10, 2006 from 

http://www.linguist.org.cn/doc/su200505/su2005050

1.pdf          

Williams, M. y Burden, R. (1997) Psychology for Lan-

guage Teachers. Cambridge: Cambridge University 

Press.  

 

              

            

 

 

 

 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

160 
 

 

Curso de español-portugués  

en línea  (CEPI)9 para  

Intercambistas del 

Programa Escala AUGM  

Hebe Gargiulo, Cecilia Peralta Frías, Susana Becker,  

Andrea Gambini y Noelia Bolognino,  

FACULTAD DE LENGUAS. UNC.

                                                           
9
 El CEPI (Curso de Español y Portugués para Intercambio) surge del Proyecto de  Fortalecimiento Redes  Interuniversitarias: “Lenguas, 

diversidad y cooperación internacional” (2006), entre: la Universidad Federal de Río Grande do Sul (UFRGS, Brasil), la Universidad Na-
cional de Córdoba (UNC, Argentina) y la Universidad Nacional de Entre Ríos (UNER, Argentina), con el apoyo del Ministerio de Educa-
ción, Ciencia y Tecnología de la Nación (Argentina). 

 

EXPERIENCIAS  

 
 

 INTEGRACIÓN  DE TIC EN LAS 

PRÁCTICAS EDUCATIVAS  

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Palabras clave 
 
TIC y enseñanza de las lenguas. Aprendizaje de lenguas en línea.  Comunidades 
virtuales de aprendizaje. Aprendizaje colaborativo. Elaboración de materiales.  
 
Resumen 

 
El CEPI (Curso de Español-Portugués para el Intercambio), surge en 2007 entre las 
Universidades de Córdoba y Entre Ríos, en Argentina y la Universidad Federal de 
Río Grande do Sul en Brasil, como una propuesta de aprendizaje de lenguas en 
línea para los estudiantes de intercambio del Programa ESCALA de la AUGM. Uno 
de los objetivos centrales de CEPI es  anticipar de la experiencia de intercambio, 
familiarizando al estudiante con las situaciones sociales y académica en la ciudad 
y la universidad de destino, favoreciendo el contacto con estudiantes, profesores 
y ex-intercambistas. El CEPI, que se desarrolla sobre la plataforma Moodle, ha si-
do diseñado desde la perspectiva del aprendizaje colaborativo en línea, y subyace 
a su enfoque metodológico la concepción de lengua como acción social y una teor-
ía de aprendizaje que promueve a la autonomía, la reflexión y la construcción 
conjunta de los saberes.  
En esta comunicación, se informa acerca de la implementación de la primera edi-
ción CEPI-UNC  de enero-marzo de 2010, las modificaciones que se llevaron a cabo 
a partir del primer diseño CEPI  (presentado en las I Jornadas de Experiencias e 
Investigación en Educación a Distancia), el análisis de las tareas y herramientas en 
relación con la propuesta pedagógica, y la necesidad de reformulaciones para las 
próxima ediciones. 
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El CEPI (Curso de Español-Portugués para el Intercam-

bio) , surge en 2007 entre las Universidades de Córdo-

ba y Entre Ríos,, en Argentina y la Universidad Federal 

de Río Grande do Sul en Brasil,  como una propuesta 

de aprendizaje de lenguas en línea para los estudian-

tes de intercambio del Programa ESCALA de la AUGM. 

Uno de los objetivos centrales de CEPI es  anticipar de 

la experiencia de intercambio, familiarizando al estu-

diante con las situaciones sociales y académica en la 

ciudad y la universidad de destino, favoreciendo el 

contacto con estudiantes, profesores y ex -

intercambistas. El CEPI, que se desarrolla sobre la pla-

taforma Moodle, ha sido diseñado desde la perspecti-

va del aprendizaje colaborativo en línea, y subyace a 

su enfoque metodológico la concepción de lengua 

como acción social y una teoría de aprendizaje que 

promueve a la autonomía, la reflexión y la construc-

ción conjunta de los saberes.  

El CEPI, está organizado en cinco unidades didácticas 

que plantean la situación del estudiante de intercam-

bio y su acercamiento a la vida social y académica de 

la universidad de destino. A través de la interacción 

con los compañeros, con los docentes, con estudian-

tes y profesores de la universidad donde realizarán el 

intercambio y con el material y las tareas selecciona-

dos, los estudiantes van preparándose para la expe-

riencia, anticipando situaciones y entrando en contac-

to real con colegas y profesores. El diseño del curso 

fue ya presentado en la 1 ° Jornadas sobre experien-

cias en Educación y Tecnologías en la UNC, PROED, en  

junio 200810; en una presentación del CEPI que se en-

cuentra en el portal de los  cursos, puede accederse a 

la estructura, las unidades que la componen, el en-

cuadre metodológico y la concepción que subyace al 

curso. 

Para participar de CEPI, los estudiantes deben ya 

haber sido seleccionados como intercambistas y tener 

asignada la universidad de destino. Es la universidad 

anfitriona la que ofrece el curso a todos los estudian-

tes que participarán como intercambistas del PRO-

GRAMA ESCALA de esa Universidad. El equipo CEPI 

obtiene de las Secretarías de Relaciones Internaciona-

les el listado de los futuros intercambistas;  se les ofre-

ce el curso a los estudiantes y quienes tienen interés 

en participar se comunican con el equipo CEPI de su 

universidad de destino. 

                                                           
10

 Participaron en la creación y diseño del Curso: Margarita Hras-
te (coordinación del proyecto), Margarete Schlatter (coordinación 
CEPI-Portugués/UFRGS), Víctor Hugo Sajoza Juric y Viviana Sapia 
(coordinación CEPI-Español/UNC), Gabriela da Silva Bulla  (coordi-
nación de materiales didácticos CEPI-Portugués/UFRGS), Hebe 
Gargiulo coordinación materiales didácticos CEPI-Español/UNC), 
María Laura Rodríguez (secretaria del proyecto). Son autores de 
los materiales didácticos  CEPI-Portugués: Margarete Schlatter,  
Gabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cristina Uflacker, Fernanda 
Lemos, Graziela Andrighetti, Isadora  Fantin, Letícia  Soares  Bor-
tolini, Letícia Grubert dos Santos, Michele Saraiva Carilo, Natalia 
Lafuente, Camila Dilli Nunes, José Peixoto Coelho  de Souza, Aril-
do Leal Aguiar. Son autores de los materiales didácticos CEPI-
Español: Hebe Gargiulo, Margarete  Schlatter, Gabriela da Silva 
Bulla, Susana Becker. Formaron parte del equipo de  técnicos  en 
informática,   diseño   web  y EAD: Guadalupe Moreira, Izadora 
Netz Sieczkowsk, Mario Pizzi, Jerônimo Visñovezky, Maximiliano 
Franco, Paola Roldan. (Administrador actual: Mario Pizzi). 

En esta comunicación, se informa acerca de la imple-

mentación de la primera edición CEPI-UNC  de enero-

marzo de 2010, las modificaciones que se llevaron a 

cabo a partir del primer diseño CEPI  (presentado en 

las I Jornadas de Experiencias e Investigación en Edu-

cación a Distancia), el análisis de las tareas y herra-

mientas en relación con la propuesta pedagógica, y la 

necesidad de reformulaciones para las próxima edi-

ciones. 

CEPI – 2011. PRIMERA EDICIÓN 

La primera edición de CEPI se desarrolló en forma 

conjunta con las universidades Federal de Rio Grande 

do Sul (UFRGS) y la Universidad de Entre Ríos. El dise-

ño del cronograma y del desarrollo de tareas fue 

haciéndose de forma paralela, aunque cada universi-

dad tuvo sus características particulares. 

Si bien en esta presentación vamos a centrarnos en la 

experiencia de la UNC, brevemente hacemos referen-

cia a las características de las otras universidades. 

Los profesores/tutores de los respectivos CEPI de cada 

universidad fueron: 

CEPI UNC: Susana Beker, Cecilia Peralta Frías, Noelia 

Bolognino, Andrea Gambini 

CEPI UNER: María Cecília Doti, María Bernarda Rosa, 

Claudia Elena Dacharri.  

CEPI UFRGS: Fernanda Lemos e Bruno Coelho como 

tutores y Renata Costa de Sá Bonotto en apoyo a la 

coordinación pedagógica. 

El desarrollo e implementación de los tres cursos es-

tuvo coordinado por del equipo de profesoras  con-

formado por Margarettte Schlatter  (UFRGS); Hebe 

Gargiulo (UNC) y Gabriela Bulla (UFRGS). 

La edición piloto de los cursos CEPI, formó parte a la 

vez del Curso de Formación de Profesores CEPI. 

El trabajo de los profesores fue totalmente ad hono-

ren, con excepción de una de las tutoras de UFRGS 

quien obtuvo una beca como parte de un proyecto 

para participar como tutora de CEPI. 

El curso estaba pensado desarrollarse en 4 meses (16 

semanas); debido a problemas en la asignación de las 

becas a los intercambistas de AUGM, los tiempos se 

fueron dilatando y lo que pensaba comenzar en sep-

tiembre, comenzó en enero y se implementó de forma 

“intensiva y reducida” (ya que no se pudieron dictar 

las 5 unidades previstas) por 8 semanas, del 17 de 

enero al 06 de marzo. 

CEPI – UNC 2011. PRIMERA EDICIÓN 

a) Participantes 

La primera edición estuvo conformado por seis estu-

diantes brasileños de distintas universidades; más una 

estudiante chilena y un estudiante de Uruguay. 

La dificultad para tener los nombres de los intercam-

bistas, hizo que algunas de las participantes empeza-

ran el curso, habiendo transcurrido ya unas semanas. 

En este caso se diseño un itinerario de actividades 
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especiales y se apoyó a la estudiante para retomar el 

ritmo del curso. 

El perfil de los estudiantes era diverso; mientras que 

una de las estudiantes era del área de las lenguas y 

tenía un muy buen dominio del español; otros esta-

ban en un nivel muy básico. Esto sin embargo no fue 

un problema para los estudiantes, quienes interactua-

ron siempre en español aún  cuando había espacios y 

momentos en que podían hacerlo en su lengua ma-

terna. 

El curso no está dividido por niveles, sino que las tare-

as permiten a los estudiantes acceder desde su nivel 

de proficiencia y exigirse de acuerdo con sus capaci-

dades comunicativas y objetivos. 

b) Los profesores 

El equipo de profesores que interactuó en el curso 

estuvo formado por cuatro profesores. La profesora a 

cargo del curso fue Susana Becker. Sus funciones es-

taban centradas en: 

• la comunicación directa con los estudiantes (foro 

de novedades),  

• mantener el ritmo y la dinámica de las actividades;  

• habilitar nuevas tareas,  

• motivar los estudiantes a la participación e interac-

ción,  

• hacer el seguimiento de las actividades de cada 

estudiantes;  

• participar de los encuentros por skype,  

• hacer la devolución/ feedback de los trabajos pre-

sentados  

• elaborar los informes individuales. 

Las otras tres profesoras: Cecilia Peralta Frías; Andrea 

Gambini y Noelia Bolgnino apoyaban las actividades 

de la profesora, sin embargo, durante el desarrollo del 

curso, adquirieron presencia en espacios que fueron 

necesarios crea por la dinámica específica de CEPI. 

Cada profesora se hizo responsable de uno de los es-

pacios creados. Además de las tareas que conforman 

CEPI, en la primera edición se abrieron distintos foros  

que imprimieron una dinámica especial al desarrollo 

del curso. 

En esta primera edición CEPI U.N.C. se implementaron 

cuatro foros no previsto en el diseño de las tareas. 

Estos foros son, “En el bar”, el “Foro de dudas”,  el 

“Café cepiano” y el “Glosario”. Si bien generalmente 

en los cursos a distancia se implementan los dos pri-

meros tipos de foros, un foro de dudas y un foro so-

cial, en CEPI estos foros y el Glosario, son foros trans-

versales y comunes a todas las unidades del CEPI insti-

tucional;  y presentarse como “foros” para uso general,  

abiertos en cuanto a la posibilidad de los participantes 

de proponer temas, posibilitan un uso totalmente 

espontáneo de la lengua y por lo tanto, fueron espa-

cios muy activos y de mucha participación. El tercero, 

el foro Cepiano, comparte estas características con los 

foros anteriores, pero a diferencia de ellos, en este 

foro pueden participar todos los participantes de los 

diferentes CEPI institucionales y algunos estudiantes, 

profesores y ex-becarios que se suman a las discusio-

nes.  

c) Desarrollo del curso. Comentarios finales 

Las características de curso piloto permitieron al equi-

po CEPI valorar los resultados desde perspectivas dife-

rentes; si bien se están todavía analizando diversos 

aspectos del curso y rediseñando tareas, se pueden 

enunciar las siguientes observaciones: 

a) Resultados en cuanto al aprendizaje de la lengua y 

la cultura: los estudiantes manifestaron un desarro-

llo positivo  en cuanto al uso de la lengua; los se-

guimientos a través de sus producciones, tanto 

orales como escritas, y las participaciones en ins-

tancias colectivas y grupales demostraron los pro-

gresos respecto del nivel de lengua segunda con el 

que comenzaron el curso. Además, el alto grado de 

motivación y participación en las distintas tareas 

propuestas y lo manifestado por los propios estu-

diantes evidencia la avidez por parte de los estu-

diantes de contactarse con la cultura  y la universi-

dad de destino de una forma  participativa, como 

es la propuesta del curso. 

b) Resultados en cuanto al diseño y la implementación 

del curso: la experiencia piloto, en función de lo 

analizado, permitirá la reestructuración de tareas y 

actividades, como también la validación de crite-

rios de evaluación. Se generaron nuevos espacios 

de interacción de todos los participantes CEPI, y de 

los intercambistas y profesores CEPI con estudian-

tes, profesores y miembros de las universidades de 

destino.  

El desarrollo del curso permitió definir funciones y 

roles de profesores y tutores, y establecer un cálculo 

realista de tiempo de realización de tareas y de dedi-

cación del docente. 

Se observó la necesidad de contar con las listas de 

intercambistas de cada universidad con anterioridad 

al comienzo del curso, para no entorpecer el proceso 

ni la conformación de la comunidad virtual de apren-

dizaje. En esta primera experiencia, los estudiantes se 

fueron sumando al grupo por etapas, debiendo los 

profesores reagrupar tareas y realizar un seguimiento 

extra de los estudiantes rezagados. 
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Incorporación del aula virtual  

en la asignatura Arquitectura I 

(Ing. Civil)  

Julio A. Capdevila y José J. Nasser 

CÁTEDRA DE ARQUITECTURA I. DEPARTAMENTO DE CONSTRUCCIONES CIVILES. 
FACULTAD DE CIENCIAS EXACTAS, FÍSICAS Y NATURALES. UNC.

 

EXPERIENCIAS  

 
 

 INTEGRACIÓN  DE TIC EN LAS 

PRÁCTICAS EDUCATIVAS  

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Palabras clave 
 
TIC, aula virtual, docencia, presencial, nuevas tecnologías.  
 
Resumen 

 
La asignatura Arquitectura I se dicta en el sexto cuatrimestre de la Carrera de In-
geniería Civil, en la Facultad de Ciencias Exactas, Físicas y Naturales de la Univer-
sidad Nacional de Córdoba. La Cátedra, hasta el año 2009 inclusive, dictó los con-
tenidos de la asignatura sólo bajo la modalidad presencial y a partir del ciclo lec-
tivo 2010 se incorporó el uso del aula virtual como complemento a la misma. El 
uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se implementó a 
modo de prueba y en carácter asincrónico, de manera de poder evaluar los resul-
tados en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos. El presente trabajo 
muestra como se llevó adelante la incorporación de las nuevas tecnologías en el 
cursado, como así también algunas consideraciones respecto de su utilización en 
el estudio autónomo y las ejercitaciones, para la posterior profundización de su 
uso. 
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INTRODUCCIÓN  

En la última década, la generalización del acceso a 

Internet creciente de un modo progresivo, el uso cada 

vez mayor de tecnologías de la información y de la 

comunicación (TIC) diversificadas y el desarrollo ex-

traordinario de las aplicaciones informáticas en el di-

seño de espacios educativos virtuales y materiales 

multimedia de contenido provocan la evolución des-

de una modalidad educativa tradicional a una nueva 

que no deja de crecer, la educación a distancia tec-

nológica. El desarrollo de esta nueva modalidad edu-

cativa, está poniendo en duda la propia diferenciación 

entre educación presencial y educación a distancia, e 

influye y hace replantearse muchos de los procesos 

educativos que se están dando actualmente en las 

aulas presenciales de educación superior, especial-

mente cuando se propone la combinación del uso del 

aula presencial y del aula virtual, lo que se ha conve-

nido en denominar de forma generalizada “aprendiza-

je combinado” (Barberá y Badía, 2005) El impacto de la 

integración de las TICs en el campo educativo es in-

negable, más allá de sus límites y posibilidades. En el 

ámbito de la capacitación docente universitaria, el 

ingreso a las propuestas de formación virtuales consti-

tuye un modo de superar límites de espacio y tiempo. 

El gran desafío es generar estrategias didácticas de 

comunicación que permitan establecer dichas condi-

ciones para una interacción personalizada, junto a un 

ambiente de aprendizaje potenciador de la construc-

ción de conocimientos (Gallino y Campaner, 2007). El 

aprendizaje ya no es el mismo cuando está soportado 

con tecnologías; el diseño conceptual para introducir 

estas tecnologías al servicio de la educación es una 

tarea primordialmente pedagógico-comunicacional. 

Ante este panorama, la invitación es a pensar, diseñar, 

y evaluar juntos (educadores, comunicadores, directi-

vos educativos) la introducción de las TIC no solamen-

te desde su aplicación educativa sino también desde 

su función comunicativa. La práctica pedagógica va 

tendiente a generar espacios para producir conoci-

miento a través de diversos métodos; es decir, es la 

práctica pedagógica el elemento decisivo para hacer 

de los nuevos modelos y del uso de las nuevas tecno-

logías propuestas innovadoras para el aprendizaje, 

innovaciones educativas además de tecnológicas 

(Fernández Aedo et al. 2006). En este mismo sentido, 

Gutierrez Perez y Pietro Castillo (2007) incorporan el 

concepto de mediación pedagógica como el trata-

miento de contenidos y de las formas de expresión de 

los diferentes temas a fin de hacer posible el acto edu-

cativo, dentro del horizonte de una educación conce-

bida como participación, creatividad, expresividad y 

relacionalidad. Es por ello que la mediación pedagógi-

ca ocupa un lugar privilegiado en cualquier sistema de 

enseñanza-aprendizaje. En el caso de la relación pre-

sencial es el docente quien debería actuar como me-

diador pedagógico entre la información a ofrecer y el 

aprendizaje por parte de los estudiantes. En los siste-

mas de educación a distancia la mediación pedagógi-

ca se da a través de los textos y otros materiales pues-

tos a disposición del estudiante, sin olvidar el rol des-

tacado del tutor/docente encargado de coordinar el 

“aula virtual”.  

Con estas consideraciones, Martinez Aldanondo 

(2004) manifiesta que nadie se pregunta ni pone en 

duda el papel del profesor en la educación presencial. 

Menos aun se discute sobre el rol del alumno. Ni si-

quiera hay dudas sobre lo que significa aprender, so-

bre la inteligencia o el conocimiento, cuando es muy 

poco lo que sabemos al respecto. Resulta evidente 

que el papel del tutor virtual es el mismo que el del 

profesor presencial: ayudar a que los alumnos apren-

dan y, más concretamente, favorecer que las personas 

aprendan a pensar y decidir por sí mismas, sin embar-

go, el papel del tutor en el mundo del aprendizaje 

virtual es materia de discusión encendida y perma-

nente. Resulta interesante, para completar los concep-

tos vertidos sobre la educación a distancia tecnológi-

ca, establecer una relación entre la enseñanza presen-

cial y virtual. En este sentido, en un aula presencial, 

para que se lleve a cabo el acto educativo se requiere 

la coincidencia temporal entre profesor y estudiantes. 

En un aula virtual también puede haber coincidencia 

temporal, generando así el aprendizaje sincrónico. La 

sincronía se traduce en clases electrónicas, talleres, 

seminarios o debates que requieren la presencia coin-

cidente en el tiempo, pero a distancia, del profesor y el 

alumnado. En igual sentido, en un aula virtual las acti-

vidades previstas pueden darse de tal modo que se 

desarrollen con un desfase temporal suficiente para 

que profesor y alumno no coincidan en el tiempo ni 

en el espacio, generando así un aprendizaje asincróni-

co. La realidad asincrónica amplía la perspectiva de los 

objetivos y de la metodología de la clase presencial. 

Se hace realidad el enseñar y aprender en cualquier 

momento, desde cualquier lugar, según las necesida-

des del estudiante y del docente. En este marco, no es 

necesario proponerse un horario de clases, porque es 

justamente el tiempo uno de los factores que se pue-

den manejar en función de los requerimientos y las 

prioridades de quienes intervienen en el acto educati-

vo (Barberá y Badía, 2005). El aprendizaje virtual como 

modalidad de enseñanza-aprendizaje a través de la 

red, se configura como un espacio que facilita la inter-

acción tanto entre profesores-alumnos, como entre 

alumnos-alumnos (Llorente Cejudo 2006).  

EL USO DEL AULA VIRTUAL  

La incorporación del aula virtual dentro del proceso 

de enseñanza-aprendizaje que se lleva adelante en la 

Facultad de Ciencias Exactas, Físicas y Naturales se ha 

venido incrementando en los últimos años de manera 

importante. La Cátedra de Arquitectura I de la Carrera 

de Ingeniería Civil ha sido parte de este cambio, po-

niendo en funcionamiento durante el ciclo lectivo 

2010 su “espacio virtual” dentro del Laboratorio de 

Enseñanza Virtual (LEV). La utilización del aula virtual 

por parte de la Cátedra se puede dividir en dos etapas: 

En primer lugar, se incorporó en el cursado oficial de 

la asignatura durante el segundo cuatrimestre, el 

aprendizaje virtual en modo asincrónico, como com-

plemento de la enseñanza presencial. En segunda 

instancia, durante el primer cuatrimestre, la cátedra 
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ofreció a aquellos alumnos libres la posibilidad de un 

estudio autónomo acompañado y dirigido por los 

docentes, haciendo uso del aula virtual.  

El aula virtual, complemento de la enseñanza presencial  

La Figura 1 muestra la pantalla de presentación del 

aula virtual que la cátedra de Arquitectura I tiene alo-

jada dentro del espacio destinado por el LEV. A conti-

nuación se detalla la estructura organizativa de la 

misma.  

El aula muestra, en su lateral izquierdo, un bloque con 

algunos aspectos que hacen a la descripción general 

del curso, en donde los alumnos encuentran el pro-

grama de la Asignatura, el vocabulario específico a 

utilizar durante el curso, un listado bibliográfico, cro-

nograma de actividades entre otros elementos (ver 

Figura 2). En el cuerpo central, se dispone de una eti-

queta “NOVEDADES” que incluye al foro Novedades y 

un foro de consultas generales en donde los alumnos 

puedan evacuar algunas dudas, los docentes puedan 

promover debates sobre diversos temas de la currícu-

la, efectuar comunicaciones sobre aspectos de organi-

zación de la Cátedra, etc.  

 

 

Figura 1: Pantalla de presentación del aula virtual de Arquitectura I. 

 

 

Figura 2: Bloque con la descripción del curso. 

 

Luego de la sección Novedades, se incluyó un espacio 

para la incorporación de todo el material de estudio 

que la cátedra pone a disposición de los estudiantes 

en formato digital. Por ejemplo, dos planos modelo, 

que le servirán de guía a los alumnos para confeccio-

nar los planos requeridos al momento de realizar los 

trabajos prácticos. Se agregaron al aula virtual, tam-

bién, una gran cantidad de lecturas sugeridas y notas 

de interés que los alumnos pueden consultar durante 

el cursado, de manera de constatar que los temas de 

la asignatura no se agotan en la bibliografía específica. 

Por último, se incorporó material gráfico por temas, 

que los docentes emplean en el dictado de las clases 

respectivas, de su autoría ó bien que no se encuentra 

disponible en la bibliografía recomendada (ver Figura 

3).  
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Figura 3: Estructura general del aula virtual. 

A partir de la utilización del aula virtual como com-

plemento de la enseñanza presencial, surge la necesi-

dad de adoptar la modalidad asincrónica, promovien-

do la consulta de la misma en aquellos momentos en 

que los alumnos disponen para leer, comprender, 

analizar y estudiar los temas de la asignatura. Es nece-

saria la presencia permanente de un docente adminis-

trando el aula, respondiendo las consultas e incluso 

interpelando a los alumnos de manera que ellos, al 

momento de sentarse en la PC, sepan fehacientemen-

te que “hay alguien del otro lado del monitor”. La 

cátedra observa una respuesta altamente satisfactoria 

en los alumnos con la implementación de esta nueva 

modalidad áulica, recurren de manera frecuente al 

material disponible, efectúan las consultas que consi-

deran se pueden realizar a través de una computadora 

personal, proponen, en ocasiones, temas de debate 

para intercambiar ideas con sus compañeros y los 

docentes, envían material que pueda resultar de in-

terés respecto de algún tema estudiado, etc.  

El aula virtual y el estudio autónomo  

La Cátedra Arquitectura I, tal como se mencionó ante-

riormente, ofrece a aquellos alumnos que resultaron 

libres durante el cursado, o bien nunca la cursaron, 

incorporarse a un sistema de estudio autónomo con 

acompañamiento docente durante el tiempo de estu-

dio, con el fin de rendir el examen final en los turnos 

de examen correspondientes. El acompañamiento 

docente se materializa a partir de la implementación 

de horarios de consulta periódicos de tipo presencial, 

complementados con la asistencia en el aula virtual de 

la asignatura. La Figura 4 muestra la incorporación al 

espacio virtual, además de los descriptos anteriormen-

te, de nuevos elementos que permiten a los estudian-

tes realizar una serie de ejercicios sobre temas de la 

asignatura para posteriormente autoevaluar su des-

empeño. Los ejercicios siguen los lineamientos de 

aquellos que van a tener que resolver durante el exa-

men y su resolución cuenta con la asistencia presen-

cial y virtual de los docentes de la cátedra. Cabe acla-

rar que esta modalidad, de reciente implementación, 

no ha tenido una respuesta favorable aún de parte de 

los alumnos, por lo que resulta insuficiente para emitir 

juicio de valor respecto del uso de las TICs.  

 

 

Figura 4: Elementos incorporados para la implementación del estudio autónomo. 
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES  

Luego de analizada la utilización de las TICs se puede 

obtener las siguientes conclusiones:  

• Se observa excelente respuesta de parte de los 
alumnos al uso del aula virtual, ya que éstos se en-

cuentran familiarizados con las nuevas tecnologías.  

• Resulta un muy buen recurso para acercar informa-

ción complementaria a los alumnos y contribuir a 

completar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

• La facilidad de efectuar consultas permanentes a 

distancia, además de las presenciales, permite un 

avance más fluido del alumno en el proceso de es-

tudio y aprendizaje.  

• En la modalidad de estudio autónomo la imple-

mentación del aula virtual no tuvo el resultado es-

perado, lo que obliga a analizar las causas y propo-

ner las modificaciones necesarias.  

La cátedra propone profundizar la utilización de este 

recurso en la asignatura y analizar la incorporación de 

algunas de las múltiples herramientas de las que dis-

pone la plataforma Moodle, como por ejemplo agre-

gar ejercitación por temas y su posterior evaluación, la 

realización de encuestas, entrega de trabajos prácti-

cos grupales online, etc., tanto durante el cursado 

oficial de la asignatura como en la modalidad de estu-

dio autónomo, evaluando alternativas para motivar a 

los estudiantes a incorporarse a esta última.  
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Palabras clave 
 
Cuestionario, Prácticos Virtuales, Comentarios Personalizados.  
 
Resumen 

 
El cursado de la materia Psicoestadística Descriptiva e Inferencial se realiza en 
forma presencial y se utiliza el espacio del aula virtual como herramienta de co-
municación y de administración. 
Las actividades prácticas son obligatorias, pero con 1500 alumnos y 10 horarios de 
prácticos la relación docente-alumno no permite un trabajo personalizado. 
En 2010, en el primer cuatrimestre se detectó gran disparidad en el alumnado, 
tanto en comprensión de conceptos como en el cumplimiento de actividades obli-
gatorias, situación que impulsó la implementación de los Prácticos Virtuales, con-
sistentes en un cuestionario evaluativo,  que puede realizarse todas las veces que 
sean necesarias hasta lograr el 100% como calificación, donde a cada respuesta le 
corresponde un comentario que guía al alumno hacia la respuesta correcta o bien 
amplía y refuerza los conceptos. Sólo obteniendo el 100% se computa el presente 
en ese práctico. 
La meta fue permitir que quienes no presentaban dificultades pudiesen, obte-
niendo el 100% en el práctico virtual, dejar de asistir a los prácticos presenciales. 
Lo que reporta doble beneficio, permite al docente dedicar más tiempo a quienes 
tienen dificultades, y a la vez, refuerza contenidos en el grupo usuario del recur-
so.  
No es fácil ejemplificar las potencialidades del formato interactivo virtual, el cual 
logra, además de evaluar la lectura del material, un reforzamiento positivo al 
completarlo que entusiasma al estudiante a continuar con las demás actividades 
propuestas, las cuales persiguen la integración y apropiación de los conocimien-
tos. 
 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

169 
 

El cursado de la materia Psicoestadística Descriptiva e 

Inferencial se realiza en forma presencial, existiendo 

un horario de teóricos (no obligatorio) y uno de 

prácticos (obligatorio) semanal de dos horas cada 

uno. En el cursado se utilizaba el espacio del aula vir-

tual sólo como herramienta de comunicación y de 

administración. 

En las actividades prácticas obligatorias, con 1500 

alumnos y 10 horarios de prácticos, la relación docen-

te-alumno no permite un trabajo personalizado, lo 

que conlleva a una fragmentación del alumnado, da-

do que las condiciones para poder acceder al conoci-

miento en cada caso son dispares. 

En el primer cuatrimestre del 2010 se detectó este 

problema y para afrontarlo se decidió la implementa-

ción de los Prácticos Virtuales, consistentes en cues-

tionarios evaluativos, que podían realizarse todas las 

veces que fueran necesarias hasta lograr el 100% co-

mo calificación. Lo destacable de este cuestionario es 

que a cada respuesta brindada por el estudiante le 

corresponde un comentario. Si la respuesta es errónea 

el comentario guía al alumno hacia la respuesta co-

rrecta. Si es la opción correcta la que se ha selecciona-

do el comentario amplía y refuerza los conceptos. 

Cuando se obtiene el 100% se computa el presente en 

ese práctico, lo cual libera al alumno del práctico pre-

sencial. 

La meta fue permitir que quienes no presentaban 

dificultades pudiesen, realizando el práctico virtual y 

obteniendo el 100% en el mismo, no asistir al práctico 

presencial en cuestión. Esto reporta doble beneficio: 

permite al docente dedicar más tiempo a quienes 

tienen dificultades, y a la vez, refuerza contenidos en 

el grupo usuario del recurso, que fue ampliamente 

superior a los alumnos que finalmente obtuvieron el 

100% en el cuestionario.  

Resulta complejo ejemplificar las potencialidades del 

formato interactivo virtual, el cual, además de evaluar 

la lectura del material y reforzar los contenidos, gene-

ra consecuencias conductuales positivas, ya que al 

completar el cuestionario el estudiante se ve motiva-

do a realizar las demás actividades propuestas, las 

cuales persiguen la integración y apropiación de los 

conocimientos. 

EL CUESTIONARIO 

Se trata de una actividad que posee la plataforma 

Moodle que generalmente se utiliza para la toma de 

exámenes, recurso muy utilizado en la Facultad de 

Psicología debido a la masividad en las cátedras. No 

obstante en este caso fue organizado para que sirvie-

se de material de estudio y a la vez de evaluación, 

dado que se podía realizar las veces que fuera necesa-

rio (hubo alumnos con más de 40 intentos en algunos 

prácticos).  En lo relativo a las preguntas que con-

formaron el cuestionario, si bien existió variedad en 

tipos de preguntas las más utilizadas fueron las de 

opción múltiple, donde la particularidad estuvo dada 

en que las opciones incorrectas tenían un comentario 

que orientaban al alumno hacia la respuesta correcta, 

y en el caso de tratarse de la respuesta correcta, am-

pliaba los conocimientos. 

Para que pueda apreciarse mejor lo descripto ante-

riormente, se presentan algunos ejemplos del Trabajo 

Práctico Nº 8 sobre técnicas de muestreo (los primeros 

7 fueron exclusivamente presenciales): 

 

Pregunta del cuestionario contestada en forma correcta:  

Si tenemos una población homogénea, ¿cuál es el método de muestreo más apropiado para el caso? 

Seleccione una respuesta.  

  

 
a. No proba-

bilístico  
 

 
b. Accidental 

 

Es el que menos recursos necesita y al tratarse de 

una población homogénea la representatividad 

está garantizada. 

 
c. Irrestricto 

Aleatorio  
 

 
d. Estratifica-

do  
 

Correcto 

Puntos para este envío: 1/1. 

Pregunta del cuestionario contestada en forma incorrecta: 

Si tenemos una población homogénea, ¿cuál es el método de muestreo más apropiado para el caso? 

Seleccione una respuesta.  

 

 a. No proba-  
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bilístico  

 
b. Accidental   

 

c. Estratifica-

do  
 

 

d. Irrestricto 

Aleatorio  

Tené en cuenta que muchas veces no disponemos 

de listados con los elementos, además la población 

es homogénea!  

Incorrecto 

Puntos para este envío: 0/1 

O bien (tipo de pregunta de respuesta corta): 

Si decimos: "Un procedimiento alternativo al muestreo irrestricto aleatorio lo constituye el muestreo..." 

Respuesta:  

  
accidental

 

Dentro de las técnicas de muestreo probabilísticas encontramos, Irrestricto Aleatorio, Sistemático, Estrati-

ficado, Por Conglomerados. 

Incorrecto 

Puntos para este envío: 0/1. 

 

La combinación de tipos de preguntas apuntó a que 

no se lograra el 100% de calificación sin al menos la 

lectura previa del material, dado que por simple ensa-

yo y error en una respuesta de opción múltiple se 

podía “descubrir” la respuesta correcta. A lo largo de 

los seis prácticos virtuales se fueron utilizando pre-

guntas del tipo: opción múltiple, de respuesta corta, 

de emparejamiento, verdadero y falso e incluso hasta 

calculada. 

MECÁNICA DEL PRÁCTICO 

El práctico presencial se llevaba a cabo los días jueves 

en diferentes horarios, desde las 8:00 horas de la ma-

ñana hasta las 20:00 horas de la noche. El práctico 

virtual se habilitaba dos días antes y se cerraba el día 

jueves, es decir que los alumnos podían realizarlo 

desde las 0:05 horas del día martes hasta las 23:55 

horas del día miércoles. Si no lograban obtener el 

100% de calificación, debían asistir al presencial. Otro 

aspecto a remarcar de esta modalidad era la gran li-

bertad de horarios y espacios que brindaba a los estu-

diantes para cumplimentar con la actividad. Es justo 

aclarar que no se facilitó el acceso a las computadoras 

ni a internet desde la cátedra, pero este inconveniente 

podría considerarse salvado en la medida en que la 

actividad era optativa y se mantuvieron los prácticos 

presenciales. 

Cabe precisar que no se controló que fuera efectiva-

mente el alumno identificado en el sistema quien con-

testara las preguntas, dado que se podía contestar 

desde cualquier computadora con acceso a internet 

(tampoco se controló la dirección de IP desde dónde 

se completaba la actividad). Incluso muchos estudian-

tes confesaban que lo realizaban en grupo, se junta-

ban en alguna casa, uno de ellos se logeaba y lo con-

testaban entre todos, luego se logeaba otro y lo con-

testaba y así sucesivamente. Esto fue aceptado por la 

cátedra ya que igualmente implica tiempo dedicado al 

estudio de Psicoestadística y también fortalecía lazos 

entre compañeros, que por tratarse de una materia de 

primer año era otro objetivo del cursado. 

RESULTADOS 

La respuesta a la propuesta dejó grandes satisfaccio-

nes para la cátedra, que no estaban emparejadas con 

la cantidad de alumnos que lograban completar la 

actividad sino con la gran cantidad de alumnos que 

hicieron uso del recurso. De este total de estudiantes 

igualmente fueron al práctico presencial, porque no 

obtuvieron el 100% de calificación o bien porque le 

quedaban dudas sobre la temática y deseaban una 

respuesta más acabada del docente. Por lo expuesto 

la actividad permitió un acercamiento del alumnado a 

la estadística en forma voluntaria y amena. 

Existe gran cantidad de información que puede extra-

erse del análisis del reporte de  la actividad que realiza 

Moodle, no obstante para no aburrir con números ni 

perder de foco los objetivos planteados para los 

prácticos virtuales sólo se brindará un resumen acota-

do de los mismos: 
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Practico Nº 8: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 3139 

Total de estudiantes Aprobados 289 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento 128 

Practico Nº 9: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 3213 

Total de estudiantes Aprobados 796 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento 710 

Practico Nº 

10: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 4800 

Total de estudiantes Aprobados ¿? 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento ¿? 

Practico Nº 

11: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 2579 

Total de estudiantes Aprobados 214 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento 224 

Practico Nº 

12: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 3784 

Total de estudiantes Aprobados 318 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento 557 

Practico Nº 

13: 

 

Total de intentos (todos los estudiantes, todos 

los intentos) 3247 

Total de estudiantes Aprobados 256 

Estudiantes No Aprobados con al menos un in-

tento 412 

En gráficos: 
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En el Nº 10 no pudo obtenerse el reporte debido a la 

gran cantidad de intentos llevados a cabo, por lo que 

en ese práctico no se computó asistencia. Este pro-

blema puede ser resuelto elevando el tiempo de espe-

ra de respuesta en Moodle. 

De los datos puede extraerse que las personas que 

utilizaron el recurso es muy superior a las que efecti-

vamente obtuvieron el aprobado en el práctico virtual 

(obteniendo el 100% de las preguntas correctas), lo 

que fue calificado como muy positivo para la cátedra. 

Otro punto relevante es que la cantidad de alumnos 

“liberados” de los prácticos presenciales fue la espera-

da (en promedio 374 sobre un total de 1500), se temía 

que la implementación de este recurso tuviera fuerte 

impacto en los prácticos presenciales (que algunos 

horarios de prácticos se quedaran sin alumnos, si la 

amplia mayoría lograba aprobar el virtual). 

En el siguiente gráfico puede verse la cantidad de 

intentos que fueron necesarios para la aprobación del 

práctico por parte de los estudiantes (los datos con-

signados corresponden al Práctico Nº 8) 

 

 

 

Puede apreciarse que la mayoría de los estudiantes 

realizaban ente 1 y 9 intentos, que existieron alumnos 

que llevaron adelante más de 25 intentos. No obstan-

te estos casos extremos no superan el 5%. Otro aspec-

to relacionado es el tiempo utilizado en cada intento, 

analizando algunos casos “típicos” se pudo observar 

que requerían entre 15 y 20 minutos para el primer 

intento y luego 2 o 3 en los sucesivos hasta lograr el 

100%, en 5 o 7 intentos totales. Por lo expuesto estos 

alumnos obtenían la aprobación del práctico en 30 o 

35 minutos, en lugar de tener que asistir a una clase 

de 2 horas (más el tiempo que seguramente se perdía 

en traslados). Este grupo de estudiantes fue sin lugar a 

dudas el principal beneficiario, no obstante no el úni-

co; dado que todos los estudiantes que realizaron 

intentos pero no lograron obtener el 100% debieron 

asistir al práctico presencial, donde muchos sólo ten-

ían dudas puntuales y se podía percibir manejo de los 

conceptos implicados en el práctico, situación que no 

se presentaba en el primer cuatrimestre. 

 

 

 

 

 

 

 

 

CONCLUSIONES 

Si bien los objetivos planteados a priori correspondían 

a un doble beneficio, por un lado la liberación de la 

asistencia de aquellos alumnos que lograban la com-

prensión de los contenidos de los prácticos sin mu-

chas dificultades, y por el otro lado, la mayor dedica-

ción a aquellos estudiantes que por diversos motivos 

presentaban mayores dificultad; debe reconocerse 

que los prácticos presenciales continuaron siendo 

masivos. No obstante y gracias a los prácticos virtuales 

muchos de los estudiantes sólo asistían con dudas, 

como ya se aclaró, lo cual facilitó la dinámica del pre-

sencial. 

Otro beneficio de la implementación es la práctica 

adquirida por los estudiantes para con los cuestiona-

rios y el trabajo virtual, dado que para el grupo de 

estudiantes promocionales se les exigió una tarea 

extra que era completada en forma virtual exclusiva-

mente. Desde una mirada más amplia también se 

ayuda a los estudiantes en general a familiarizarse con 

un recurso que es utilizado en otras materias de diver-

sos años, como prácticos, exámenes parciales y fina-

les. 
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Resumen 

 
La ponencia describe la experiencia de la implementación del aula virtual al cam-
po de la investigación, como una herramienta auxiliar a la misma. Se exponen los 
objetivos que se busca con su utilización, los aspectos de gestión del aula, su di-
seño y los resultados obtenidos.  
El uso del aula virtual, para este supuesto, tiene como función ser soporte virtual 
de las tareas de los miembros del proyecto. Se pretende, con su adopción: 
*actualización e interacción constante de los miembros integrantes del proyecto, 
*compartir el material documental obtenido de la recopilación grupal, *realizar 
una construcción colectiva del conocimiento y *facilitar el intercambio de noti-
cias, hechos o eventos de interés para el mismo. 
La experiencia demuestra la utilidad del aula virtual, adaptada a las necesidades 
del proyecto y del grupo. En primer lugar, permite el control conjunto del avance 
del mismo, previendo el conocimiento grupal de los objetivos, cronograma y me-
todología establecidos. La estructura está orientada a delimitar los espacios de 
conocimiento y de interacción, definiendo los conceptos básicos y necesarios para 
el desarrollo del proyecto, a fin de la construcción de las conclusiones definitivas. 
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INTRODUCCIÓN 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

(TIC) han generado cambios, no solo en el modo de 

cómo afrontar la educación en estos tiempos de la 

sociedad de la información y del conocimiento, sino 

también en la forma en que interactuamos frente a 

otras personas, en la sociedad, así como en otras acti-

vidades relacionadas íntimamente al ámbito educati-

vo, como es la de investigar. Principalmente el uso de 

internet ha facilitado la forma de acceder a la informa-

ción, posibilitando no solo búsquedas rápidas y diná-

micas de recursos informativos, sino también la tra-

ducción de textos en otros idiomas, permitiendo su-

perar algunas dificultades personales, y de esta forma, 

posibilitar una mayor comprensión y recopilación de 

datos útiles para múltiples usos y accesos al conoci-

miento. 

En este nuevo contexto social, la educación como la 

investigación se ven afectadas por el uso de las TIC. 

Como dice Jimmy Rosario11, el conocimiento es la ca-

pacidad de transformar datos e informaciones en ac-

ciones efectivas y eficaces. Las organizaciones moder-

nas requieren actualizar los recursos materiales, y lo 

más importante, la capacidad humana, a fin de dar 

respuesta puntual y efectiva a los nuevos desafíos que 

propone la Sociedad de la Información y el Conoci-

miento12. Las nuevas formas de acceso e incorpora-

ción de fuentes documentales como las nuevas for-

mas relacionarse e interactuar, hacen necesaria una 

adaptación de las capacidades de un investigador a 

estas modalidades de búsqueda de conocimiento a fin 

de potenciar su labor.  

La Secretaría Académica de la Facultad de Derecho y 

Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de 

Córdoba, en el marco del  Programa de Innovaciones 

Curriculares, lleva adelante el Proyecto Espacios Vir-

tuales como complemento a la enseñanza presencial. 

Desde septiembre del año 2008 que se inició la im-

plementación, con el apoyo técnico del Programa de 

Educación a Distancia de Rectorado (PROED), se han 

realizado avances importantes como para poder decir 

que hoy es una herramienta necesaria utilizada por 

alumnos de distintas cátedras de la Casa. En ese marco 

es que se propone a los docentes capacitación especí-

fica de la plataforma Moodle para la realización de un 

aula virtual que aglutine a los Profesores de cada 

Cátedra de la Facultad y es a partir del entrenamiento 

en éstas, que nos surgió la idea de aplicar esta meto-

dología de trabajo a una investigación llevada a cabo 

en el Centro de Investigaciones Jurídicas y Sociales. 

EL MARCO DE SU IMPLEMENTACIÓN 

La Secretaría de Ciencia y Técnica de la Universidad 

Nacional de Córdoba aprobó con subsidio, por el per-

íodo 2010-2011, el proyecto de investigación: El “Tele-

trabajo” en el Sistema de Riesgos del Trabajo Argenti-

                                                           
11

 Profesor en la Escuela de Informática, Facultad de Ciencias, 
Universidad Autónoma de Santo Domingo. 
12

 ROSARIO, Jimmy - Las aulas virtuales como modelo de gestión 

del conocimiento, 2007, en 
http://www.cibersociedad.net/archivo/articulo.php?art=231 
 

no – su encuadre y adecuación” , el proyecto tiene 

como objetivo general “Analizar el impacto que tiene 

la modalidad de trabajo mediante el uso de tecnolog-

ías de la información y comunicación (TIC) en el siste-

ma de riesgos del trabajo argentino, con el fin de de-

terminar el marco legal óptimo que contemple esta 

especial prestación de tareas” y se plantea para su 

concreción, realizar un relevamiento documental so-

bre doctrina, legislación y jurisprudencia de los últi-

mos diez años del derecho nacional e internacional 

vinculadas a la prevención y reparación de los riesgos 

del trabajo en esta especial modalidad de prestación 

de tareas mediante el uso de las TIC. Luego, realizar un 

análisis comparativo de las diferentes posturas de los 

autores, legislación y jurisprudencia de referencia a fin 

de establecer categorías de análisis, que permitan 

agrupar las principales posturas y tendencias relacio-

nadas con la materia de estudio y enriquecer la inves-

tigación con la realización de un estudio de campo 

que aporte importantes datos  a considerar en las 

conclusiones finales. 

EL DISEÑO DEL AULA VIRTUAL PARA INVESTIGA-
CIÓN (AVI) 

La idea de “grupo” significa para nosotros, construc-

ción participativa del conocimiento y en este punto la 

posibilidad de contar con una “herramienta” –como 

un aula virtual- favorece, indudablemente el propósi-

to.  La experiencia del trabajo en grupo formado por 

investigadores part-time cuyo desarrollo profesional 
no es integrado de forma exclusiva por su participa-

ción en un proyecto de investigación, nos llevó a pen-

sar que podíamos apelar al aula virtual como un modo 

de facilitar la comunicación entre los integrantes y, 

asimismo, como la posibilidad que el grupo cuente, en 

todo momento, con la información necesaria para su 

participación. 

 Anterior a su creación detectamos dificultades en la 

forma de trabajo grupal que llevaban a replantear la 

forma de funcionamiento, podemos enunciar: 

• Necesidad de compatibilizar la acción grupal debi-

do a su conformación con recursos humanos for-

mados (provenientes de proyectos anteriores) y re-

cursos humanos nuevos (por llamado a incorpora-

ción a través del sistema de “investigadores asis-

tentes ad-honorem” o “ayudantes alumnos en in-

vestigación” del CIJS-FDCS-UNC).  

• Necesidad de compartir las fuentes bibliográficas 

relevadas en forma individual por los miembros, 

como también cualquier información de interés del 

proyecto. 

• Necesidad de mantener la continua comunicación 

grupal, afectada por la distintas disponibilidades 

horarias para los encuentros presenciales.  

• Posibilidad de contar con una forma organizada de 

concreción de acciones grupales con conocimiento 

de todos los integrantes del equipo. 

Diseño. Una primera etapa 

Esta aula fue diseñada con el objetivo de instaurar un 

ambiente virtual de creación colectiva del conoci-

miento en investigación, redefiniendo  el mismo como 
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la creación de una situación de actividad investigativa, 

centrada en los miembros de un grupo, que fomenta 

la comunicación, el desarrollo del pensamiento crítico, 

la construcción de conocimiento y la cooperación 

grupal mediante el uso de un aula virtual. Se intenta 

así auxiliar las actividades del grupo,  debido que to-

das las tareas de los miembros no se agotan en su uso. 

En el espacio virtual designado para las aulas en la 

página web de la Facultad de Derecho y Ciencias So-

ciales de la Universidad Nacional de Córdoba 

(www.derecho.unc.edu.ar) y bajo el titulo “Centro de 

Investigaciones Jurídicas y Sociales”, encontramos 

ubicada el aula “teletrabajo”. Si bien, actualmente, el 

aula esta aplicada a un proyecto específico, el título 

deviene de la intención de no destinarla solamente a 

éste, sino como un espacio virtual para el desarrollo 

de la línea de investigación emprendida.  

Pensamos en una estructuración física que acompañe 

el diseño de la metodología desarrollada en el proyec-

to de investigación y que responda al concepto de 

Rosario Bernal y Barreiro  en cuanto el aula virtual, 

posee un conjunto de herramientas que conllevan 

aplicaciones y utilizaciones informativas, comunicati-

vas, formativas y de seguimiento, así como un espacio 

unitario en que se integran esas mismas herramientas 

facilitando la gestión y el desarrollo de las actividades. 

Para la concreción del objetivo, pretendemos que una 

de sus utilidades sea la concentración y disponibili-
dad de recursos multimediales (textos, imágenes, 

sonidos, redes sociales) que se adquieran por medio 

de uso de internet. El aula virtual debe permitir la dis-

tribución de materiales en línea y al mismo tiempo 

hacer que esos y otros materiales en formatos stan-
dard estén disponibles para imprimir, editar o guardar. 

Como expresaron los autores nombrados,  uno de los 

principios fundamentales del aula es la división de los 

datos en piezas diferenciadas, que permitan recibir 

información de forma interactiva.  

Además, pretendemos la actualización constante de 
los miembros integrantes del proyecto, compar-

tiendo el material documental obtenido de la recopi-

lación grupal, así como el intercambio de noticias, 

hechos o eventos de interés para el proyecto. Los 

miembros del aula, que asimilados a un aula aplicada 

a la docencia serían los “alumnos”, pueden conocer de 

la incorporación de los datos a través de los mensajes 

de email a sus cuentas registradas pero también, por 

el envío de los administradores del aula por medio de 

una cuenta grupal (grupoteletrabajo@hotmail.com) 

creada con el fin de superar posibles fallos técnicos. 

 Pretendimos también favorecer a la construcción 
colectiva del conocimiento mediante la utilización 

de las herramientas interactivas del aula virtual. Con la 

utilización de foros privados  de discusión, se busca la 

participación de los integrantes en la construcción de 

opiniones comunes y conclusiones grupales. Si bien, 

se mantiene el uso de reuniones grupales, para discu-

sión y opinión referente a las actividades para el pro-

yecto, estas herramientas virtuales, permiten el inter-

cambio de ideas de cada miembro, sin necesidad de 

concurrencia presencial a dichas reuniones. Así se 

logra la interacción constante y la continuación del 

proyecto dejando las reuniones grupales solo para 

cuestiones de importancia.  

Estructuración del AVI 

Nuestra aula virtual está estructurada en dos partes. 

La primera parte, es estática y está destinada al alma-

cenamiento de información y recursos informáticos de 

interés para el grupo de trabajo y está dividida en tres 

pestañas o temas.  

La primera pestaña titulada “aula virtual para investi-

gación”, contiene el logo de identificación del grupo 

de investigación a fines de presentación del aula e 

identificación de la misma. 

La segunda pestaña titulada “proyecto de investiga-

ción”, hace referencia a cuestiones sustanciales del 

proyecto de investigación: objetivos, metodología y 

cronograma. Los mismos están contenidos en archi-

vos de escritura, de fácil acceso y lectura por parte de 

los miembros. El fin es recordar a los integrantes, los 

puntos esenciales del proyecto, que deben guiar cada 

actividad. Al encontrarse al comienzo de la pantalla 

inicial, es fácil visualizar y centrar la atención hacia los 

mismos. 

La tercera pestaña -sección repositorio-, es la “biblio-

teca virtual” destinada al almacenamiento y clasifica-

ción de la información recopilada por los miembros, 

mediante la búsqueda por medio de Internet. La in-

formación obtenida, se clasifica según la los datos a 

los que hace referencia, en:  

• doctrina, si son archivos de opinión, informes o 

trabajos, de fuente seria y comprobada13 , se encuen-

tra clasificado en carpetas, según el punto geográfico 

al cual hace referencia o por el tipo de lengua en el 

que está escrito o por el tópico específico del mismo;  

• experiencia, si los archivos o enlaces hacen referencia 
a testimonios o comentarios personales o debates 

informales; o en enlaces o vínculos a páginas, archivos 

o multimedia, en una sola carpeta que contiene in-

formación de forma concentrada en el sitio web.  

• link de interés,  agrupado en una página de texto 
que permite indicar todos los enlaces separados del 

resto de los archivos.  

La tarea de recopilación de material es constante y es 

enviada a la administradora de la página (a su vez 

directora del proyecto de investigación) quien deter-

mina el contenido a subir.  

                                                           
13

 “Las principales herramientas que el estudiante va a tener que 
utilizar son los buscadores y metabuscadores disponibles en In-
ternet, además de ciertas páginas de Internet que tienen la fun-
ción de reunir diferentes fuentes primarias y secundarias de in-
formación directamente relacionada con el tema requerido. Sin 
embargo, para llevar a cabo una búsqueda y selección adecuada 
de información no es suficiente con el conocimiento del funcio-
namiento de dichos programas. Es necesario que desarrolle otras 
habilidades relacionadas con la validación de los documentos”. 
BARBERA, Elena y BADIA, Antonini – Op. Cit., pág. 8. 
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La segunda parte del aula virtual, está diseñada diná-

micamente, orientada a la interacción de los miem-

bros. Se divide en cuatro pestañas o temas: 

“Trabajo de campo”, está destinada a documentar 

todo el trabajo de campo que se realice dentro del 

marco del proyecto. Como es una sección dinámica, 

los archivos y actividades se irán desarrollando a me-

dida que se avance en las actividades y etapas del 

proyecto. Dentro de los recursos que proporciona el 

aula, detallamos los siguientes: *foros, que es la 

herramienta que permite una comunicación asincró-

nica con los diferentes miembros del grupo, configu-

rados para que se presente mediante hilos roscados o 

planos , sobre opiniones en referencia a un tema con-

creto, las cuales serán notificadas a la casilla de correo 

electrónico de cada integrante; *libros, en los cuales 

se establece información útil que será consultada de 

forma permanente para el desarrollo de las activida-

des de campo; *wiki, como herramienta de escritura a 

la cual puede acceder cada integrante y modificar su 

redacción original, para la construcción de cuestiones 

grupales y definitivas que deberán tenerse en cuenta 

en las actividades de este tipo; y *archivos contenidos 

en carpetas, que resulten de la documentación y re-

gistro de las actividades realizadas hasta el momento. 

• “foro de discusión temática”, se utiliza la herra-
mienta “foro”, está destinada para la discusión de 

temas de importancia para el grupo de trabajo. A 

través de estos debates, apuntamos a construir la 

construcción colectiva de conocimiento, promo-

viendo el intercambio de ideas y su confrontación, 

de forma de arribar a conclusiones comunes.  

• “construcción común de temáticas propuestas”, 
utiliza la herramienta “wiki”, está destinada a ex-

presar conclusiones o conceptos comunes, arriba-

do por medio de las discusiones grupales virtuales 

–discurridas en el “foro”- y presenciales. La elección 

del recurso “wiki” permite publicar un texto que 

puede ser modificado por los miembros del grupo.  

Las construcciones temáticas arribadas, son producto 

de una cooperación virtual entre los miembros del 

grupo, cumpliendo los tres requisitos que Barberá y 

Badia detallan: a) que el objetivo propuesto por el 

profesor vaya dirigido al grupo y no a sus miembros 

tomados individualmente, de manera que debe ser 

conseguido mediante la cooperación entre todos, b) 

que exista una organización de roles y tareas entre los 

miembros del grupo de manera que no haya ningún 

miembro que quede excluido y, c) que el grupo co-

operativo pueda disponer de todo lo necesario (todo 

tipo de recursos: de contenidos y de instrumentos de 

comunicación telemática) para su progreso tanto a 

nivel de interdependencia positiva entre sus miem-

bros como de la propia realización de la tarea14. La 

parte estática ha permitido que todos los integrantes 

contar con los recursos e informaciones necesarias 

para poder discutir en un mismo nivel de contenido 

temático. La tarea está dirigida al grupo en general y 

la necesidad de participación es remarcada dentro de 

las consignas de las tareas establecidas dentro del 

aula. 

De esta forma, las conclusiones arribadas a esta pes-

taña, han sido producto del trabajo conjunto del gru-

po y constituyen preceptos bases del resultado de la 

investigación. 

La última pestaña “informes”, destinada a la presen-
tación de informes individuales y grupales de las acti-

vidades encomendadas al grupo y a cada uno de los 

integrantes. Los informes, subidos por medio de un 

archivo de escritura, se realizan por medio de la 

herramienta  “Entrega de Tareas”15 . Reflejan el trabajo 

individual y grupal realizado por la tarea o periodo de 

tiempo contemplado en la herramienta del aula vir-

tual.  

En el sector derecho del aula, se incluyo la herramien-

ta del calendario16. En el mismo se resaltan eventos 

                                                           
14

 Barbera, Elena y Badia, Antonini – Op. Cit., pág. 10. 
15

 “Los profesores pueden pedir tareas a los alumnos y una vez 
entregadas y evaluadas por estos pueden añadir comentarios y 
correcciones a tales archivos. Los administradores pueden hacer 
generar subcarpetas, esto nos servirá para estructuras los dife-
rentes trabajos una carpeta para cada trabajo. Los estudiantes 
sólo pueden tener acceso a los archivos de sus propias tareas, las 
que han subido previamente con los comentarios del profesor o 
sus correcciones”. En: 
http://aulavirtual.uv.es/global/utilidades.htm, búsqueda de julio 
de 2011. 
16

 “En la plataforma los profesores pueden fijar acontecimientos y 
anuncios en el calendario de un curso al igual que los administra-
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útiles para el grupo. Principalmente se remarcan las 

fechas de reuniones presenciales, así como congresos, 

jornadas, etc., de temáticas de interés del proyecto de 

investigación. 

Colateralmente y como una actividad de extensión y 
transferencia, se ha creado un grupo dentro de la red 
social Facebook, titulado “grupo teletrabajo córdoba” 

, llamado del mismo modo que el grupo de nuestro 

proyecto de investigación. El fin es contactarnos con 

gente relacionada al “teletrabajo”17 -temática eje de la 

investigación-, así como autoridades académicas de 

otras facultades o con instituciones gubernamentales. 

El enlace se encuentra ubicado en la primera pestaña 

del aula virtual (“aula virtual para investigación”), para 

su fácil acceso e interacción por parte de los integran-

tes.  

ANÁLISIS DEL IMPACTO DE SU USO 

La idea de incorporar el aula virtual a la actividad in-

vestigativa, nace de la necesidad de brindar una mejor 

coordinación, comunicación y organización al grupo, 

por las utilidades que aporta este recurso. Coadyuva 

acompañando otras herramientas, como el correo 

electrónico, reuniones presenciales y materiales im-

presos que no pueden encontrarse por el uso de In-

ternet. 

Las ventajas económicas son evidentes. La necesidad 

de no reproducir material impreso ni contar con el 

mismo, se compensa con el hecho de compartir el 

mismo por medio del aula, en idéntica cantidad y cali-

dad. Es de fácil acceso y descarga para los integrantes, 

desde cualquier PC con conexión a internet. Además 

que la no concurrencia presencial, ahorra gastos en 

transporte.  

Permite una mayor comunicación entre los integran-

tes del grupo, haciendo más dinámica la interacción. 

Además, facilita el control de la actividad, en cuento al 

respeto de los objetivos, la metodología y el crono-

grama general del proyecto. 

Permite que los integrantes realicen sus tareas a su 

propio ritmo, dentro de un marco ordenado por el 

cronograma general del proyecto y particular de cada 

actividad, pero facilita a organizar su propio tiempo 

personal, favoreciendo la concreción de la tarea. 

Los impedimentos de concurrencia a las reuniones 

grupales se ven superados por la participación y co-

nexión virtual, que permite la comunicación constante  

 

 

 

 

                                                                                                    
dores de una comunidad. Así los estudiantes pueden saber las 
tareas, plazos, fechas límites”. En: 
http://aulavirtual.uv.es/global/utilidades.html - búsqueda de julio 
de 2011.  
17

http://www.facebook.com/pages/Grupo-Teletrabajo-
C%C3%B3rdoba/206915856016742?ref=ts 
 

de lo resuelto en las reuniones. Aún así, es de advertir 

que las reuniones presenciales no son posibles de 

sustituir dentro de la dinámica de trabajo del grupo, 

ya que la conducta contraria podría llevar al “aisla-

miento”. El contacto personal entre sus miembros, la 

manera de llevar a cabo los debates o aportes perso-

nales, no se realizan de la misma forma que en el aula 

virtual, ya que “…la comunicación por Internet, puede 

ser más fría que la comunicación directa que se pro-

duce en un aula…”18. Por ello, el aula virtual, tiene una 

función auxiliar a la tarea de investigación, ya que aun 

no estamos con capacidad de conllevar una investiga-

ción virtual de forma completa. 

REFLEXIONES FINALES 

De nuestra experiencia, en que no pretendimos des-

vincularnos de las modalidades presenciales utilizan-

do el espacio virtual en auxilio a éstas, podemos des-

tacar que el AVI (aula virtual para investigación) cum-

plió con los objetivos de su creación, favoreciendo el 

funcionamiento grupal y enriqueciendo los resultados 

del proyecto de investigación. 

El aula virtual posibilitó distribuir materiales de forma 

común y accesible, como también el intercambio de 

opiniones e ideas y la construcción colectiva del cono-

cimiento. Si bien, no estamos acostumbrados a traba-

jar con estos recursos virtuales, podemos afirmar que 

la evaluación de nuestra experiencia es muy positiva. 

Los integrantes van adoptando de a poco la costum-

bre de su utilización y exploración, con lo que permite 

que se realice una actividad coordinada y aceptada 

del proyecto de investigación. Estos resultados alien-

tan a continuar el trabajo en futuras investigaciones. 

Coincidimos con Polanco19 cuando al reflexionar sobre 

la relación enseñanza-aprendizaje en la educación a 

distancia, sostiene que “la incorporación de la tecno-

logía a la enseñanza afecta más a la forma como ense-

ñamos que a la función de la enseñanza”. Conscientes 

que los cambios que produce la incursión de la in-

formática en la forma que interactuamos con el grupo 

y como realizamos nuestra tareas, sean educativas o 

de investigación, favorecen el enriquecimiento del 

resultado de la tarea profesional, concluimos la  nece-

saria actividad del investigador en post de aprender a 

conciliar su “mundo” con los recursos que proporcio-

nan las TIC. 

                                                           
18

 ROSARIO BERNARD, Jimmy y BARREIRO, Hellen – OP. Cit.   
19

 POLANCO, Hugo. “Entornos virtuales de enseñanza y aprendiza-
je en la educación a distancia”, 
http://reposital.cuaed.unam.mx:8080/jspui/bitstream/12345678
9/3004/1/2-ve-Hugo%20Polanco-
Entornos%20virtuales%20de%20enseanza%20y%E2%80%A6.pdf, 
búsqueda agosto de 2011. 
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Resumen 

 
En el año 2003 la Escuela de Ciencias de la Información de la Universidad Nacional 
de Córdoba comenzó a dictar cinco carreras de pre-grado, de dos años de dura-
ción: Técnico en Relaciones Públicas, Técnico en Producción y Realización en Me-
dios Masivos, Técnico en Comunicación y Turismo, Técnico en Periodismo Deporti-
vo y Técnico en Comunicación para las organizaciones sociales. El objetivo fue y 
es crear condiciones que dieran posibilidad a grupos sociales con dificultades para 
incorporarse a la Universidad y mantenerse en ella, desde una perspectiva demo-
cratizadora. 
En el año 2010 se deja de lado el uso de la plataforma e-ducativa para migrar a 
Moodle. La plataforma toma una importancia central  ya que se convierte en el 
espacio donde se concentra el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, el 
docente-tutor se centrará más en el aprendizaje que en la enseñanza,  acompa-
ñando  y guiando   el aprendizaje autónomo que realizarán  los alumnos a través 
de la plataforma. 
Con la migración a Moodle, el  diseño e implementación de las aulas virtuales ac-
tuales de las Tecnicaturas a distancia se aproxima al aula didáctica  a través de la 
cual el alumno puede  acceder a los contenidos, actividades, seguimientos y eva-
luación de cada materia.  
En este sentido, Moodle ofrece interactividad, comunicación, dinamismo en la 
presentación de contenidos, uso de multimedia, y su principal ventaja es que está 
desarrollado en su totalidad bajo software libre. A su vez, a los docentes les  
permite hacer un seguimiento exhaustivo del trabajo de los estudiantes.  
El presente trabajo es un relato de la experiencia del uso de  la plataforma Mood-
le en las Tecnicaturas con modalidad a distancia que se dictan en la Escuela de 
Ciencias de la Información de la Universidad Nacional de Córdoba. 
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DESARROLLO 

En el año 2003, en  la Escuela de Ciencias de la Infor-

mación de la UNC  se crearon cinco carreras de pre-

grado, de dos años de duración. Las mismas fueron: 

Relaciones Públicas, Periodismo Deportivo, Comuni-

cación y Turismo, Comunicación para las Organizacio-

nes y Producción y realización de Medios Masivos.  

El objetivo inicial fue generar un espacio de formación 

y capacitación técnica específica para aquellos grupos  

sociales con dificultades para incorporarse y/o mante-

nerse en la Universidad, desde una perspectiva   de-

mocratizadora de  la enseñanza  

Para dar comienzo  a esta experiencia  se solicitó la 

ayuda y el asesoramiento del Departamento de Edu-

cación a Distancia de la Facultad de Ciencias Econó-

micas y para extender la oferta educativa se pusieron 

en marcha una serie de convenios con algunas Sedes 

y  Municipalidades de la provincia de Córdoba, tales 

como la municipalidad de Brinkmman y Camilo Aldao, 

la Delegación Universitaria de Villa Dolores, la Federa-

ción de Cooperativas Eléctricas y de servicios públicos 

de Córdoba (FECESCOR) para el dictado en la Falda, La 

Fundación para el Progreso de la Enseñanza Universi-

taria (FUPEU) de Bell Ville y el Círculo Sindical de la 

Prensa y la Comunicación de Córdoba para el dictado 

en Arroyito. 

Una vez creada el Área de Educación a Distancia, se 

consideró conveniente trabajar  bajo la siguiente es-

tructura organizativa: la dirección del Área estaría a 

cargo de un Coordinador General y cada carrera con-

taría con un Coordinador Académico y con un grupo 

de tutores que trabajarían agrupados en  áreas de 

conocimiento. Esta forma de organización, que ac-

tualmente se mantiene, ha resultado satisfactoria para 

el desenvolvimiento y  sostenimiento del Área a  pesar 

de todas las dificultades que se han tenido que sortear 

a través del tiempo como la falta de infraestructura 

adecuada, la escasez de recursos humanos y tecnoló-

gicos para afrontar la creciente demanda de las tecni-

caturas.    

LOS PRIMEROS PASOS 

En cada tecnicatura, la modalidad de trabajo inicial 

con el alumno consistió en la entrega  del material de 

estudio  impreso (y el envío postal del mismo  a los 

alumnos del interior u otras provincias) y la posibili-

dad de contacto con el tutor 

A través del mail, correo postal, en forma personal  (en 

sus horarios de consulta semanal y en las tutorías pre-

senciales que se realizaban mensualmente en Córdo-

ba y en las  sedes de cada municipalidad. 

Inicialmente e independientemente de la carrera, para 

que un alumno regularizara una materia debía apro-

bar una cantidad determinada de Actividades Obliga-

torias (prácticos) cuya fecha de entrega no se estipu-

laba en forma rígida sino que se sugería de manera 

flexible. En la práctica se esperaba que el alumno se 

organizara de manera individual e independiente de 

acuerdo a su situación particular (a sus obligaciones 

laborales o compromisos familiares particulares) y 

entregara las  Actividades Obligatorias –por mail, co-

rreo postal o personalmente- cuando pudiera dentro 

del año lectivo. Es importante remarcar que el  tutor 

sólo sugería fechas de entrega de los prácticos y esbo-

zaba una forma posible de organización con el estu-

dio pero cada alumno podía entregar las actividades 

obligatorias cuando quisiera o pudiera en el marco del 

año lectivo. Decimos que es importante remarcarlo 

porque  esta situación cambió radicalmente con la 

implementación de la plataforma Moodle, cuya 

práctica relataremos más adelante.  

A partir del año 2005, el e-mail se afianzó como medio 

de comunicación entre los estudiantes y los integran-

tes del Área de Educación a Distancia. En ese momen-

to, la experiencia compartida por la mayoría de los 

tutores indicaba que alumno se comunicaba básica-

mente por mail y escasamente por teléfono o en for-

ma presencial en los horarios de consulta semanal. Por 

el contrario, sí se aprovechaba el espacio de encuen-

tro en las tutorías presenciales mensuales, dando lu-

gar a un intercambio enriquecedor de experiencias, 

contención, dudas y comentarios.  

Primera transformación: aplicación de la plataforma 
e- ducativa 

En el año 2007 se incorpora  la plataforma virtual e-

ducativa al sistema de enseñanza del Área de Educa-

ción a Distancia. Esta situación generó una serie de 

cambios en la relación con el alumno, como una ins-

tancia comunicativa-pedagógica superadora, y enri-

quecedora entre la relación docentes-alumnos-

personal del Área, y la relación enseñanza- aprendiza-

je. 

Sin embargo, la estructura de e-ducativa resultaba 

estática y poco flexible. El principal uso de esta plata-

forma consistía en transmitir información de índole 

administrativo-organizativa (trámites, publicación de  

cronogramas de tutorías presenciales y de exámenes 

finales por sede,  horarios de consulta  de tutores, col-

gar  las AOs al comienzo del dictado de las materias, y 

luego sus respectivas calificaciones), sin utilizar los 

recursos pedagógicos de la herramienta. 

Segunda transformación: migración a la plataforma 
moodle. 

A mediados del 2009, se decide ir más allá y comenzar 

a poner en marcha el cambio de plataforma. 

Moodle es un ambiente de aprendizaje Open Source, 

(de código abierto) y distribución libre  que permite 

administrar contenido educativo, actividades y califi-

caciones haciendo uso de Internet sin necesidad de 

conocimientos para el manejo programas complejos y 

con requerimientos de hardware mínimos. 

Esta plataforma cuenta con herramientas que poten-

cian el aprendizaje (al posibilitar la inclusión de enla-

ces a páginas web, glosarios y wikis) y la comunicación 

fluida con los profesores y entre alumnos, a través de 

los foros y el mail interno.  

Para los tutores, esta plataforma  resulta beneficiosa al 

posibilitar el seguimiento académico exhaustivo del 
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alumno, y para el estudiante al propiciar el  trabajo 

colaborativo, y una motivación muy positiva. 

En el segundo semestre del 2009, con el asesoramien-

to del Programa de Educación a distancia (PROED) de 

la Universidad Nacional de Córdoba los tutores y 

equipo del Área  de Educación a Distancia realizaron 

un  curso de capacitación sobre diseño e implementa-

ción de aulas virtuales en el entorno de Moodle; y  un  

Taller sobre el uso pedagógico-comunicacional de las 

aulas. 

Para los alumnos  ingresantes  y  de 2º año de las Tec-

nicaturas, en el inicio del ciclo lectivo 2010 se imple-

mentó un curso presencial de capacitación sobre el 

uso de aulas virtuales. También se desarrolló un mate-

rial sobre el uso del aula virtual  los efectos de facilitar 

la navegación en la plataforma, para  que  previo al 

trabajo en cada asignatura, los alumnos conozcan la 

lógica de funcionamiento y el diseño general de los 

espacios y aulas. 

Con el cambio de plataforma se buscó: 

• Conocer los datos personales de cada alumno a 

través de su perfil, con una presentación breve: fo-

to, edad, estudios cursados, lugar de procedencia, 

intereses, expectativas, ocupación.   

• Obtener una base de datos única que incluyera 
nombre del alumno, año de ingreso, listado de to-

das las materias en curso y ya cursadas, actividades 

(AO) presentadas, regularidad y exámenes finales 

con sus respectivas calificaciones y fechas.  Es decir, 

tener un registro académico-administrativo de los 

alumnos, para contribuir a la sistematicidad por 

parte de los tutores, y demás personal del Área. 

• Contribuir a que los alumnos organicen su cursado 

y puedan planificar adecuadamente sus estrategias 

y tiempos de estudio. 

• La creación de un foro social para los estudiantes, 
como un espacio de interacción, y socialización en-

tre alumnos, supervisado por el tutor, pero sin su 

intervención manifiesta.  

• La carga de la resolución  las AO por parte de los 
alumnos, y de devolución de la actividad por parte 

de los tutores desde el mismo sitio, evitando la 

dispersión que pueden producir los envíos de los 

alumnos vía mail. 

• Proporcionar al alumno a través de los foros de 

consulta en cada aula de cada materia, un listado 

de preguntas frecuentes (con información aclarato-

ria, ejemplos, etc. del tutor como forma de antici-

pación a las dificultades usuales que el alumno pu-

diera tener) 

• La implementación de espacios destinados a la 

puesta en común  de las actividades producidas 

por los alumnos, para socializar y ejemplificar res-

puestas a AO. 

ESTRUCTURACIÓN DE LAS AULAS  
EN LA PLATAFORMA  MOODLE 

Las nuevas aulas de las Tecnicaturas se implementa-

ron a partir de la cohorte 2010. Se crearon  según el 

diagrama de temas. En la caja central se encuentran 

los módulos, cuyo contenido se habilita progresiva-

mente mientras avanza el cursado. 

A su vez, en cada aula se implementó  un “módulo 

cero” de información general que contiene la presen-

tación del tutor, una descripción general de la materia  

con una introducción  a la  misma y con las orienta-

ciones (recomendaciones, pautas de trabajo) que el 

docente considera importantes para guiar al alumno 

en el cursado. 

Al inicio de cada módulo se  colocan los objetivos 

específicos del mismo,  el contenido de la signatura en 

formato PDF y las consignas de la Actividad Obligato-

ria, con su fecha de presentación visible, y el espacio 

para cargarla en la plataforma. 

También se proponen foros de consulta de resolución 

de las Actividades, foro de novedades y anuncios y un  

foro de interacción entre los alumnos. Además se in-

cluyen material de lectura sugerida y links a vínculos 

de interés. 

En las barras laterales figuran información adicional de  

la materia (objetivos,  el calendario, links al espacio de 

coordinación de la Tecnicatura y al espacio de la Se-

cretaría virtual y  otros cursos del alumno. 

A un año de la migración a Moodle las ventajas se 

manifiestan  en estudiantes y alumnos 

• el ordenamiento y los recursos que proporciona la 

herramienta Moodle benefició tanto al alumno como 

al  tutor;   

• en el diseño pedagógico-comunicacional de las aulas , 

también se implementaron fechas obligatorias de 

entrega de Ao, dejando  atrás las fechas flexibles y 

sugeridas que no contribuían a la creación de un hábi-

to de estudio y  de disciplina con la carrera; 

• en el espacio de coordinación de la carrera se hizo 

visible un calendario con tiempos de cursado para 

cada materia y fechas fijas de entrega de cada AO.  

La plataforma Moodle disciplinó al alumno creándole  

un hábito de lectura, estudio y entrega de trabajos 

prácticos, generando una idea de continuidad con el 

estilo y la modalidad de estudio presencial que el 

alumno ha tenido la mayor parte de su vida en la es-

cuela primaria y secundaria.  Asimismo contribuyó a 

enriquecer la comunicación con el docente, el Coordi-

nador y los  compañeros de estudio, a través de los 

foros de novedades, de consulta académica y de in-

teracción entre estudiantes,  eliminado la desinforma-

ción y los rumores que generan la ausencia de contac-

to personal.  

Por su parte, para el tutor facilitó la visión general y  

panorámica del desempeño de los participantes de 

cada una de sus materias, de  cada alumno en particu-

lar y del curso en general y la posibilidad de incorpo-

rar  nuevas herramientas para mejorar  la compren-

sión y asimilación de los textos de estudio por parte 

del alumno,  con incorporación de recursos multime-

dia y diferentes lenguajes, y espacios  tendientes a 

lograr la producción colectiva por parte de los alum-

nos y de socialización de sus actividades. 
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Resumen 

 
En las últimas décadas los avances tecnológicos se han acrecentado y el proceso 
de aprendizaje no es ajeno a estos cambios. Es así como el e-learning (aprendiza-
je a través de las TIC) se presenta como el último paso en la evolución de la edu-
cación presencial y a distancia, utilizando la tecnología como medio para distri-
buir materiales didácticos y otros servicios, estableciendo un canal de retorno en-
tre docentes y alumnos. Entre las herramientas ofrecidas por las plataformas de 
e-learning, se encuentra la de crear, administrar y evaluar tests, los que se corri-
gen de manera automática y muestran, si así lo desea el profesor, la solución, 
comentarios y explicaciones (Boneu, 2007).  
Administrar los parciales desde la plataforma Moodle facilita su elaboración, toma 
y corrección,  lo que resulta muy conveniente cuando se trabaja con grupos nu-
merosos de alumnos. Con esta modalidad se generan parciales diferentes para ca-
da alumno, ya que el programa selecciona al azar las preguntas y aleatoriza el or-
den de presentación de las opciones de respuesta. Además permite analizar los 
ítems para determinar: a) su nivel de dificultad individual, y b) las áreas temáti-
cas que resultan más difíciles para los alumnos. Este último dato orienta los con-
tenidos que deben reforzarse en clases teóricas y prácticas. En contextos en que 
es imposible hacer seguimiento individual de los temas que resultan más difíciles 
a cada alumno, resulta de gran ayuda didáctica conocer las áreas temáticas que 
resultan más complejas al grupo de alumnos. La ponencia muestra el resultado 
del análisis realizado luego del primer parcial de Psicoestadística en la carrera de 
Psicología (UNC), que fue rendido por aproximadamente 1.059 alumnos y el modo 
en que se realiza la devolución de estos resultados. 
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INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas los avances tecnológicos se 

han acrecentado y el proceso de aprendizaje no es 

ajeno a estos cambios. Es así como el e-learning 

(aprendizaje a través de las TIC) se presenta como el 

último paso en la evolución de la educación presen-

cial y a distancia, utilizando la tecnología como medio 

para distribuir materiales didácticos y otros servicios, 

estableciendo un canal de retorno entre docentes y 

alumnos. Entre las herramientas ofrecidas por las pla-

taformas de e-learning, se encuentra la de crear, ad-

ministrar y evaluar tests,  los que se corrigen de mane-

ra automática y muestran, si así lo desea el profesor, la 

solución, comentarios y explicaciones (Boneu, 2007).  

Administrar los parciales desde la plataforma Moodle 

facilita su elaboración, toma y corrección,  lo que re-

sulta muy conveniente cuando se trabaja con grupos 

numerosos de alumnos. Con esta modalidad se gene-

ran parciales diferentes para cada alumno, ya que el 

programa selecciona al azar las preguntas y aleatoriza 

el orden de presentación de las opciones de respues-

ta. Además permite analizar los ítems para determinar: 

a) su nivel de dificultad individual, y b) las áreas temá-

ticas que resultan más difíciles para los alumnos. Este 

último dato orienta los contenidos que deben refor-

zarse en clases teóricas y prácticas. En contextos en 

que es imposible hacer seguimiento individual de los 

temas que resultan más difíciles a cada alumno, resul-

ta de gran ayuda didáctica conocer las áreas temáticas 

que resultan más complejas al grupo de alumnos. 

PROCEDIMIENTO 

La cátedra de Psicoestadística de la carrera de Psico-

logía (UNC), preparó el primer parcial del año 2011 

para que los alumnos (aproximadamente 1.059) lo 

rindieran desde la plataforma Moodle. La base de pre-

guntas fue conformada con 248 ítems múltiple opción 

con una sola respuesta correcta. Posteriormente, se 

elaboró el cuestionario asignando 10 preguntas e 

indicando que se barajaran las preguntas y respuestas 

para asegurar así la creación de un parcial diferente 

para cada alumno. 

 

 

Imagen 1: Conformación final del cuestionario. 

 

 

Imagen 2: Información para el alumno antes de acceder al cuestionario. 
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El examen tenía una introducción con las instruccio-

nes que el alumno debía seguir para realizarlo (ima-

gen 2). Se estableció que el tiempo límite para finalizar 

el cuestionario era de 61 minutos y que solo se conta-

ba con 1 intento. Esta información también fue pro-

yectada en el escenario del aula. Para asegurar que el 

acceso al cuestionario pudiera realizarse únicamente 

desde el aula establecida para rendir el parcial se es-

pecificó la dirección IP de las computadoras. Cuando 

los estudiantes terminaban de responder el cuestiona-

rio recibían una retroalimentación de su rendimiento 

(imagen 3). 

 

 

Imagen 3: Retroalimentación general del cuestionario. 

 

Mientras transcurría el examen, los docentes de la 

cátedra tenían acceso a los intentos de los alumnos 

que ya habían finalizado de completar el cuestionario 

y a los de aquellos que aun estaban rindiendo. Así 

podían obtener, en tiempo real, información de la 

visión general de los resultados: los intentos finaliza-

dos y los abiertos; el horario en que se comenzó el 

intento y en que se completó;  el tiempo requerido 

para completarlo (en minutos y segundos); la califica-

ción/100; la calificación en cada una de las 10 pregun-

tas (10/10 ó 0/10); el comentario de retroalimentación 

y un gráfico de barras del número de estudiantes que 

alcanzan los rangos de calificación. 

Al finalizar el examen los docentes pudieron acceder 

al análisis de datos de los ítems. Se obtuvo así una 

base de datos en formato Excel del número de estu-

diantes que seleccionaron cada una de las opciones 

de respuesta y los intentos totales (Nº R), el porcentaje 

que seleccionó cada una de las opciones de respuesta 

(% R), la dificultad global de la pregunta (% Facil. Co-

rrect.), la medida de la variación de las respuestas se-

leccionadas (DT), el Índice de Discriminación (Índice 

Disc.) y el Coeficiente de Discriminación (Coef. Disc.).  

RESULTADOS 

Análisis general de los resultados 

Análisis de los ítems 

El cálculo del índice de dificultad permitió establecer 

cuán fácil o difícil le resultó cada pregunta a los estu-

diantes, dato más que importante ya que desde la 

cátedra se busca elaborar parciales con preguntas más 

fáciles que motiven a los estudiantes y disminuyan un 

poco la ansiedad ante la evaluación, así como pregun-

tas más difíciles que permitan diferenciar entre los 

alumnos más competentes y/o mejor preparados para 

rendir el parcial. 

El índice de discriminación proporcionó un indicador 

bruto del desempeño de los estudiantes que respon-

dieron de manera competente frente a los que lo 

hicieron de manera menos competente, en cada ítem 

por separado. Para calcular este parámetro se conside-

raron solo los tercios superiores e inferiores del total 

de estudiantes que rindieron el parcial. Este paráme-

tro puede obtener valores entre +1 y -1. Los ítems con 

valores negativos deberían eliminarse por su escasa 

fiabilidad, ya que serían aquellos en los que los estu-

diantes menos competentes respondieron mejor que 

los más competentes. El análisis no permitió detectar 

ninguna pregunta que debiera ser eliminada del ban-

co de ítems por reducir la precisión del puntaje global 

del cuestionario.  
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Gráfico 1: número de estudiantes  

que alcanzan los rangos de calificación. 

 

Sin embargo, el análisis del coeficiente de discrimina-

ción permitió detectar 4 preguntas que deberían ser 

eliminadas del banco de ítems ya que constituyen una 

penalización contra los estudiantes que más saben. El 

cálculo de este coeficiente permite diferenciar a los 

estudiantes eficientes de los no eficientes, correlacio-

nando la puntuación de cada estudiante en el ítem 

con su puntuación general en el cuestionario. En este 

parámetro, que adopta valores entre +1 y -1, los valo-

res positivos indican ítems que discriminan entre los 

estudiantes competentes y los no competentes, mien-

tras que los valores negativos indican ítems que son 

contestados mejor por los estudiantes menos califica-

dos. Esta diferencia puede deberse a que el coeficien-

te de discriminación tiene la ventaja de ser más sensi-

ble al comportamiento de los ítems frente al índice de 

discriminación, ya que utiliza información proveniente 

de la población total de estudiantes y no solo de los 

tercios extremos. 

DISCUSIÓN 

Esta modalidad para administrar los exámenes parcia-

les permitió, en primer lugar, que los alumnos em-

plearan menos tiempo en contestar el examen y que 

conocieran el resultado apenas lo finalizaron, evitando 

el tiempo que los docentes debían invertir anterior-

mente en corregirlos y comunicar a los alumnos la 

calificación. Consultados respecto a esta modalidad, 

los alumnos indicaron que les genera un poco más de 

ansiedad debido, principalmente, al contar con un 

tiempo límite para la realización del parcial pero que 

les resulta más confortable conocer su rendimiento 

apenas finalizado el mismo. Además, conocer en 

tiempo real el rendimiento que están teniendo los 

alumnos permitió ir monitoreando la evaluación para 

ir efectuando cambios si era necesario. Los docentes 

de la cátedra se mostraron muy conformes con esta 

modalidad de evaluación. 

Del análisis de los ítems pudo observarse que, tal co-

mo se busca desde la cátedra, la base está conforma-

da por preguntas más fáciles que sirvan de motivación 

a los estudiantes y disminuyan un poco la ansiedad 

ante la evaluación, así como preguntas más difíciles 

que permitan diferenciar entre los alumnos más com-

petentes y/o mejor preparados para rendir el parcial. 

En este sentido, se obtuvieron resultados de 4 pregun-

tas que deberían ser eliminadas de la base debido a 

que son resueltas mejor por los estudiantes menos 

calificados y constituyen una penalización para aque-

llos estudiantes más calificados. Debido a que el tipo 

de ejercicio que implica la resolución de esas pregun-

tas es trabajado intensamente en clase, desde la cáte-

dra se está trabajando con los alumnos para identificar 

el por qué se genera la dificultad, ya que se sospecha 

que (debido al contenido) podría tratarse más de un 

problema en la interpretación de la consigna que en 

una dificultad real en comprender los conceptos im-

plicados en la resolución del problema. 

Además, la clase siguiente al parcial se destinó para 

que los alumnos que así lo solicitaran pudiesen revisar 

su parcial y sacarse dudas respecto a los errores que 

habían cometido en el mismo, así como se estableció 

un horario de consulta semanal para que el estudiante 

pudiese acercarse a trabajar los temas ya dados que le 

generaban más dificultad, actividad en la que se está 

llevado un registro de aquellos alumnos que asisten al 

horario de consulta para evaluar cómo evoluciona su 

rendimiento en instancias parciales que restan de la 

materia. Adicionalmente, se está trabajando en la ela-

boración de una clase especial de devolución a los 

alumnos de los resultados obtenidos en el primer par-

cial. Se piensa proyectar gráficos y tablas que resuman 

los datos obtenidos del análisis respecto a los conte-

nidos que resultaron de mayor complejidad en com-

paración a los que resultaron de menor complejidad, 

con datos expresados en medidas trabajadas en clase 

(por ejemplo, de posición central) para que ellos mis-
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mos los analicen en las comisiones de trabajos prácti-

cos. 

Por último, se sigue trabajando en la elaboración de 

los cuestionarios de los parciales 2 y 3 de la materia, y 

reformulando el primer parcial para aquellos alumnos 

que deben recuperarlo. Todos estos exámenes van a 

ser administrados desde la plataforma Moodle y se 

trabajará analizando los datos tal como se hizo en esta 

experiencia. 
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Resumen 

 
Una herramienta útil para la educación a distancia es el uso del foro electrónico. 
Esta herramienta permite crear salas en donde los participantes pueden dejar sus 
comentarios sobre un tema en discusión. Si bien su formato de participación es 
símil al correo electrónico, difiere en que todas las expresiones quedan plasmadas 
en un único lugar y disponible todo el tiempo para que los usuarios puedan ingre-
sar, leer los comentarios y participar con su opinión. Por esta cualidad se lo puede 
considerar como una herramienta versátil para la construcción de significado co-
laborativo entre los participantes del foro. Sin embargo, esta finalidad depende 
de los participantes y sus aportaciones.  
El presente trabajo surge de la observación de los foros electrónicos utilizados en 
la Maestría en Procesos Educativos Mediados por Tecnología dictado por el CEA, 
cuarta cohorte, más precisamente en el dictado de los módulos Los Procesos Tec-
nológicos y El Proceso Educativo y Comunicación y Lenguaje.  
Desde una mirada pedagógica-comunicacional, se puede inferir el sentido atribui-
do por los alumnos y docentes al uso del foro electrónico. Se observó que en oca-
siones se genera un ambiente favorable a la interacción produciendo el diálogo 
que propicia el conocimiento participativo; otras no. Se intentó responder ¿por 
qué ocurre esto?, ¿es factible superar los obstáculos que no favorecen el diálogo?, 
¿hay obstáculos?, ¿hubo trabajo colaborativo?  
Se consideró necesario indagar sobre la herramienta para enriquecer futuras pro-
puestas en modalidad a distancia o semipresencial. Los resultados obtenidos ayu-
dan a comprender el uso del foro electrónico en la construcción del conocimiento 
por parte de la comunidad educativa afectada. Se la puede catalogar como una 
herramienta útil siempre y cuando sea valorada pedagógicamente.  
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INTRODUCCIÓN 

La presente propuesta surge como estudiantes de la 

cuarta cohorte -en curso-de la Maestría en Procesos 

Educativos Mediados por Tecnologías (PEMPT), que se 

dicta en el Centro de Estudios Avanzados de la Univer-

sidad Nacional de Córdoba, bajo la modalidad a dis-

tancia.  

En el cursado de los módulos: Los Procesos Tecnológi-

cos y El Proceso Educativo y Comunicación y Lengua-

je, nos llamó la atención cómo se desarrolló la partici-

pación en los foros diseñados para las actividades 

grupales. Nos preguntábamos si estábamos, como 

alumnos, generando procesos comunicativos que 

sirvieran en la construcción de nuestro conocimiento 

significativo.  

Para respondernos, generamos categorías de análisis 

que nos permitieran objetivar nuestra mirada y des-

pegarnos de la suposición personal. Así, construir un 

proceso reflexivo sobre el uso que le damos a los foros 

en las propuestas de Educación a Distancia.  

Algunas definiciones teóricas 

En una propuesta a distancia el papel de los foros es 

muy importante porque permitiría la interacción y 

comunicación entre los distintos participantes del 

curso, además de su relevancia pedagógica al ofrecer 

la posibilidad de construir conocimiento entre pares y 

con el acompañamiento del tutor en el proceso.  

Salvat y Adrián (2004):  

“Los foros electrónicos constituyen un espacio apto para 
la promoción de comportamientos colaborativos entre 
los estudiantes, bajo una modalidad asíncrona que per-
mite que cada participante reconozca las aportaciones 
de los demás, reflexione sobre ellas y construya sus apor-
taciones según su propio ritmo de aprendizaje. En este 
proceso interactivo se produce la construcción situada 
del conocimiento por parte de cada estudiante como 
resultado de ese proceso dialógico social, en el cual el 
grupo negocia conjuntamente el significado de los con-
tenidos que se discuten en el foro…”  

Lucía Tierbach (2006) refiere:  

“El foro virtual es un producto que se maneja con este 
lenguaje Hipermedia, lo cual no solo implica un cambio 
de medio de comunicación para una actividad ya exis-
tente, sino que también supone transformaciones en los 
modos de vinculación que se establecen con los otros, en 
los lenguajes que se utilizan y, en definitiva, en la cons-
trucción de identidad que realizan los participantes de 
este espacio”  

Estas conceptualizaciones nos remiten a la idea de 

grupo y, por tanto, al vínculo. Hay un autor, Isidoro 

Berestein (2004), que describe al vínculo con la senci-

lla y profunda formula “entre-dos”, ya que no existe 

una relación de un solo elemento, es necesario enton-

ces, que existan dos o más. La expresión, de Berestein, 

“entre-dos” pone de manifiesto un contrato -implícito 

o explícito-que entablan los actores al relacionarse. 

Este contrato establece límites, define comportamien-

tos, establece los posibles actos de comunicación, así 

el actor puede encontrarse abierto a la interacción o 

cerrarse a ella.  

Acordamos con Domínguez y Alonso Díaz cuando 

exponen la función del vínculo en el uso de los Foros 

dentro de una propuesta de EAD. (Edutec 2004).  

“Esos vínculos permiten evolucionar en distintas direc-
ciones en función de los consensos -y en función de los 
grupos escasamente estructurados, en función de las 
negociaciones de significados -que se producen bien 
espontáneamente, o bien dirigidos, con la intervención 
de un moderador encargado de gestionar la interacción 
grupal...”  

Para poder negociar consensos es requisito poder 

comunicarnos. Desde una mirada amplia podemos 

afirmar que el lenguaje humano (lingüístico, no lin-

güístico; verbal, no verbal) es un sistema de signos 

que utilizamos para la comunicación, sin embargo 

estamos hablando de un instrumento complejo, “por-

que el lenguaje constituye el medio principal a través 

del cual se traduce el flujo de experiencias y de sensa-

ción a una realidad social clasificada, ordenada, a la 

que se da o niega sentido y significación (…) El am-

biente social y cultural se organiza en cosas nombra-

bles, imbuidas de sentido. El lenguaje constituye la 

base de las relaciones sociales, es la institución me-

diante la cual se (re)negocia, se (re)produce y se desaf-

ía constante y colectivamente la realidad” (O’Sullivan y 

otros: 1997).  

COMENCEMOS CON LA OBSERVACIÓN 

Metodología Aplicada: Cualitativa. 

Muestra: para generar el presente análisis se tomó 

como muestra la primer actividad grupal en foro de 

los módulos Los Procesos Tecnológicos y El Proceso 

Educativo y Comunicación y Lenguaje, pertenecientes 

a la Maestría de Procesos Tecnológicos mediado por 

Tecnología. Ambos módulos tuvieron una duración de 

ocho semanas, con un promedio de 60 alumnos por 

curso, de diversas partes del país inclusive dieciséis 

estudiantes ecuatorianos.  

Instrumento metodológico: Análisis de Contenido 

El análisis realizado no fue por una investigación sobre 

el uso de los foros, se lo generó para dar cierta riguro-

sidad a nuestra observación experimental.  

Categorías / Indicadores:  

Participación: cantidad de posteos realizados en los 
foros observados.  

Abre Tema: Genera el “Tema” (espacio/sala del foro) 

para el desarrollo de la actividad.  

Expone Idea:  

• Si: contenido referido al tema central de la activi-

dad, argumento, opinión, etc.  

• No: contenido referido a organización de la activi-
dad, acciones realizadas (adjuntar archivos, escritu-

ra en documentos compartidos en Google Doc., 

etc.)  

Plantea Pregunta:  
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• Si: cuando ingresa pregunta para incentivar la par-
ticipación del grupo o ampliar la temática tratada.  

• Por acuerdo de tarea: para organizar la actividad, el 
foro, entregas, etc.  

• Para ampliar Tema: solicitar que se explaye sobre 

algún punto posteado, lograr comprender mejor el 

tema, confirmar si la idea es correcta o compartida, 

etc.  

• No: inexistencia de pregunta o consulta.  

Obtiene Respuesta:  

• Si: cuando el posteo que genera la consulta obtie-

ne una o más respuestas.  

• Usuario: cantidad de usuarios que brindaron res-

puesta.  

• No: la consulta planteada no es respondida.  

Luego de la primer tabulación de los datos, se observó 

que la categoría “Obtiene Respuesta: Si” obtuvo 113% 

del total de participaciones donde se realizó una con-

sulta (Plantea Pregunta: Sí). Esto nos llamó la atención 

ya que solo se tildaba una vez el indicador de -Obtiene 

Respuesta Si-en el posteo original y se cargaba la can-

tidad de usuarios que habían dado respuesta en la 

siguiente columna. Al observar por qué el total de 

“Obtiene Respuesta Si” superaba a “Plantea Pregunta 

Si”, se reformuló la categoría “Obtiene Respuesta”:  

• Obtiene respuesta por pregunta (se obtiene porcenta-

je sobre el total de Plantea Pregunta Si)  

• Obtiene respuesta sin mediar pregunta (se obtiene 

porcentaje sobre el total de Plantea Pregunta No)  

• No obtiene respuesta por pregunta (se tabula y se 

obtiene el porcentaje total de Plantea Pregunta Si) 

 

Presentación de datos 

 

* Porcentaje se calcula sobre el total de “Plantea Pregunta: Si” 

 

Esta fue la primera tabulación de los datos. Llama la 

atención que la categoría: “Obtiene respuesta. Si” su-

pere a “Plantea Pregunta: Si” (36,13% del total de pos-

teos), porque el método utilizado era marcar una vez 

en la fila que contemplaba el posteo del usuario con-

sultante. Si su consulta era respondida por uno o más 

usuarios, se ingresaba el valor: 1 y en la columna de 

“usuarios”, se exponía todos los usuarios que dieron 

respuesta a ese posteo. Más la atención llamó que el 

62,61% de los posteos totales correspondieran a la 

categoría: “Plantea Pregunta: No”.  

Buceando en la tabla, se encontró que muchos poste-

os que no realizaban preguntas, recibían “respuesta”, 

esto es, ampliar el tema de lo que se estaba tratando, 

refutar/aprobar lo que se exponía, brindar soporte 

para la actividad, etc. Por lo cual, se estableció nuevas 

categorías para separar las respuestas correspondien-

tes a preguntas formalmente expresadas de los apor-

tes que se obtenía por el mismo proceso participativo.  

También se decidió separar la tabulación de los datos 

por la actividad/módulo, para ver si los porcentajes 

variaban en relación a los totales, puesto que la cate-

goría: “Expone idea: Sí” (50,56%) y “Expone idea: No” 

(49,44%) no arrojaban datos significativos.  

Esta decisión nos llevó a otra situación importante, no 

se tuvo en cuenta el total de participaciones (714 pos-

teos) a la hora de establecer el porcentaje correspon-

diente a cada categoría, solo se lo calculó con el co-

rrespondiente a cada módulo (Procesos: 225 partici-

paciones; Comunicación 489 participaciones) Este 

error nos llevaba a realizar conclusiones confusas ya 

que comparábamos los porcentajes sin un parámetro 

común de medición, fue revelador agregar una nueva 

columna para establecer los porcentajes sobre el total 

de las participaciones (714 en ambos módulos). Éstos 

fueron los resultados:  
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• Porcentaje se calcula sobre el total de “Plantea Pregunta: Si” ** Porcentaje se calcula sobre el 
total de “Plantea Pregunta: No”  

• Porcentaje se calcula sobre el total de “Plantea Pregunta: Si” ** Porcentaje se calcula sobre el 
total de “Plantea Pregunta: No”  

 

 

POSIBLES LECTURAS 

Se abrieron más salas en el foro de Procesos que en Co-
municación 

El foro preparado para la actividad de Procesos tenía 

la posibilidad de que los usuarios ingresaran temas. La 

consigna estipulaba que se abriera una sala y todos 

los posteos sean registrados en el mismo lugar, sin 

embargo, se generaron salas nuevas en el foro desti-

nado al grupo.  

Solo dos grupos respetaron lo estipulado:  

•Grupo 12 Sala generada: Actividades de Producción - 

Primera Parada  

•Grupo 13 Sala generada: Comenzamos....  

El resto de los grupos abrieron más de una sala, gene-

rando cierta dificultad en la dinámica del grupo, por 

ejemplo:  

Alumno (Grupo 14: Sala: Algo más sobre Martin Barbe-

ro) Hola (...), encuentro muy interesantes sus plantea-

mientos, más por cuestiones de organización y si-

guiendo las indicaciones dadas por la profesora sugie-

ro que nos sumemos todos al foro iniciado por (...). Así 

podemos hilar las opiniones y realizar un mejor traba-

jo colaborativo.  

Alumno (Grupo 11: Sala: nuevo aporte para el foro) 

Hola (...), como aún no he interactuado contigo lo ini-

cio ahora. (…) ¿Y mientras tanto que hacemos? ¿Está 

bien que sigan asumiendo roles para salvar las situa-

ciones diarias, a la espera de mejores condiciones? 

Que tema no?  

Alumno (Grupo 11: Sala: Aporte al foro) Te contesto en 

otro espacio (...) y quizás estemos haciendo un lío. (…) 

¿Las Universidades están considerando estos cambios 

en los modelos educativos?  

Lo negativo de esta conducta es que hubo salas don-

de solo se registró un posteo correspondiente al usua-

rio que la generó. No podemos dar cuenta si el aporte 

fue leído o no por el grupo. Por ejemplo, el caso de un 

alumno perteneciente al Grupo 4 y la sala “Intentando 

"respuestas" a mis preguntas”.  

Esta modalidad de abrir salas no ocurrió en el caso de 

Comunicación porque la sala para el debate fue gene-

rada por el Facilitador del aula y no se encontraba 

habilitado el botón: Nuevo Tema. Sin embargo, hubo 

una situación interesante entre dos integrantes del 

Grupo 16:  

Alumno: Si quieren habilito foros como estructura 

para el análisis y luego juntamos todo en un solo do-

cumento.  

Alumno: Estimados (...) y (...): Yo también creo que 

debemos debatir aquí mismo para que el proceso sea 

visible a nuestros tutores (no creo necesario abrir más 

hilos)  

La participación de los usuarios en la exposición de 

sus ideas fue similar en ambos módulos (Procesos: 

25.35% - Comunicación: 25.21%)  
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Alumno (Grupo 3, Procesos) compañeros, creo que 

Barbero si lo interpreté correctamente, habla de una 

vuelta de tuerca más (…)  

Alumno (Grupo 4, Procesos): HOLA (...)!! Uff complejas 

pero significativas tus preguntas. (…) ¿¿confundo??? 

espero que no...y si lo hago servirá para seguir ahon-

dando…  

Alumno (Grupo 9, Procesos) Importante tu aporte y 

preocupación. Considero que el problema de las nue-

vas tecnologías (...)  

Alumno (Grupo 1 Comunicación): aquello que se con-

sidera ruido ¿puede ser realmente una connotación 

del mensaje?  

Alumno (Grupo 2, Comunicación): el cuento es una 

ficción incluso para los que tienen creencias sobre la 

reencarnación (…) ¿el estado de ebriedad será un 

ruido?, ¿las actitudes negativas del protagonista hacia 

sí mismo? ¿El grado de confianza/desconfianza entre 

el emisor y el receptor?  

Los usuarios generaron más posteos para organizar la 

tarea en el foro de Comunicación (46.27%) que en el 

de Procesos (6.16%). Esto se puede contrastar con los 

datos:  

• Plantea Pregunta Si: Proceso: 14.98%; Comunica-

ción: 22.40% (Base 714 posteos)  

• Por Acuerdo Tarea: Proceso: 27.34%; Comunica-

ción: 37.07% (Base 267 posteos)  

• Para Ampliar Tema: Proceso: 12.73%; Comunica-

ción: 22.84%% (Base 267 posteos)  

Alumno (Grupo 3 Procesos): Hola compañeros saludos 

a todos (...) Quería proponerles si les parece bien, ya 

que en la práctica se está armando de esa forma, es 

decir se abrió primero el debate con las tres preguntas 

aportadas por parte de Hugo, que me parecen co-

rrectísimas para comenzar, luego (...) que por cada 

pregunta abrió un tema nuevo, entonces nosotros 

podríamos ir respondiendo a esos temas y ahí arma-

mos la cadena, faltaría abrir un tercer tema con la 

última pregunta, que la coloco yo en este momento. 

Así nos quedarían cuatro temas abiertos. Nada me 

parece una forma de trabajar prolija así practicamos 

para el próximo foro. ¿Qué les parece?  

Alumno (Grupo 5, Procesos): Graciela, perdón pero 

creo que tú también tienes que formular 3 preguntas. 

Esa es una consigna básica para todos. Además de los 

comentarios.  

Alumno (Grupo 1, Comunicación) no me parece inte-

resante que generemos un informe por un modelo, 

considero más adecuado comentar los descubrimien-

tos que hemos hecho a partir de la lectura, qué 

aprendimos. Si crees que vale la pena utilizar a Las-

well, te incentivo a que tu aporte sea la implementa-

ción de ese modelo  

Alumno (Grupo 4, Comunicación): Cómo van con la 

lectura de los cuentos?  

Alumno (Grupo 10, Comunicación): Bueno, hasta aquí 

coloco mis aportes. Ustedes qué opinan? Qué les pa-

rece?  

En el foro de Comunicación hubo más “respuestas” sin 

primar preguntas que en el foro de Procesos (24.36% - 

8.94% respectivamente)  

Alumno (Grupo 3, Comunicación) Hola (...): He podido 

observar el trabajo que subiste al foro (…) A todo esto 

considero que debemos incorporarlo como un relato 

que nos permita incorporar todos nuestros puntos de 

vista tras el análisis del cuento.  

Alumno (Grupo 5, Comunicación) Estimado (...): Muy 

buena la selección de ejes a trabajar. Adjunto mis 

aportes en un borrador.  

Alumno (Grupo 9, Comunicación): Coincido con la 

selección de ruidos semánticos de Andrés. Pero no me 

cierra la interpretación del mensaje del cuento, para 

mí la diferencia entre realidad y sueño no queda re-

suelto en el cuento y ese es precisamente razón de ser 

del ruido que el autor utiliza aquí como recurso.  

Alto porcentaje de consultas efectuadas por usuarios 

no respondidas en ambos foros. A nivel general, en 

Procesos tuvo el 11.61% mientras que en Comunica-

ción la falta de respuesta fue del 22.09%. (A nivel in-

terno fue Proceso 28.97% y Comunicación 36.88%  

Alumno (Grupo 8, Comunicación): La verdad, que a mí 

también me aclaró bastante las ideas el mensaje de 

Claudio. (…) ¿Estará bien de esta manera? ¿Qué opi-

nan?  

Alumno (Grupo 14, Comunicación) Recibí tu correo... 

leí la definición de ruido que posteaste... no les parece 

que la oración "Bebió del gollete, golosamente" pro-

voca ruido en la comunicación???  

Alumno (Grupo 15, Comunicación) Sigamos por algún 

lado.... en este caso olores .."no le sentí ese olor que es 

la firma de Paris"... es claro para aquel que no estuvo 

en Paris?  

CURIOSIDADES OBSERVADAS EN EL PROCESO DE 
ANÁLISIS 

En ambos módulos, los alumnos utilizan el foro de la 
actividad como espacio de contención.  

Se observaron casos en donde se expresaba falta de 

tiempo por las obligaciones domesticas, incluso por 

fallecimiento de familiar. Un ejemplo que se deseo 

destacar fue el caso de una alumna que expresó su 

disconformidad ante la falta de respuesta de la mayor 

parte de su grupo:  

Respeto mucho esto de los diferentes ritmos de los 

participantes al realizar un trabajo grupal (...) me pare-

ce sumamente enriquecedor el aporte grupal (...) me 

gustaría que quienes no pueden participar, al menos 

envíen alguna novedad al respecto (...) Si hubiera sigo 

hoy la entrega, estaríamos sin posibilidad de hacer 

nada porque se pasó toda la semana... (...) Perdón si 

esto suena mal, nadie es dueño del tiempo de los de-

más (...) Sinceramente no sé qué hacer, pensaba em-

pezar a realizar el trabajo con lo que fuimos generan-

do, al menos entre nosotros. Así que voy a colocar el 
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resto de mis aportes y, cuando desees, comenzamos 

el armado del trabajo final (...) Qué te parece?  

Existe la posibilidad de alumnos que no comprendan la 
modalidad del foro.  

Esta situación se la observó por el comportamiento de 

un alumno que posteaba “aquí mi aporte”, un título y 

bajo de él una monografía con el trabajo solicitado, 

siendo la consigna:  

Esta actividad la desarrollará en el foro, por lo tanto 

acordará con sus compañeros los ejes de discusión. 

(…) La actividad se cierra con una síntesis de la discu-

sión grupal que no debe superar las 4 páginas.  

En el informe final, el grupo no tuvo en cuenta las 

exposiciones del compañero. Escribe:  

Mi Estimado (…) los trabajos grupales siempre se in-

tegran con los aportes hechos por los miembros del 

grupo. No vi absolutamente nada de los tres aportes 

hechos por mí. Quiero que entiendas que no estoy 

enojado ni mucho menos, pero no comparto la factu-

ra del trabajo final. Espero sepas entender que no 

siempre tenemos que estar de acuerdo con todo lo 

que hacen los demás, esto hace a la diversidad, yo 

tengo otra visión del tema. Lo que no me parece bien 

es que en el trabajo final, que lleva la representación 

del grupo, no se hayan integrado todos los aportes 

hechos por los compañeros, en particular hablo por 

mí y mis aportes, los que no pude apreciarlos en el 

trabajo. No obstante ello no es mi deseo crear conflic-

tos, solo emito una opinión personal. Con los aprecios 

de siempre. (Firma con nombre completo, títulos 

académicos obtenidos y puesto laboral)  

La respuesta que recibió:  

Apreciado Carlos Raúl, los borradores estuvieron 

siempre a disposición en el foro y se solicitaba realizar, 

sugerir las enmiendas del caso por los miembros del 

grupo.  

Es importante la intervención del docente para dar apo-
yo y colaborar con la actividad del grupo 

Solo hubo un tutor que intervino en las salas de los 

grupos a cargo. Fue interesante observar, en algunos 

casos, cómo el grupo reorientó el debate y la dinámi-

ca, en otros, continuó el proceso con mayor participa-

ción.  

Estimados Tod@s: la discusión está bien planteada, 

adelante!!. Deben profundizar un poco más en rela-

ción a identificar (...). No se olviden (...). Cariños  

Uso inadecuado de la ironía como elemento de interac-
ción grupal.  

Esta observación surge de un caso puntual. Sin duda, 

un caso aislado pero significativo que puede producir 

conflictos que entorpezcan el proceso de construc-

ción de conocimiento significativo. El alumno realiza 

dos posteos dirigidos a dos compañeros específicos:  

Hola (...), no sé si estás loco, pero si se que estás traba-

jando con un loco, te pregunto a ti porque Berlo no 

me contesta los msm en qué tipo de ruido pondrías tu 

aporte? y a qué modelo se ajusta? y además del Berlo 

deberías trabajar con los aportes de la bibliografía 

obligatoria, es muy interesante lo que expresa Barto-

lomé sobre el ruido.  

Hola y gracias (...), ya lo baje y me pongo a chitiar tu 

escritura, de todos modos la intención de los tutores 

es que construyamos desde el foro y como síntesis o 

conclusión se realice un doc, si no me entiendes como 

escribo, pregúntame tus dudas, alguno del grupo 

tiene que saberlo interpretar, que estés bien.  

Del último posteo el tutor generó su aporte al grupo:  

Estimados Tod@s: veo que están bien encaminados, 

los aportes realizados son interesantes y los tópicos 

que han definido también, quedo a la espera si necesi-

tan alguna consulta y Adelante!!.  

Llama la atención porque el acuerdo entre-dos (Beres-

tein: 2004) observado en la mayoría de las interven-

ciones no denota una proximidad intima que valide 

ese uso expresivo sin connotar cierta agresividad.  

A MODO DE CONCLUSIÓN 

Fue interesante realizar este ejercicio de observación, 

ya que nos hizo reflexionar sobre los procesos comu-

nicativos que se desarrollan en el interior de un foro, 

por un lado. Tal vez, esta experiencia, pueda disparar 

investigaciones ya que surgieron preguntas como: 

¿qué hizo que muchos posteos que solicitaban res-

puestas no la obtuvieran?; ¿por qué no se consultó 

sobre los supuestos teóricos que fundamentan con-

ceptos como: práctica, cultura, sociedad, etc.? La ar-

quitectura informática del foro –por ejemplo, la forma 

de exponer los posteos– ¿condiciona la participación?, 

¿afecta a la construcción de conocimiento?, ¿incentiva 

a la lectura de las participaciones?  

Por otro lado, es indudable que esta herramienta 

puede apoyar las propuestas educativas a distancia o 

semipresencial en la construcción de conocimiento 

significativo. Pensamos que, en pos del ideal colabora-

tivo, no es apropiado dejar liberado su uso ya que 

puede generar procesos que influyan negativamente 

en los objetivos de la propuesta. Creemos que esta-

blecer reglas simples/claras de lo que se espera en la 

participación no condiciona la evolución del trabajo 

colaborativo y puede favorecer el espacio –como el 

abono del jardinero a la planta– al conocimiento dis-

tribuido.  

Imagínense por un momento que nos encontramos en 
un Congreso Iberoamericano Educativo en el que se ha 
organizado un foro de debate acerca de las TIC en edu-
cación. Imagínense que acuden más de 50 personas y las 
reglas son igualitarias: todos van a poder hablar con solo 
pedir una vez la palabra, cada uno puede decir algo 
nuevo o bien contestarle a cualquiera que habló antes, el 
moderador no opina ni conoce a nadie de los que están 
allí. La única restricción se vincula con el veto de inter-
venciones que el moderador considere ofensivas. Imagí-
nense que el debate comienza. Cada participante dice 
enunciados que duran 10 segundos y que nadie puede 
objetar de tan generales y fáciles que son en sus concep-
tos. Muchos de los que intervienen, luego de hacerlo y sin 
ninguna clase de explicación a los presentes, dan media 
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vuelta y se retiran. El debate, luego de que 45 asistentes 
dicen lo suyo sin que haya polémicas ni verdaderas ar-
gumentaciones, decae. Ya nadie interviene, los partici-
pantes miran de reojo su programa del Congreso y des-
cubren otras actividades que juzgan más interesantes. 
Todos se retiran sin siquiera mirarse y solo queda del foro 
la transcripción de las intervenciones, que nadie se inter-
esa en leer. (Thierbach: 2006)  
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Resumen 

 
La formación pedagógica-didáctica del profesorado de inglés en la Facultad de 
Lenguas, UNC, tiene por objetivo que los futuros docentes desarrollen diferentes 
habilidades y competencias inherentes a la enseñanza de una lengua extranjera 
como así también una actitud crítica y reflexiva sobre las decisiones que toman y 
sobre su propio accionar en el aula. En consecuencia, resulta de vital importancia 
promover espacios para el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo, en los 
cuales los docentes en formación tengan la oportunidad de reelaborar lo aprendi-
do y de “vivir un proceso de investigación – acción, entendida como un camino 
que hace el futuro profesional que reflexiona en la acción y sobre la acción y, en 
consecuencia, que mejora su práctica y elabora sus teorías pedagógicas, y es ca-
paz de innovar” (Lorenzo, 1991 en Sáenz, 1991, p. 557).  
Los procesos de enseñanza y de aprendizaje son procesos muy dinámicos que se 
van modificando de acuerdo con las necesidades de sus participantes. El impacto 
significativo que la globalización y la revolución tecnológica han tenido en todos 
los aspectos de nuestras vidas también se ha visto reflejado en el ámbito de la 
educación. El uso cada vez mayor de las TIC en el diseño e implementación de 
nuevos espacios educativos virtuales y materiales multimedia de contenido con-
ducen a una evolución de la modalidad educativa tradicional. El propósito de esta 
comunicación es presentar distintas propuestas didácticas mediadas por el uso del 
recurso del foro virtual que ofrece la plataforma Moodle y describir cómo la tec-
nología constituye una herramienta efectiva para fomentar la reflexión crítica y 
autónoma en vistas a la mejora continua no solo de las competencias docentes 
sino también de la competencia tecnológica en alumnos del profesorado de inglés. 
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INTRODUCCIÓN 

Las nuevas exigencias del siglo XXI han ido dando 

lugar a modificaciones e innovaciones en las formas 

de enseñar y aprender. El advenimiento de las nuevas 

tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 

en los distintos ámbitos de la educación han exigido 

una resignificación de las prácticas educativas y de los 

roles de los actores involucrados. Numerosas modali-

dades de enseñanza y aprendizaje han surgido como 

alternativa o complemento a los espacios de educa-

ción tradicional. En este sentido, es cada vez más 

común escuchar y participar de propuestas educativas 

que impliquen tanto instancias de Educación a Dis-

tancia  (EaD) como de aprendizaje combinado (blen-

ded learning).  

La Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional de 

Córdoba ha estado incorporando las TIC de forma 

gradual y sistemática en un número significativo de 

sus cátedras.  En el caso particular del Profesorado de 

Lengua Inglesa de esta facultad, las cátedras relacio-

nadas con la formación pedagógico – didáctica de los 

futuros docentes utilizan la plataforma virtual Moodle 

a través de distintas propuestas didácticas  que ofre-

cen a los alumnos la posibilidad de realizar actividades 

diferentes de aprendizaje, de reflexión y auto evalua-

ción que se ven facilitadas por el uso de la tecnología.  

La formación de profesores de inglés implica el desa-

rrollo de diferentes habilidades y competencias in-

herentes a la enseñanza de una lengua extranjera 

como así también una actitud crítica y reflexiva sobre 

las decisiones que toman y sobre su propio accionar 

en el aula. Promover espacios para el desarrollo del 

pensamiento crítico y reflexivo se convierte en una 

necesidad crucial ya que los procesos de enseñanza y 

de aprendizaje son procesos muy dinámicos que se 

van modificando de acuerdo con las necesidades de 

sus participantes. El propósito de esta comunicación 

es presentar distintas propuestas didácticas que invo-

lucran el uso del recurso del foro virtual que ofrece la 

plataforma Moodle en el marco de la cátedra Didácti-

ca General y describir las implicancias pedagógicas en 

relación al desarrollo de la reflexión crítica y autóno-

ma. 

MARCO TEÓRICO 

El modelo utilizado en la cátedra de Didáctica General, 

de tercer año del profesorado,  para la  formación do-

cente es el del “profesor reflexivo” (reflective practi-

tioner) (Wajnryb, 1992; Wallace, 1991) que implica que 

tanto los profesores como los sujetos en proceso de 

formación construyen conocimientos y competencias 

nuevas a partir de sus experiencias mediante  la inter-

acción con otras personas. El eje central  de este  pro-

ceso de formación está orientado a fomentar una 

práctica reflexiva crítica, en la cual los docentes en 

formación tengan la oportunidad de reelaborar lo 

aprendido y de “vivir un proceso de investigación – 

acción, entendida como un camino que hace el futuro 

profesional que reflexiona en la acción y sobre la ac-

ción y, en consecuencia, que mejora su práctica y ela-

bora sus teorías pedagógicas, y es capaz de innovar” 

(Lorenzo, 1991 en Sáenz 1991, p. 557).  

Esteve (2004)  sostiene que para fomentar una prácti-

ca reflexiva crítica, es necesario explotar la naturaleza 

de los procesos de enseñanza y de aprendizaje que 

tienen lugar en el aula para que el profesor, con la 

ayuda de técnicas concretas y efectivas para determi-

nada situación, pueda luego interpretar lo que suceda 

en una situación áulica dada. El objetivo principal es 

que el profesor explore, analice y reflexione sobre su 

tarea áulica, lo que conducirá a un mejoramiento o 

enriquecimiento de su práctica docente. 

El diseño de trabajo propuesto para el desarrollo de 

esta plataforma es de un   marcado enfoque construc-

tivista. El constructivismo sostiene que el aprendizaje 

es un proceso activo en el cual el conocimiento se 

construye a través de la propia experiencia personal 

(Bruner, 1966). Por lo tanto una intervención didáctica 

debe partir de las experiencias previas de aprendizaje 

y guiar a los alumnos en el establecimiento de rela-

ciones entre lo nuevo y lo ya existente por medio de 

distintas actividades que promuevan un aprendizaje 

significativo. De igual manera, las actividades pro-

mueven una interacción significativa entre los alum-

nos y las docentes, lo cual refleja los postulados teóri-

cos enunciados por Vygotsky (1978 en Williams y Bur-

den, 1997) que sostienen que el aprendizaje se produ-

ce a través de la interacción con otras personas y que 

una lengua se aprende al usarla para interactuar con 

otros de manera significativa. 

Desde esta perspectiva la propuesta es promover 

aprendizajes que vinculen al docente en formación  

con su entorno social y le permitan reflexionar sobre 

los aspectos del proceso de enseñanza y aprendizaje a 

través de la interacción con otros participantes. Asi-

mismo, las actividades promueven el uso de las TIC en 

la formación del profesor y el desarrollo de habilida-

des y estrategias propias del aprendizaje colaborativo 

y  la alfabetización digital del alumnado. 

El uso de la tecnología en los procesos de reflexión 

docente  ha sido investigado en relación con las po-

tencialidades de los foros (Liruso y Lauria, 2009) y/o 

diarios online (Bennett y Pye, 2000; Lee, 2010) como 

instrumentos de reflexión y de prácticas investigado-

ras en el aula. El entorno virtual de aprendizaje Mood-

le ofrece una amplia variedad de potencialidades en 

relación a la diversidad de recursos y actividades de la 

que dispone. Entre ellos, el recurso del Foro constituye 

un instrumento para facilitar el pensamiento crítico y 

reflexivo.     

EL RECURSO DEL FORO 

A partir de la utilización de la plataforma virtual Mood-

le, la cátedra intenta ofrecer a los aprendientes una 

propuesta didáctica más diversificada que combina 

los espacios de enseñanza y aprendizaje presenciales 

con instancias de aprendizaje mediadas por el uso de 

la tecnología, lo cual constituye una modalidad de 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

196 
 

blended learning. La decisión de incluir la tecnología 

como herramienta en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje no es arbitraria, sino que se fundamenta 

en criterios pedagógicos tales como la necesidad e 

importancia de fomentar mayores oportunidades de 

intercambio y construcción colaborativa del aprendi-

zaje, así como también la reflexión y el pensamiento 

crítico. El objetivo fundamental de las actividades que 

se realizan en el aula virtual es complementar los con-

tenidos desarrollados en la clase presencial con activi-

dades que apunten a la reflexión, la transferencia y la 

aplicación de dichos contenidos al contexto situado y 

específico de enseñanza y aprendizaje en el que se 

desempeñarán los futuros docentes.  

 El recurso del Foro es una herramienta de comunica-

ción asíncrona cuya finalidad es promover el debate, 

el intercambio de ideas y la construcción cooperativa 

del aprendizaje. Implica una participación activa tanto 

de docentes como de alumnos. Los primeros son 

quienes generalmente direccionan la discusión y el 

diálogo por medio de la presentación de distintos 

tipos de disparadores para la reflexión y guían y facili-

tan la progresión fluida de los intercambios. Además 

desempeñan el rol de participante ya que pueden dar 

opiniones y expresar sus reflexiones. Los aprendientes 

generan ideas y reflexionan, las reelaboran, y se re-

troalimentan a partir de sus propias contribuciones, 

de las de sus pares y de los tutores.  

EL DISEÑO DE LOS FOROS 

El proyecto de aula virtual en la cátedra se viene lle-

vando a cabo desde hace tres años. En un primero 

momento, trabajamos en la plataforma Educativa y 

luego por cuestiones administrativas de la Facultad de 

Lenguas se implementó la plataforma Moodle. La par-

ticipación de los alumnos en el aula virtual es obliga-

toria para el caso de los promocionales y optativa para 

los regulares. El diseño de tareas propuestas incluye 

uno o dos foros de discusiones por cada una de las 

unidades del programa con preguntas disparadoras 

de reflexión. En algunos de los foros planteados se les 

pide a los alumnos que establezcan conexiones entre 

la teoría desarrollada en clase y sus propias experien-

cias personales. En la unidad dos, por ejemplo, los 

alumnos estudian distintos enfoques y métodos utili-

zados en la enseñanza de  lengua extranjera. El Foro 

en el aula virtual incluye la siguiente pregunta dispa-

radora: Which L2 teaching methods do you feel are 

more compatible with your style? Why? (¿Cuál de los 

enfoques de enseñanza sentís que es más compatible 

con tu estilo de enseñanza? ¿Por qué?). Otros foros 

apuntan a que los alumnos reflexionen o piensen en 

probables aplicaciones concretas de las diversas teor-

ías o conceptos metodológicos en una situación áulica 

de aprendizaje de inglés. En la unidad uno, luego de 

que los alumnos ven un video enlazado de Youtube 

sobre los experimentos de Skinner llevados a cabo 

con animales, responden la siguiente pregunta: Let’s 

try to apply Skinner's theory of operant conditioning 

to second language learning. How could we do it? Any 

suggestion? (Tratemos de aplicar la teoría de Skinner 

de condicionamiento operante al aprendizaje de una 

segunda lengua. ¿Cómo se podría implementar? ¿Al-

guna sugerencia?). Uno de los foros en particular está 

basado en un taller de la materia organizado como 

cátedra abierta. Los alumnos ven la película francesa 

Etre et Avoir (To Be and To Have) para observar, inter-

pretar y reflexionar sobre múltiples aspectos del pro-

ceso de enseñanza y aprendizaje. Después de ver la 

película, los alumnos realizan algunas actividades en 

el aula tradicional y luego se les propone la interven-

ción en dos foros de opinión personal como activida-

des de cierre del taller. En esos foros los alumnos pri-

mero opinan sobre la actividad en sí misma y la pelícu-

la en líneas generales a través de una consigna: Your 

personal response to the film and the workshop (Tu 

respuesta personal hacia la película y el taller) y en 

segundo lugar, responden la pregunta: Which would 

be the To Be and the To Have dimension of learning 

for you? (¿Cuál sería la dimensión Ser y Tener del 

aprendizaje en tu opinión?). En todos los casos, los 

foros  tienen ofrecen la oportunidad de expresar opi-

niones o comentar las de otros compañeros a través 

de preguntas formuladas por las profesoras que act-

úan como disparadores de distintas valoraciones o 

apreciaciones. En este sentido, los foros promueven la 

construcción cooperativa del aprendizaje y contribu-

yen a situar el aprendizaje en un contexto significati-

vo.  

RESULTADOS OBTENIDOS 

La utilización del recurso del foro ha demostrado ser 

altamente positiva y motivante para los alumnos. En 

primer lugar, los procesos de enseñanza y aprendizaje 

en nuestra cátedra adquirieron una nueva dimensión 

que los enriqueció ya que se combinaron las instan-

cias presenciales de la educación tradicional con opor-

tunidades de intercambio virtual entre los participan-

tes así como también la inclusión de materiales mul-

timedia. En otro sentido, consideramos que la partici-

pación en foros de discusión contribuyó a mejorar y 

ampliar un gran número de competencias necesarias 

para la profesión que los participantes han elegido. 

Como futuros docentes, resulta de suma importancia 

desarrollar habilidades relacionadas con la comunica-

ción, el intercambio de ideas y la reflexión y el pensa-

miento crítico. Finalmente, las características propias 

de la actividad foro en el contexto de la formación 

universitaria en este caso también propiciaron la co-

hesión de los grupos basada en el respeto y la tole-

rancia hacia las contribuciones de los interlocutores.  

Por otro lado, algunas dificultades han surgido en el 

proceso. El hecho de no saber utilizar un foro ha sido 

una constante año tras año. La presunción de que 

nuestra generación de alumnos son “nativos digitales” 

propuesta en la literatura de aprendizaje virtual pare-

ciera contradecirse con la experiencia áulica real. Nos 

hemos encontrados con alumnos que no saben cómo 

funciona o cómo se participa en un aula virtual a pesar 

de estar cursando  tercer año de una carrera universi-

taria. Para solucionar este obstáculo, implementamos 

una tutoría a principio del año lectivo en donde se les 

explica a los alumnos el fundamento pedagógico de la 

utilización de un aula virtual y se  les brinda pautas de 
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trabajo en los foros así también como asistencia tec-

nológica. Otra dificultad es generalmente la calidad de 

las participaciones en los foros. Algunos alumnos sim-

plemente repiten los que otros ya han comentado y 

expresado o copian y pegan textos de Internet. Esto 

nos lleva a trabajar valores y actitudes a fomentar en 

futuros profesionales de la educación a través de re-

troalimentación vía correo electrónico y en forma per-

sonal en los casos particulares involucrados. Al mar-

gen de los inconvenientes mencionados, la utilización 

del foro en contextos educativos se percibe como un 

instrumento pedagógico útil en la formación docente 

CONCLUSIONES 

La revolución digital ha modificado las maneras de 

aprender, de enseñar, la producción de materiales y el 

uso educativo que puede realizarse de ellos (Gutiérrez 

Martín, 2003). En este nuevo escenario educativo, un 

plan metodológico progresivo que garantice la cali-

dad del diseño de propuestas didácticas virtuales es 

fundamental e indispensable.  

La herramienta del Foro de la plataforma Moodle pro-

pone la interacción comunicativa constante, la cual a 

su vez implica el uso de la lengua, el trabajo coopera-

tivo, las prácticas reflexivas y la utilización de la com-

petencia tecnológica. Todos estos componentes per-

miten desarrollar competencias relacionadas con las 

dimensiones de reelaboración de los contenidos teó-

ricos, la interacción social y  el autoaprendizaje. 
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Resumen 

 
A la inusitada y continua expansión que detentan actualmente las TIC en el ámbi-
to educativo, se suman con destacada impronta los mundos virtuales, como espa-
cios de interacción tridimensional que aducen potenciar significativamente la me-
diación tecnológica de los procesos de Enseñanza, Aprendizaje y Comunicación. 
En este sentido, dichos ambientes tridimensionales multiusuario, postulan nuevas 
formas de representación y gestión del conocimiento en una compleja red de in-
tercambios, constituyendo así, un importante aliciente en cuanto a potencialida-
des sinérgicas para la creación, transformación y comunicación de dicho conoci-
miento. Sobre la base de estos supuestos, las utilidades potenciales atribuidas a 
estas interfaces tridimensionales, son tan ponderadas inicialmente como el in-
cremento en las prácticas experimentales; particularmente en el Hemisferio Nor-
te, donde por ejemplo, en Reino Unido más de 95% de las Universidades están ac-
tualmente emprendiendo o ejecutando algún uso de estos ambientes. Sin embar-
go, estos alentadores indicadores contrastan con las exiguas proporciones que al-
canzan las exploraciones/implementaciones en el ámbito educativo formal de 
América Latina, en estrecha asociación a lo acontecido con otras propuestas como 
los videojuegos. Conforme los lineamientos planteados precedentemente, surgen 
diferentes interrogantes en pos de aproximar los aspectos diferenciales que plan-
tean estos ambientes desde una perspectiva integral y focalizada en la dimensión 
curricular que supone su implementación; aspectos que exigen abordar la temáti-
ca desde al menos tres aristas interdependientes e insoslayables: la pedagógica, 
la comunicacional y la tecnológica. Desde esta perspectiva, el Programa de Inves-
tigación “Las Tecnologías como mediadoras del proceso educativo”, abordó la in-
dagación en torno al análisis de las potencialidades y limitantes en la implemen-
tación de las diversas propuestas que se ofrecen actualmente de estos ambientes 
tridimensionales multiusuario (MMOL, del inglés Massively Multiuser Online Lear-
ning), en el marco del enfoque de entornos emergentes para el proceso educativo 
mediado por tecnologías.  Así, el presente trabajo, pretende compartir los avan-
ces logrados al momento en la referida indagación, focalizando en las alternativas 
de implementación asequibles para el ámbito superior particularmente y sus re-
querimientos distintivos como contexto de aplicación.  
 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

200 
 

INTRODUCCIÓN 

La irrupción inusitada de las Tecnologías de la Infor-

mación y la Comunicación a la que asistimos actual-

mente en todos los ámbitos del contexto socio-

histórico-cultural, plantea un sinnúmero de interro-

gantes que requieren un profuso análisis transdisci-

plinar que vierta luz sobre el complejo entramado de 

resignificaciones subyacentes.   

La Educación, por tanto, no está exenta. En este senti-

do, la implementación de entornos tridimensionales 

multiusuario de aprendizaje, supone una innovación 

que requiere un análisis pormenorizado de las alterna-

tivas disponibles al momento, sus potencialidades, 

limitaciones y particularidades en el soporte de estra-

tegias de intervención significativas para los menta-

dos procesos.  

Desde esta perspectiva, se abordó la indagación en 

torno al análisis de las potencialidades y limitantes de 

las plataformas MMOL de libre distribución/uso, con 

posibilidad de ser instaladas en un servidor local, que 

permitieran acceder a un espacio propio y construir 

libremente en él y cuya maduración (estabilidad de la 

herramienta) fuera aceptable para realizar experien-

cias piloto. Bajo esta delimitación, se propuso corro-

borar/refutar si las posibilidades de intervención e 

interacción propugnadas por estos entornos, confor-

man una alternativa con capacidades –entendidas 

como potencialidades– semánticas y funcionalmente 

diferenciadas respecto de los entornos bidimensiona-

les (Sistemas de Gestión de Aprendizaje o LMS, princi-

palmente), posibilitando así una implementación 

comparativamente más significativa de mode-

los/teorías emergentes de aprendizaje en estos ámbi-

tos (aprender haciendo, aprendizaje por descubri-

miento o exploración, aprendizaje generativo, apren-

dizaje basado en problemas, aprendizaje contextuali-

zado, aprendizaje colaborativo, entre otros).  

¿QUÉ SON LOS MUNDOS VIRTUALES  
Y QUÉ POSTULAN?  

La aproximación a la noción de Mundo Virtual, como 

toda creación cultural, está teñida de diversos matices 

y controversia al respecto de sus alcances, designa-

ciones, interpretaciones e implementaciones posibles. 

Así, inicialmente se distinguen dos definiciones com-

plementarias, que postulan los caracteres genéricos y 

diferenciales de los Mundos Virtuales. La primera, es-

tablecida por Klastrup (2009), quien expresa que 

“…conforman una representación persistente en línea 

que contiene la posibilidad de una interacción sincró-

nica entre los usuarios, y entre el usuario y el mundo, 

dentro de un espacio concebido como un universo 

navegable…”. En tanto, la segunda, postulada por 

Bishop (2009), que los sitúa como “…un tipo de co-

munidad virtual que simula un mundo o entorno arti-

ficial inspirado o no en la realidad material, en el que 

los usuarios interactúan entre sí a través de personajes 

o avatars, y usan objetos o bienes virtuales…”.   

Si bien la aproximación enunciada anteriormente re-

sulta valedera a fin de lograr una mejor comprensión 

en torno a los mundos virtuales, existen numerosas 

clasificaciones que fragmentan los aspectos antes 

tratados. De entre las cuantiosas taxonomías propues-

tas, se consideró de interés para la temática abordada 

en esta indagación, reproducir la postulada por Ka-

plan (2011), un destacado consultor, investigador y 

experto en la convergencia de la educación, la tecno-

logía y las operaciones de negocio. Dicho autor, plan-

tea que los mundos virtuales pueden clasificarse en 

tres tipologías: MMORPG (Juegos de Rol en línea Mul-

tijugador Masivos, del inglés Massively Multiplayer 

Online Role Play Game), Metaversos (del inglés Meta-

verse) y MMOL o MMOLE (Entorno de Aprendizaje 

Tridimensional Multiusuario, del inglés Massively Mul-

tiuser Online Learning Environment).  

Bajo esta clasificación, la tipología MMOL resulta la de 

mayor interés de cara a su implementación en el con-

texto educativo. Estos entornos, también denomina-

dos Mundos Virtuales de Aprendizaje (del inglés Vir-

tual Learning Worlds) o Entornos Virtuales Multiusua-

rio (del inglés MultiUser Virtual Environments), consti-

tuyen un género en el que los participantes interact-

úan entre sí con el objetivo específico de aprendizaje. 

Así, desde estos ambientes, el aprendizaje suele fo-

mentarse generalmente a través de la reproducción 

de un entorno de clase o bien mediante un escenario 

o guión desarrollado específicamente (de igual modo 

que en un juego de rol). De esa manera, recupera es-

trategias globales de los MMORPG, ya que tiene la 

posibilidad de establecer metas específicas de aborda-

je pero de forma mucho más flexible y parametrizable 

que en aquéllos. Sin embargo, el aprendizaje también 

suele favorecerse de manera informal a través de char-

las y debates entre los usuarios de una manera similar 

a un Metaverso. Por ello, los MMOL, conforman  una 

combinación de Metaverso y MMORPG diseñado para 

el aprendizaje colaborativo. Así, estos entornos, en 

concordancia con lo expuesto por Lorenzo (2011), 

conforman “…aquellos contextos tecnológicos que 

posibilitan un aprendizaje interactivo que combina el 

uso de tecnologías 3D (gráficos 3D, juegos de simula-

ción, realidad virtual, mundos espejo, realidad aumen-

tada), herramientas de comunicación fundamental-

mente síncronas (chat de voz o live chat), cámaras 

web y medios digitales tradicionales para construir 

entornos de colaboración en línea en los que los indi-

viduos pueden participar a través de una idealización 

de sí mismos (avatar); ofreciendo a los participantes la 

posibilidad de un aprendizaje en comunidad…”.    

Sin embargo, la indisociable relación que detentan los 

mundos virtuales con los videojuegos, canaliza una 

importante resistencia principalmente de parte de un 

sector de la comunidad educativa de América Latina, 

estereotipados negativamente sobre la base de pre-

juicios instaurados socialmente. Así, la sola mención 

del término “juego” o similares, conlleva implícita-

mente la asociación con ocio, generación de violencia, 

sedentarismo e irrelevancia curricular; a punto tal que, 

su denominación en los contextos académicos requie-

ra de adjetivos como “educativo” ó “serio” para el caso 

de juegos o el apelativo “de aprendizaje” para los 

mundos virtuales. Consecuentemente, estas posturas 

omiten que cuando los niños,  adolescentes y cada 
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vez más mayores utilizan estas tecnologías, se apro-

pian de conocimientos, habilidades y destrezas adqui-

ridas fuera del ámbito educativo formal que, en vez de 

rescatarse como un aspecto positivo y aprovechable, 

se los plantea como una amenaza negándoles la expe-

riencia obtenida.   

MUNDOS VIRTUALES  
EN EL CONTEXTO EDUCATIVO  

Cimentados en los antecedentes descriptos en el 

apartado anterior, la implementación de los entornos 

tridimensionales multiusuario de aprendizaje (MMOL) 

en el ámbito educativo conforma un fenómeno re-

ciente y, por ende, controvertido. Como se señalara 

precedentemente, éstos surgen sobre la innegable 

base catalizadora que los videojuegos han generado y 

el creciente uso de Internet para apoyar grandes co-

munidades en línea. En este punto, resulta oportuno 

destacar que los  entornos de aprendizaje 3D, a dife-

rencia de los videojuegos, proporcionan a los alumnos 

-antes jugadores- la posibilidad de explorar objetos de 

conocimiento y establecer relaciones sociales con un 

claro propósito educativo, al tiempo que proveen 

soporte a determinados usos que facilitan el desarro-

llo efectivo de competencias mediante la simulación 

de situaciones, hechos, escenarios, entre otros. Este 

nuevo paradigma que postula transformar los proce-

sos de enseñanza, aprendizaje y comunicación me-

diados por tecnologías, evoca en su denominación al 

concepto químico de  

MOL, como unidad básica que mide la cantidad de 

sustancia. En este caso, más que de sustancia, se trata 

de aprendizaje, entendiendo que el fundamento de 

todo entorno de aprendizaje tridimensional multi-

usuario, se apoya en el uso de microcontenidos in-

mersos en entornos virtuales colaborativos. Esta vi-

sión, pretende resquebrajar  las enraizadas metáforas 

lineales que postulan las actuales plataformas educa-

tivas bidimensionales, que atraviesan con su lógica de 

ventanas y relatos de escritorio las prácticas de inter-

vención mayormente  implementadas. En una clara 

alusión a lo referido, Mancini (2008) expresa categóri-

co que,  “…los actuales entornos 2D, en la mayor par-

te de los casos, responden a metáforas vencidas de 

interacción, a propuestas verticales de producción, 

cuando no también a accesos restringidos. Por simpli-

ficarlo de alguna forma, están más cerca de una inte-

gración forzada de ventanas heredadas, que de una 

sofisticada plataforma de coproducción orientada a la 

experimentación y el aprendizaje…”.  

Asumiendo este enfoque, y parafraseando a Santa-

maría (2008), estas “nuevas” formas de socialización 

en red, están devaluando los contenidos en favor de 

contextos que generan procesos creativos y producti-

vos de metacognición. Así, estos espacios, personali-

zan la interacción entre los actores, contenidos y pla-

taformas; otorgando valor agregado a los nuevos 

planteamientos de enseñanza, aprendizaje y comuni-

cación. De esta forma, permiten implementarse en 

múltiples situaciones y disciplinas, otorgando diferen-

tes alternativas para el desarrollo de emplazamientos 

y objetos de definición tan realista y detallada o tan 

genéricos e indefinidos como requiera la intervención 

tecno-educativa. Así, estos entornos, aducen detentar 

numerosas cualidades en referencia a su implementa-

ción en el ámbito educacional.   

En este sentido y de las múltiples aportaciones efec-

tuadas al respecto, se destacan por su integralidad y 

completitud las postuladas por Dalgarno y Lee (2010),  

que centran su análisis en torno al término sajón “af-

fordance”, en reemplazo del vocablo “ventajas” o “be-

neficios”, ya que de esta forma permite focalizar el 

discurso en torno las potencialidades tecno-

pedagógico-comunicaciones y no meramente en as-

pectos técnico-instrumentales, como sugieren con-

forme lo expresado por los autores, los términos su-

plantados.  

Sobre esta línea de pensamiento, los citados Dalgarno 

y Lee,  identifican como affordances de los mundos 

virtuales de cara a su implementación en el ámbito 

educativo,  las siguientes: 

• Conducen al desarrollo de una mejor representa-

ción espacial del conocimiento.  

• Permiten representar procesos complejos o impo-

sibles de llevar a cabo en el mundo material.  

• Posibilitan la creación de entornos de simulación 

abstracta que encarnan conceptos y principios que 

no son normalmente accesibles a los sentidos.  

• Suscitan una mayor motivación intrínseca y com-

promiso en los aprendices.  

• Permiten que los alumnos se aproximen a concep-

tos y experiencias en “primera persona no simbóli-

ca", en contraste con la mayoría de los casos en 

que la información es codificada y representada en 

“tercera persona simbólica".  

• Encauzan hacia la mejora en la transferencia de 

conocimientos y destrezas a situaciones reales a 

través de la contextualización del aprendizaje.  

• Promueven experiencias más ricas y/o más eficaces 

de aprendizaje colaborativo.  

Por tanto, y conforme estos basamentos propugna-

dos, estos ámbitos de interacción multiusuario se ins-

tituyen potencialmente como un importante soporte 

tecno-educativo para la enseñanza a distancia, pro-

poniendo una dinámica de intercambio semántica y 

funcionalmente diferenciada respecto de los actuales 

entornos bidimensionales (plataformas LMS). Estos 

caracteres, se manifiestan en la centralización propi-

ciada al aprendizaje colaborativo mediante proce-

sos/objetos de conocimiento verosímiles -que en nu-

merosas oportunidades serían imposibles de observar 

o trabajar en el contexto material-, al tiempo que 

otorgan una visión subjetiva del proceso, coadyuvan-

do así a la apropiación significativa de conocimiento a 

través de las experiencias inmersivas propuestas.  

Sin embargo y como se tratara precedentemente, 

estos alentadores indicadores contrastan con las pro-

porciones que alcanzan las implementaciones educa-

tivas de América Latina respecto de otros sitios como 

por ejemplo Reino Unido,  Estados Unidos y Canadá, 

donde un altísimo porcentaje de instituciones educa-

tivas está trabajando activamente sobre estos ámbitos 
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(tanto emprendiendo como ejecutando proyectos). 

Por ello, se considera importante para este abordaje, 

revisar cuáles son los principales obstáculos de entra-

da en la apropiación de estos entornos. Al respecto, 

Steven Warburton (2008), identifica seis barreras para 

la innovación con estos ámbitos: dificultades  relacio-

nadas con aspectos técnicos (ancho de banda, manejo 

de programas cliente o visores para interac-

tuar/desarrollar, gestión de la gramática visual tridi-

mensional, carencia de estándares que propicien el 

intercambio de contenidos entre las diferentes plata-

formas), de identidad (representación y gestión en 

estos ámbitos), de cultura (preconceptos y modos de 

representación del conocimiento), de colaboración 

(cambio en los modos de comunicación y compatibi-

lidad con prácticas/técnicas actuales), tiempo de desa-

rrollo (carencia de herramientas estables y producti-

vas para generar actividades) y económicas (depen-

diendo del mundo virtual que se seleccione, puede ser 

oneroso modelar experiencias en éstos ambientes).  

Por ello, y partir de los caracteres diferenciales abor-

dados, surgen múltiples interrogantes al momento de 

encarar un proyecto tecno-educativo de éstas carac-

terísticas. Así por ejemplo, surgen cuestionamientos 

como, ¿qué mundo virtual utilizar?, ¿cómo implemen-

tar/gestionar un ambiente de este tipo?, ¿bajo qué 

enfoque  

metodológico/comunicacional diseñar las experien-

cias para propiciar un aprendizaje significativo?, 

¿cómo presentar/representar las experiencias de 

aprendizaje?, ¿qué criterios de representación de los 

usuarios en el entorno adoptar?, ¿cómo gestionar las 

preferencias de los alumnos?, ¿qué niveles de seguri-

dad deben implementarse?; sólo por enunciar algunos 

que orientaron la indagación encarada.  

¿SOBRE QUÉ PLATAFORMAS  
PUEDE INCURSIONARSE?  

Si bien actualmente la oferta de plataformas tridimen-

sionales se incrementa de forma notoria, se presentan 

a continuación las alternativas potenciales de experi-

mentación para el contexto educativo, consideradas 

desde el relevamiento llevado a cabo para la presente 

indagación:   

Conforme la delimitación establecida para la indaga-

ción en curso, se centró el relevamiento y compara-

ción de plataformas tecnológicas de soporte para 

entornos MMOL que fueran de libre distribución/uso, 

con posibilidad de ser instaladas en un servidor local, 

que permitan acceder a un espacio propio y construir 

libremente en él y cuya maduración (estabilidad de la 

herramienta) sea aceptable para realizar una prueba 

piloto. Así, del listado detallado en la tabla 1, queda-

ron excluidas las plataformas Active Worlds, Blue Mars 

y Second Life, ya que conforman herramientas propie-

tarias que exigen pago para la construcción en el am-

biente. Asimismo, Open Cobalt fue exceptuado ya que 

se asienta sobre una arquitectura par a par y la expe-

riencia piloto propuesta requería un contexto centrali-

zado de gestión.  

De esta manera se efectuaron ensayos técnicos preli-

minares con OpenSimulator, instalando localmente la 

versión beta 0.7 liberada en julio de 2010. El proceso 

de instalación fue guiado por múltiples tutoriales ob-

tenidos de la red, aunque no resultó una tarea simple. 

Respecto de la gestión del entorno, si bien por tratarse 

de una iniciativa de código abierto, es posible adecuar 

y manipular todo el contenido, la interfaz de usuario 

es de tipo consola (ventana de comandos), lo que 

exige adscribir competencias técnicas avanzadas para 

su manipulación. En lo referente a la creación de con-

tenido, por lo experimentado al momento, resulta 

conveniente desarrollar los mismos con aplicativos de 

generación de objetos 3D externos y posteriormente 

importarlos al entorno. Si bien la compatibilidad que 

ofrece OpenSimulator para exportar los escenarios a 

Second Life está bien lograda, se consideraron muy 

interesantes las plataformas derivadas a partir de ésta, 

particularmente Taiga 0.1.3. 

La principal diferencia que agrega esta plataforma 

radica en dos módulos (Modrex y ModCableBeach) y 

un asistente de configuración gráfico que lo distingue 

de un entorno OpenSimulator convencional. Median-

te Modrex se rompe la metodología estructural de 

contenido impuesta por Second Life posibilitando la 

creación/importación de meshes20, desarrollar avata-

res más realistas y configurables, como también in-

corporar efectos de iluminación avanzados. A través 

de ModCableBeach, se logran importantes mecanis-

mos de portabilidad de avatares21 como también 

compatibilidad con OpenID, que es un estándar de 

identificación digital descentralizado con el que un 

usuario puede identificarse unívocamente en cual-

quier sitio que lo soporte.  

Por otra parte, se realizaron pruebas técnicas en el 

entorno Open Wonderland, instalando localmente la 

versión 0.5 preview 4, liberada en agosto de 2010. La 

experiencia en el proceso de instalación fue significa-

tivamente más amigable respecto de OpenSimulator. 

Adicionalmente, por tratarse de un entorno desarro-

llado completamente en Java -un lenguaje de pro-

gramación de alto nivel de gran aceptación en la co-

munidad informática-, ofrece una arquitectura porta-

ble (capaz de ejecutarse de manera transparente en 

múltiples plataformas operativas como Linux, Mac o 

Windows), modular (posibilitando escalar las funcio-

nalidades mediante módulos generados por los usua-

rios) y abierta (de código libre que permite la manipu-

lación/modificación completa del mismo), que brinda 

compatibilidad con estándares internacionales (entre 

ellos X3D un estándar ISO de contenido 3D sobre In-

ternet y COLLADA) y se encuentra centrado en presta-

ciones profesionales que incluyen vídeo y audio de 

alta definición, grabación de sesiones, gestión de ac-

ceso a recursos, federación de mundos virtuales, so-

porte para realidad aumentada, entre otras cualidades 

remarcables. Por otra parte, en lo referente a los viso-

res (programa cliente para interactuar en el mundo 

                                                           
20

 Mallas que conforman una colección de triángulos y vértices 
que aproximan una superficie en 3D en contraposición a las for-
mas primitivas (Prims) provistas por Second Life.   
21

 Migración de avatares de un Mundo Virtual a otro.   

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

203 
 

virtual), Open Wonderland instala automáticamente la 

versión correspondiente en la computadora del usua-

rio, eliminando así una dificultad importante que se 

presenta en OpenSimulator y otras plataformas. Men-

ción especial amerita el sistema de gestión del entor-

no (centralizado en una aplicación web de fácil nave-

gación/operación) y la complementariedad lograda 

con aplicaciones 2D/3D que pueden incorporarse 

(simplemente arrastrando recursos como imágenes o 

archivos en formato pdf al entorno quedan disponi-
bles para todos los participantes).  

A partir de las experimentaciones técnicas realizadas, 

si bien ambas alternativas son susceptibles de imple-

mentar dado que poseen destacables cualidades para 

el desarrollo de ambientes colaborativos multiusuario 

de aprendizaje, se generó una intervención piloto con 

alumnos de nivel universitario utilizando la plataforma 

Open Wonderland, a fin de explorar las potencialida-

des/limitantes de este ambiente. Dicha experiencia, se 

organizó para cinco alumnos de la cátedra Física I de 

la carrera Ingeniería de Sistemas del Instituto Universi-

tario Aeronáutico, de los cuales tres habían cursado y 

rendido Física I en modalidad b-Learning y los dos 

restantes estaban culminado el cursado en el momen-

to en que se efectuó la nombrada experiencia.  

 

 

Tabla1: Principales plataformas tecnológicas de desarrollo de MMOL. 
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De esta forma,  se apelaron a estrategias orientadas 

por modelos emergentes en estos ámbitos de imple-

mentación como aprender haciendo, aprendizaje por 

descubrimiento, aprendizaje generativo, aprendizaje 

basado en problemas y aprendizaje contextualizado. 

Adicionalmente, se estableció el guión de desarrollo 

de las actividades, en coincidencia con Cabero [9], 

supeditando el componente técnico al didáctico-

comunicacional, evitando así los excesivos "virtuosis-

mos" sin una justificación didáctica que puedan dis-

traer al alumno de la información clave, tendiendo 

hacia el equilibrio entre la saturación y la combinación 

de elementos textuales, gráficos, animaciones, frag-

mentos de vídeo, simulaciones 3D, entre otros recur-

sos implicados.   

Así, inicialmente se adecuó la infraestructura tecnoló-

gica empleando arquitecturas acordes tanto para las 

estaciones cliente como el servidor. Posteriormente, 

se desarrolló el escenario de interacción, establecien-

do una zona inicial de aprendizaje a fin de facilitar la 

apropiación colaborativa de las herramientas básicas 

provistas por el entorno. Con este propósito, se ade-

cuó una sala de conferencias incorporando los princi-

pales instrumentos de interacción (designación de 

tareas, visor de imágenes, visor de archivos pdf, porta-
les de teletransportación, cono de silencio, entre 

otros). Asimismo, se arbitró un espacio destinado a la 

experiencia de aprendizaje propiamente dicha, incor-

porando la estructura de la montaña rusa original y el 

sector a modificar, como también una sala de reunión, 

un navegador web colaborativo, apuntes de la cátedra 

y el nombrado simulador físico con su respectivo ins-

tructivo de uso.  

De esta forma, la citada intervención piloto se abordó 

desde dos aristas complementarias: la apropiación del 

entorno y sus herramientas de base por un lado y, la 

actividad de aprendizaje planteada por el otro. Así, 

una vez desarrollado el escenario de trabajo y ade-

cuada la infraestructura tecnológica, se orientó a los 

participantes respecto de las funcionalidades nodales 

para desenvolverse en el entorno, sobre la base de un 

recorrido interactivo en el que cada alumno experi-

mentó en primera persona en conjunto a sus pares, 

como se ilustra en la figura 1.  

  

 

Figura 1: Apropiación colaborativa del entorno virtual. 

 

Posteriormente, se presentó a los participantes el es-

pacio destinado al desarrollo de la actividad, la con-

signa de trabajo y las principales herramientas provis-

tas para apoyar la resolución, como se grafica en la 

figura 2.   

Si bien los datos de la experiencia actualmente están 

en fase de análisis, el impacto de la misma ha sido 

altamente positiva y fecunda conforme lo expresado 

por los participantes y en base a las observaciones 

realizadas por el tutor de la cátedra que participó acti-

vamente en su desarrollo, a punto tal que se planea 

implementar esta intervención formalmente en la 

cátedra para el siguiente ciclo lectivo.   
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Figura 2: Desarrollo de la experiencia de aprendizaje piloto. 

 

CONCLUSIONES  

La vertiginosidad y profusión con que se presentan 

nuevas soluciones tecno-pedagógicas en el ámbito 

educativo es cada vez más amplia y funcional. En este 

sentido, los mundos virtuales como ambientes tridi-

mensionales multiusuario, postulan nuevas formas de 

representación y gestión del conocimiento en una 

compleja red de intercambios; al tiempo que propi-

cian un importante aliciente en cuanto a potenciali-

dades sinérgicas para la creación, transformación y 

comunicación del conocimiento, atendiendo a las 

cualidades intrínsecas de los usuarios -naturalmente 

audiovisuales y multidimensionales-.  

Sin embargo, no debe perderse de vista en este pro-

ceso, que resulta tan importante la administración de 

los recursos implicados en estos procesos, como ex-

plotar todas las cualidades que brinda la tecnología 

para su apropiación integral. Asimismo, resulta impos-

tergable incrementar considerablemente las expe-

riencias como las actualmente exiguas investigaciones 

en el contexto formal educativo de América Latina, 

que se posiciona aún reticente al desarrollo y gestión 

de implementaciones de estas características.  

A partir de una necesaria resignificación, enfocada  

desde una visión crítica y reflexiva, se paliarán aque-

llos aspectos en los que actualmente la Tecnología 

Educativa no ha brindado resultados completamente 

satisfactorios; a fin de transformar las posibilidades 

tecnológicas actuales en verdaderas oportunidades 

educativas, extensibles a todas las áreas de conoci-

miento.  
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Palabras clave 
 
Plan de estudio, material educativo, TICs, formación profesional, autoaprendiza-
je. 
 
Resumen 
 

Nuestro proyecto de investigación surge en medio de un proceso de cambio de 
planes de estudios, del Plan 222 al Nuevo Plan 2009 y por la necesidad de conocer 
de qué manera los responsables de las asignaturas provocan el cambio o adecua-
ción de sus currículas al cambio programado en la gestión educativa por la Facul-
tad de Ciencias Económicas ("currículum prescripto").  
Los nuevos planes tienen como premisa la adecuación a las nuevas tecnologías y al 
avance del conocimiento, definiendo un perfil de graduado en ciencias económi-
cas que además de los saberes y habilidades específicas de la formación profesio-
nal desarrollen capacidades de aprendizaje permanente y autoaprendizaje. 
El tema que interesa investigar es, cuál será el diseño y la utilización de los nue-
vos materiales educativos que los profesores del ciclo de formación profesional, 
de las carreras de Contador Público y Licenciatura en Administración implemen-
tarán para adaptar sus asignaturas a las premisas de los NPE. 
El objetivo central del proyecto es describir la posición que adopta el docente 
frente al NPE oficial en relación al material educativo y sus modelos y configura-
ciones de enseñanza. 
Los métodos y materiales que se utilizarán en las experiencias son el análisis di-
recto de planes y reglamentaciones institucionales, programas y material bi-
bliográfico entre otros, y el indirecto de la información secundaria proporcionada 
por estadísticas e investigaciones públicas o privadas. 
El proyecto fue presentado en el MinCyT de la Provincia de Córdoba en el marco 
de la convocatoria subsidio a Proyectos de Investigación y Desarrollo -PID 2010. 
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JUSTIFICACIÓN 

El nuevo Plan de Estudios de la Facultad de Ciencias 

Económicas de la Universidad Nacional de Córdoba 

comenzó a implementarse de forma secuencial a par-

tir de 2009 para los ingresantes de ese año. Entre las 

premisas principales establecidas en los Nuevos Pla-

nes de Estudios se destacan la adecuación a las nue-

vas tecnologías y al avance del conocimiento, lo que 

lleva a definir un perfil de graduado que además de 

los saberes y habilidades específicas de la formación 

profesional desarrollen las capacidades de aprendizaje 

constante y el autoaprendizaje. 

El tema que es de interés conocer está vinculado con 

los cambios propuestos en el nuevo Plan de Estudio y 

sobre dicho tema creemos fundamental investigar 

cuál será el diseño y utilización de los nuevos materia-

les educativos que los profesores  del Ciclo de Forma-

ción Profesional, implementarán para adecuar sus 

asignaturas a las premisas del nuevo plan de estudios. 

En particular, este proyecto propone indagar acerca 

del material educativo, tanto de texto bibliográfico 

(bibliografía básica y complementaria) como de las 

guías de estudios o ejercitación para el desarrollo de 

las clases prácticas, de las asignaturas  del ciclo de 

Formación Profesional (5º al 10º semestre). Entonces, 

el proyecto queda delimitado en la problemática de 

las asignaturas que se ven obligadas a provocar un 

cambio rápido y programado desde la institución 

educativa, la Facultad de Ciencias Económicas (FCE), 

en las carreras de Contador Público y Licenciatura en 

Administración. 

El marco de investigación se circunscribe a la propues-

ta oficial conocida como "currículum prescripto" que 

constituye la normativa estructurante de la unidad 

académica, pero sin dejar de considerar que las currí-

culas actuales se van moldeando por los docentes 

determinando las llamadas "currículas inconclusas" o 

"en acción". Se investigará dentro de este currículum 

real (currículum en acción) de distintas asignaturas de 

tercer y cuarto año de las carreras de Contador Públi-

co y Licenciatura en Administración, solamente los 

materiales educativos y los recursos tecnológicos  

porque, como expresan Silvina Gvirtz y Mariano Pala-

midessi: "es imposible separar continente y contenido 

en lo que refiere a la utilización de los recursos: el so-

porte mismo es parte del contenido" todo ello en fun-

ción al nuevo plan de carrera (currículum prescripto). 

Analizando los antecedentes biográficos en relación al 

proyecto y sobre el estado del conocimiento, autores 

como Palamidessi y otros dan cuenta que en cuanto al 

diseño, la construcción y el funcionamiento de las 

redes educativas en el ciberespacio superan la capaci-

dad de la mayor parte de los Estados nacionales y 

requiere de la cooperación de diversos países y orga-

nizaciones. Echeverría señala que "el espacio electró-

nico no sólo transforma el sistema educativo en cada 

país, sino que plantea el reto de crear entor-

nos/sistemas educativos transnacionales" y compar-

timos la idea desde que la integración de las TIC's a las 

instituciones educativas supone la posibilidad de ac-

ceso a entornos mundializados de mensajes, discursos 

e imágenes, la construcción de mecanismos de co-

operación internacional aparece como una necesidad, 

especialmente en el contexto latinoamericano. Con-

cluye Echeverría "En América Latina, las redes -en par-

ticular las redes electrónicas vinculadas a la educa-

ción- son hoy un fenómeno apenas incipiente." 

Pere Marquès Graells, propone los siguientes entornos 

tecnológicos para el desarrollo de las actividades de 

enseñanza y aprendizaje en función de la infraestruc-

tura tecnológica a disposición de los profesores y los 

estudiantes: aula con pizarra digital, aula con ordena-

dores de apoyo, entorno de trabajo por pareja, entor-

no de trabajo individual y entorno de trabajo EN CA-

SA. (Ilustración: en Cuadro anexo).  

HIPÓTESIS 

Estudios previos demuestran que los cambios en el 

diseño y uso de nuevos recursos educativos suelen ser 

lentos, no obstante, frente a la inminencia de la im-

plementación para el ciclo profesional de los NPE-

2009, deberán ser rápidos y profundos en el período 

2011-2012. 

Objetivos Generales: 

• Describir la posición que adopta el docente frente al 
nuevo plan de estudio oficial en relación al material 

educativo y sus modelos y configuraciones de ense-

ñanza. 

• Valorar la interacción alumno -conocimiento científi-

co- tutor, a través del material educativo y los recursos 

tecnológicos que se utilicen en el período 2011-2012. 

Objetivos Específicos: 

• Describir el diseño efectuado por el docente del 

material educativo y los recursos tecnológicos vin-

culados a éste, en uso antes, y durante el período 

de investigación. 

• Caracterizar los materiales educativos, tanto los 

convencionales como los que hacen uso de las 

nuevas tecnologías de información y comunica-

ción; estableciendo el nivel y grado de avance en la 

utilización de las nuevas TIC's en relación a la tec-

nología de la imprenta. 

• Valorar los aspectos más significativos de los mate-

riales y recursos tecnológicos, destacando: los au-

tores seleccionados y la corriente de pensamiento 

en la que se inscriben, la posible apertura a otras 

fuentes de información, la explicitación de la 

transposición didáctica y epistemológica, si se trata 

de un recurso único o no, y los espacios que se cre-

an para el debate y discusión de las NTIC's.  

CONSTRUCCIÓN METODOLÓGICA 

Al diseño de investigación o diseño metodológico lo 

definimos siguiendo a Achilli (“Investigación en an-

tropología social...”). 

Entre los referentes empíricos, tomamos los corpus o 

"campos" documentales, tales como la documenta-

ción oficial, planes y reglamentaciones institucionales, 

programas y planificaciones docentes, material bi-

bliográfico y de actividades prácticas, son indispensa-
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bles. No se descarta la fuente de información secunda-

ria: estadísticas, resultados de investigaciones públicas 

o privadas, propuestas de campaña de elecciones 

estudiantes 2010, etc. La documentación de primera 

mano generada en la interacción con los sujetos (do-

centes y/o autoridades, alumnos y/o centro de estu-

diante) son relevantes en las investigaciones socio 

antropológicas, como es del caso relacionada con el 

uso de material educativo; por eso se adoptan para el 

presente proceso investigativo, los métodos de ob-

servación directa y las entrevistas, por lo que se reser-

va el uso de encuestas para la investigación en la po-

blación estudiantil, más numerosa. 

Adriana Fernández Reiris, al revisar el inventario de 

casi seiscientos estudios sobre las investigaciones 

realizadas acerca de los textos escolares, ha observado 

que "la mayor parte se han centrado en la lectura 

(formal, lingüística, psicopedagógica) del texto, en la 

ideología que portan o en la trama económica, cultu-

ral y política en la cual están insertos pero no abundan 

los estudios que integren a estos aspectos la dinámica 

escolar." Destaca cuatro tendencias: 

La primera línea integra los estudios críticos, históricos 

e ideológicos acerca del contenido y procura develar 

la ideología que portan los libros de texto y para pro-

fundizar el cotejo se indaga en lo que se dice, cómo se 

dice y, especialmente, aquello que se omite por eso ha 

abonado y enriquecido el campo de la reflexión sobre 

el currículum latente u oculto de las escuelas. En la 

metodología empleada aquí predomina el análisis de 

contenido y el análisis del discurso. 

La segunda línea está compuesta por los estudios 

formales, lingüísticos y psicopedagógicos referidos a 

la legibilidad y comprensibilidad, su presentación y 

adecuación didáctica general y/o específica. Prevalece 

una metodología de tipo experimental junto con en-

sayos sin base empírica. 

La tercera línea reúne los estudios sobre las políticas 

culturales, editoriales y la economía que se cristalizan 

en sus procesos de diseño, producción, circulación y 

consumo. Aquí se aplican  ensayos con indagaciones 

bibliográficas, análisis estadísticos, entrevistas y en-

cuestas, así como también relatos de experiencias. 

La cuarta línea aglutina los estudios centrados en el 

papel del libro de texto en el diseño y desarrollo curri-

cular y analiza las prácticas con los textos en las escue-

las, los distintos modos que adopta su uso en las au-

las, la exploración de las percepciones, opiniones y 

demandas de profesores sobre los materiales curricu-

lares, el análisis de la toma de decisiones de los docen-

tes sobre los medios de enseñanza y la evaluación del 

vínculo entre el material curricular y la autonomía 

profesional del profesor. En esta línea, la metodología 

empleada es fundamentalmente cualitativa con técni-

cas de observación y entrevistas para el estudio de 

casos. 

Dentro de esta última línea de investigación se en-

marca el presente proyecto. 

Los experimentos que se realizarán, por tratarse de 

investigaciones socio antropológicas, son la observa-

ción directa, las entrevistas personalizadas y de ser 

posible, entrevistas grupales con docentes  de la mis-

ma cátedra. Se implementarán encuestas con pregun-

tas cerradas y abiertas (técnica mixta) y del tipo anó-

nimas para los alumnos. De presentarse dificultades, 

se prevé el uso del muestreo estadístico. 

El procesamiento y análisis estadísticos de la informa-

ción relevada se efectuará a través del software es-

tadístico SPSS (statistical package for social sciencies) 

el cual permite obtener reportes y gráficos que facili-

tan el análisis e interpretación.  

El resultado que se logre, será objeto de sistematiza-

ción e interpretación por parte de las investigadoras 

en primera instancia, de manera parcial y periódica 

(asegurando que los resultados parciales y periódicos 

sean validados provisionalmente) para promover una 

retroalimentación permanente con los actores involu-

crados; y por último, se informarán los resultados fina-

les a las autoridades institucionales y gubernamenta-

les. 

Se participará en redes de instituciones vinculadas 

con el quehacer educativo-investigativo a fin de com-

partir y promover la transferencia del conocimiento a 

través de una amplia difusión de las conclusiones de 

la investigación.  

Planificación de tareas y actividades a realizar * Reco-

lección de información y relevamiento de datos  * 

Búsqueda y análisis de antecedentes teóricos e inves-

tigaciones sobre el tema a investigar  * Documenta-

ción del Estado del arte sobre la temática en estudio * 

Recopilación de documentos base: planes de estudio, 

programas, guías de actividades, etc. * Recopilación 

de documentación secundaria: estadísticas, resultados 

de investigaciones, propuestas CE * Encuentros para la 

capacitación de recursos humanos: colaboradores 

auxiliares y adscriptos  * Relevamiento y análisis de la 

información recabada * Instrumentación de encuestas 

cerradas a estudiantes * Entrevistas abiertas a los pro-

fesores * Encuentros para la capacitación de recursos 

humanos: docentes * Análisis de la información rele-

vada * Análisis e interpretación de los registros * Ela-

boración de informes parciales y cruce de resultados 

cuanti-cualitativos * Asistencia a eventos nacionales e 

internacionales para la promoción de resultados par-

ciales * Elaboración del primer informe parcial de re-

sultados provisionales * Evaluación de la capacitación 

de recursos humanos: colaboradores adscriptos y do-

centes * Recopilación de documentos base: planes de 

estudio, programas, guías de actividades, etc.  * Rele-

vamiento y análisis de la información recabada * En-

trevistas abiertas a los profesores * Instrumentación 

de encuestas cerradas a estudiantes * Encuentros para 

la capacitación de recursos humanos: docentes * Aná-

lisis de la información relevada * Análisis e interpreta-

ción de los registros * Evaluación de la capacitación de 

recursos humanos: docentes * Asistencia a eventos 

nacionales e internacionales para la difusión de resul-

tados finales * Confección del informe final de conclu-

siones del proyecto e impresión * Comunicación y 

puesta en consideración de la investigación a las 

cátedras objeto del proyecto * Comunicación y puesta 
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en consideración de la investigación a las autoridades 

educativas * Difusión del informe final en las redes de 

investigación vinculadas * Publicación de conclusio-

nes finales en revistas con referato 

 IMPORTANCIA DEL PROYECTO  

La investigación dará cuenta de las transformaciones 

en los procesos de enseñanza y aprendizaje en la FCE, 

y servirá de base para la discusión, reflexión y evalua-

ción de las variables que faciliten el desarrollo de in-

novadores programas pedagógicos. 

Contribuirá a una rápida y positiva mejora en los pro-

cesos de enseñanza-aprendizaje que impactará en la 

formación profesional desarrollando capacidades de 

aprendizaje constante y el autoaprendizaje, replicán-

dose a través de las redes virtuales vinculadas a este 

programa. 

Se formarán recursos humanos asociados a este pro-

yecto: auxiliares docentes y adscriptos, y a los docen-

tes que opten participar en charlas/talleres introduc-

torios a las nuevas tecnologías en educación; ellos 

serán también beneficiarios. El proceso investigativo 

se torna dinámico y va retroalimentándose continua-

mente; y uno de los indicadores son los porcentajes 

de incorporación de NTIC´s en las asignaturas. 

Pere Marquès Graells, propone los siguientes entornos 

tecnológicos para el desarrollo de las actividades de 

enseñanza y aprendizaje en función de la infraestruc-

tura tecnológica a disposición de los profesores y los 

estudiantes: aula con pizarra digital, aula con ordena-

dores de apoyo, entorno de trabajo por pareja, entor-

no de trabajo individual, entorno de trabajo en casa. 

(Ilustración: en Cuadro anexo).  

Este proyecto se vincula con redes de investigación 

nacional, regional o internacional existentes, donde se 

difundirán las conclusiones de la investigación para 

promover el desarrollo de mejoras en los materiales y 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje en el ámbi-

to universitario local, nacional, regional e internacio-

nal, entre otras: 

Organización de Estados Iberoamericanos para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI), organismo 

internacional gubernamental, para la cooperación 

entre los países iberoamericanos en el campo de la 

educación, la ciencia, la tecnología y la cultura en el 

contexto del desarrollo integral, la democracia y la 

integración regional. Son Miembros: Argentina, Boli-

via, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, República 

Dominicana, Ecuador, El Salvador, España, Guatemala, 

Guinea Ecuatorial, Honduras, México, Nicaragua, Pa-

namá, Paraguay, Perú, Portugal, Puerto Rico, Uruguay 

y Venezuela. Nació en 1949 entre otros, fines: * Pro-

mover la vinculación de los planes de educación, cien-

cia, tecnología y cultura y los planes y procesos socio-

económicos que persiguen un desarrollo al servicio 

del hombre, así como una distribución equitativa de 

los productos culturales, tecnológicos y científicos. 

http://www.oei.org.ar/ 

http://www.oei.org.ar/noticias/RED.pdf 

La Red de Apoyo a la Gestión Educativa (Red AGE) es 

un proyecto de la Agencia Española de Cooperación 

Internacional para el Desarrollo (AECID) en el que par-

ticipan la Universidad Autónoma de Barcelona (Espa-

ña) y la Universidad ORT (Uruguay), y son miembros 

de esta red las Instituciones educativas de Uruguay, 

Brasil, Paraguay, Argentina, Chile, México, Cuba, Re-

pública Dominicana, Perú, Nicaragua, España y Portu-

gal. Entre sus objetivos: Promover el intercambio 

académico entre ambas universidades y las institucio-

nes universitarias latinoamericanas que se adhieran a 

la red. Identificar e implementar líneas de investiga-

ción que resulten relevantes para ambos grupos y el 

contexto latinoamericano. Promover publicaciones 

científicas conjuntas, con referato, coordinada por 

ambos grupos. Planificar e implementar instancias 

presenciales y virtuales de intercambio académico, 

dirigidas a dinamizar la gestión educativa en Latino-

américa. http://www.redage.org/miembros; Argenti-

na, Universidad Nacional de Córdoba, Facultad de 

Filosofía y Humanidades, contacto: Alicia Carranza, 

http://www.unc.edu.ar 

Acuerdo de Bibliotecas Universitarias de Córdoba 

(ABUC) es la primera experiencia de cooperación entre 

bibliotecas académicas de 11 instituciones de la pro-

vincia de Córdoba, proyecto surgido en el seno de 

rectores de universidades. En diciembre de 2002, las 

siguientes instituciones: Universidad Nacional de 

Córdoba, Universidad Nacional de Río Cuarto, Univer-

sidad Nacional de Villa María, Instituto Universitario 

Aeronáutico, Universidad Católica de Córdoba, Uni-

versidad Blas Pascal, Universidad Empresarial Siglo 21; 

Facultad Regional Córdoba, San Francisco y Villa María 

de la Universidad Tecnológica Nacional, y Agencia 

Córdoba Ciencia S.E. se comprometieron a llevar ade-

lante el Programa de Cooperación entre Bibliotecas 

Universitarias de Córdoba, surgido del Acuerdo sobre 

Bibliotecas Universitarias de Córdoba, firmado el 

24/7/2001 por los responsables de estas instituciones, 

con el objeto de favorecer el desarrollo de las biblio-

tecas universitarias y de mejorar los servicios que éstas 

prestan, a través de la cooperación interbibliotecaria, 

y con las finalidades siguientes: a) Gestionar el acceso 

a los catálogos de las bibliotecas del programa, de 

manera que se incremente la efectividad de la investi-

gación y de la enseñanza al aumentar los recursos 

disponibles; y b) Incrementar la productividad científi-

ca y académica; ente otras. 

http://www.abuc.org.ar/portal/?sec=2&pag=18 - 

abuc@abuc.org.ar 

Existen otras redes con acuerdos como La Base de 

Datos Unificada (BDU) de las bibliotecas universitarias 

argentinas interesadas en conectarse a través de una 

red informática, que posibilita el mejoramiento de sus 

servicios. http://bdu.siu.edu.ar 

RESULTADOS ESPERADOS 

Se espera que los materiales educativos y los recursos 

tecnológicos que se empleen sufran el proceso de 

innovación acorde a las políticas plasmadas en los 

Nuevos Planes de Estudios, para el ciclo profesional -
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tercero a quinto año- de las carreras de Contador 

Público y Licenciatura en Administración. 

Los resultados parciales validados periódicamente 

permitirán una retroalimentación permanente con los 

actores involucrados (alrededor de mil alumnos de 

tercer año y ochocientos de cuarto año, y alrededor de 

cuarenta y dos docentes); los resultados finales se 

informarán también a las autoridades. 

 

BIBLIOGRAFÍA 

Graciela Frigerio y Margarita Poggi. (s/d): Las institu-

ciones educativas Cara y Ceca. Elementos para su ges-

tión. Ed. Troqvel. S/d. 

Elena Libia Achilli "Investigar en Antropología Social. 

Los desafíos de transmitir un oficio", Laborde Editor. 

Gvirtz Mariano, Silvina (2002): El ABC de la tarea do-

cente: Currículo y Enseñanza. Aique Grupo editor. 

Buenos Aires. 

Liliana Sanjurjo, Xulio Rodríguez (s/d) "Volver a pensar 

la clase. Las formas básicas de enseñar", Ed. Homo 

Sapiens. 

Ledesma Marín, M. Nieves (1997): Materiales curricula-

res y formación del profesorado, Revista Electrónica 

Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 1(0). 

http://www.uva.es/aufop/publica/actas/vii/edprima.ht

m. E-mail: nieves.ledesma@uv.es 

Palamidessi, Mariano (comp.) (2006): La escuela en la 

sociedad de redes. Una introducción a las tecnologías 

de la información y la comunicación en la educación, 

Fondo de Cultura Económica. Bs. As.  

Fernández Reiris. Adriana (s/d): La vigencia del 'Libro 

de Texto' en el Siglo XXI. Algunos indicios para el de-

bate. s/d. 

Carbone, Graciela M (2003): Libros Escolares. Una in-

troducción a su Análisis y Evaluación, Fondo de Cultu-

ra Económica de Argentina S.A., Buenos Aires. 

E-Learning y educación a Distancia. Eficiencia econó-

mica y propiedad intelectual, Documento de trabajo 

Nº 13, Departamento de Economía y Finanzas, Facul-

tad de Ciencias Económicas, UNC.   

Planes de Estudios de la Facultad de Ciencias Econó-

micas, Universidad Nacional de Córdoba para las ca-

rreras de Contador Público y de Licenciatura en Admi-

nistración. (S/d) 

http://portal.eco.unc.edu.ar/index.php?option=com_c

ontent&view=article&id=120&Itemid=315  

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

211 
 

 

Anexo 

Fuente: IMPACTO DE LAS TIC EN EDUCACIÓN: FUNCIONES Y LIMITACIONES © Dr. Pere Marquès Graells, 2000 (última revi-

sión: 24/07/11) http://www.peremarques.net/siyedu.htm

ENTORNO DIDÁCTICO-
TECNOLÓGICO 

USO DIDÁCTICO 
SE REQUIERE 

Se supone al centro con intranet y 

que Internet llega a las aulas 

UBICACIÓN 

Entorno aula con PD 

Utilización de las TIC para com-
partir información (recursos 

didácticos, ejercicios, trabajos...), 

comentarla y debatirla con todo 
el grupo y con el docente. 

Cuando no se use la PD, se puede 

usar el ordenador como "rincón 
de clase" para que algún alumno 
realice trabajos puntuales (buscas 

en Internet, ejercicios interactivos, 

componer un trabajo) mientras el 

grupo clase hace otra tarea. 

Pizarra digital (PD= ordenador + 
videoproyector ). Se recomienda 

instalación fija. 

Opcional: - Lector de documentos 

(complemento ideal para a PD)  
- Pizarra digital interactiva (PDI= 

PD + tablero interactivo) 

Aula de clase, biblioteca, sala 
multiuso, aula informática 

Entorno aula con ordenadores 
de apoyo 

Utilización de los ordenadores en 
grupos para realizar trabajos 

colaborativos. 

La PD sirve para presentar y 
debatir con todo el grupo estos 
trabajos y otros recursos educati-

vos. 

Pizarra digital + varios ordena-
dores (2, 3, 4...) fijos o portátile-
sOpcional: - Los portátiles se al-
macenan en un carro-armario 

cargador de baterías, compartido 

entre varias aulas (= carro móvil). 
- Los portátiles tienen pantalla 

interactiva (= tablet-PC)  
- Lector de documentos  

- PDI 

Aula de clase, biblioteca, 
sala multiuso, aula informá-

tica 

Entorno de trabajo por parejas 

Uso del ordenador para realizar 

trabajos por parejas. 

La PD sirve para presentar y 
debatir con todo el grupo estos 
trabajos y otros recursos educati-

vos. 

Pizarra digital + ordenador (fijo 
o portátil) por pareja de alum-

nos 
Opcional: - Portátiles en carro 

móvil. 

- Portátiles tipo tablet-PC 

- Software de control de red 

- Lector de documentos  

- PDI 

Aula de clase, aula informá-
tica 

Entorno de trabajo individual 

Uso del ordenador para realizar 

trabajos individuales.La PD sirve 
para presentar y debatir con 
todo el grupo estos trabajos y 
otros recursos educativos. 

Pizarra digital + ordenador (fijo 
o mejor portátil) por alumnoOp-

cional:- Portátil propiedad del 
alumno (a partir de FP y bachille-

rato)  

- Portátiles en carro móvil 

- Portátiles tipo tablet-PC 

- Software de control de red 

- Lector de documentos  

- PDI 

Aula de clase, aula informá-

tica 

Entorno de trabajo EN CASA 
Uso del ordenador para realizar 

trabajos individuales 

Ordenador (fijo o mejor portátil) 
con conexión a Internet. 

Opcional: 
- Portátiles tipo tablet-PC 

En casa 
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 IMPLEMENTACIÓN DE NUEVOS  

RECURSOS TECNOLÓGICOS  

VINCULADOS A LA EDUCACIÓN 

 

 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Palabras clave 
 
Forma urbana, taller experimental, enseñanza, plataforma Moodle, Adobe Con-
nect Pro.  
 

Resumen 

 

El presente trabajo está enmarcado en un proyecto de investigación titulado “Las 
prácticas de enseñanza del color urbano. Nuevas tecnologías educativas, el b-
learning  y su aplicación en el Taller Experimental Forma Urbana (TEFU)”, des-
arrollado en el  Instituto del Color de la FAUD, UNC.  
Desde nuestra asignatura, Morfología III, morfología urbana, se avanzó en el estu-
dio de la tecnología educativa como alternativa innovadora y superadora de las 
clases presenciales de Taller. Con la práctica experimental, se plantearon conte-
nidos recurriendo a Entornos Virtuales de Enseñanza y Aprendizaje.  
En una primera instancia se incursionó en la Plataforma Moodle que ofrece el Pro-
grama de Educación a Distancia de la UNC, y luego en la Plataforma Adobe Acro-
bat Connect- Pro,  programa adquirido por la FAUD- UNC. 
Para ambas situaciones, los integrantes del equipo comenzaron a formarse, aseso-
rarse e involucrarse en la temática, implementando experiencias piloto con un  
taller de alumnos que cursan regularmente la materia. 
Para la enseñanza de la forma urbana en el ámbito de la FAUD,  el uso de tecno-
logía educativa desarrollando contextos virtuales, se constituye en una asignatura 
de diseño como una opción posible y un aporte a la tarea de taller presencial, la 
cual no deberá ser sustituida. Se proyecta como un escenario  motivador de aper-
tura de pensamiento reflexivo, de la capacidad crítica y de la creatividad.  
Esto facilitará la formación de profesionales comprometidos y capacitados para 
responder a una sociedad que es a su vez cambiante. Estas razones, nos han lle-
vado a incursionar, diseñar y desarrollar nuevas prácticas de enseñanza y de 
aprendizaje facilitadas y enriquecidas por las nuevas tecnologías.  
Para finalizar, coincidimos con Escudero (1999) cuando señala que la Tecnología 
Educativa debe contribuir a "...ampliar los márgenes de acción, decisión, inter-
comunicación entre profesores y alumnos, no a reducirlos, así como a permitir el 
acceso a nuevos modos de explorar, representar y tratar el conocimiento”. 
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Adherimos a las palabras de la Arq. Elvira Fernández, 

recientemente electa Decana de la Facultad de Arqui-

tectura, Urbanismo y Diseño de la UNC,  exponiendo, 

en sus palabras de presentación, acerca de la impor-

tancia de que los docentes debemos concientizarnos 

que hoy, los nuevos modos de enseñar y aprender 

han cambiado rotundamente con las nuevas Tecno-

logías de Comunicación e Información (TICs)  y que la 

FAUD, no debe estar exenta de esta situación.  

Por ello, nuestro desafío como docentes de haber 

comenzado desde hace ya un tiempo a indagar en la 

temática y poseer un camino de experiencias recorri-

do, nos convalida lo transitado y nos estimula a super-

ar lo emprendido. 

Este equipo de investigación aborda la temática de la 

enseñanza del color urbano, centrado en la Cátedra 

de Morfología urbana, nivel III y en el ámbito del Insti-

tuto del Color de la Facultad de Arquitectura, Urba-

nismo y Diseño, de la Universidad Nacional de Córdo-

ba. 

El presente proyecto de investigación titulado “LAS 

PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA DEL COLOR URBANO. 

Nuevas tecnologías educativas, el b-learning y su apli-

cación en el Taller Experimental Forma Urbana (TE-

FU)”, establece una línea de continuidad con el trabajo 

desarrollado en el período 2008-2009. Se avanza en la 

dimensión pedagógica y metodológica de investiga-

ciones anteriores, donde se propiciaron en las prácti-

cas del taller el desarrollo de la diversidad de estrate-

gias intelectuales que posibilitan la comprensión y el 

diseño de la forma de la ciudad, utilizando al color 

como herramienta. 

LA REALIDAD SOCIO-CULTURAL Y LAS  TICS  

El desarrollo de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TICs), están haciendo repensar los 

modos tradicionales de enseñar y aprender. 

Dado que estamos inmersos en una nueva y cambian-

te realidad socio – cultural, en la que los medios de 

comunicación masivos y las nuevas tecnologías de la 

comunicación se convierten en las herramientas que 

utilizan los estudiantes para desarrollar gran parte de 

las actividades diarias, para comunicarse y expresarse;  

a su vez, situados en el contexto de la educación 

pública universitaria, en el que la masividad y la dis-

tante relación docente –alumno, son las características 

que más aquejan e influyen en el nivel de aprehensión 

del conocimiento, con sus consecuentes falencias en 

la transferencia del mismo, hemos reconocido la ne-

cesaria proyección de los postulados de una educa-

ción superior en una dimensión pedagógica y meto-

dológica que contemple esta realidad compleja y mul-

ticausal y posibilite un involucramiento más trascen-

dente y comprometido entre enseñar, aprender y 

formar en la Universidad.  

El uso de las TICs en las aulas, favorece la superación 

de los obstáculos de tiempo y espacio y permite que 

los contenidos deban ser presentados sobre la base 

de un aprendizaje significativo de tipo receptivo, co-

mo propone Ausubel, entendiéndose el término como  

una actitud de modificación de las estructuras previas 

debido a la adquisición de nuevas. Citando a Ausubel 

“los seres humanos tienden a trabajar más y a estar 

motivados cuando las actividades de aprendizaje en 

las que participan tiene sentido en lugar de carecer de 

él y las pueden recordar y anticipar con sus propias 

palabras”22.   

Las propiedades del soporte tecnológico y su uso en 

la educación universitaria, permiten generar dina-

mismos cognitivos diferentes en cualquier campo 

disciplinar del que se trate y generar lógicas alternati-

vas en los procesos de pensamiento y en la construc-

ción del conocimiento.  

La reflexión, habitualmente está ausente en aquellas 

prácticas rutinarias, descontextualizadas de los pro-

blemas auténticos. La idea es enseñar sobre la base de  

problemas reales que permiten respuestas múltiples 

con verdaderos desafíos cognitivos. De esta mirada las 

tecnologías pueden ayudar a la resolución de  nues-

tras preocupaciones para la comprensión del conoci-

miento, implicando la implementación de buenas 

propuestas, pero sobre la base de generarlas con ma-

teriales innovadores o superadores. 

La calidad del contendido y las actividades, de hecho 

garantizan el buen aprendizaje; no está ligado al so-

porte pero habrá que verificar si es factible que  el 

mismo lo permita o diseñar propuestas nuevas. 

Los programas deben considerar un monitoreo y con-

tener propuestas de evaluación para detectar  logros y 

desaciertos, ratificar o rectificar líneas de acción y 

apuntar al mejoramiento permanente de las activida-

des  en el contexto en que se inscriben. 

También una propuesta de enseñanza dentro de un 

entorno virtual, debiera ser parte pensada de una polí-

tica instaurada desde la institución donde se imparte y 

para el caso de nuestra FAUD, nos sostenemos, en la  

convicción de que estas acciones  tendrán el apoyo 

institucional necesario para su desarrollo. 

Para contemplar el reconocimiento de los efectos no 

buscados y no previstos  de su implementación, habr-

ía que diseñarla en función de la identificación y valo-

rización de los mismos, calidad de contenidos, pro-

puesta de enseñanza, diseño gráfico, valor de las acti-

vidades para la construcción del conocimiento y clari-

dad de la lectura. Después recoger la opinión de los 

destinatarios que la experimentarán en cuanto a difi-

cultades y aciertos del proyecto.  

Para nuestra disciplina de estudio, consideramos to-

talmente compatible plantear las nuevas tecnologías 

educativas, incorporadas, combinadas y articuladas 

con  la enseñanza  de modalidad presencial que im-

partimos, la cual insistimos no debe ser sustituida. 

Estas tecnologías conocidas como blended  learning o 

b- learning permiten flexibilidad, dinamismo e interac-

tividad. 
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 Según José Brito Albuja, en su artículo ¿Existe la necesidad de 

vincular las NTIC en el currículo educativo?, página 16 en la Revis-
ta Singular. 2011 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

214 
 

Se presenta como un escenario educativo distinto a la 

educación a distancia, creemos que se conjugan ca-

racterísticas válidas de una y otra modalidad, como el 

ahorro del factor tiempo, el trabajo colaborativo e 

interactivo, construyendo el conocimiento, superando 

el concepto de que el docente es el único portador del 

conocimiento y apoyando a que el educando es el 

centro del acto educativo y quien construye nuevos 

significados a partir de  estas nuevas posibilidades de 

la tecnología como herramientas. 

EXPERIENCIAS DESDE EL TEFU 

Como alternativa innovadora y superadora en nues-

tras clases de Taller en la FAUD, el estudio de la tecno-

logía educativa y la práctica experimental en entorno 

digital, es puntualmente el avance de esta investiga-

ción, planteando contenidos recurriendo a Entornos 

Virtuales de Enseñanza y Aprendizaje.  

Nos propusimos el desafío de diseñar  y  desarrollar, 

distintas experiencias en casos, situaciones y prácticas, 

a través de este Taller Experimental de la Forma Urba-

na, utilizando como herramientas a las nuevas tecno-

logías educativas. 

Se constituye en una opción posible y un aporte a la 

tarea de taller presencial, la cual consideramos no 

deberá ser sustituido, ya que en la carrera de Arquitec-

tura, es imposible el manejo de las materias proyec-

tuales con herramientas de educación totalmente a 

distancia.  

El proceso de ideas y el proceso de proyectación son 

muy dinámicos. El trabajo integrado en taller de clase 

presencial, la comunicación participativa constante 

entre los alumnos y el docente, el mecanismo de eva-

luaciones colectivas con “colgadas” y críticas genera-

les, son situaciones insalvables y absolutamente nece-

sarias para el proceso de aprendizaje  de la arquitectu-

ra y el diseño.      

Se proyecta este taller experimental como un escena-

rio de apoyo, un aula virtual complementaria, motiva-

dora de apertura de pensamiento reflexivo, de la ca-

pacidad crítica y de la creatividad.  

Como docentes comprometidos en la buena ense-

ñanza, más allá de un aporte superador a la enseñanza 

presencial, intentamos que en este nuevo entorno, el 

taller a distancia, los alumnos concreten la compren-

sión temática fomentando y favoreciendo los proce-

sos de aprender, ya sea que estén participando en un 

foro, en una instancia de chat, frente a la computado-

ra en tiempos sincrónicos o asincrónicos con el docen-

te, atendiendo siempre los contenidos de los materia-

les de estudios,  las guías,  las actividades, la selección 

de textos o la bibliografía. 

La selección de los medios adecuados para cada nece-

sidad educativa es una idea clave, donde las líneas 

básicas del proyecto no son reproducir digitalmente 

material didáctico cuyo soporte ideal es el impreso, 

sino aprovechar la enorme cantidad de información y 

herramientas disponibles en Internet. 

Desde nuestra asignatura, la morfología urbana, nos 

propusimos incursionar las prácticas de sus conteni-

dos a través de la Plataforma Moodle que ofrece el 

Programa de Educación a Distancia de la UNC y del 

uso de la Plataforma Adobe Acrobat Connect- Pro, 

programa adquirido por la FAUD- UNC en el año 2010.  

Para ello, los docentes investigadores de este trabajo 

asumimos la responsabilidad de aggiornarnos sobre 
las posibilidades y usos de estas plataformas y la viabi-

lidad de poderlos transferir en  esta asignatura de 

diseño.  

Comenzamos a formarnos asistiendo a virtualmente a 

cursos, conferencias, estudiando bibliografía, ase-

sorándonos e involucrándonos en la temática, e im-

plementando las primeras experiencias, a partir de 

prácticas con diferentes configuraciones didácticas, en 

un taller de 80 alumnos que cursan regularmente la 

materia Morfología III.  

Debimos redimensionar y readecuar la modalidad de 

las prácticas presenciales tradicionales planteando, 

desde el oficio de enseñar, los mismos contenidos en 

un entorno virtual, es decir pensando en una clase no 

presencial como espacio de interacción entre docen-

tes y alumnos en las cuales,  el espacio y el tiempo, 

como coordenadas reales, pueden relacionarlos de 

forma asincrónica o sincrónica, según el diseño de la 

propuesta. 

Entre las experiencias realizadas podemos mencionar: 

dictado en línea del Método de Relevamiento cromá-

tico NCS, en el Programa Adobe Connect Pro;  planteo 

del Trabajo práctico nº 3 del cronograma de la asigna-

tura, en la Plataforma Moodle, con asesoramiento del 

personal técnico del PROED- UNC; planteo de Trabajo 

de Articulación, con carácter de trabajo práctico obli-

gatorio, en la Plataforma Moodle.  

Se realizará posteriormente un diagnóstico, que per-

mitirá tomar decisiones y posturas a futuro, adaptadas 

a nuestra realidad institucional, con el deseo que este 

Taller Experimental de la Forma Urbana, tenga sus 

frutos con una línea acertada y su maduración en el 

tiempo. 

CONCLUSIONES 

Con nuestra experiencia docente y observando en el 

tiempo al grupo estudiantil de manera estratégica y 

crítica según la temática abordada por nuestras inves-

tigaciones, hemos corroborado la necesidad de re-

plantear la relación alumno – conocimiento, acercán-

dolos de manera paulatina al uso de entornos virtua-

les en nuestras clases de taller, para lograr nuevos 

vínculos en el que la aprehensión, la síntesis y la trans-

ferencia sean los objetivos que nos guíen en la 

búsqueda de nuevas estrategias de enseñanza y de 

aprendizaje basadas en la realidad del receptor de ese 

conocimiento, y no en estrategias didácticas fijas, in-

amovibles y estáticas en el tiempo.  

Las herramientas y diseños pedagógicos deben ir re-

planteándose en el avance del tiempo y adaptándose 

a la realidad socio – cultural e institucional en la que 

está inmerso el alumno receptor del conocimiento, 

cuyas formas de vincularse y comunicarse, deben ser 

las herramientas que los grupos docentes y las univer-
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sidades utilicen en favor de un correcto proceso de 

aprendizaje, para formar profesionales comprometi-

dos y capacitados para responder a una sociedad que 

es a su vez cambiante. 

Para finalizar, coincidimos con Escudero cuando seña-

la que la Tecnología Educativa debe contribuir "... a 

ampliar los márgenes de acción, decisión, intercomu-

nicación entre profesores y alumnos, no a reducirlos, 

así como a permitir el acceso a nuevos modos de ex-

plorar, representar y tratar el conocimiento”. 
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Resumen 

 

El texto que presentamos tiene su origen en una necesidad detectada desde la 
Cátedra de Didáctica Especial I y II (Dibujo –Pintura) -3° y 4° Años- del Profesora-
do de Educación en Artes Plásticas.  Esta necesidad la podemos traducir en tres 
preguntas, la primera fue: ¿Cómo generar un espacio de formación desde la Cáte-
dra que posibilitara a las /os estudiantes una experiencia concreta de práctica 
docente? la segunda, ¿Qué estrategias metodológicas proponer para la integración 
de los lenguajes artísticos y tecnológicos? y la tercera, más que una pregunta re-
sultó ser un propósito desde interior de la Cátedra una vez implementada la pri-
mera instancia de intervención de nuestro proyecto de Voluntariado Universitario: 
Mi derecho a decir! Imágenes y voces de infancias (convocatoria 2009-2010) y na-
ció con la intensión de abrir los marcos referenciales disciplinares en dos direc-
ciones: la de integrar los lenguajes artísticos y tecnológicos a través de propues-
tas didácticas que articulen la formación inicial y la continua, y la de lograr 
prácticas de enseñanza y aprendizaje significativas a través de la metodología de 
aula- taller con el objetivo de  explorar y construir un espacio de formación y 
producción creativa con dichos lenguajes; todo esto con la participación de do-
centes, directivos de nivel primario e inicial y estudiantes universitarios.  
Creemos que esta experiencia propone un lugar de encuentro y construcción pe-
dagógica renovada entre comunidades educativas (Universidad y Escuelas Públi-
cas) a través de metodologías que potencian los alcances de los lenguajes artísti-
cos y tecnológicos. Es así que, en los talleres -vigentes hoy- inauguramos un pro-
ceso de participación colectiva y colaborativa que, además de actualizar y am-
pliar los marcos disciplinares de la enseñanza del arte y las tecnologías, nos com-
prometen en el fortalecimiento y continuidad del camino iniciado, a la vez que 
nos sitúa a la altura de la emergencia socio- tecnológica - educativa contemporá-
nea. 
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ANTECEDENTES. 

DESDE LA CÁTEDRA DE DIDÁCTICA ESPECIAL I Y II 

(PINTURA – DIBUJO)  

Detectamos en la Cátedra la necesidad de generar una 

propuesta que brindara la posibilidad a las/os estu-

diantes de construir conocimientos de índole práctico 

que tensionen y complementen perspectivas teóricas 

y los diseños de intervención didáctica. Nos interesaba 

lograr la articulación entre estos dos aspectos funda-

mentales de la práctica docente ya que, en el trayecto 

de formación inicial  de la Carrera del Profesorado  

(hasta 5°año) son diseñados proyectos, planificaciones 

y unidades didácticas sin siquiera experimentar un 

acercamiento incipiente con las prácticas. Es así que a 

través del Proyecto de Voluntariado Universitario “Mi 

derecho a decir! Imágenes y voces de infancias” en la 

escuela pública de nivel primario Ricardo Bernabé 

Fernández se ofreció la oportunidad de implicar y 

comprometer a las/os estudiantes como sujetos de la 

enseñanza en al menos en dos roles concretos, el de 

colaboradores y el de talleristas.  

DESDE LA RELACIÓN: CAMPO DEL ARTE - CAMPO 
DE LA ENSEÑANZA DE LAS ARTES VISUALES   

Nuestro objeto de estudio, la enseñanza de las artes 

visuales, está fuertemente signado por una tradición 

orientada hacia el “hacer”,  es decir que existe una 

marcada  tendencia a focalizar en los aspectos pro-

ductivos de su enseñanza.  

En el actual contexto sociocultural de hiper-

producción de signos mediados por los lenguajes 

tecnológicos, nuestro campo de conocimiento no está 

aislado, sino que forma parte e incorpora los  proce-

dimientos y herramientas de las tecnologías con sus 

continuos y renovados cambios.  

Al respecto,  la inserción de las tecnologías no repre-

senta una novedad en el campo del arte ya que el 

vínculo arte –tecnología es una condición inherente y 

constituyente  al propio campo de las artes visuales, 

cuyos antecedentes en el siglo XIX podemos relacio-

nar con las tecnologías de reproducción mecánica 

iniciada por la fotografía y continuada por el cine-

matógrafo.  

Directa e indirectamente las mediaciones tecnológicas 

de las representaciones se irán articulando de manera 

progresiva con las vanguardias artísticas de principios 

del siglo XX y en toda la producción artística del resto 

del mismo siglo y el siglo XXI, caracterizándose por la 

continua y secuencial  articulación de los dos lengua-

jes, el artístico y el tecnológico; y como decíamos, no 

podríamos  hablar de “novedad”. En cambio sí repre-

senta una “novedad”  en el campo de la enseñanza de 

las artes visuales, ya que la tradición -referida ante-

riormente- está centrada en la producción que enfati-

za en los procedimientos y herramientas exentas de la 

mediación tecnológica considerada “nueva” o el em-

pleo de las denominadas Tics. 

Teniendo en cuenta estos antecedentes desde la 

Cátedra nos interrogábamos acerca de la posible arti-

culación entre los lenguajes (visual y tecnológico) y 

nos cuestionábamos acerca los objetivos, procedi-

mientos y actividades  que deberíamos proponer. 

Es así que teniendo en cuenta estas valoraciones des-

de la Didáctica Especial I y II (Dibujo-Pintura) se origi-

na un proyecto de intervención didáctica.     

ABRIENDO CAMINOS:  
EL PROYECTO ORIGEN 

El Proyecto de Voluntariado Universitario “Mi derecho 

a decir! Imágenes y voces de infancias” (Convocatoria 

2009) se planteó como una propuesta experimental 

de participación y construcción de aprendizajes en el 

nivel primario de enseñanza a través de la metodolog-

ía de Taller con la  articulación de dos lenguajes artís-

ticos y tecnológicos. Uno de los objetivos fue el de 

reposicionar a las niñas y niños como efectivos hace-

dores de sus discursos, mediante la puesta en práctica 

de su derecho. Otro de los objetivos fue el de buscar 

posicionarlos como realizadores y no meros consumi-

dores pasivos de la producción discursiva emitida 

desde la iconósfera. Todas estas acciones se llevaron a 

cabo durante el segundo semestre de 2009 y el año 

2010 e implicó construir discursos audiovisuales me-

diados por el uso de tecnologías. Los protagonistas 

fueron niñas y niños de primer a sexto grado de la 

escuela primaria de la localidad de Villa Independen-

cia de la Ciudad de Villa Carlos Paz. Se desarrollaron 

los días sábados de 10:00 hs. a 12:00 hs. en aulas del 

edificio escolar como actividad optativa de libre parti-

cipación; cada uno de talleres estuvo a cargo de estu-

diantes universitarios cursantes de la última materia 

del Profesorado Superior en Educación en Artes 

Plásticas, estudiantes pertenecientes a la Licenciatura 

en Ciencias de la Educación y estudiantes universita-

rios que cursaban la materia Didáctica Especial Dibu-

jo-Pintura I, en carácter de colaboradores participaron 

las restantes estudiantes de la misma materia (alrede-

dor de 16 estudiantes regulares). Fueron en total seis 

talleres en simultáneo, cada grupo fue integrado por 

ocho niñas y niños como mínimo, la conformación 

etaria fue diversa - entre seis y doce años-, cada taller 

se subdividió en dos grupos los cuales trabajaron du-

rante cuatro meses en la elaboración de doce videos 

minuto. 

CONTINUIDADES Y NUEVOS CAMINOS:  
UN PROYECTO EN PROCESO 

En el proyecto origen los talleres estuvieron dirigidos 

a las niñas y niños con la guía de un estudiante volun-

tario. Fue una primera experiencia de práctica docen-

te que aproximó a problemáticas de la enseñanza 

aportando conocimientos de índole práctico, además 

de favorecer la posibilidad de tensionar, constatar y 

cuestionar los teóricos. 

Luego de la implementación y evaluación de las ac-

ciones del Proyecto origen, deviene la fase de conti-

nuidad y de “caminos bifurcados” a través de la reno-
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vación del Voluntariado 2010,  Convocatoria del Bi-

centenario.  

Cuando referimos a caminos bifurcados lo hacemos 

porque además de la institución de enseñanza prima-

ria que está desde el proyecto origen, se ha incorpo-

rado otra escuela de nivel primario, urbano- marginal- 

rural de la zona suburbana de Córdoba, es la Repúbli-

ca de Costa Rica, sita en el km. 689 ruta 9 Sur.  

En la nueva comunidad educativa, durante el proceso 

de desarrollo de los talleres vigentes hoy,  de manera 

sucesiva hemos detectado problemáticas propias del 

contexto específico que merecen un estudio en pro-

fundidad que no abordaremos en esta oportunidad. 

En relación a la continuidad del proyecto una de las 

problemáticas que nos preocupó fue la de buscar un 

desarrollo más ajustado de estrategias didácticas rela-

cionadas a los lenguajes artísticos y tecnológicos. Otra 

de las problemáticas a resolver  estuvo orientada a la 

creación de instancias de capacitación y articulación 

de  la formación inicial y la continua.  

Es por ello que el objetivo de esta intervención es la 

afianzar y continuar construyendo  un espacio de ca-

pacitación a través de la metodología de aula- taller 

que posibilite indagar los efectivos alcances de la in-

tegración de los lenguajes. En esta ocasión dirigimos 

los talleres a los sujetos directivos y docentes de las 

comunidades educativas de nivel primario y a las/os 

estudiantes universitarios.  

La forma en que está llevándose adelante  el  proceso 

de capacitación  tiene dos etapas, la primera es la ins-

tancia de capacitación al personal docente y las/los 

estudiantes universitarios, una vez finalizada esta ins-

tancia,  la segunda etapa consiste en el asesoramiento 

y seguimiento de los proyectos áulicos de los docen-

tes participantes a través de tutorías periódicas. 

El eje de propuesta gira en torno a la producción crea-

tiva con ambos lenguajes y pensamos que esto está 

siendo facilitado en la aplicación de la metodología de 

taller. 

DINÁMICAS DE LOS TALLERES:  
LA CONSTRUCCIÓN DE ESPACIOS Y APRENDIZAJES 

Los talleres de capacitación se desarrollan cada quince 

días, los días lunes de 13:00 hs a 15:00 en la escuela 

Costa Rica y los días martes de 17:00hs a 19:00hs en la 

escuela R. Bernabé Fernández; están a cargo de estu-

diantes universitarios voluntarios pertenecientes a las 

Carreras de Ciencias de la Información  de la  Facultad 

de Derecho y Ciencias Sociales  y la Licenciatura en 

Cine y en Composición Musical de la Escuela de Artes 

de Facultad de Filosofía y Humanidades de la UNC. Es 

un equipo interdisciplinario con una vasta trayectoria 

en educación no formal con niñas, niños y adolescen-

tes que,  comprometidos con el proyecto de volunta-

riado universitario Mi derecho a decir! Imágenes y 

voces de infancias como propuesta marco, están des-

arrollando de manera integrada una  beca de la SEU23.  

                                                           
23

 El proyecto beca SEU (convocatoria 2010) se denomina: 

El trabajo en cada uno de los talleres es grupal y de 

participación libre. Hay desarrollos dispares en cada 

una de las instituciones ya que ambas tienen  particu-

laridades definidas y diferenciadas por el contexto de 

pertenencia; conjeturamos que constituyen condicio-

namientos importantes los diferentes propósitos e 

intereses desde la dirección de cada escuela además 

estaría influyendo la trayectoria - o la carencia de ella- 

en la implementación de este tipo de proyectos. 

Los talleres tienen diferentes niveles de participación, 

en la escuela origen Ricardo Bernabé Fernández, don-

de da comienzo este proyecto, la asistencia promedio 

es de treinta participantes entre docentes y directivos, 

concurriendo docentes de  otras instituciones locales 

y de localidades aledañas de la zona sur del Valle de 

Punilla, entre las que podemos mencionar :la escuela 

primaria Belgrano de Villa Carlos Paz, la escuela Carlos 

Nicandro Paz, el Jardín de infantes Sarmiento de Villa 

Independencia, la escuela primaria de la localidad de 

Icho Cruz,  la Juan José Paso de la comuna de San An-

tonio de Arredondo, y escuelas primarias de las co-

munidades de Tanti y de Parque Siquiman. 

En tanto que en la escuela Costa Rica entre personal 

directivo y docentes al inicio de los talleres contó con 

la asistencia de diez participantes de la institución, a la 

fecha concurren y participan con irregularidad entre 

tres y cuatro docentes además de la directora de la 

institución y tres estudiantes regulares de la Cátedra 

de Didáctica Especial I (Dibujo-Pintura). 

A continuación realizamos una breve caracterización 

de los talleres con algunos conceptos valorativos de 

directivos y docentes:              

De la escuela Ricardo Bernabé Fernández: 

 (…) “Los talleres se  plantearon de forma dinámica, lo 

cual permitió una interesante integración entre  do-

centes de la institución y  de diferentes instituciones”. 

 “Los directivos y muchos docentes reconocieron la 

importancia de observar y analizar el trabajo de inten-

ción,  toma de posición y selección que hay detrás de 

la construcción de un mensaje audiovisual.” 

”Las propuestas han sido lo suficientemente abiertas 

como para generar o “disparar” una gran variedad de 

ideas o resoluciones para una actividad.” 

“Todos los participantes aprecian un espacio donde se 

pone en juego la creatividad, el consenso, la necesi-

dad de tomar decisiones en pos de un objetivo expre-

sivo-comunicativo, en un ambiente agradable, lúdico 

y de permanente intercambio.” 

“El taller permite el acercamiento y conocimiento de 

diferentes técnicas de animación que, al ser trabajadas 

en forma vivencial, se las reconoce como accesibles 

para posteriores producciones con los chicos.” 

“Los docentes empiezan a incorporar  términos y con-

ceptos que hacen a la mirada,  a dónde esta hace foco, 

                                                                                                    
“Talleres de producción audiovisual en el nivel primario de 
enseñanza: una alternativa didáctica para docentes, niñas y niños 
de zonas urbanas y marginales de Córdoba". 
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al porqué de esta elección, a la idea de búsqueda, de 

construcción de la imagen y de diferentes aspectos o 

elementos que participan en un proyecto audiovi-

sual.” 

“Muchos de los docentes del grupo se encuentran 

estimulados y manifiestan interés en realizar proyec-

tos audiovisuales con sus alumnos.” 

De la escuela República de Costa Rica. 

(…) “Este proyecto  realiza un gran impacto en la insti-

tución, ya que posibilita el aprovechamiento y además 

la capacitación  necesaria para el uso de recursos  co-

mo  las nuevas tecnologías existentes en las institu-

ciones educativas, lo que refleja una gran expectativa  

en toda la comunidad educativa”. 

“Se consideraría una innovación que favorece a las 

estrategias docentes para lograr aprendizajes signifi-

cativos en los estudiantes, mediante las cuales atrapa 

la atención de los mismos, el entusiasmo por trabajar, 

investigar, reflexionar, producir, compaginar, organi-

zar, lo que se evidenció en los trabajos de las jornadas 

de  talleres desarrollados con los alumnos”24. 

“En cuanto a las debilidades  son los tiempos y espa-

cios disponibles, por parte de los docentes interesa-

dos”. 

“La repercusión creemos que va a ser positiva ya que 

el día 25 /04/11 en un primer encuentro con los alum-

nos del 2° Ciclo tuvo buena aceptación por parte de 

los chicos. Más se van a entusiasmar cuando observen 

lo realizado con las profes del Voluntariado. (Secuen-

cias, intervenciones de los chicos, manejo por parte de 

ellos de una máquina de foto).”     

Ventajas: “Conocimientos variados para el uso de la 

nueva tecnología en la escuela. Trabajo en grupo, 

cooperativismo, respeto por el trabajo del otro. Valo-

rar el tiempo compartido”. 

Desventajas: “Falta de tiempo. Desconocimiento por 

parte de algunas docentes en el uso de la nueva tec-

nología. Ej.: el cañón”.    

“Las contribuciones fueron todas positivas porque el 

plantel docente receptó muy lo que transmiten las 

profes. Se puede trabajar muy bien ya que somos po-

cas docentes que hacemos el taller y podemos utilizar 

los elementos sin problemas. Se aprende todos los 

lunes del taller algo nuevo. Esperamos poder transmi-

tir a nuestros alumnos todo lo que aprendemos”.    

Pensamos que estas palabras testimonian en gran 

medida un trabajo de capacitación que pone en evi-

dencia la necesidad de  espacios de formación inicial y 

continua que brinden la posibilidad  de la expresión y 

la participación colectiva. En nuestro caso particular 

esta posibilidad está siendo construida por la media-

ción y la potencia que ofrecen los lenguajes artísticos 

y tecnológicos. 

                                                           
24

 En el Taller del día 25 de abril de 2011 la propuesta se des-
arrolló con la participación de estudiantes del segundo ciclo que 
concurren al taller de Literatura y Tics perteneciente a la jornada 
extendida.      

PROFUNDIZAR VÍNCULOS:  
UNA CONSTRUCCIÓN COLECTIVA 

Luego de tres años de continuidad de nuestro proyec-

to sostenemos que las problemáticas que se manifies-

tan en la comunidad educativa no son ajenas a las que 

existe en la sociedad, la cultura y en consecuencia en 

contextos educativos como nuestro caso.  

La omnipresencia de las Tics es un hecho hoy. Estas 

instituciones, alejadas de los grandes centros urbanos 

no están ajenas a dicho fenómeno. El consumo indis-

criminado y acrítico de las imágenes, entre los cuales 

se identifican “estereotipos culturales de todo tipo” 

influencia y provoca marcas profundas en la constitu-

ción de las identidades no sólo de las niñas y los niños 

sino también de los adultos.   

Esta compleja situación puede ser abordada en la 

escuela desde una perspectiva crítica que impacte 

sobre las subjetividades a través de experiencias que 

potencien la propia expresión; capacidad y oportuni-

dad que creemos potenciar desde los lenguajes que 

estamos desarrollando.     

A través de reposicionar desde la criticidad la expre-

sión que vincula  los lenguajes artísticos y tecnológi-

cos buscamos incentivar una mirada diferente,  explo-

rar los sentidos y la capacidad comunicativa de adul-

tos -en una primera instancia-desde sus propias imá-

genes y voces; contraponer (analizar, reflexionar y 

accionar) la empobrecedora oferta cultural destinada 

desde las tecnologías de la información y comunica-

ción.  

En definitiva nos proponemos reconstruir sentidos y 

sentires que- presuponemos-  al hacerse conscientes 

develarán estereotipos y propiciarán alternativas críti-

cas dando lugar a expresiones inesperadas o aún des-

conocidas por ellos mismos.  

Asimismo, al conjugar en acciones concretas los con-

ceptos de capacitación, producción y expresión,  es-

tamos generando la posibilidad de integrar, viabilizar 

y visibilizar los discursos silenciados o aún no mani-

fiestos. 

Esta es una experiencia de encuentro y construcción 

pedagógica entre comunidades educativas (Universi-

dad y Escuelas Públicas) que a través de la metodolog-

ía de taller nos permite seguir interrogándonos acerca 

de cómo enseñar y lograr una más profunda com-

prensión de los lenguajes involucrados. Comprensión  

que, además de actualizar y ampliar los marcos disci-

plinares de la enseñanza del arte y las tecnologías, 

está orientada hacia la construcción colectiva y cola-

borativa del conocimiento desde una concepción de 

conocimiento como acto social doblemente compro-

metido. Por una parte, con en el fortalecimiento y 

continuidad del camino iniciado vinculando esas dos 

instituciones educativas,  y por otra, explorando nue-

vos caminos para la enseñanza de los dos alfabetis-

mos.  

Encontramos que a partir de esta intervención pe-

dagógica resulta viable la implementación de pro-

puestas cuyos propósitos contribuyan, de manera 
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incipiente pero no menos efectiva, a situarnos a la 

altura de la emergencia socio- tecnológica - educativa 

contemporánea. 
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Resumen 

 

En el marco del Sistema de Formación y Perfeccionamiento Docente de la Facul-
tad de Ciencias Economías, el Dpto de Educación a Distancia viene dictando dis-
tintos seminarios de capacitación en nuevas tecnologías destinados a los docentes 
del Ciclo Básico a Distancia y a otros docentes interesados, de esta casa de estu-
dios.  
En los años 2007, 2008 y 2010 se han ofrecido estos seminarios/talleres con la fi-
nalidad de, por un lado, atender la demanda de los profesores del CBD interesa-
dos en incorporar nuevos recursos tecnológicos a sus propuestas de enseñanza y, 
por el otro, acompañar con capacitaciones que signifiquen un aporte a la educa-
ción a distancia que se ofrece en esta facultad. Dichos encuentros han abordado 
temáticas tales como: la mediación didáctica en los programas de educación a 
distancia, uso de recursos audiovisuales en la enseñanza, uso de blogs en cátedras 
universitarias, otros recursos tecnológicos para la gestión educativa (documentos 
compartidos, wikis, marcadores sociales, encuestas on line, y el lugar del tutor en 
la virtualidad: el trabajo en foros.  
Es interesante destacar que, como correlato de estos seminarios, algunas cátedras 
de la facultad comienzan a solicitar producciones específicas para presentar y 
desarrollar contenidos complejos. Tal es el caso de la materia Investigación Ope-
rativa (que no forma parte del CBD) con la que se trabajó, en 2009, en el desarro-
llo de un material audiovisual para abordar el tema de la Programación Lineal. En 
el año 2011 se dio continuidad a este trabajo incluyendo, además de clips audiovi-
suales, una guía elaborada en SCORM para incorporar al aula virtual.  
Finalmente vale mencionar que es nuestra intención, en estas jornadas, no sólo 
compartir estas experiencias en el dictado de dichos seminarios (selección de 
temáticas y materiales, criterios de organización, trabajo colectivo, docentes 
destinatarios) y mostrar los productos obtenidos (CDs interactivos y audiovisua-
les), sino también conocer otras miradas sobre la educación a distancia y su pues-
ta en juego en las distintas unidades académicas. 
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I. CAPACITACIÓN 

En los años 2007, 2008 y 2010 el Dpto. de Educación a 

Distancia ha ofrecido seminarios/talleres en temáticas 

de educación, nuevas tecnologías y usos significativos 

de recursos tecnológicos. Dichos seminarios surgen, 

por un lado, de la demanda de los profesores del Ciclo 

Básico a Distancia (CBD) interesados en incorporar 

nuevos recursos tecnológicos a sus propuestas de 

enseñanza y, por el otro, de acompañar, desde el 

Dpto, con capacitaciones que signifiquen un aporte a 

la educación a distancia que se ofrece en esta facultad. 

Cada uno de estos seminarios abordó temáticas es-

pecíficas en relación a las condiciones y requerimien-

tos que atravesaba el CBD en distintos momentos, es 

por esto que el primero “El Aula Virtual como entorno 

de enseñanza” (2007) aborda el uso del aula virtual 

desde tres miradas integradoras: la pedagógica, la 

comunicacional y la técnica. Descatando la importan-

cia de trabajar y considerar cada uno de estos aspec-

tos a la hora de poner en funcionamientos las pro-

puestas pedagógicas de cada cátedra.  

En 2008, las aulas virtuales de e-ducativa administra-

das por el Centro de Cómputos de la facultad y aloja-

das en los servidores de dicho Centro se encuentran 

limitadas en su uso, por un lado por la cantidad de 

aulas virtuales abiertas (muchas de ellas subutilizadas) 

impidiendo la apertura de nuevas aulas y por el otro, 

por las capacidades de los servidores, que se encuen-

tran en proceso de renovación. Es por esto que el se-

minario que se dicta en ese año: “Herramientas para la 

comunicación virtual. Posibilidades y limitaciones del 

uso de las TIC´S en las aulas universitarias” viene a 

presentar y ofrecer recursos tecnológicos alternativos, 

libres y gratuitos de la llamada web 2.0 que les permi-

ta a los docentes aprovechar otros recursos en la web 

para incorporar a sus propuestas virtuales de cátedra 

sin recargar los recursos tecnológicos que disponía el 

Centro de Cómputos por ese momento. Algunos de 

los temas abordados en ese seminario fueron: Wikis, 

Grupos, Marcadores Sociales, Documentos comparti-

dos, entre otros. Dicho seminario tuvo una muy buena 

acogida por los profesores asistentes dado que luego, 

vimos como incorporaban algunos de estos recursos a 

sus asignaturas en el marco del aula virtual. Incluso 

algunos docentes llegaron a solicitar al Dpto. aseso-

ramiento específico para realizar materiales educati-

vos acordes a los requerimientos de la cátedra, tal es 

el caso de Investigación Operativa que desarrollare-

mos más adelante.  

En 2010, el Dpto. dicta una segunda edición de este 

seminario-taller recuperando algunos de los conteni-

dos y ampliando las propuestas presentando otras 

herramientas que no se habían mostrado en la edición 

anterior.  

En los encuentros se han abordado temáticas tales 

como: la mediación didáctica en los programas de 

educación a distancia, uso de recursos audiovisuales 

en la enseñanza, uso de blogs en cátedras universita-

rias, otros recursos tecnológicos para la gestión edu-

cativa y el lugar del tutor en la virtualidad: el trabajo 

en foros.  

Estos seminarios-taller no solo nos dio la posibilidad 

de acercar nuevas herramientas a los docentes de la 

facultad sino también brindó la oportunidad de pro-

ducir nuestros propios materiales interactivos que 

fueron insumos de cada seminario.  Los cuales tam-

bién nos significaron un aprendizaje a la hora de ela-

borar este tipo de materiales. 

II. PRODUCCIÓN 

Proponemos en este punto hacer un análisis de las 

producciones hipermediales que fueron realizadas 

para los Seminarios-Taller en Nuevas Tecnologías con 

la finalidad de compartir una experiencia que significó 

exploraciones interesantes y nuevos aprendizajes. 

Desde una mirada sensible a los problemas hallados 

en la primer propuesta multimedia, es nuestra inten-

sión plantear aquí algunos aspectos que considera-

mos se lograron optimizar. 

En el marco de dichos seminarios se realizaron mate-

riales multimedia. Considerando la temática y objeti-

vos de los seminarios es que se decidió que los mate-

riales de estudios tuvieran un soporte digital. Los CD-

ROM se entregaron a cada uno de los participantes y 

funcionaron no sólo como apoyo a los encuentros 

presenciales sino también como bibliografía de con-

sulta.  

La primera producción multimedia fue realizada en el 

año 2008. Al dar inicio al Cd-ROM se presentaba una 

interfaz que invitaba a “ingresar” al sitio. La segunda 

interfaz reunía en botones diferentes los cuatro ejes 

temáticos fundamentales que abordaba el Seminario-

Taller. Es sustancial hacer hincapié que el diseño de 

rutas de acceso que presentó este material dificultó su 

navegación, principalmente por no haber repetido en 

cada una de las plantillas una barra de botones en 

donde el usuario tuviera la posibilidad de surfear sin 

obstáculos. Este aspecto se optimizó de manera satis-

tafactoria en la segunda creación interactiva: se pre-

sentó una barra de menú de ingreso para cada tema y 

subtema de modo redundante en cada una de las 

plantillas. 

Existe una tendencia a pensar que las reiteraciones se 

deben en general a limitaciones técnicas. Pero en este 

caso particular, la repetición de algunos aspectos de la 

barra de herramientas propuso al usuario una nave-

gación más clara, menos determinada y lineal. “Toda 

producción interactiva necesita mantener ciertos ele-

mentos constantes para que el navegante pueda in-

tuir y organizar su recorrido” (Alonso: 2011). Las per-

sonas acostumbradas a interactuar con las produccio-

nes digitales saben identificar ciertas claves que se 

repiten de una pieza a la otra: las modificaciones en el 

cursor del mouse al posicionarse sobre un enlace, el 

cambio de color de los hiperenlaces, etc. 

Existen un grupo de parámetros operacionales para 

analizar las realizaciones interactivas que son de suma 

utilidad para pensar nuestras propias producciones. 

Estos son: determinación, redundancia e indetermina-

ción. Estos elementos permiten caracterizar, en líneas 

generales, las construcciones narrativas más frecuen-

tes. Todas las narraciones interactivas poseen una 
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mezcla de estos tres rasgos, aunque algunos pueden 

verse destacados. 

En la experiencia de navegación el usuario organiza su 

recorrido construyendo una trayectoria personal a 

partir de las múltiples opciones de un sistema. El tra-

yecto se elabora conjugando diferentes niveles de 

determinación, redundancia y aleatoriedad, en fun-

ción de las posibilidades que se presentan a cada pa-

so.  

El primer lugar, se define determinación a la sucesión 

de imágenes, recorridos, modos de navegación que 

han sido predeterminados y que el usuario no puede 

cambiar. En las piezas más elementales, el seguimien-

to de los enlaces conduce hacia una sucesión de pan-

tallas. En base a esto, en nuestro primer Cd-Rom se 

puede observar un alto grado de determinación, la 

pieza mantiene una estricta secuencialidad, casi como 

si se tratara de las páginas de un libro. Aspecto que no 

se manifiesta en la segunda producción multimedia, 

partiendo de una estructura descentrada el usuario 

tiene la posibilidad de generar su propio recorrido 

pudiendo saltear temas. 

En segundo lugar, en nuestra segunda experiencia se 

pone en juego el recurso de redundancia, que permi-

tió organizar visualmente las opciones de navegación 

que se presentaban, facilitando así la interacción al 

mantener constantes algunas funciones –botones, 

menús, hiperenlaces, etc. 

Es importante mencionar que toda creación interacti-

va posee un nivel de indeterminación básico: el de las 

decisiones del usuario. Por más determinada que esté 

una navegación, el interactor conserva todavía mu-

chas libertades que dependen absolutamente de él, 

como la velocidad de la navegación o el momento de 

abandonar la pieza (sin mencionar el nivel de produc-

ción de sentido, del que siempre participa). 

No obstante, muchas obras interactivas incorporan en 

su estructura de funcionamiento algunos elementos 

que favorecen la indeterminación. El elemento más 

básico es proporcionar opciones a la navegación. 

Cuando el interactor puede seleccionar entre diferen-

tes caminos, se deja librado a sus preferencias el reco-

rrido que dará forma a una lectura personalizada del 

material. 

Continuando con nuestro análisis, resulta interesante 

analizar los tipos de estructura interactiva subyacen-

tes en cada una de las producciones multimedia que 

aquí comparamos. Podemos encontrar infinidad de 

modos de ordenar el material para su recorrido.  

Luego de haber puesto en práctica el primer Cd-ROM 

vimos que no era conveniente la lógica de navegación 

que presentaba. La figura fundamental combina una 

estructura lineal con una arborescente – circular. Esto 

significa que al ingresar se ofrecen cuatro opciones 

principales en la interfaz de las que se desprenden 

otras opciones relacionadas entre sí. Pero, a su vez, es 

posible caminar y conectarse hacia el resto de opcio-

nes principales (desde la opción 1 a la 2, de la 2 a la 3, 

de la 3 a la 4, pero siempre sin generar saltos).  

Para explicarlo desde una analogía, es como si estu-

viésemos en un árbol y para cambiar de rama siempre 

tuviéramos que bajar hasta el tronco para subir a otra 

rama en lugar de saltar de unas ramas a otras libre-

mente. Esto último se hizo posible en el segundo Cd-

ROM, ya que ofrecía la ventaja de navegar en una es-

tructura interactiva de tipo polidendrítica o multiarbo-

rescente. Allí, los temas se van ramificando cuantas 

veces sea necesario, pudiéndose conectar entre sí y 

con las opciones principales cuando se desee. Funcio-

nan como un índice interactivo de gran utilidad y ver-

satilidad.  

Para comprender los tipos de estructuras interactivas 

mencionados, lo mejor es intentar representarlas: 

 

 

Figura 1: Estructura arborescente – lineal 
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Figura 2: Estructura polidendrítica o multiarborescente 

 

Para concluir este tema, podemos retomar las pala-

bras del Dr. Isidro Moreno, quien opina que “el mejor 

diseño interactivo no tiene que ser, obligatoriamente, 

el que más posibilidades de interacción ofrece; sino el 

que cumple eficazmente los objetivos planteados en 

función de lo que se quiera transmitir y de la audien-

cia que las recibirá hechas discurso hipermediático”.  

La participación del usuario  

La ventaja que ofrecen los materiales educativos de 

estructura interactiva es que hacen surgir un nuevo 

tipo de narrativa cuya cualidad primordial es la parti-

cipación del receptor. Si bien en nuestro caso la parti-

cipación que se espera del receptor es meramente 

selectiva (optar por un recorrido particular del mate-

rial y la duración de su intervención), esta participa-

ción es clave especialmente en el marco didáctico, ya 

que el programa no avanza sin esa participación. En 

las narrativas lineales (audiovisuales por ejemplo), el 

programa avanza y es muy difícil saber qué conteni-

dos están realmente asimilando los receptores. 

La participación también puede ser transformativa y 

constructiva, aunque en producciones del ámbito 

educativo es muy complejo llevarlas a cabo como 

propuestas realmente válidas. 

III.INCORPORACIÓN  
DE RECURSOS TECNOLÓGICOS  

Como resultado de la primera capacitación en nuevas 

tecnologías dictada a docentes de la Facultad de 

Ciencias Económicas surge la inquietud por parte de 

la cátedra de Investigación Operativa (hoy llamada 

“Métodos cuantitativos para la toma de decisiones”) 

de buscar una manera de explicar un tema complejo 

como la programación lineal a partir de la incorpora-

ción de nuevos recursos tecnológicos. 

El trabajo partió de mejorar una presentación realiza-

da en Power Point para lograr un video, teniendo co-
mo objetivo incorporar una voz que fuera explicando 

los contenidos de las diapositivas. En el transcurso del 

trabajo se observó que la sola incorporación de la voz 

no clarificaría el contenido de tales diapositivas por sí 

mismo, sino que era necesario trabajar en las imáge-

nes, sus transiciones, sus jerarquías y relevancia, re-

dundancia o repeticiones, refuerzos visuales (resalta-

dos, acercamientos, cambios de color y tamaño de las 

palabras, etc.) con el fin de acompañar expositivamen-

te al audio. Es por esto que se optó por trabajar con el 

screencast Camtasia Studio (grabador digital de la 

salida de la pantalla) que permitiera un manejo más 

apropiado de las imágenes para lograr este objetivo. 

El producto final obtenido fue un video explicativo del 

tema “Dualidad” que se grabó en DVD para ser repro-

ducido no sólo en PC sino en DVD Players.  

Antes de incluirlo como material de cátedra se realizó 

una prueba piloto de 20 alumnos que vieron el audio-

visual haciéndonos llegar su experiencia en la incor-

poración de este recurso. Si bien la aceptación general 

fue muy favorable en cuanto posibilitaba reproducir el 

video cuantas veces fuera necesario sin la necesidad 

de consular al profesor, los alumnos encontraron difi-

cultad al momento de adecuarse al ritmo con que se 

presentaban los temas y la imposibilidad de poder 

retroceder para repetir segmentos puntuales de la 

explicación del contenido. Recordemos aquí el con-

cepto de determinación de Isidro Moreno, por el cual 

la estricta sucesión de imágenes y el recorrido plan-

teado han sido predeterminados y el usuario no pue-

de aplicar cambios allí, limitando así las posibilidades 

de navegación para que el estudiante construya su 

propio aprendizaje y sentido a la propuesta. 

Frente a estas observaciones, se decidieron hacer ajus-

tes para salvar esta dificultad y proponer una alterna-

tiva de navegaciones que ofreciera al estudiante otra 

posibilidad de interacción con el contenido. En este 

sentido, se desarrolló una interfaz que incorporó un 

menú de subtemas en el lateral izquierdo de la panta-

lla de reproducción. Estos botones de acceso a los 

diferentes subtemas del video les permitió a los estu-

diantes imprimir la propia temporalidad a la experien-

cia: decidir cuándo comenzar y terminar, el ritmo de 

visionado y la velocidad del recorrido. Ofreciendo así 

una alternativa a la progresión lineal continua que 

proponía el primer video, al permitir al usuario algu-
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nos grados de libertad en la elección de su camino. 

“Esta temporalidad no estricta es una de las innova-

ciones más fundamentales de los medios interactivos 

en relación a otras expresiones audiovisuales como el 

cine o el video, donde las duraciones de las imágenes 

y los sonidos están fijadas en el soporte” (Alonso: 

2011). 

El producto final de este proyecto fue un Cd-ROM 

interactivo, no un DVD de video como se plateó ini-

cialmente, que contó con dos clips audiovisuales co-

mo contenido principal. El acceso a ambos clips es a 

partir de un menú de inicio con estructura arbores-

cente: finalizado el primer clip se debe volver a la 

página de inicio para visualizar el segundo video, pero 

al interior de cada video al contar con el menú de sub-

temas antes mencionado la estructura pasa a ser de 

tipo multi-arborescente (se puede saltar de un enlace 

al otro sin respetar un orden secuencial).  

En el transcurso del 2011 se dio continuidad al proyec-

to anteriormente comentado. En esta etapa se tras-

cendió de la producción de un video en particular a la 

realización de un objeto de aprendizaje complejo que 

desarrolla el resto de los temas de programación line-

al: método simplex, sensibilidad y dualidad. Esta pro-

ducción hipermedial, realizada bajo el estándar 

SCORM además de incluir videos educativos, incorpo-

ra registros audiovisuales de clases, autoevaluaciones, 

encuestas, textos y actividades.  

Este trabajo se distribuirá de manera inicial en un CD- 

ROM para su navegación off-line. No obstante, al estar 

confeccionado en SCORM, permitirá realizar los ajus-

tes necesarios para ser publicados en el aula virtual y 

tener un acceso on-line. 
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Resumen 

 
Esta experiencia se desarrolló como Proyecto de actualización de Postgrado para 
la elaboración de Programas Educativos en el área de la Salud. Acorde con esta 
temática articulamos interdisciplinariamente contenidos específicos del campo de 
la educación con referencias a la práctica en salud.  
Se optó por la modalidad a Distancia considerando el perfil de los destinatarios: 
profesionales adultos en actividad laboral, localizados en diferentes lugares de la 
Provincia de Córdoba.  
El objetivo central del Proyecto era brindar orientaciones pedagógicas a profesio-
nales que desde los centros de atención de salud implementan acciones de Educa-
ción y Prevención en salud y a docentes de la Facultad con programas de docencia 
y  extensión. 
 Las ventajas de la modalidad son ampliamente suficientes, a saber: 
•flexibilidad en el manejo de los propios tiempos y espacios dedicados a la capa-
citación. 
•posibilidad de establecer una comunicación permanente entre los alumnos y  en 
el seguimiento docente de los Proyectos Educativos propuestos por los destinata-
rios.  
Se organizaron  4 Módulos integrados, con apertura presencial. Experiencias ante-
riores nos llevaron a incluir la presencialidad dado que la mayoría de los profesio-
nales no tenían habilidades en el manejo de las TIC y que debíamos acompañar la 
implementación del Proyecto con estas instancias para fortalecer la utilización de 
los entornos virtuales durante el tiempo de duración del curso. 
Incorporamos la plataforma moodle para generar un espacio de interacción  y co-
municación tutorial, como también un intercambio de opiniones y propuestas en-
tre los participantes. 
Nuestro objetivo se centró en mantener una comunicación permanente entre to-
dos y desarrollar con calidad y seguimiento continuo Programas de Educación en 
Salud que fueran innovadores y tuvieran proyección en la comunidad, tanto social 
como universitaria. Nuestra función tutorial la incrementamos significativamente 
con la incorporación del entorno virtual. 
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CARACTERIZACIÓN DEL ESCENARIO DE TRABAJO 

Esta experiencia de trabajo se desarrolla en el marco 

de un proyecto de actualización en la elaboración de 

Programas Educativos en el área de la Salud. En fun-

ción de esta temática articulamos interdisciplinaria-

mente contenidos específicos del campo de la educa-

ción con ejemplificaciones y referencias a la práctica 

en salud. El espacio de ejecución es la Secretaria de 

Graduados en Ciencias de la Salud de la Facultad de 

Ciencias Médicas, de la Universidad Nacional de 

Córdoba. 

Nuestra conformación como equipo de trabajo (Médi-

ca y  Licenciada en Ciencias de la Educación) la inicia-

mos cuando fuimos convocadas para asesorar en la 

acreditación de las Carreras de Cuarto nivel (Especiali-

dades en salud) exigidas por la Ley de Educación Su-

perior. Este trabajo, que tuvo una significativa intensi-

dad nos fortaleció como equipo y nos posibilitó gene-

rar una mirada integral sobre la docencia en el área de 

la salud. 

A partir de esta experiencia tomamos la decisión de 

darle continuidad a este espacio académico para for-

talecernos como equipo y abrirnos a nuevas acciones 

en este campo profesional interdisciplinario. Dentro 

de este contexto es que planificamos el curso de 

postgrado al que hacemos referencia y que denomi-

namos: “Planificación e Implementación de Proyectos 

Educativos en el área de la Salud”. 

PERFIL DE LOS DESTINATARIOS 

El objetivo que nos planteamos es el de brindar  

herramientas pedagógicas-didácticas a los profesiona-

les que realizan actividades de docencia conjunta-

mente con sus desempeños asistenciales, a partir de 

demandas específicas sobre estas temáticas. Para 

quienes ejercen su profesión en centros de salud, la 

elaboración de Programas de Prevención y Promoción  

es una de las funciones que deben asumir en articula-

ción con las actividades asistenciales. 

Para quienes están de manera directa en la docencia 

de grado y/o de postgrado universitaria, es decir en la 

formación de profesionales, este proyecto brinda 

elementos de análisis para la revisión y /o elaboración 

de programas de docencia y de extensión. 

Como segundo objetivo nos planteamos la posibili-

dad de establecer redes comunicacionales entre los 

profesionales, para lograr un intercambio de expe-

riencias que ampliara la visión de la realidad profesio-

nal desde espacios diferentes o similares. Se incorpo-

raron al proyecto profesionales que se desempeñan 

en centros de alta complejidad, hasta aquellos que lo 

hacen en centros periféricos de atención primaria. Al 

conformase grupos interdisciplinarios del área de la 

salud, se posibilita un intercambio sobre  las diferen-

tes problemáticas que deben afrontar cada uno en los 

espacios de trabajo. Este objetivo de intercambio pro-

fesional resultó central para el proyecto. 

Tuvimos la necesidad de elaborar material sobre el 

tema teniendo en cuenta que los conceptos teóricos 

derivados de la pedagogía, debían ser resignificados 

para su comprensión, en nuevas elaboraciones con-

ceptuales que hicieran referencia de manera perma-

nente a la problemática del área de la salud.  Por otra 

parte la vinculación entre teoría y práctica es posible 

teniendo en cuenta que la realidad de los diferentes 

ámbitos de trabajo de los destinatarios, se concretiza a 

partir de la ejecución de las actividades que llevan a 

un análisis reflexivo de la práctica profesional. Es decir, 

se tuvo en cuenta en la elaboración de los Módulos, 

que los ejemplos, las comparaciones, las referencias y 

las actividades estuvieran articuladas con las diferen-

tes prácticas profesionales.  

Una vez finalizada la elaboración de los materiales, los 

digitalizamos para incorporarlos a nuestra propuesta 

metodológica.  

Se optó por la modalidad a distancia para su imple-

mentación considerando que el perfil de los destinata-

rios tiene como característica central, el de ser adultos 

en actividad profesional tanto asistencial como do-

cente. Además, al ser un curso de posgrado,  son egre-

sados universitarios localizados en diferentes centros 

de atención de la salud de nuestra Provincia de 

Córdoba, tuvimos también alumnos residentes en 

otras Provincias como Catamarca, La Rioja y San Luis, 

Buenos Aires y Santa Cruz. Los participantes del curso 

provienen de diferentes formaciones de base, de reco-

rridos profesionales diversos, de historias personales 

particularizadas por entornos sociales y geográficos  

locales, con edades que oscilan entre los 26 a 57 años 

aproximadamente. Estamos hablando de adultos, con 

matrices de aprendizaje y valores gestados desde 

experiencias ampliamente diferentes. Es decir destina-

tarios heterogéneos. Esto nos llevo a intentar estable-

cer los puntos comunes que podíamos reconocer en 

los mismos, como parámetro para planificar el proyec-

to. Puntualizamos los siguientes:  

• Adultos  

• Profesionales del área de la salud 

• Prácticas profesionales en centros asistenciales y/o 

en Instituciones Formadoras de Grado o postgrado 

Varios interrogantes surgieron para analizar sus expe-

riencias previas en espacios de aprendizaje, tales co-

mo: ¿Realizaron cursos de capacitación - actualiza-

ción?, ¿Accedieron como alumnos a diferentes meto-

dologías y modalidades de trabajo?, ¿Participaron en 

espacios de intercambio de sus experiencias labora-

les?  

 Estos planteos referencian las posibilidades que tiene 

cada uno de abordar los contenidos en función de sus 

experiencias previas de aprendizaje, lo que caracteri-

zamos como las “matrices de aprendizaje”, es decir, los 

modos de aprender que cada uno ha construido.  Hay 

adultos que generaron un ritmo de estudio perma-

nente, otros pueden llevar varios años sin sistematizar 

nuevos conocimientos, algunos desarrollaron expe-

riencias grupales de cooperación e intercambio de 

experiencias, otros han permanecido en prácticas 

individuales.  

Las características de los destinatarios adultos, nos 

lleva a pensar , como lo venimos expresando, en gru-
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pos de trabajo “heterogéneos”, con recorridos diferen-

tes que nos ubica en la necesidad de seleccionar y 

organizar los contenidos de un programa de enseñan-

za que contemple la inclusión de reflexiones y activi-

dades que promuevan un análisis de la realidad y de la  

propia práctica.  

 

 

LUGAR DE RESIDENCIA FRECUENCIA PORCENTAJE 

Córdoba Capital 40 17,77% 

Interior de Córdoba 152 67,55% 

Otras Provincias 33 14,66% 
 

Tabla 1: Distribución Lugar de Residencia  de los participantes 

Total de participantes en seis cohortes del curso: 225 (100%) 

 

Tabla 2: Distribución Disciplinas del Ejercicio Profesional de los Participantes (Seis Cohortes – totales) 
Ediciones del Curso Tabuladas: Villa María años 2007 y 2008, Córdoba años  

2008, 2009, 2010 y Catamarca año 2008) 

 

PROFESIONES FRECUENCIA PORCENTAJE 
Médicos 116 51,55% 

Licenciados en Enfermería 30 13,3% 

Licenciados en Kinesiología 16 7,11% 

Licenciados en Nutrición 17 7,5% 

Licenciados en Producción de Bio-

imágenes 
22 9,7% 

Licenciados en Farmacia y Bioquí-

mica 
7 3,1% 

Licenciados en Odontología 5 2,2% 

Licenciados en Ciencias Biológicas 

 

2 

 

0,8% 

Licenciados en Ciencias Económi-

cas 

 

2 
0,8% 

Promotores Gerontológico 1 0,4% 

Técnicos en Prácticas Médicas 1 0,4% 

Técnicos en Prácticas Tecnológicas 1 0,4% 

Licenciados en Trabajo Social 4 1,6% 

Licenciados en Psicología 1 0,4% 

TOTAL 225 100% 
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Tabulación diferente cohortes  

Curso Implementación y Planificación de Propuestas Educativas, según Lugar de Residencia y Disci-

plina del ejercicio profesional de los participantes (ediciones 2007 al 2010): 

Ediciones  

2007 

Villa 

María 

2008 

Villa 

María 

2008 

Catamarca 

2008 

Cba. 

Capital 

2009 

Cba. 

Capital 

2010 

Cba. 

Capital 

Cantidad de 

Alumnos: 
 63 44 24 20 18 56 

Domicilio de 

residencia: 

Córdoba Capital - -  12 11 17 

Interior de Córdoba - -  6 5 34 

Otras Provincias 63 44 24 2 2 5 

Disciplina 

desempeño 

profesional 

 

Médicos 29 24 11 8 6 35 

Licenciados en Enfermería 7 5 5 6 4 3 

Licenciados en Kinesiología 

y Fisioterapia 
10 - 2 - 2 2 

Licenciados en Nutrición 3 3 1 1 1 8 

Licenciados en Producción 

de Bioimágenes 
10 9 - 1 2  

Licenciados en Bioquímica y 

Farmacia 
1 1 2 2 1  

Licenciados en Odontología 1 1 2  - 1 

Licenciados en Ciencias 

Económicas 

 

- - - - - 2 

Licenciados en Ciencias 

Biológicas 
- - 1 - - 1 

Promotor social 

 gerontológico 
 - - 1 - - 

Técnica en Prácticas  

Cardiológicas 
- - - - 1 - 

Técnica en Prácticas Tec-

nológicas 

 

- -  - - 1 

Licenciados en Trabajo 

Social 
1 1  1 1 - 

Licenciados en Psicología 1 -  - - - 
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IMPLEMENTACIÓN DEL PROYECTO 

La decisión sobre la modalidad a distancia tiene ven-

tajas ampliamente suficientes tales como:  

• flexibilidad en el manejo de los propios tiempos y 

espacios,  

• autonomía para regular y administrar el tiempo 

dedicado a la capacitación,  

• posibilidad de establecer una comunicación per-

manente en el seguimiento de los Proyectos Edu-

cativos propuestos por los destinatarios. 

• Intercambio de experiencias profesionales 

En la elaboración de los materiales, las características 

de los destinatarios, se constituyó en un parámetro 

para adecuar el tratamiento de los contenidos a las 

posibilidades de comprensión y transferencia a los 

diferentes escenarios de la práctica. 

El Proyecto se organizó en 4 Módulos integrados cu-

yos contenidos fueron entregados en CD con una 

apertura presencial en cada uno de los mismos.  

¿Por qué la presencialidad? Experiencias anteriores 

nos llevaron a incluirla teniendo en cuenta que la ma-

yoría de los profesionales no contaban con experien-

cias previas en cursos a distancias mediados por las 

TIC , por lo que deberíamos incorporar durante la im-

plementación del proyecto, instancias presenciales 

para fortalecer la comunicación y evaluar la utilización 

de los entornos virtuales durante el tiempo de dura-

ción del curso. 

Analizando las distintas cohortes con las que trabaja-

mos fuimos probando diferentes estrategias, como las 

siguientes:  

a) Comenzar con un encuentro presencial para dar 

apertura al curso, entregar el CD con los contenidos 

del Módulo de trabajo y explicar la manera en que 

nos íbamos a ir comunicando en los periodos no-

presenciales, que en los primeros grupos las reali-

zamos vía correo electrónico (e-mail). Aquí ejemplifi-

camos la importancia del uso permanente de los co-

rreos para establecer los contactos que son esencia-

les en esta estrategia metodológica. Realizamos una 

presentación en power point de los ejes centrales 

del Módulo y realizamos un análisis en conjunto de 

las actividades propuesta para cada Módulo.  

En cada encuentro presencial se destinó un tiempo 

importante para analizar todo lo relacionado con la 

comunicación virtual. 

b) Avanzando en la implementación del curso con 

nuevas cohortes, incorporamos el aula Virtual como 

espacio de trabajo compartido. Para la mayoría,  la 

experiencia resultó innovadora. Tuvimos que dedi-

car varios espacios para analizar el manejo o las difi-

cultades que se les presentaban en el ingreso a la 

virtualidad. Muchos mostraron  entusiasmo y a me-

dida que fortalecíamos la presencia en el Aula Virtual 

(Plataforma de Moodle), se fue generando un inter-

cambio comunicativo muy significativo. Seguimos 

manteniendo la presencialidad en la apertura a cada 

Módulo, con los siguientes  objetivos: 

1)  realizar la presentación de los ejes centrales de 

cada Módulo y explicitar las propuestas de activi-

dades,  

2) analizar el desempeño que fuimos teniendo en la 

virtualidad para que las dudas sobre su manejo se 

fueran solucionando y  

3) seguir fortaleciendo un espacio de intercambio en 

el mismo lugar y con presencia real, considerando 

que seguía siendo de gran valor para los profesio-

nales que nos acompañaban en la experiencia. 

¿Por qué? El encuentro posibilitaba afianzar los la-

zos comunicativos, no solo desde lo personal sino 

fundamentalmente desde lo profesional. Expresio-

nes como: -“Ah vos sos Laura, la que para hacer un 

estudio de diagnóstico tiene que mover cielo y tie-

rra porque en tu localidad no hay posibilidades.”, -

“Si, en tus participaciones en el Foro siempre dabas 

cuenta de las dificultades de nuestro sistema de sa-

lud en el interior.” Pero además de estos intercam-

bios de tipo profesionales surgían aquellos que re-

fieren a cuestiones personales. 

-“La foto que subistes al aula es demasiado pequeña y 

no se te distinguen los rasgos”,  

-“Eso es intencional, je je”. 

También registramos los  intercambios que dan cuen-

ta de las dificultades técnicas para ingresar a las TIC 

-“¡Por fin pude entrar al aula virtual!” 

-“Yo entré desde el principio, pero cuesta agarrarle la 

mano. Estamos incursionando en la web, nos va-

mos a hacer cyber amigos!” 

Comprobamos que la comunicación en el presencial 

estaba fuertemente iniciada en el aula virtual y los 

mismos profesionales dieron cuenta de la importancia 

de este intercambio, que les permitía ampliar el desa-

rrollo de los temas e incorporar las experiencias per-

sonales que iban enriqueciendo la visión personal que 

tenían sobre la realidad sanitaria de la región.  

Registramos del aula virtual permanentes intercam-

bios entre los profesionales, donde ponían un fuerte 

acento en las estrategias didácticas que se utilizaban 

para la enseñanza en el área. Testimoniamos algunos 

de ellos: 

“Si Norah al tema síndromes coronarios agudos lo 

trabajo con casos clínicos y con fotocopias de varios 

ECG para que ellos los vayan viendo de manera indi-

vidual mientras explico los hallazgos ECG. Y cierro con 

otras fotocopias que quedan como tarea extra clase 

individual” 

Otro testimonio: “No te desanimes del pizarrón y del 

fibrón, te escribe alguien que tiene muchos contextos 

en donde hacer sus actividades, variando desde el 

paciente internado hasta aulas sin tiza o fibrón, hasta 
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aquéllas que ya tiene todos los recursos ( cañón, re-

troproyector, incluso ¡hasta puntero laser!!)” 

Los enriquecedores intercambios  se fueron incremen-

tando a medida de que avanzamos en el curso y a 

partir del conocimiento que entre ellos se fue profun-

dizando. Apuntamos que estos procesos interactivos 

estuvieron de manera permanente apoyados por la 

participación activa y diríamos que casi diaria de noso-

tras como tutoras de esta experiencia. 

Es importante consignar que como responsables de 

esta experiencia, acordamos criterios para responder a 

los alumnos de manera coherente y articulada con 

relación a sus producciones, como así también a las 

demandas sobre contenidos y/o elaboración de acti-

vidades.  

En este sentido, nos pareció importante establecer 

una coordinación interna que tuviera en cuenta el 

perfil profesional de nosotras en las tutorías, es decir, 

intervenir de manera más específica en función de los 

temas que surgían en el aula virtual, tanto los pe-

dagógicos como los que aludían de manera más con-

creta a cuestiones referidas a temas del área profesio-

nal de la salud-enfermedad. 

Con relación al proceso de interacción, nos plantea-

mos varios interrogantes:  

¿Cómo lograr una buena comunicación en los entor-

nos virtuales? ¿Qué lenguaje utilizar para agilizar y 

descontracturar la comunicación?  

Lo que debíamos tener en cuenta es que los partici-

pantes del curso al ser profesionales adultos, con ex-

periencias laborales diferentes, y con escasa participa-

ción anterior en proyectos de actualización a distan-

cia, resultaba necesario tener en cuenta el “formato” 

de comunicación escrita que deberíamos adoptar. 

¿Qué características adquiere la palabra escrita en la 

comunicación virtual? ¿Cómo la diferenciamos de 

otras instancias de comunicación escrita? ¿Qué tipo de 

lenguaje utilizar: formal, coloquial?   

La precisión que requiere la palabra escrita y su im-

pacto en quien posteriormente la leerá, genera ciertas 

actitudes de inhibición y hasta de rigidez en las per-

sonas que aún no se han apropiado de esta tecnolog-

ía. Desde la función del tutor la palabra escrita adquie-

re el valor de “un documento que permanece”, que si 

lo comparamos con una respuesta oral, esta es si-

multánea e inmediata, en tanto que la palabra escrita 

permanece y puede ser leída y releída por el destina-

tario de la misma, lo que genera en quien la emite una 

sensación de compromiso y   rigurosidad mayor. 

Cuando “tecleamos enviar” la sensación es que ya no 

podemos retroceder y las rectificaciones si bien pue-

den efectuarse, el envío anterior permanece, a tal 

punto que en un mismo mail podemos encontrar un 

largo recorrido de mensajes cruzados durante varios 

días. Lo mismo sucede con la participación en los Fo-

ros donde podemos realizar un seguimiento de los 

diferentes aportes que van ingresando al mismo.   

 Nuestra experiencia nos fue marcando que los textos 

breves, concretos y simples tenían una rápida res-

puesta en términos similares. La comunicación la fui-

mos fortaleciendo a partir de un intercambio perma-

nente entre los destinatarios del proyecto y nosotros 

los tutores conjuntamente con la participación del 

soporte técnico dado por la secretaria del curso. A 

medida  que fuimos avanzando en este intercambio, 

se comenzó a establecer el “esperado” diálogo entre 

los profesionales. 

Fortalecimos el rol del tutor como andamiaje en el 

proceso de capacitación, estableciendo una relación 

continua y estimuladora con aquellos profesionales 

que contaban con experiencias más limitadas con 

relación a los ejes conceptuales del curso y las pro-

puestas de actividades que debían realizar. 

Fue evidente que la incorporación de la Plataforma 

Educativa Moodle generó un espacio de interacción  y 

comunicación que se fue potenciando a medida que 

los participantes superaban las primeras dificultades 

tecnológicas.  

Nuestro objetivo se centro en mantener una comuni-

cación permanente entre todos y desarrollar con cali-

dad y seguimiento continuo de los  Programas de 

Educación en Salud que fueran innovadores y tuvieran 

proyección en la comunidad tanto social como uni-

versitaria.  

El intercambio que fuimos logrando de manera conti-

nua con el desarrollo de los diferentes Módulos y las 

instancias presenciales tuvieron su fortaleza al final 

del curso cuando cada profesional presento de mane-

ra completa su propuesta. Si bien los Proyectos fueron 

enviados por el Aula virtual finalizamos los cursos con 

una instancia presencial en donde cada uno presentó 

al grupo su Proyecto Educativo. Es en esta instancia 

donde valoramos profundamente la importancia de 

lograr que desde diferentes espacios geográficos, 

institucionales y profesionales se diera un encuentro 

entre los participantes quienes presentaban su Pro-

yecto para analizarlo y compartirlo en conjunto.  

Muchos profesionales que se desempeñan en pobla-

ciones pequeñas y alejadas de  centros urbanos de 

referencia, han manifestado de manera permanente la 

importancia de lograr un espacio de comunicación 

donde el eje de trabajo estuvo puesto en la elabora-

ción de Proyectos educativos en el área de la salud. 

Estas producciones  acercaron las diferentes realida-

des y los profesionales que se desempeñan en la for-

mación profesional, tanto de grado universitario como 

de posgrado, recibieron aportes de los colegas que 

están insertos en actividades asistenciales en centros 

de Atención Primaria. Este intercambio posibilitó ana-

lizar las diferentes prácticas y establecieron acuerdos 

para futuros encuentros entre los integrantes de los 

diferentes grupos. 

CONCLUSIONES 

En términos generales podemos llegar a establecer 

varios ejes de análisis en los que nos posicionamos 

para seguir avanzando en la propuesta y continuar 

enriqueciéndola con otros proyectos de capacitación 

que se articulen al que estamos desarrollando. 
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Estos, planteados como  son: 

• Establecer criterios para analizar las producciones 
de los participantes del proyecto, teniendo en 

cuenta los diferentes contextos en que los mismos 

desarrollan sus experiencias y trayectos profesiona-

les, tanto docentes como asistenciales.  

• Registrar de manera sistemática los intercambios 

comunicativos para profundizar en los “lenguajes 

escritos” que surgen de estos procesos y los modos 

que adquieren en su dinámica interna. 

• Analizar nuestras intervenciones desde un enfoque 
centrado en los términos profesor-tutor, con la fi-

nalidad de establecer líneas investigativas que fo-

calicen en el rol específico que adquiere el mismo 

en estos campos profesionales. 

• Generar una práctica específica desde la Escuela de 
Graduados en Ciencias de la Salud, que instituya, 

tanto la temática pedagógico-didáctica, como la 

modalidad virtual de actualización-capacitación.  
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Resumen 
 
A partir de la realización del Seminario sobre Nuevas Tecnologías para Docentes, 
dictado por el Departamento de Educación a Distancia de la Facultad de Ciencias 
Económicas de la U.N.C. a fines del 2008, este equipo de trabajo advierte la con-
veniencia de realizar una propuesta.  
La misma contempla la incorporación paulatina del uso de las TICs en el dictado y 
desarrollo de asignaturas del ciclo básico en la modalidad presencial y semi-
presencial de las carreras que se dictan en la facultad, de cara a los nuevos planes 
de estudio. 
En sentido, se pensó en cátedras masivas con un plantel numeroso de docentes y 
una gran cantidad de alumnos cursantes -entre mil y dos mil alumnos- cuya meto-
dología de trabajo, basada en la interacción y el trabajo colaborativo, justifique 
se uso e implementación.  
Específicamente, esta propuesta se basa en incorporar las TICs como: Google 
Groups (todo sobre groups)  y Wikis (Wikis en educación) entre los docentes, como 
algunos soportes en el contexto dinámico del trabajo docente en red; pero 
además, adoptar estas herramientas de trabajo con los alumnos.  
De esta manera, se apunta a alcanzar: un mayor nivel de integración; facilitar la 
coordinación  interna y con los alumnos, como excusa para que los mismos adop-
ten un rol activo en su formación; y utilizar las TICs como un recurso alternativo 
más de enseñanza que reforzará el vínculo humano, entre docentes -en una pri-
mera etapa- y luego entre docentes-alumnos, lo que actuaría como vehículo para 
la construcción conjunta del conocimiento. 
La implementación de este proyecto contará con el apoyo y la capacitación que se 
brindará en el Sistema de actualización, profundización y perfeccionamiento do-
cente dentro de las cátedras. 
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INTRODUCCIÓN 

Sabemos que la educación actual es enriquecida me-

diante el uso de las TICs (Tecnologías de  la Informa-

ción y de la Comunicación) como herramienta media-

dora en el proceso de enseñanza-aprendizaje, a fin de 

dar respuestas asertivas a los cambios producidos en 

el entorno,  en el cual se producen las interacciones 

humanas. Actualmente, existe una tendencia a incor-

porar las nuevas tecnologías al aula, tal como se han 

incorporado a la vida cotidiana y profesional (véase 

Prácticas emergentes en la web).  

A partir de la realización del Seminario sobre Nuevas 

Tecnologías para Docentes, dictado por el Departa-

mento de Educación a Distancia de la Facultad de 

Ciencias Económicas de la U.N.C. a fines del 2008, este 

equipo de trabajo advierte la conveniencia de realizar 

una propuesta de mejora. La misma contempla la in-

corporación paulatina del uso de las TICs en el dictado 

y desarrollo de asignaturas del ciclo básico, en la mo-

dalidad presencial y semi-presencial, de las carreras 

que se dictan en la facultad de cara a los nuevos pla-

nes de estudio. 

DESARROLLO 

La presente propuesta está pensada para generar un 

fuerte vínculo de interacción entre los docentes y los 

alumnos, por un lado y entre los docentes entre sí, con 

características que le son propias en función a su ubi-

cación en la currícula académica, a saber: cátedras 

masivas con un plantel numeroso de docentes y una 

gran cantidad de alumnos cursantes, cuya metodolog-

ía de trabajo, basada interacción, justifique su uso e 

implementación. Específicamente, este proyecto tiene 

el propósito de lograr un trabajo coordinado y colabo-

rativo fundado en la mejora de la comunicación, in-

terna y externa, en la Cátedra de "Principios de Admi-

nistración". 

Características de la Cátedra Principios de Administra-
ción 

• Se  trata de una cátedra masiva: la cantidad pro-

medio total de alumnos que cursan la materia ron-

dan los 2000 alumnos. 

• Modalidades de Dictado: Semipresencial y Distan-

cia.  

• Duración: Semestral 

• Responde al funcionamiento de cátedra única: por 

cuanto el Programa de la materia, material bi-

bliográfico, sistema de actividades (tutorías), es-

quema de evaluación, fechas de evaluación, e indi-

caciones generales de dictado de la materia son 

exactamente iguales para todos los alumnos que 

se inscribieron en la materia independientemente 

de la modalidad o turno.   

• Semipresencial: funciona en tres turnos, mañana – 

tarde y noche, a cargo cada uno de ellos de un Pro-

fesor Responsable más un cuerpo de docentes – 

tutores que llevan a cabo las actividades prácticas 

de la materia. Se dicta en un solo semestre. La can-

tidad de alumnos inscriptos rondan los 1800 en to-

tal.  

• Distancia: se trabaja con la Plataforma Educativa, 

con idéntico sistema de organización que semipre-

sencial: un profesor coordinador y un cuerpo de tu-

tores que realizan las actividades propias del dicta-

do. La cantidad de alumnos inscriptos por semestre 

rondan los 520 alumnos. Se dicta en ambos semes-

tres.  

• Vicio cultural: se evidencia una línea indivisible que 
separa a las divisiones presenciales y distancia, difi-

cultándose las acciones cooperativas necesarias 

para el normal desempeño de la cátedra, en espe-

cial, cuando se dicta solo a distancia (no conjunta-

mente con presencial). 

El plantel docente:  

Cuenta con 1 Profesor Titular, 1 Profesor Asociado y 2 

Profesores Adjuntos, 7 Profesores Asistentes, 5 Profe-

sores Ayudantes "A", 13 Profesores Ayudantes "B" y 5 

Adscriptos.  

Del total de docentes la modalidad a distancia cuenta 

con una estructura de Profesor Adjunto, dos Profeso-

res Asistentes y dos profesores Auxiliares. 

Los alumnos:  

Los alumnos inscriptos para esta asignatura en sus dos 

modalidades, tomando un promedio de los últimos 

cinco años rondan los 2.400 alumnos, quienes pueden 

optar el turno: mañana, tarde o noche, y la modalidad 

de cursado de la materia: distancia o semi-presencial. 

En esta última, se conforman los grupos tutoriales en 

base a una distribución alfabética de los inscriptos por 

turno. La modalidad a distancia se caracteriza por con-

tar con un número de 520 alumnos por semestre -ya 

que la materia se vuelve a dictar-, de los cuales un 

80% son recursantes, es decir, han asistido o cursado 

en el sistema semipresencial. De igual manera que en 

la modalidad semipresencial, se realiza una distribu-

ción de los alumnos a los fines de que cada docente 

cuente con un número similar para trabajar.  

A los fines de ejemplificar presentamos la estadística 

desde el 2008: 

 

2008 2009/1 2009/2 2010/1 2010/2
Distancia 

Cantidad de inscriptos 510 517 539 508 558
Abandonó 41,44 31,91 41,74 29,72 41,4
Regular 32,73 49,54 42,31 50,65 42,12
Insuficiente 25,83 18,55 15,95 19,63 16,49

Semi presencial 1810 1713 1660  
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Organización de la asignatura:  

En la modalidad semi-presencial los espacios pedagó-

gicos lo constituyen: 1) Las clases de orientación en 

los que se aborda los temas centrales de cada unidad, 

se dictan una vez por semana y su asistencia no es 

obligatoria para el alumno; 2) Las clases de discusión y 

aplicación (llamadas Tutorías) son los encuentros se-

manales entre docentes tutores y grupos de alumnos, 

cuya asistencia es obligatoria como también lo es el 

estudio previo de contenidos semanales. 3) Los hora-

rios de consultas en días y horarios pre-establecidos 

por cada docente y de uso indistinto por alumnos de 

cualquier modalidad (distancia o semi-presencial).  

 En el sistema a Distancia se instrumentan así: 1) las 

tutorías a distancia o virtuales utilizando los siguientes 

medios tecnológicos: e-mail para consultas o foros de 

discusión coordinados para tratar temas previamente 

establecidos, y 2) las tutorías presenciales optativas 

que se establecen en días previos a situaciones de 

evaluación, además del encuentro presencial de 

orientación inicial a cargo del profesor responsable de 

la división y el cuerpo docente auxiliar y 3) los horarios 

de consulta presenciales optativas y pueden ser utili-

zados por los alumnos que lo necesiten. 

Estrategias pedagógicas – didácticas utilizadas:  

Todos los alumnos de la cátedra, en la modalidad de 

dictado semipresencial y distancia, disponen de una 

Guía de Trabajo donde se detallan las actividades de 

aplicación de los conocimientos teóricos:    

• Actividades conceptuales  

• Actividades de interrelación de conocimientos  

• Actividades de investigación bibliográfica  

• Casos de aplicación  

• Plan de empresa  ( no válido para la modalidad a 

distancia) 

Se aplica el método de casos como estrategia pe-

dagógica para la resolución de las diferentes situacio-

nes problemáticas presentadas en los casos prácticos. 

Consideramos que la metodología de casos y el 

aprendizaje basado en problemas propone que los 

alumnos puedan descubrir y pensar por sí mismo.  

Nos situamos en una concepción del aprendizaje que 

considera al alumno un partícipe activo en la cons-

trucción del conocimiento y al docente en un experto 

que brinda el soporte necesario para que esto ocurra, 

por cuanto, debe aclarar, guiar y aportar.  

Coincidiendo con estudiosos en la materia, destaca-

mos que el estudio de casos ha cobrado importancia 

como instrumento pedagógico o como herramienta 

estratégica de investigación ya que se aborda si-

guiendo la Metodología de Casos. Según D. Kennedy y 

E.Scott en “Preparing Cases in Public Policy” (JKSG, 

1985) el  "teaching case" o caso de estudio ha sido un 

importante medio pedagógico en las escuelas de ad-

ministración de empresas que es usado por profesores 

y alumnos en la formulación y discusión de posibles 

escenarios de acción estratégica al interior de las em-

presas y su entorno competitivo... Ello permite, la apli-

cación del conocimiento científico a situaciones 

prácticas de las empresas de todo tipo, acortando la 

brecha entre lo teórico y lo práctico.  

 Adicionalmente, un valioso instrumento del proceso 

de enseñanza-aprendizaje se ha implementado más 

recientemente, la incorporación  en el año 2006, de la 

presentación  por grupos de alumnos de un Plan de 

Empresa. Este  trabajo es un integrador de los princi-

pales aspectos teóricos y herramientas aprehendidas 

durante el dictado de la materia y que se diseña a par-

tir de mediados del semestre, a partir de una empresa 

real o la creación de una ideal.  

La propuesta: 

El desafío que proponemos para generar un fuerte 

vínculo de interacción entre los docentes y los alum-

nos, por un lado y entre los docentes entre sí, por el  

otro,  como así también para facilitar la coordinación e  

implementación de planes y políticas que generen un 

marco de referencia para la toma de decisiones del 

docente en el aula (virtual o presencial) de forma uni-

forme es la introducción de las TICs en la enseñanza 

de la asignatura a fin que nos permita mejorar el sis-

tema de comunicación y coordinación de todos los 

recursos. Este sistema podrá ser, luego de su imple-

mentación, evaluado y documentado a los fines de la 

socialización de nuestra experiencia, tal  como lo 

están haciendo numerosos autores (véase, A´REA, 

Manuel;  www.Litwin.com.ar , entre otros).  

Concretamente, esta propuesta se basa en incorporar 

a las actuales herramientas, las NTICs como: Google 

Groups (todo sobre groups)  y Wikis (Wikis en educa-

ción) entre los docentes, como algunos soportes en el 

contexto dinámico del trabajo docente en red; pero 

además, adoptar estas herramientas de trabajo con 

los alumnos.  

De esta manera, se apunta a: 

• alcanzar un mayor nivel de integración entre docen-

tes -en una primera etapa- y luego entre docentes-

alumnos;  

• facilitar la coordinación  interna y con los alumnos, 

como excusa para que los mismos adopten un rol 

activo en su formación; y  

• utilizar las TICs como un recurso alternativo más de 

enseñanza que reforzará el vínculo humano, entre 

docentes y alumnos, lo que actuaría como vehículo 

para la construcción conjunta del conocimiento. 

Debemos destacar que, el conocimiento se actualiza 

día a día y esto requiere ser evidenciado tanto en la 

práctica docente, como en la interacción con los 

alumnos.  

Aspectos positivos en el uso de las nuevas TICs por 

parte de los docentes    

• Facilita la interacción entre docentes en la virtuali-

dad al incorporar otro canal de comunicación. 

• Genera un espacio abierto para el docente donde 

puede sentirse libre para plantear inquietudes y 

adquirir mayor protagonismo. 

• Fortalece las líneas medias para el  mejorar el tra-

bajo en grupo.   
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• Construye consensos y  genera mayor compromi-

so.   

• Desarrolla capacidades relacionadas con la nueva 

manera de adquirir, crear,  compartir y distribuir 

conocimiento.  

• Mejora la coordinación a la hora de resolver “pro-

blemas”.    

• Permite entender y apreciar el uso de la TICs en los 

procesos de enseñanza - aprendizaje.   

• Permite colaboración y debate, de manera de am-

pliar los parámetros de referencia, en particular pa-

ra la aplicación del Método de Casos.   

Entendemos que para potenciar estos aspectos como 

positivos, es importante contar por parte del docente 

con  mayor tiempo, compromiso, esfuerzo y creativi-

dad a fin de familiarizarse con el uso de las herramien-

tas mencionadas. No obstante ello, consideramos una 

vez apropiadas, no sólo enriquecerá la propuesta ac-

tual de enseñanza sino que también se convertirá en 

promotora de aprendizajes significativos. 

Aspectos positivos en el uso de las nuevas TICs por 

parte de los alumnos        

• Mayor aprovechamiento del espacio y tiempo de 

las tutorías como de los teóricos.  

• Facilita la interacción entre docentes – alumnos 

en la virtualidad a partir de la incorporación obli-

gatoria de su uso.   

• Permite compartir presentaciones de papers o 

filminas del teórico.     

• Permite evacuar dudas e inquietudes.     

• Favorecer la comunicación directa de manera 

ágil.    

Si bien, en plataforma e-ducativa existen aulas virtua-

les diferentes para el alumnado que cursa presencial-

mente y a distancia, la participación en la primera es 

pobre y en la segunda es más activa, tanto en el senti-

do de comunicación vertical como horizontal, aunque 

el contenido de las mismas no se centra en la cons-

trucción colaborativa de conocimientos.  

A esto se suma que, los alumnos acceden a internet 

lúdicamente pero no asocian necesariamente esta 

herramienta con el aprendizaje y uso académico. 

Razón por la cual, es fundamental el rol del docente 

en la definición de los criterios y formas para validar 

los saberes.  

Destinatarios de la propuesta:   

En una primera instancia, la propuesta del proyecto 

pretende incorporar el uso de las NTICs entre el grupo 

de docentes de la Cátedra Principios de Administra-

ción de la Facultad de Ciencias Económicas de esta 

Universidad.  En un segundo momento, dicha pro-

puesta se incorporará en las tutorías y se utilizarán 

entre los docentes y alumnos de la misma Cátedra.    

Objetivos:   

El principal objetivo está relacionado con el logro de 

interacciones significativas dentro de la Cátedra. Este 

nuevo entorno, generado por las herramientas en 

cuestión, debería implicar a docentes y alumnos en 

interacciones sociocognitivas ricas, que actuarían co-

mo vehículos para la construcción conjunta del cono-

cimiento25. El propósito entonces, es abrir y compartir 

espacios virtuales para que el docente incorpore las 

TICs dentro de su estrategia y le permita a sus alum-

nos, potenciar el aprendizaje a través del las mismas.   

Objetivos generales de la propuesta:  

• Lograr que la mayoría de los docentes se sumen al uso 

de la herramienta y la incorporen en su tarea diaria.  

• Generar una experiencia base para definir las políticas 

de uso para con los alumnos: establecer los códigos 

de comunicación interna y parámetros de lenguaje y 

actuación = criterios comunes y unificadores.   

• Estimular en el docente la adquisición de una visión 

didáctica del uso de las TICs.    

Actividades a realizar durante el adiestramiento y el 

uso de las herramientas por parte de los docentes y 

alumnos:   

• Intercambiar información (obtener respuestas).   

• Ofrecer apoyo al docente en el proceso de ense-

ñanza aprendizaje.  

• Conversar y socializar a través de la comunicación 

simultánea.   

• Debatir a través del uso de moderadores.   

• Fomentar la autogestión.   

• Mejorar el control interno de la Cátedra.   

Metodología de implementación:   

Para llevar adelante el proyecto  se requieren los si-

guientes recursos:   

Para el docente:  

• Uso de la plataforma e-ducativa como canal de 

comunicación;  

• Orientación y actualización en el uso de las herra-

mientas de comunicación (correo electrónico,  lis-

tas de distribución, foros de discusión, etc.).   

• Asesoramiento en la producción de materiales 

didácticos enfocados al uso en el campo virtual;  

Para los estudiantes:  

• Uso de la plataforma e-ducativa;  

• Acceso a los recursos necesarios para su formación 

a través de  bibliotecas virtuales, bases de datos, 

bancos de recursos, etc.;  

• Servicio técnico de  asesoramiento en el uso gene-

ral de las TIC’s para el dominio del entornos virtual 

de aprendizaje.   

Síntesis:   

La implementación de este proyecto cuenta con el 

apoyo y la capacitación que se brinda dentro del Sis-

tema de actualización, profundización y perfecciona-

miento docente para la cátedra. 

                                                           
25

 Cubero Rosario. (2006). Perspectivas constructivistas: La inter-

sección entre el significado, la interacción y el discurso.S/d. 
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  INVESTIGACIÓN SOBRE  

TECNOLOGÍA Y EDUCACIÓN. 

REFLEXIONES  

TEÓRICO-METODOLÓGICAS 

 

 
Palabras clave 
 
Prácticas en línea, jóvenes, estudiantes, inclusión digital, universidad. 
 
Resumen 
 
El estudio que se presenta aquí se enmarca en el proyecto “La enseñanza en la 
universidad para la sociedad del conocimiento: el lugar de las TIC en los procesos 
de determinación curricular”, desarrollado por la RED UNISIC1. El mismo se ha 
llevado adelante en las cinco universidades que conforman la red durante el 2009 
y 2010. Este proyecto se propuso entre sus objetivos para el segundo año: anali-
zar el lugar de las TIC en el curriculum universitario desde la perspectiva del 
alumnado, desarrollar una discusión alrededor del concepto de nativo digital y 
elaborar instrumentos de investigación replicables en los diferentes contextos 
(cuestionarios-entrevistas).  
En esta oportunidad presentamos los resultados parciales de la Universidad de 
Córdoba,   correspondientes a los dos últimos objetivos mencionados.  
La ponencia presenta una breve discusión en torno a la categoría de nativo digital 
y resume las discusiones actuales al respecto. Luego describe los resultados de 
una encuesta realizada en 2010 a los ingresantes de la Facultad de Filosofía y 
Humanidades de la UNC.  
El análisis de los datos obtenidos permite poner en cuestión las categorías de na-
tivo e inmigrante digital que han impregnado el discurso de docentes y políticos. 
En primer término, muestra que los ingresantes a las universidades latinoameri-
canas no son (al menos mayoritariamente) los jóvenes hiperconectados que resi-
den en la red, producen contenidos multimediales  y participan políticamente en 
comunidades virtuales. En segundo término, propone categorías para describir e 
indagar de un modo más profundo las prácticas actuales de los jóvenes en línea y 
sus opciones culturales y éticas. El conocimiento sobre estas prácticas permite 
reflexionar sobre el papel de las universidades en la trasmisión de conocimientos 
que permitan la inclusión efectiva de los estudiantes en los modos actuales de 
ciudadanía. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Este artículo es parte de un estudio llevado a cabo 

durante dos años, en el marco del Proyecto “La ense-

ñanza en la universidad para la sociedad del conoci-

miento: El lugar de las TIC en los procesos de determi-

nación curricular”. El objetivo general fue comprender 

cómo las tecnologías se constituyen en conocimiento 

para ser enseñado, cómo y de qué manera se incorpo-

ran a los programas universitarios, en qué formatos se 

reconocen, en qué niveles de determinación curricular 

se promueve su incorporación, cómo se materializan 

esas prescripciones, entre otros interrogantes. La mi-

rada se focalizó en relación con las tecnologías consi-

derándolas no sólo como medios para enseñar, sino 

también como contenidos vinculados a las transfor-

maciones en los modos de producción y distribución 

de conocimientos actuales que se incluyen en la for-

mación de grado. 

Entre los objetivos del segundo año del proyecto se 

enumeran: analizar el rol de las TIC en el curriculum 

universitario desde la perspectiva de los estudiantes, 

elaborar instrumentos de investigación (cuestionarios 

- entrevistas) aplicables en diferentes contextos y dis-

cutir el concepto de “nativo digital”. Teniendo en 

cuenta tales objetivos, este artículo recupera algunos 

resultados parciales logrados en Facultad de Filosofía 

y Humanidades (FFyH) de la Universidad Nacional de 

Córdoba (UNC) concernientes al debate en torno al 

concepto de “nativos digitales”. 

La estructura del presente trabajo se divide en tres 

secciones: en la primera, reseñamos algunos debates 

frecuentes alrededor del concepto de “nativos digita-

les”, haciendo explícitas las decisiones teóricas y me-

todológicas que sostienen nuestro estudio. 

La segunda sección describe los resultados de una 

indagación realizada a los ingresantes a la Facultad de 

Filosofía y Humanidades (UNC), administradas a través 

de un cuestionario on line. 

La tercera sección introduce nuestras conclusiones y 

propuestas alrededor de los tópicos discutidos, to-

mando en cuenta la información proveniente de las 

entrevistas realizadas en  instancias posteriores del 

proyecto. 

EL CONCEPTO DE "NATIVOS DIGITALES"  
BAJO EL FOCO DE LAS PRÁCTICAS JUVENILES 

Enfoque teórico y los aspectos investigados 

Una parte considerable de la literatura sobre la juven-

tud y las nuevas tecnologías pone de relieve su carác-

ter de “nativos digitales”. En este marco, diferentes 

autores proponen nombres distintos para esta cate-

goría. “Nativos digitales” (Prensky, 2001), la “genera-

ción Net” (Tapscott, 1998) y los “Millenials” (Howe y 

Strauss, 2003), son sólo algunos de las nominaciones 

sugeridas para referirse a este grupo etario que está 

“intuitivamente” familiarizado con los medios digitales 

y utiliza las TIC para sus actividades cotidianas. Estos 

jóvenes, son descriptos como viviendo sus vidas in-

mersos en la tecnología, y “rodeados por el uso de 

computadoras, juegos de video, reproductores digita-

les de música, cámaras de video, teléfonos celulares, y 

todos los juguetes y herramientas de la era digital" 

(Prensky, 2001, p. 1). 

Quienes proponen el concepto, contrastan las habili-

dades aparentemente innatas de los jóvenes para 

utilizar los medios digitales, con las dificultades de los 

docentes y su resistencia al cambio; y ponen el énfasis 

en los aprendizajes informales en contraposición con 

aquellos que son construidos en el contexto escolar y 

formal. Este contexto es mostrado como inadecuado 

para las demandas de la sociedad actual.   

Diferentes autores han criticado estos conceptos, así 

como las consecuencias de  usarlos indiscriminada-

mente para la toma de decisiones sobre la inclusión 

de las TIC en la educación. 

Bennett et al. (2008), han cuestionado la solidez teóri-

ca de estas premisas, así como la falta de evidencia 

empírica que las fundamente. Encuestas destinadas a 

explorar los conocimientos, actitudes y creencias de 

los jóvenes sobre las tecnologías, como por ejemplo 

las realizadas por Livingstone y Bober (2004) y Selwyn 

(2006), arrojan resultados contradictorios con la ima-

gen mostrada por los defensores del concepto de 

“nativo digital”. 

En este sentido, algunos autores (Dussel y Quevedo, 

2010) han señalado los riesgos de que los actores del 

sistema educativo asuman este discurso, en la medida 

que pueden verse a sí mismos como impotentes ante 

estas transformaciones: 

“En otras palabras, la noción de “nativos digitales” suele 
colocar en los jóvenes la iniciativa, el dinamismo y tam-
bién la responsabilidad por las dinámicas que generan 
los nuevos medios, y suele exculpar y poner a un costado 
lo que pueden hacer los adultos para promover usos más 
ricos, más relevantes y más desafiantes de esas tecnolog-
ías(…) Creemos que el debate sobre las nuevas tecnolog-
ías y su impacto en el sistema educativo debiera partir de 
la responsabilidad de las políticas públicas, de los siste-
mas educativos y de los adultos respecto de los usos y 
prácticas que se producen en torno a ellas” (Dussel y 
Quevedo, 2010: 12). 

El debate sobre los nativos digitales gira en torno a 

dos cuestiones fundamentales: (1) si una generación 

distinta como la de los "nativos digitales" de hecho 

existe; y (2) si la educación debe cambiar fundamen-

talmente para satisfacer las necesidades de estos "na-

tivos digitales" (Bennett, 2008). 

Una forma de avanzar sobre la primera de estas afir-

maciones es a través de la investigación sobre la ju-

ventud y su relación con las tecnologías digitales, en 

busca de mejor y más exhaustiva información sobre 

las prácticas que desarrollan, los conocimientos que 

construyen, así como sus valores y actitudes sobre el 

tema. 

Para lograr este objetivo, nos basamos en las descrip-

ciones de los consumos culturales de los jóvenes en 

Argentina y América Latina (Toer, Martínez Sameck, 
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Chávez Molina, 2003; Godoy Rodríguez, 2009), así 

como en investigaciones sobre la experiencia universi-

taria de los estudiantes (Carli, 2007; 2008). 

En el caso del estudio de Godoy Rodriguez (2009), se 

presentan los resultados de la aplicación del ICT Skills 

Index en estudiantes universitarios de Barinas (Vene-

zuela). Se trata de la utilización de un instrumento 

estandarizado en Europa, cuyo objetivo es evaluar los 

niveles de experiencia auto-reportada en el manejo de 

la tecnología de los alumnos. Sosteniendo finalmente 

una perspectiva comparada, los resultados obtenidos 

le permiten afirmar al autor que los estudiantes uni-

versitarios barineses exhiben un manejo instrumental 

de las TIC equiparable al de sus pares en países euro-

peos. De modo tal que los hallazgos alcanzados posi-

bilitan apoyar empíricamente la hipótesis de reduc-

ción en la brecha digital que se produce al ingreso a la 

universidad. En esta dirección, se sugiere que la bre-

cha entre los estudiantes universitarios barineses y sus 

pares de países más desarrollados, presenta un carác-

ter más educativo que de acceso digital. 

La experiencia de Toer y su equipo en Argentina, tam-

bién acerca resultados desde una perspectiva compa-

rativa y a partir de la aplicación de encuestas destina-

das a conocer los consumos culturales de los jóvenes 

ingresantes a la Universidad de Buenos Aires. Pun-

tualmente, en este estudio se construye un cuestiona-

rio significativo para el propio medio que a la vez, 

resulta comparable con el de la investigación que 

desde hace tres décadas, realiza la Universidad de 

California (UCLA) sobre todos los ingresantes al siste-

ma de educación superior estadounidense. 

Considerando estos antecedentes, muchos autores 

señalan que en los últimos años se ha desarrollado un 

creciente cuerpo de investigación sobre cultura juve-

nil, pero sin avanzar mucho en indagaciones sobre 

grupos culturales que no son partícipes de prácticas 

reconocidas por su espectacularidad y exotismo (Buc-

kingham, 2008; Herring, 2008). La tendencia a ignorar 

los usos más banales de las tecnologías y a dedicar los 

estudios a los casos excepcionales, parece requerir un 

cambio de perspectiva en los enfoques de investiga-

ción. El desafío en este escenario de producción teóri-

ca, consistiría en construir una mirada sobre las expe-

riencias juveniles y estudiantiles, pero en el ámbito de 

sus vidas cotidianas y del acontecer aparentemente 

más trivial. 

Sin embargo, consideramos importante también to-

mar en cuenta los estudios que se centran en las 

prácticas más novedosas que desarrollan los jóvenes 

con los nuevos medios, con el objetivo de caracterizar 

qué es lo “nuevo” en estas prácticas. En este sentido, 

ha sido de particular interés la definición de “nuevas 

alfabetizaciones” propuesta por Lankshear y Knobel: 

“Formas socialmente reconocidas de generar, comunicar 
y negociar contenidos significativos por medio de textos 
codificados en contextos de participación en Discursos” 
(Lankshear y Knobel, 2008: 2) 

Los autores hablan de formas reconocidas, en el sen-

tido de “prácticas” como tareas dirigidas a objetivos 

sociales. Las prácticas incluyen siempre la interrela-

ción entre tecnologías, conocimientos y destrezas. Un 

alfabetismo entendido de este modo, es entonces un 

conjunto de prácticas organizadas que hacen uso de 

un sistema simbólico y de una tecnología para produ-

cir y negociar contenidos significativos y participar en 

entornos sociales. 

La perspectiva de los “nuevos alfabetismos” se carac-

teriza entonces por el deseo de entender mejor cómo 

las personas codifican, reciben y negocian significados 

en la coyuntura tecnológica actual. De acuerdo con 

Coiro et al. (2008), las nuevas tecnologías de la infor-

mación y la comunicación y las nuevas visiones sobre 

su uso requieren nuevas tareas potenciales de alfabe-

tización distintas a las que tienen lugar sin esas tecno-

logías. Estas nuevas alfabetizaciones son centrales 

para una participación cívica, económica y personal 

completa en la comunidad mundial. 

En relación con los saberes que se incluirían en estos 

nuevos alfabetismos, Lankshear y Knobel (2008) pro-

ponen el remix digital como un nuevo modo de escri-

bir característico de los más jóvenes. La idea de remix 

incluye la cuestión de la apropiación y mezcla de con-

tenidos culturales existentes, la multimodalidad de 

aquello que se mezcla y el carácter colectivo de estas 

construcciones. 

Otro rasgo de estas nuevas alfabetizaciones sería la 

cultura participativa. En esta línea, Jenkins (2009) pro-

pone las afiliaciones, la producción de nuevas formas 

creativas, la solución de problemas en forma colabora-

tiva, la publicación en medios (podcasting, blogging) 

como formas de la cultura participativa que deberían 

enseñarse para lograr una plena inclusión ciudadana.   

Desde esta perspectiva autores como Ito (2010) han 

profundizado en el modo en que los nuevos medios 

están movilizando transformaciones en la dinámica de 

las negociaciones entre adultos y jóvenes sobre el 

aprendizaje, la alfabetización y el conocimiento auto-

rizado a través de estudios etnográficos sobre las 

prácticas de los jóvenes en línea. 

En esta misma línea el trabajo de James (2009) pone el 

foco en los contornos éticos que los nuevos medios 

digitales presentan para los jóvenes. A través del pro-

yecto “GoodPlay” el equipo se propone investigar y 

crear intervenciones que promuevan el pensamiento 

e, idealmente, la conducta éticos. 

Estos antecedentes han permitido por una parte es-

tructurar este estudio sobre la base del concepto de 

experiencia (Carli, 2008) indagando sobre las prácticas 

cotidianas de la totalidad de los estudiantes y, al mis-

mo tiempo, reconocer la amplia gama de usos, con-

cepciones y prácticas de los jóvenes con los nuevos 

medios, incluso aquellas más extraordinarias. La en-

cuesta, por tanto ha sido estructurada a partir de con-

siderar cinco dimensiones principales: 1) Variables 

socio - demográfica, 2) Carrera elegida (motivos de la 

elección, expectativas hacia el futuro), 3) Consumos 

culturales y actividades extra escolares y 4) Acceso a 

tecnologías de información y la comunicación y 5) 

Valoraciones y actitudes hacia las TIC. 
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La dimensión socio-demográfica incluye variables 

tales como el género, la edad, el estado civil, el nivel 

de estudios del padre y la madre, la actividad laboral 

de los estudiantes en el caso de que la hubiere, y la 

procedencia escolar y académica del estudiante. El 

análisis de esta dimensión, requiere considerar al me-

nos, las transformaciones recientes ocurridas en el 

tejido social en Argentina, y su impacto sobre las insti-

tuciones de educación superior. El fenómeno de la 

transformación de la estructura social que ha tenido 

lugar en nuestro país desde la década del `90, se ha 

extendido hacia la reestructuración de la composición 

social de las universidades. En este marco, los sociólo-

gos han hecho referencia al descenso de la clase me-

dia y a la emergencia de los “nuevos pobres” como 

aquellos que no proceden de los sectores populares, 

sino de la clase media empobrecida. Las universida-

des, no ajenas a esta coyuntura, se instituyen como 

espacios de heterogeneidad en donde conviven estu-

diantes con diversas procedencias sociales y pro-

blemáticas (de sectores populares, medios, de clase 

media empobrecida, y también provenientes de los 

sectores medios altos). 

Las preguntas referidas a la carrera elegida y las ex-

pectativas en torno a la misma son abiertas y buscan 

indagar en sentido amplio, las representaciones de los 

estudiantes sobre las carreras elegidas, la profesión 

futura y su inserción laboral. 

En la dimensión referida a la accesibilidad y usos de 

tecnologías de información y comunicación, la en-

cuesta intenta recabar datos sobre el uso de tecnolog-

ías de información y la comunicación, en función del 

nivel de acceso material y de las prácticas que los es-

tudiantes desarrollan con ellas. Las preguntas, se diri-

gen a considerar la disponibilidad de computadora en 

el hogar y personal, el nivel de acceso a internet y 

lugar de conectividad a la red, la autonomía en el ma-

nejo en la web, y la frecuencias de uso de distintos 

aparatos que se especifican. 

La sección de la encuesta que busca conocer las carac-

terísticas de consumos culturales y actividades de 

producción no escolares de los sujetos según se inda-

ga sobre las frecuencias de uso de la computadora y 

de internet para realizar diversas actividades especifi-

cadas. Con esta dimensión, se procuran obtener datos 

acerca del predominio del consumo o la producción 

de objetos culturales por la vía de los medios digitales, 

considerando las diversas habilidades que una u otra 

tarea requieren. Asimismo, se indagan mediante este 

apartado de la encuesta, los tipos de lengua-

jes/modalidades textuales privilegiados y las diferen-

cias entre actividades escolares y no escolares que 

involucran el uso de nuevas tecnologías. 

El bloque de la encuesta referido a las formas de 

aprendizaje y valoraciones respecto del uso de los 

medios digitales e internet, considera las valoraciones 

de los estudiantes sobre las tecnologías y las activida-

des en línea y sobre los modos de apropiación de co-

nocimientos sobre estos medios. Se incluyen conside-

raciones al respecto de modalidades de aprendizaje 

para la navegación, necesidades de uso en la web, 

conocimiento del Software Libre, y valoraciones y 

percepciones respecto de las prácticas en internet. 

Como han mostrado el trabajo de James (2009), las 

prácticas con los nuevos medios movilizan los contor-

nos éticos referidos a la construcción de identidades, a 

la privacidad, la autoría y a la credibilidad que requie-

ren ser explorados. 

LOS ESTUDIANTES DE LA ESCUELA DE FILOSOFÍA 
(FFYH) DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE 
CÓRDOBA: CONOCIMIENTOS, PRÁCTICAS Y VALO-
RACIONES SOBRE LAS TIC    

El cuestionario descripto en la sección anterior, fue 

administrado a 1.126 ingresantes a la Facultad de Filo-

sofía y Humanidades (UNC),  excepto a los estudiantes 

de la Escuela de Artes. Los resultados obtenidos, fue-

ron contrastados con datos provenientes del informe 

estadístico elaborado en 2009 sobre la encuesta “Cali-

dad de vida y estado de salud de la población estu-

diantil de la UNC”. Este instrumento, fue aplicado a 

estudiantes de distintas unidades académicas de la 

universidad y permite establecer un punto de referen-

cia para comprender la especificidad del grupo de 

estudiantes encuestados. 

Mujeres, jóvenes y solteros en su mayoría 

La encuesta muestra que la mayoría de los estudiantes 

de primer año de la Facultad de Filosofía y Humanida-

des (UNC) son mujeres (62,5%), entre 18 y 23 años 

(53,3%) y solteros. La Facultad cuenta con nueve es-

cuelas y los datos demográficos varían fuertemente de 

una escuela a otra. Mientras que los estudiantes de 

Filosofía y Letras en su mayoría son jóvenes y tienen 

una fuerte presencia masculina, los de Archivología 

son principalmente mujeres de clase media trabajado-

ra con una edad promedio mayor. 

La mitad de los estudiantes de la UNC tienen padres 

con educación terciaria o universitaria completa, lo 

cual es consistente con nuestros resultados: el 78,6% 

de los padres de nuestros estudiantes han completa-

do los estudios secundarios, y el 49,6% ha completado 

estudios de postgrado en una institución de educa-

ción superior. En el extremo inferior del espectro, los 

estudiantes muestran una situación más favorable 

(7,6% de los padres sin ninguna instrucción o sólo 

primaria) en comparación con el promedio de la uni-

versidad (14%). Cuando nos concentramos en las ma-

dres, nos encontramos con que el 83,7% de ellas se ha 

graduado de la escuela secundaria, mientras que el 

35,9% ha obtenido un título universitario. 

El acceso físico a las tecnologías no constituye un pro-
blema para la mayoría de los ingresantes a la FFyH 

En términos generales, el acceso físico a las nuevas 

tecnologías de los ingresantes a la Facultad de Filosof-

ía, es ligeramente superior a la media de estudiantes 

de la UNC: el 86,9% de ellos tienen acceso a una com-

putadora en su hogar (UNC: 84,5%). Un análisis más 

detallado, sin embargo, revela un escenario más com-

plejo: sólo el 62,6% tiene una computadora para uso 

personal, y sólo el 27% tiene una PC móvil. Aunque el 

78,5% de los estudiantes tiene acceso a internet desde 
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el hogar, el 29% de ellos se conecta a través de las 

líneas telefónicas de banda estrecha. 

El mayor o menor acceso al hardware y a la conectivi-

dad, se correlaciona principalmente con la elección de 

la carrera y con la procedencia social. En este sentido, 

no se encontró correlación significativa con la edad o 

el sexo, aunque se ha hallado una muy ligera tenden-

cia de mejor acceso en los estudiantes mayores. 

Diversos usos: principalmente con fines de aprendizaj 

El análisis de las frecuencias de acceso a los dispositi-

vos particulares, así como la participación en determi-

nadas actividades en internet, revelan que buscar 

información, disfrutar de la música, comunicarse con 

los compañeros y hacer trabajos con los pares, son los 

usos más comunes de la tecnología digital en la Facul-

tad.  

No obstante, la participación en foros, los juegos, el 

procesamiento de imágenes y la edición de video, se 

presentan sólo como una presencia marginal. Esto 

sugiere que los usos relacionados con el aprendizaje 

son más frecuentes que los usos dirigidos al entrete-

nimiento. 

En cuanto a las opciones de frecuencia "muy a menu-

do / a menudo", las respuestas pueden ser clasificadas 

según se resume en las siguientes tablas: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Atendiendo a las variables tales como la edad, la elec-

ción de carrera y el sexo,  se revelan variaciones que 

merecen un análisis más detallado que se puede hacer 

en el ámbito de este trabajo. Los usos más frecuentes, 

sin embargo, no muestran importantes variaciones 

entre los grupos de edad: la elección de carrera una 

vez más, parece estar correlacionada de modo más 

cercano con la frecuencia de cada uso antes que con 

la edad. El sexo, por el contrario, muestra variaciones 

significativas sólo en actividades específicas, tales 

como el juego con nuevas tecnologías. 

Diversos usos: la prevalencia de caracteres alfabéticos 
sobre el texto multimodal 

Los datos de las tablas anteriores muestran claramen-

te que las actividades que incorporan predominante-

mente texto alfabético, tales como escribir, buscar 

información, realizar trabajos académicos, enviar y 

recibir correo electrónico; son más frecuentes que 

aquellas que involucran  imagen, sonido y edición de 

video o procesamiento de datos. Este último conjunto 

de prácticas,  figura entre las tareas que la mayoría de 

los estudiantes de primer año no dice realizar. 

El análisis de estas frecuencias, indica un predominio 

de representaciones codificadas en texto alfabético 

(en esencia, la lectura de textos escritos), lo cual sugie-

re que las actividades de foto y video remix descriptas 

por Lankshear y Knobel (2008), no se han generalizado 

en la FFyH. 

Entre las actividades vinculadas con textos no alfabé-

ticos; ver vídeos y escuchar música en tiempo real, se 

instituyen como prácticas muy extendidas, que que-

dan relegadas al espacio extra curricular, en la medida 

que en las Humanidades, sigue siendo privilegiado el 

texto escrito como vehículo preferente de análisis y el 

estudio. 

Diversos usos: la prevalencia del consumo sobre la pro-
ducción 

Los datos obtenidos también cuestionan la idea de 

que los jóvenes son en su mayoría productores de 
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obras para la red: la participación en foros, el mante-

nimiento de un blog, o la publicación de imágenes, 

música o videos son prácticas poco usuales, en con-

traste con las actividades de consumo tales como la 

búsqueda de información en la red, la descarga de 

aplicaciones, y la lectura de revistas y periódicos. Nue-

vamente aquí se puede señalar un predominio de las 

actividades de consumo por sobre las de producción y 

particularmente la casi inexistencia de prácticas que 

pueden describirse en términos de cultura participati-

va en la web (Jenkins, 2009). 

Optimismo sobre el papel social de internet, sobre las 

posibilidades de aprendizaje, el valor de la informa-

ción y precauciones ante los riesgos de adicción y 

dependencia 

Una sección del cuestionario administrado pregunta-

ba  a los estudiantes por el grado de acuerdo o de 

desacuerdo ante una serie de premisas tales como 

“internet promueve la igualdad social” o “internet es 

una amenaza a mi vida privada”. 

Estos resultados muestran un cierto optimismo en 

relación al potencial de la red para la comunicación, la 

participación social y para encontrar personas. No 

obstante, los estudiantes están preocupados por el 

hecho de que internet genere adicción y dependen-

cia, aunque no tanto por la erosión de la privacidad. La 

percepción positiva de la internet como herramienta 

para el aprendizaje, está en contraste con la opinión 

generalizada de que la calidad de la información, no 

está a la par con la cantidad que es posible encontrar 

en la red. La siguiente tabla resume los datos respecto 

a esta sección: 

Aprenden solos, parecen dominar mejor los aspectos 

técnicos que los políticos 

Respecto de los conocimientos básicos requeridos 

para la navegación en internet, un 59 %, aprendió 

probando solo, y el 60,7 % de los encuestados, no 

considera que necesita ayuda para usar internet en 

relación con sus estudios. 

Estas respuestas pueden contrastarse con las obteni-

das en relación con el conocimiento sobre Software 

Libre: un 59, 8 % de los encuestados no conoce de qué 

se trata. Algunos comentarios realizados por los estu-

diantes, se centran predominantemente en explica-

ciones técnicas y menos vinculadas a la mención del 

valor social y el posicionamiento político que adopta 

el movimiento. 

CONCLUSIONES 

En el presente trabajo se han recuperado las conclu-

siones del primer año de investigación acerca del lu-

gar de las TIC en los procesos de determinación curri-

cular. A partir de allí, y con el objetivo de avanzar en la 

comprensión de este fenómeno complejo, definimos 

como objeto de análisis a los estudiantes y a sus expe-

riencias como agentes de determinación curricular, en 

el marco del desarrollo curricular de la Facultad de 

Filosofía y Humanidades de la UNC. 

Como hemos mencionado, este estudio se construyó 

sobre la base del concepto de experiencia (Carli, 2008) 

a partir de indagar sobre las prácticas cotidianas de la 

totalidad de los estudiantes de la Facultad. En este 

marco, fue posible reconocer una amplia gama de 

usos, concepciones y prácticas juveniles con los nue-

vos medios, incluso aquellas más extraordinarias. 

Para ello fue necesario describir al conjunto de estu-

diantes en función a las características socio demográ-

ficas y de acceso, usos y valoraciones de las TIC. El 

resultado obtenido, reconoce que los estudiantes son 

predominantemente mujeres, jóvenes, solteras, de 

segunda generación de estudiantes universitarios. La 

mayoría no trabaja, y muchos de ellos han selecciona-

do su carrera como una segunda opción después de 

haber intentado alguna otra, aunque estos indicado-

res varían fuertemente entre las carreras. Los estu-

diantes, refieren un gran acceso al uso de computado-

ras e internet, usan fundamentalmente el correo 

electrónico y los buscadores para navegar. Son opti-

mistas respecto al valor de internet en los usos y 

aprendizajes individuales pero escépticos respecto su 

contribución al logro de un orden social más igualita-

rio. 

Estas prácticas juveniles se dividen entre aquellas vin-

culadas con los requerimientos académicos y aquellas 

relacionadas con actividades extra curriculares. El tex-

to alfabético domina ambas modalidades de prácticas, 

aunque los textos no alfabéticos son ligeramente más 

frecuentes en actividades extra curriculares. 

En el mismo sentido, una comparación entre el con-

sumo y las actividades relacionadas con la producción, 

muestra la predominancia de la primera. Estas dos 

últimas afirmaciones permiten señalar que incluso los 

jóvenes con un mejor acceso físico a las tecnologías 

en comparación con el promedio de la universidad; 

están lejos de entrar en la caracterización propuesta 

en torno a la categoría de "nativos digitales”. 

Por otro lado, las entrevistas realizadas para las etapas 

posteriores del proyecto, indican que a menudo los 

docentes exigen el uso de ciertas tecnologías a los 

estudiantes y los incluyen en los modos de participa-

ción on-line. 

Tales resultados, que están fuera del alcance de este 

artículo, muestran que los estudiantes se sorprenden 

al ser enfrentados, en su primer año de estudio, con 

una propuesta de aprendizaje que incluye a las tecno-

logías en la enseñanza y que les demanda desarrollar 

ciertas habilidades con el fin de participar en el proce-

so. 

Nuestros resultados son consistentes con la idea, ex-

presada por Bennet et al. (2008), en torno a que el 

debate establecido alrededor de la categoría de "nati-

vos digitales", supone una forma académica de un 

cierto "pánico moral", antes que un concepto desarro-

llado a partir de datos empíricos. 

En todo caso, los resultados obtenidos en nuestra 

encuesta, muestran que la influencia más fuerte en las 

prácticas y usos de la tecnología no es ejercida por el 

sexo o por el año de nacimiento, sino por los propios 

intereses del individuo, expresados en su elección de 

carrera. Esta variación probablemente merece un es-
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tudio más profundo, para construir conocimientos 

que nos pueden ayudar a conocer a los estudiantes 

más allá de suposiciones previas que los conciben 

como sujetos capaces de arreglárselas de modo natu-

ral e intuitivo con las nuevas tecnologías. 
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Resumen 
 

En el siguiente trabajo reconstruimos las diferentes estrategias de ingreso a la vi-
da académica de los ayudantes alumnos y el lugar de las nuevas tecnologías entre 
sus estrategias para incorporase al proyecto colectivo desde el proyecto indivi-
dual. Esto implica indagar los procesos de sociabilidad que se producen en el 
ámbito de las cátedras universitarias a partir de la incorporación de las TIC y con 
ellas las posibles nuevas tareas que se suman al trabajo de las cátedras, a partir 
de ello surgen varios interrogantes ¿Ingresan nuevas lógicas de organización y divi-
sión del trabajo hacia el interior de las cátedras?¿La incorporación y uso de tic 
modifica la relación entre sus integrantes?¿Incide la edad como variable en refe-
rencia al uso “experto” de las tic? Estas son algunas de las preguntas que guían 
nuestro supuesto de investigación ya que postulamos que la incorporación de las 
Tic a la vida académica y la apropiación que hacen de ella los Ayudantes Alumnos, 
posibilita la generación de estrategias para posicionarse y reposicionarse dentro 
del campo académico. En tal sentido indagaremos el lugar de las Tic como “estra-
tegias de acumulación específicas” por parte de los Ayudantes Alumnos para in-
corporase al campo académico. 
Por ello, analizamos y describimos el uso de las Tic centrando nuestro análisis en 
una de las tecnologías: la plataforma moodle y los consumos, vínculos que los 
ayudantes alumnos establecen como universitarios frente a dicha plataforma y las 
relaciones entre-generaciones que se establecen como consecuencia de ello en las 
escuelas de Ciencias de la Educación y Filosofía. 
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LAS ESTRATEGIAS DE LOS AYUDANTES ALUMNOS 
PARA ENTRAR AL JUEGO ACADÉMICO 

Abordar el tema del ingreso a la vida académica de los 

ayudantes alumnos y el lugar de las TIC entre las estra-

tegias que ponen en marcha para posicionarse al in-

terior de las cátedras universitarias nos lleva a analizar 

las relaciones que se juegan en las cátedras universita-

rias y a partir de ello, las dinámicas, sentidos sociales, 

estrategias de los AA de las carreras de Ciencias de la 

Educación y Filosofía a partir de la incorporación de 

TIC. Privilegiamos, en principio, especificar la categoría 

de Ayudante Alumno para posteriormente compleji-

zar el análisis. Así en una primera instancia pudimos 

analizar el marco normativo que regula el rol de AA e 

identificar el espacio como uno de los bienes de reco-

nocimiento universitario que está en disputa, sobre 

todo para quienes pertenecen al sector estudiantil. Así 

las constantes luchas de dicho sector visibles en las 

reiteradas iniciativas por definir el espacio del ayudan-

te alumno en el concierto de la facultad, nos lleva a 

sostener que el antecedente de ser o haber sido AA es 

uno de los bienes valiosos para los estudiantes dentro 

del campo académico en tanto es apreciado, produce 

interés y legitimidad a quienes lo “adquieren o acu-

mulan”. En tal sentido las ayudantías se constituyen 

en un espacio diferenciado de formación para los es-

tudiantes, que aporta beneficios especialmente 

simbólicos y de reposicionamiento en la estructura 

universitaria. Si bien los AA se ubicarían en la base de 

la pirámide de la jerarquía de trabajo docente univer-

sitario, lo que disputan es la legitimidad, ser reconoci-

dos para ingresar y participar del juego universitario, 

por la posesión de un capital que se adquiere en la 

universidad y vale casi exclusivamente en la universi-

dad. 

Los AA de ciencias de la educación y filosofía nos 

permitieron hacer visibles sus experiencias, desde este 

trabajo sostenemos que “no son los individuos los que 

tienen la experiencia, sino los sujetos los que son 

constituidos por medio de la experiencia. En esta de-

finición la experiencia se convierte entonces no en el 

origen de nuestra explicación, no en la evidencia defi-

nitiva (porque ha sido vista o sentida) que fundamen-

ta lo conocido, sino más bien en aquello que busca-

mos explicar, aquello acerca de lo cual se produce el 

conocimiento. Pensar de esta manera en la experien-

cia es darle historicidad, así como dar historicidad a las 

identidades que produce” (Scott J.W.; 1992: 50).  

Pudimos comprender que la participación en el espa-

cio académico desde la posición de estudiante es 

compleja, que se plasman desde allí modos de ser 

académicos que responden a la pertenencia discipli-

nar y a las intencionalidades político-académicas de la 

institución, que las orientaciones curriculares y fun-

damentalmente las concepciones del equipo docente 

a cargo de las materias ejercen influencias en las for-

mas de constituirse en y como AA. Analizar las prácti-

cas de los sujetos a partir de enmarcarlas en el juego 

social, darle historicidad, dinámica y “lógica” desde el 

sentido práctico, nos posibilitó identificar algunos 

indicios respecto a las diferentes estrategias que 

pondrían en marcha los AA, vinculadas a la posición 

relativa que ocupan al interior de las cátedras. Así nos 

detuvimos  en la reconstrucción de lo que podrían 

leerse como contradicciones y tensiones del lugar de 

AA o desde las cuales plantean sus estrategias para 

ingresar al campo académico: 

Desde la pertenencia disciplinar y las decisiones político-
académicas 

Uno de los elementos institucionales que ejercen una 

fuerte determinación en el perfil del AA y que diversi-

fica las estrategias de ingreso al campo académico son 

las orientaciones curriculares que cada escuela plasma 

en sus planes de estudio. Así al comparar los perfiles 

de ambas carreras una de las diferencias que aparece 

es el lugar de la investigación en la formación de sus 

estudiantes. En la licenciatura en ciencias de la educa-

ción la investigación educativa figura como un ítem 

más, dentro de las tareas a desempeñar por los futu-

ros egresados y dentro de las posibilidades de inser-

ción laboral aparecen múltiples tareas posibles que 

potencian la intervención en otros niveles del sistema 

educativo. Así el perfil de ciencias de la educación está 

fuertemente marcado por el profesionalismo docente 

y la intervención pedagógica en el sistema educativo, 

en esta línea, los AA ingresan al espacio como una 

primera instancia de trabajo docente traduciendo la 

intervención en apoyo a la enseñanza. En filosofía en 

cambio, la investigación ocupa un lugar central entre 

las tareas a desarrollar por los futuros egresados, que-

dando sus posibilidades laborales orientadas fuerte-

mente a dicha tarea. Estos lineamientos curriculares 

impacta en los modos de ingreso que pudimos re-

construir en una y otra escuela, así el ingreso de los 

estudiantes como AA en la escuela de filosofía se pro-

duce vía los equipos de investigación o grupos infor-

males de discusión teórica. Aquí se identifica una de 

las diferencias que marcan los imaginarios de los AA 

de ciencias de la educación y filosofía y como el con-

texto institucional en el cual se forma produce marcas 

identitarias. De modo tal que analizamos como desde 

el primer acercamiento a la producción académica las 

vías de ingreso se diferencian según los lineamientos 

curriculares, así en el caso de ciencias de la educación 

con claras orientaciones a la intervención pedagógica 

los ayudantes AA se incorporan directamente como 

ayudantes de cátedra postulando entre sus tareas 

centrales la docencia y en la escuela de filosofía orien-

tada a la formación de investigadores el ingreso a al 

campo académico es vía los equipos de investigación 

para posteriormente incorporarse a las ayudantía de 

cátedra. Sin embargo para poder comprender las pro-

yecciones sobre las carreras deseables para los AA no 

basta con considerar los lineamientos curriculares sino 

que decidimos complejizar el planteo analizando los 

panoramas institucionales de ambas escuelas, deriva-

dos de las decisiones político-académicas en referen-

cia sus plantas docentes. Así la escuela de filosofía 

tiende a establecer criterios de concentración de car-
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gos y mejoras de dedicación, no existiendo docentes 

con dedicación simple, de lo que derivamos que su 

cuerpo de profesores tienen como ocupación central 

las tareas universitarias. En la constitución de su plan-

ta, la escuela de ciencias de la educación, estableció 

criterios disimiles a los de filosofía, de esta forma se 

observa una gran dispersión de cargos y dedicaciones 

de lo que se inferimos que son pocos los docentes de 

esta escuela que tienen como único ámbito de trabajo 

la universidad. Sumado a este análisis si tomamos en 

cada escuela la cantidad de docentes exclusivos  más 

los docentes investigadores Conicet concluimos que 

no sólo los docentes de la escuela de filosofía concen-

tran sus tareas en el ámbito universitario sino que 

dentro de sus tareas la investigación tiene un lugar 

preponderante, a diferencia de los docentes de la 

escuela de ciencias de la educación que por las carac-

terísticas de los cargo y dedicaciones se insertan en 

ámbitos de trabajo fuera de la universidad.  

De este ítem se deriva que las estrategias de los AA al 

momento del ingreso e incorporación a la vida 

académica responden, en la mayoría de los casos, a la 

construcción de una subjetividad institucional orques-

tada por los diferentes mitos fundacionales, referentes 

simbólicos, pertenencias disciplinares que ejercen 

influencia ya sea, desde los lineamientos curriculares o 

desde las estructuras de pertenencia establecidas. 

Desde las proyecciones sobre su rol de ayudante alumno 

Otro de los ejes que retomamos para complementar 

nuestro análisis fue el de las anticipaciones que los 

ayudantes alumnos realizan sobre su rol. En ellas se 

hacen visibles las influencias que ejercen las orienta-

ciones curriculares, las proyecciones institucionales y 

los habitus académicos que se derivan de ello, defi-

niendo así modos de pensarse que se ajustan a las 

posibilidades ofrecidas por el campo. Viene bien men-

cionar que desde lo anterior no derivamos un planteo 

determinista respecto a los sujetos de las instituciones 

estudiadas.  

Los AA de ciencias de la educación parten para defi-

nirse desde el reconocimiento de un “otro estudiante” 

a quien acompañar en su paso por la materia, a quien 

trasmitirle la “experiencia”, el “oficio de alumno” que 

le posibilite seguir en carrera.  Centran su rol funda-

mentalmente en el lugar de mediador entre estudian-

tes y docentes destacando la proximidad generacio-

nal, las vivencias de ser estudiante y para ello ejercitan 

una suerte de distanciamiento de las jerarquías que 

los posicionan como integrantes del equipo de cáte-

dra. En el caso de los AA de filosofía, en referencia a las 

proyecciones que realizan sobre su rol identificamos 

una continuidad entre el perfil profesional y los mo-

dos de ser académicos que desde la escuela se conci-

ben. El protagonismo del cuerpo de profesores en la 

política de reclutamiento de los AA a partir de conce-

derle a la investigación un lugar privilegiado entre los 

criterios de selección y cooptación del cuerpo ejerce 

una influencia que se evidencia en las anticipaciones 

de los estudiantes respecto a su ingreso a la academia. 

Nuevamente identificamos entre las estrategias de 

ingreso a la vida académica de los AA como las antici-

paciones que estos realizan respecto a su rol se ajus-

tan a las posibilidades y lugares estratégicos del cam-

po en caso de ciencias de la educación la importancia 

de la docencia del grado y en filosofía las tareas de 

investigación  y del “filosofar” como práctica de los 

“pensadores”.    

Desde la “denominación” Ayudante alumno 

Desde la denominación del espacio se inicia un arduo 

trabajo de lucha por el sentido que se le asigna al rol, 

de forma tal que: ser ayudante AA entendiendo que se 

es ayudante “de” los alumnos no es lo mismo que 

definir el lugar comprendiendo que se ingresa a la 

cátedra desde la posición estudiantil. Dentro de la 

primer significación podemos identificar, en su mayor-

ía, los relatos de los AA de ciencias de la educación 

donde el rol de mediador “entre” es el lugar que privi-

legian para definirse, mientras que en la segunda 

acepción identificamos a los AA de la escuela de filo-

sofía. Pero aparece aquí también la noción de “ayu-

dante de tal” en donde ser ayudante de “tal docente” 

produce una anticipación en las tareas e incluso en los 

perfiles de quienes participan en la cátedra, en esta 

acepción se liga e identifica la elección de la disciplina 

con la del profesor. Esta última denominación refuerza 

nuestra idea sobre la reproducción académica en 

cuanto a patrones estéticos y teóricos en los que in-

gresa el AA, sobre el lugar privilegiado que adquieren 

ciertos patrocinantes en referencia a su ubicación 

universitaria quedando en evidencia la complicidad y 

complementariedad ente quien elige y es elegido 

como AA. En referencia a la denominación pudimos 

analizar cómo según el espacio y los interlocutores los 

AA se identifican con alguna de estas denominaciones 

según las propiedades que sean pertinentes, apropia-

das para resaltar. Sin embargo como mencionamos al 

inicio, se evidencia una tendencia a definirse como 

ayudantes “de los” alumnos entre los ayudantes de 

ciencias de la educación y las otras denominaciones 

son lugares estratégicos para definirse desde donde 

se tienden a posicionar los AA de filosofía.  

De las expectativas y relaciones en las cátedras 

Otro de los ejes que genera conflicto e incertidumbre 

es la indefinición del rol del AA relacionado con la falta 

de especificidad de las tareas a realizar en las cátedras 

universitarias. Pero uno de los puntos centrales a par-

tir de donde se definen los AA es en referencia a las 

relaciones con un otro-docente que los sostiene, los 

legitima en para ser y sentirse integrante del equipo 

de cátedra. En este contexto, los recién llegados que 

se incorporan como integrantes de los equipos de 

cátedra sostienen desde el discurso un reclamo hacia 

las estructuras jerárquicas de trabajo docente y ponen 

de manifiesto la complejidad del vínculo entre AA y 

docentes, la verticalidad que se evidencia en esa rela-

ción que se refuerza en algunos cosos por las diferen-

cias generacionales. Este particular vínculo suma in-

certidumbre en el cotidiano, lo que redunda en falta 

de definiciones claras sobre el lugar del AA en el tra-

bajo cotidiano de la cátedra. La ambigüedad sobre las 

tareas, actividades y lugar en la cátedra de los AA fren-

te a la especificidad en las tareas que realizan el cuer-
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po docente, genera la puesta en marcha de diferentes 

estrategias por parte de los AA con el objetivo que el 

grupo que otorga reconocimiento perciba que su 

lugar es importante. Frente a ello los AA de ciencias de 

la educación optan por construir un espacio propio 

donde entran en disputas y negociación los los imagi-

narios del AA, su impronta personal y las definiciones 

del cuerpo docente respecto al lugar que se le asigna 

en la cátedra al AA. En estar negociaciones se eviden-

ciaron concesiones ligadas a la realización de tareas 

administrativas que se definieron como “derecho de 

piso”, tareas en busca de reafirmar o demostrar “leal-

tad” a docente. Relacionado a lo anterior los AA de la 

escuela de ciencias de la educación se comprometen 

a revertir las dinámicas de trabajo y fundamentalmen-

te las definiciones que sobre las tareas del AA se sos-

tienen, resaltando en algunos casos, la carga positiva 

del ser “nuevos -jóvenes” en el campo académico. 

Aquí hay un doble juego entre las características que 

le son atribuidas desde el claustro docente y las que 

rescatan para identificarse los AA.  

En cuanto a este eje los AA de filosofía al iniciar sus 

ayudantías de cátedra por extensión a espacios de 

investigación formales e informales, centran sus ex-

pectativas en la construcción, logro de sus conoci-

mientos y las relaciones de cátedra no son puestas en 

discusión de forma central como en el caso de cien-

cias de la educación. Esto puede deberse a la claridad 

que le aportan los docentes al lugar del AA en la cáte-

dra siendo el seguimiento minucioso en la formación 

de los estudiantes o la continuación de sus tareas de 

investigación, así los AA tienen tareas específicas 

estén o no consignadas en la reglamentación de la 

FFyH.  

Así desde los relatos de los AA de ciencias de la edu-

cación identificamos indicios de estrategias de sub-

versión que ponen en tensión las relaciones docentes, 

las definiciones sobre el rol del AA mientras los AA de 

filosofía ponen en marcha estrategias de sucesión más 

orientadas a dar continuidad a las relaciones que se 

sostienen y al lugar que se les asigna, para compren-

der estas estrategias necesitamos analizarlas atrave-

sadas por la particular constitución de los equipos de 

cátedra en cada escuela.  

Desde la incorporación de tic en las carreras 

En tal sentido identificamos una generalización por 

parte de algunos docente en referencia al grupo de 

AA en donde a partir de clasificarlos como jóvenes se 

le atribuye también la categoría de expertos en tecno-

logía y aquí volvemos a cuestionar este posiciona-

miento de determinación mutua entre estas categor-

ías y con ello el planteo desde donde se sostiene la 

conceptualización de nativo digital como marca gene-

racional. A lo largo del trabajo hemos dejado plantea-

do varios argumentos que pondrían en cuestión este 

posicionamiento, si bien es innegable la existencia de 

grupos minoritarios de jóvenes que producen con 

mayor experticia objetos culturales haciendo uso de 

TIC, reconocemos  que quizás estos jóvenes sean, si-

guiendo a Buckinham (2008), los "sospechosos habi-

tuales", hacedores de diversas y abundantes formas 

de capital. En este trabajo analizamos como un grupo 

de ayudantes alumno se apropia de las TIC y sostiene 

a partir de ello que encarnan lo nuevo, lo novedoso, lo 

innovador. En estos casos los AA no sólo buscan posi-

cionarse como el sector poseedor de un saber sino 

que además monopolizan ese conocimiento y es esta 

acción la que deriva en estrategia específica para po-

sicionarse al interior de la cátedra. Al reconocerse los 

AA en la posibilidad de monopolizar el uso de la Mo-

odle al interior de las cátedras, reposicionan en sus 

discursos la herramienta en lo referido a la producción 

de conocimiento y así la confrontan con las viejas es-

tructuras y hasta, en algunos casos con los profesores. 

Así los modos de incorporación de las tics al trabajo 

de las cátedras se origina, en muchos casos, por inicia-

tiva de los AA siendo utilizada como herramienta para 

resolver tareas administrativas en referencia a plazos y 

condiciones de cursado. Sin embargo ya en una se-

gunda etapa el trabajo con Moodle como herramienta 

tecnológica de apoyo a la enseñanza de grado, se 

establece como una política institucional y a pesar de 

algunas resistencias, de no ser una práctica extendida 

entre los docentes, éstos inician cursos para aprender 

a utilizar la herramienta o al interior de la cátedra rea-

lizan un acercamiento a los AA con dicho objetivo. 

¿Comenzará la iniciativa de trabajo con tecnología a 

desplazarse de los AA al cuerpo docente? Esta trans-

formación en los usos y apropiación de las TIC entre 

los miembros de las cátedras ¿Marca una suerte de 

transición en la apropiación de las TIC en la FFyH? 

¿Qué otras estrategias pondrán en marcha los AA que 

monopolizaban el uso de las tic? Si bien entre el grupo 

de ayudantes que comparten un espacio curricular el 

uso y administración de Moodle se evidenciaba como 

un espacio de poder al interior de la cátedra este es-

pacio comienza a visualizarse como un lugar clave por 

todo los integrantes del equipo. En tal sentido ¿El uso 

de tic como monopolio de algunos AA derivará en 

estrategias colectivas? 

Más allá de las estrategias puestas en marcha por los 

AA de una u otra escuela pudimos analizar que la ex-

periencia de participación académica que implica 

acceder a una ayudantía no es un lugar deseado para 

la mayoría de los estudiantes. Frente a ello analizamos 

las características del grupo de ayudantes de cada 

escuela. Así los AA en general comparten algunos 

rasgos como la edad, ser solteros y mencionar no ne-

cesitar trabajar para costear sus estudios. Sin embargo 

en referencia al nivel educativo encontramos que los 

AA de filosofía segunda o tercer generación de egre-

sados de nivel superior, muchos de ellos, hijos de do-

centes universitarios a diferencia de los AA de ciencias 

de la educación quienes mencionan ser primer o se-

gunda generación de universitarios. En referencia lo 

anterior nos preguntamos ¿El resto de los estudiantes 

de estas carreras, compartirá estas características? 

¿Estos rasgos en el nivel educativo familiar será un 

rasgo distintivo del grupo de AA de cada escuela? 

Si bien estas consideraciones marcan una diferencia 

entre las trayectorias familiares de los AA de ambas 

carreras, en los itinerarios familiares, la mayoría, cuesta 

con algún tipo de conocimiento sobre la vida universi-
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taria que le aporta otras lecturas posibles sobre el 

nivel. En tal sentido contar con las posibilidades mate-

riales y simbólicas de acceso al espacios de AA marca 

una diferencia entre estos estudiantes para quienes la 

universidad no significa un lugar de lejano ni de paso 

sino que cuentan con habitus culturales que poten-

cian el sentido de pertenencia en esta línea los sujetos 

que acceden al cargo de AA cuentan con más tiempo 

para invertir en el estudio y la formación académica 

producto de sus trayectorias sociales. Mientras tanto, 

para la mayoría de los estudiantes la universidad es 

más un lugar de paso donde se obtiene el título uni-

versitario que el espacio en donde apostar por una 

carrera académica futura, vinculada con la obtención 

de reconocimiento universitario. 
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Resumen 
 
En el presente trabajo se enmarca en un proyecto de investigación -orientado  a 
la elaboración de una tesis de grado- que pretende indagar en los procesos de 
apropiación, recreación y transformación de las significaciones propuestas por las 
políticas educativas de incorporación de Tecnologías de la Información y Comuni-
cación (TIC) en la formación docente inicial en las prácticas de los docentes for-
madores de docentes, considerando sus experiencias y trayectorias formativas. La 
investigación se enmarca en una perspectiva cualitativa; la selección de los crite-
rios metodológicos obedece al desafío de integrar el enfoque etnográfico con la 
perspectiva del análisis discursivo. La perspectiva etnográfica nos posibilita en-
trar en un “campo abierto” (Rockwell, E., 1987), y se presenta como una alterna-
tiva que permite reconocer y comprender los términos y marcos de interpretación 
con que los actores definen su mundo y le atribuyen sentido. En tanto que el aná-
lisis discursivo – considerado desde la perspectiva de Ernesto Laclau, adoptada 
por Buenfil Burgos para el estudio del campo escolar -habilita una lectura discur-
siva de lo social que incorpora el conflicto y el antagonismo. Es esta ocasión se 
presenta un avance respecto de la construcción del marco metodológico y su arti-
culación con los conceptos teóricos y las categorías analíticas que orientan el tra-
bajo de campo y el modo de abordaje del objeto de estudio construido.   
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INTRODUCCIÓN  

En el presente trabajo intento dar cuenta del proceso 

de construcción teórico- metodológica de un objeto 

de estudio en el marco de un proyecto de investiga-

ción en el que me encuentro trabajando desde hace 

poco tiempo. Dicho proyecto pretende indagar en los 

procesos de apropiación, recreación y transformación 

de las significaciones propuestas por las políticas edu-

cativas de incorporación de TIC en la formación do-

cente inicial en las prácticas docentes de los formado-

res de docentes, considerando sus experiencias y tra-

yectorias formativas.  

Específicamente, nos interesa identificar los modos en 

cómo se apropian/ recrean/ reconfiguran/ y/o trans-

forman en las prácticas docentes las significaciones 

propuestas por las prescripciones curriculares sobre la 

incorporación y el trabajo con Tecnologías de la In-

formación y la Comunicación en la formación docente 

inicial.  

La investigación se centra en el estudio de las prácti-

cas docentes formadores de docentes orientadas a la 

integración de TIC en Institutos de Formación Docen-

te estatales  y privados de la provincia de Córdoba.  

En estas instituciones, la incorporación de TIC se pro-

duce en el marco de un proceso de revisión de la or-

ganización, estructura y dinámica curricular. Esta 

transformación implicó la relectura y adecuación de 

los planes de estudio de los institutos respecto de los 

nuevos lineamientos nacionales. Dicho proceso se 

inició en el año 2008,   y movilizó una serie de accio-

nes planificadas que derivaron en la construcción de 

una propuesta de Diseño Curricular para los Profeso-

rados de Educación Inicial y Primaria, en un marco 

decisorio de extensión de la duración de las carreras a 

cuatro años de formación inicial. En este diseño, la 

incorporación de las TIC a los procesos de formación 

docente se propone a partir de dos unidades curricu-

lares: Lenguaje Digital y Audiovisual, espacio ubicado 

en el Ciclo de Formación General y TIC en la Enseñan-

za, materia que forma parte del Ciclo de Formación 

específica. Ambos espacios se organizan en torno al 

formato de taller, entendidos como espacios de cons-

trucción de experiencias y conocimientos en torno un 

tema o problema relevante para la formación docen-

te.  

De este modo, el proceso de implementación del 

nuevo Diseño Curricular en los Institutos de Forma-

ción Docente de la provincia de Córdoba implica una 

reconfiguración de las formas de presentar, distribuir y 

organizar el conocimiento a transmitir para la forma-

ción inicial de docentes. En algunos casos, requirió la 

revisión en la asignación de obligaciones docentes y 

en otros la reubicación de docentes en nuevos espa-

cios curriculares, teniendo como principio orientador 

el respeto de las condiciones laborales de los docen-

tes implicados en la transformación.  

En el caso de los espacios curriculares sobre TIC, su 

desarrollo demandó la incorporación de docentes 

cuyas asignaturas fueron disueltas y su carga horaria 

quedó sujeta a disponibilidad.  En la mayoría de los 

casos los docentes nombrados para trabajar son do-

centes cuyo título de base es Análisis de Sistemas In-

formáticos, Tecnología, Artes Plásticas, en algunos 

casos licenciados o técnicos en Ciencias de la Comuni-

cación, Cine y Televisión y Música.   En su mayoría 

estos docentes tenían a su cargo en el plan que ca-

ducó las materias vinculadas con la Educación Tec-

nológica. 

Esta particularidad habilita una serie de interrogantes 

que creemos pertinente atender, en tanto asumimos 

que la formación docente no finaliza en la preparación 

inicial o de grado sino que se desarrolla en el seno de 

las instituciones en las que los docentes se desempe-

ñan, en su “puesto de trabajo”, en la formación conti-

nua, y está atravesada a su vez por su biografía esco-

lar, por su experiencia en tanto alumno, en lo que 

Davini llama “fondo de saber” que orienta las formas 

de asumir su propio papel como docentes. (Davini, M. 

1995: 79-80).  

Desde este punto de vista nos preguntamos: ¿Qué le 

ocurre a un docente que se formó para enseñar una 

disciplina específica y que a partir de esta transforma-

ción debe hacerse cargo de un espacio curricular cuyo 

contenido y metodología suponen, en algunos casos, 

una revisión de lo aprendido en su propio proceso 

formativo? ¿Cómo se articulan los saberes construidos 

por los docentes respecto de la tecnología, la comuni-

cación y su vinculación con los procesos de enseñan-

za?, ¿de qué modo los docentes resuelven en el desa-

rrollo curricular el trabajo con y desde las TIC como 

objetos culturales y como recursos susceptibles de 

incorporarse de modo transversal a los procesos de 

enseñanza?, ¿cómo se articulan los conocimientos y 

experiencias previas sobre el uso de TIC con otros 

fines en otros espacios de su vida cotidiana?, ¿se pro-

ducen tensiones/ rupturas o continuidades con estos 

saberes? 

Estos interrogantes nos permiten articular el problema 

de indagación a partir de la vinculación de tres dimen-

siones de análisis: por una parte, el estudio y análisis 

de las políticas educativas nacionales y jurisdicciona-

les sobre la incorporación de TIC en procesos de for-

mación docente y los sentidos identificables. Espe-

cialmente los que articulan los conceptos de tecno-

logía y comunicación en tanto dispositivos didácticos 

que aportan al enriquecimiento de procesos de ense-

ñanza-   para reconocer los recurrencias, dispersiones, 

diferencias entre los enunciados y los objetos que 

esos enunciados producen. En segundo término, la 

indagación sobre las trayectorias y experiencias for-

mativas de los docentes, incluyendo las vinculadas 

con uso y apropiación de TIC. Aquí nos interesa inda-

gar en las trayectorias de formación docente en rela-

ción con las TIC, reconociendo que los docentes for-

madores de docentes constituyen un colectivo hete-

rogéneo de sujetos atravesados por una multiplicidad 

de experiencias que los constituyen en tanto tales y 

como agentes de una gramática (Tyack, D. y Cuban, L. 

2001), es decir de aquellas “formas organizativas que 

gobiernan la instrucción” (Tyack, D. y Cuban, L.  2001), 

particulares modos de organizar y concebir el tiempo 

y el espacio escolar, la transmisión de saberes, la eva-
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luación de los alumnos, las tareas docentes, que son 

aprendidos a través de la experiencia organizada.  

Finalmente, los procesos de construcción de significa-

ciones sobre las TIC de los docentes formadores de 

docentes en las experiencias formativas, personales y 

en su práctica profesional.  

El trabajo en esta dimensión nos permitirá recuperar 

la palabra y las prácticas de los docentes, indagar en la 

subjetividad que se constituye a partir de sus prácticas 

cotidianas para reconocer los significados que cons-

truyen respecto de las tecnologías y la comunicación. 

Aquí nos interesarán las formas en las que estas signi-

ficaciones se articulan y dialogan con las propuestas 

en los diseños curriculares. Este nivel nos permitirá 

recuperar la dimensión de la cotidianeidad en los 

términos propuestos por Heller (1977) en tanto remite 

a diversas actividades que “constituyen en cada sujeto 

particular, procesos significativos de reproducción y 

apropiación cultural” (Rockwell, E. 2005:7) para “des-

entrañar la compleja red de interacciones y develar la 

heterogeneidad de experiencias vividas” (Rockwell, E. 

2009:14) 

Desde allí, será posible intentar un trabajo que permi-

ta reconocer las continuidades, recurrencias, diferen-

cias, rupturas y tensiones entre las significaciones 

construidas por los docentes respecto de las tecnolog-

ías de la información y la comunicación, las que ponen 

en juego en sus prácticas docentes y las que se ponen 

en juego en las propuestas curriculares.  

DISCURSO, TECNOLOGÍAS Y TRAYECTORIAS 

Para abordar el análisis de las políticas de integración 

de TIC en la formación docente partimos de recono-

cerlas como prácticas discursivas, en el sentido en el 

que Foucault habla de discurso, es decir como un or-

den que establece los límites de lo decible, qué está 

permitido decir y quien puede decir (Donda, M. 2005), 

como un régimen de producción de enunciados. Estas 

prácticas discursivas son “prácticas que obedecen a 

reglas de formación y de funcionamiento” (Chartier, R. 

2006:27) y pueden articularse con otras prácticas que 

son de naturaleza diferente.  

Desde esta perspectiva es posible reconocer un grupo 

de enunciados que puede delimitarse, describir un 

referencial, establecer sus correlaciones con otros 

enunciados y, a la vez, reconocer qué otros enuncia-

dos excluye (Foucault, M. 2001). Es decir, es posible 

pensar a las políticas educativas sobre incorporación 

de TIC como formaciones discursivas (Foucault, M. 

2001), en tanto se piensan como “conjuntos de enun-

ciados articulados con prácticas concretas, que no 

forman un sistema homogéneo sino que se articulan 

en la dispersión” (Donda, M. 2005: 36) 

Este enfoque se articula con lo que plantea Buenfil 

Burgos (1999) en torno al Análisis Político del Discurso 

(APD), tomando la línea de pensamiento desarrollada 

por Laclau y Mouffe, cuando proponen pensar al dis-

curso “como una significación inherente a toda orga-

nización social”(Buenfil Burgos, R. 1999), que se carac-

teriza por ser “diferencial, inestable y abierto”, es decir 

que ni el discurso ni sus elementos poseen una signi-

ficación inmanente e intrínseca sino que “adquieren 

sentido por el lugar que ocupan dentro de cadenas o 

sistemas discursivos más amplios, debido a la relación 

que establecen con otros discursos”(Buenfil Burgos, R. 

1999). Su significado no se fija de un modo permanen-

te sino de modo precario en función del sistema dis-

cursivo dentro del cual se ubique; de este modo, es 

susceptible de ser ligado nuevos sentidos y no se ago-

tan las posibilidades de incorporar nuevos significa-

dos (Buenfil Burgos, R. 1999) 

A las tecnologías de la información y la comunicación 

como “sistemas simbólicos altamente complejos” 

(Coria, A. 2003) que intervienen tanto en la produc-

ción de bienes culturales y servicios como en los pro-

cesos de socialización, transformando los modos de 

producción, circulación y recepción de la información 

y el conocimiento. Estos dispositivos van a mediar en 

los modos de representar el mundo y comunicarse y 

“no deben concebirse simplemente como un conjun-

to de dispositivos neutros: muy por el contrario son 

determinados de maneras particulares por los inter-

eses y las motivaciones sociales que los producen y los 

usan” (Buckingham, D.  2007:13) .  

Distintos grupos sociales en diversos contextos harán 

uso de estos dispositivos resignificándolos y asignán-

doles nuevos sentidos, por lo tanto no es posible refe-

rirse a la tecnología sino a varias tecnologías, que, en 

tanto dispositivos tecnológicos, se instalan en la so-

ciedad en la que surgen y producen una cultura dife-

rente a la preexistente, produciendo de esta manera 

nuevos sentidos y significaciones. De este modo, no 

interesa tanto comprender a estos artefactos en sí 

mismos, sino de lo que se trata es de indagar en los 

lugares desde los cuáles estos sistemas adquieren 

sentido y espesor simbólico, explorando las articula-

ciones entre los procesos de producción de sentido 

sobre las tecnologías y los procesos de producción de 

sentido generados en torno a otras prácticas cotidia-

nas.   

En relación con los procesos de producción de cono-

cimiento, Martín Barbero señala que “la tecnología 

remite hoy no a la novedad de unos aparatos sino a 

nuevos modos de percepción y de lenguaje, a nuevas 

sensibilidades y escrituras (...) la tecnología deslocaliza 

los saberes modificando tanto el estatuto cognitivo 

como institucional de las condiciones del saber (Bar-

bero, 2001). De esta manera, lo que se produce son 

nuevos procesos y experiencias que descentran los 

saberes en relación al que ha sido su „‟eje vertebrador 

a lo largo de los últimos cinco siglos: el libro”. Esta 

deslocalización / descentramiento plantea entonces 

un nuevo modo de organización y aprendizaje de 

conocimientos sin necesidad de reemplazar al libro, 

más bien lo que hace es relevarlo en su “centralidad 

ordenadora del conocimiento” (Barbero, 2001). 

En este sentido, articulamos esta perspectiva con un 

modo de entender a la formación inicial de docentes, 

en tanto “proceso complejo y de larga duración” (Ve-

zub, L. 2004) que constituye la “fase preparatoria for-

mal para el ejercicio de la docencia” (Davini, M. 1995) y 

se encuentra atravesado por diversas experiencias 
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formativas que el propio sujeto ha transitado y trans-

ita tales como: las  experiencias previas que constitu-

yen su biografía escolar entendida como “el producto 

de la trayectoria anterior a su ingreso a las institucio-

nes de formación inicial, a través de su experiencia 

como alumnos” (Davini, M. 1995: 80) y aquellas expe-

riencias vinculadas con su práctica profesional –luego 

de finalizado su paso por el instituto de formación- 

como docente en tanto se constituye como “un sujeto 

con saberes y experiencias profesionales que actúa 

dentro de una situación concreta de traba-

jo”(Sandoval, E. 2005: 92).  

En relación con este punto, Achilli sostiene que la 

formación docente puede comprenderse como “un 

proceso en el que se articulan prácticas de enseñanza 

y de aprendizaje orientadas a la configuración de suje-

tos docentes/enseñantes” (Achilli, E. 2000). Por lo tan-

to, la práctica docente se concebirá en un doble senti-

do: “como práctica de enseñanza, propia de cualquier 

proceso formativo y como apropiación del oficio de 

docente, cómo iniciarse, perfeccionarse y/o actualizar-

se en la práctica de enseñar” (Achilli, E. citada por Go-

rodokin, 2005:2) 

Desde esta perspectiva es posible articular una idea –

no definitiva pero si útil al momento de comenzar a 

orientar nuestro enfoque-  de trayectoria formativa. Al 

respecto, Bourdieu sostiene que la noción de trayecto-

ria remite al sujeto, a las posiciones en el transcurso de 

sus experiencias de vida (Bourdieu, P. citado en Vezub, 

L. 1994). La trayectoria se definirá como una de serie 

de “posiciones sucesivas que adopta un mismo agen-

te (o grupo) en un espacio en movimiento, es decir 

sometido a transformaciones” (Vezub, L. 2004). Es 

posible admitir entonces que cuando remitimos a 

trayectoria aludimos a un proceso subjetivo y objetivo 

en tanto el sujeto se constituye y es constituido en su 

hacer.  

Aquí, consideramos oportuno incorporar la noción de 

lo educativo que propone Buenfil Burgos pensado 

como un proceso de interpelación a través del cual “el 

agente se constituya como un sujeto de educación 

activo incorporando de dicha interpelación algún 

nuevo contenido valorativo, conductual, conceptual, 

etc., que modifique su práctica cotidiana en términos 

de una transformación o en términos de una reafirma-

ción más fundamentada. Es decir, que a partir de los 

modelos de identificación propuestos desde algún 

discurso específico (religioso, familiar, escolar, de co-

municación masiva), el sujeto se reconozca en dicho 

modelo, se sienta aludido o acepte la invitación a ser 

eso que se le propone”(Buenfil Burgos, R, 1933: 18). 

Esta noción hace posible la pregunta por los procesos 

de constitución subjetiva de los docentes, recuperar a 

los sujetos,  sus historias, sus saberes y sus deseos, 

para abrir sentidos respecto de las implicancias que 

este proceso de transformación curricular supone en 

la configuración y reconfiguración de los modos de 

ser y asumirse como docente de los sujetos involucra-

dos en dicho movimiento. 

 

 

UNA POSIBLE ARTICULACIÓN METODOLÓGICA 

Con respecto al marco metodológico, esta investiga-

ción se encuadra dentro del paradigma interpretativo, 

cuyo supuesto básico es la necesidad de comprensión 

del sentido de las prácticas en relación con un contex-

to histórico y desde la perspectiva de los participantes 

(Vasilachis, I. 1993- Valles, M, 2003). Para ello, elegimos 

trabajar desde un enfoque etnográfico articulando 

esta perspectiva con las posibilidades metodológicas 

que nos ofrece el Análisis Político del Discurso en la 

línea propuesta Laclau y desarrollada por Buenfil Bur-

gos para el estudio del campo escolar.  

En este marco, nos resulta relevante redoblar la 

apuesta y atender tanto a las prescripciones como a 

las prácticas situadas de cada sujeto entendiendo que 

se imbrican constituyendo una “una compleja trama 

en permanente construcción frente a la cual la abs-

tracta voluntad estatal puede ser absorbida o ignora-

da, engarzada o recreada en forma particular, dejando 

márgenes variables para una mayor o menor posibili-

dad hegemónica” (Rockwell, E. y Ezpeleta, J. 1985). 

Para ello, la perspectiva etnográfica, en la línea des-

arrollada por Elsie Rockwell, Justa Ezpeleta, Elena 

Achilli entre otros, resulta productiva y esclarecedora. 

Este encuadre metodológico hace posible entrar en 

un “campo abierto” (Rockwell, E. 1987), y se presenta 

como una alternativa que permite reconocer y com-

prender los términos y marcos de interpretación con 

que los actores definen su mundo y le atribuyen sen-

tido, brindando además la oportunidad de documen-

tar lo no documentado (Rockwell, E y Ezpeleta, J.1983) 

y abordar los procesos adentrándonos en el mundo 

de los sujetos involucrados, en lugar de asimilarlo a 

algún modelo explicativo (Rockwell, E. 2005) 

Así, lo obtenido por medio del trabajo etnográfico no 

será reductible al mundo de los nativos ni al del inves-

tigador, sino que será algo nuevo producido a  partir 

de "la articulación entre la elaboración teórica del 

investigador y su contacto con los nativos" (Guber, R. 

2001: 15). El proceso de construcción del conocimien-

to supondrá un constante diálogo entre los datos y la 

teoría, por lo tanto no es posible establecer separa-

ciones rígidas entre los momentos de trabajo teórico y 

empírico del proceso de indagación.  

Para abordar el análisis de la política educativa en 

relación con la integración de TIC a la formación do-

cente inicial, consideraremos los desarrollos del Análi-

sis Político del Discurso en la línea propuesta por 

Buenfil Burgos. Este enfoque habilita una lectura dis-

cursiva de lo social que incorpora el conflicto y el an-

tagonismo y será crucial a los efectos de reconocer 

ciertos supuestos subyacentes en la propuesta curri-

cular como en relación con las visiones que los sujetos 

docentes construyen en relación con las TIC y su en-

señanza.  

Teniendo en cuenta la perspectiva metodológica 

adoptada, es pertinente reconocer los analizadores a 

partir de los cuales será posible operativizar las di-

mensiones del problema de indagación:  
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1. Políticas Educativas: en esta dimensión se analizan 

cuerpos legislativos y normativos, enunciados curricu-

lares producidos por organismos oficiales tanto na-

cionales como provinciales. Consideraremos aquí ma-

teriales de formación específicos (impresos, digitales y 

multimediales); se tendrá en cuenta también el mate-

rial relevado en las instancias de formación para do-

centes propuestas por las jurisdicciones nacional y 

provincial. 

Aquí interesará reconocer los significados sobre la 

tecnología y la comunicación, los significantes en 

donde se concretan esos significados, el modo en 

cómo esos significados se articulan en una totalidad 

discursiva, las estrategias de enunciación, los enuncia-

tarios, los modos de interpelación propuestos, las 

regulaciones y dispersiones, las transformaciones en 

las significaciones en el marco de esa estructura dis-

cursiva.     

2. Trayectorias: aquí se indagará acerca de la forma-

ción inicial, continua y de posgrado de los docentes a 

cargo de las disciplinas, sus experiencias en el uso de 

TIC (tanto en su práctica docente como en su vida 

cotidiana) y la vinculación con los dispositivos tec-

nológicos en su vida cotidiana. En esta dimensión nos 

interesa reconstruir las “posiciones sucesivas” adopta-

das por los docentes, para ello reconoceremos los 

recorridos individuales, los hitos biográficos vincula-

dos con en el proceso de formación de los docentes, 

los procesos y prácticas orientadas a la acumulación 

de capital cultural y capital social , la posición en el 

espacio social; atendiendo a los modos en cómo los 

sujetos se narran a sí mismos a partir de las entrevistas 

y los relatos que elaboren.  

3. Significaciones y sentidos: esta dimensión nos remi-

te a las visiones construidas, interpretaciones y marcos 

de referencia en relación con las tecnologías de la 

información y la comunicación. Aquí implementare-

mos las técnicas de entrevista y observación etnográ-

fica, atendiendo recurrencias y diferencias en los mo-

dos concebir a las TIC, en las estrategias de enseñanza 

desde las que aborda el trabajo, en su relato sobre las 

experiencias en los talleres, las producciones genera-

das, en las actividades desarrolladas y en las interac-

ciones producidas en el espacio de formación. 

A MODO DE CIERRE 

Construir un camino de búsquedas que hagan posible 

acercarse a comprender los procesos de incorporación 

de TIC en la enseñanza, específicamente en las prácti-

cas de los docentes formadores de docentes, exige un 

esfuerzo de integrar perspectivas teórico-

metodológicas que hagan inviten a reflexionar no solo 

los sentidos que movilizan estas nuevas intervencio-

nes en el ámbito de los procesos educativos, de explo-

rar los supuestos que articulan sino de volver la mira-

da hacia las situaciones cotidianas, a las experiencias e 

historias personales de los actores involucrados, sus 

expectativas, sus temores y deseos. 

De lo que se trata entonces es de explorar las articula-

ciones entre los procesos de producción de sentido en 

torno a las tecnologías y los procesos de producción 

de sentido generados en torno a otras prácticas coti-

dianas para poner en relieve otros modos de concebir 

a los procesos comunicacionales en el ámbito de lo 

educativo, abordar los procesos de incorporación de 

TIC desde una visión no tecnológica, resituándolas 

como parte de la cultura (Da Porta, 2004). 

Por último, es imprescindible recordar que este traba-

jo exige el ejercicio permanente de nuestra capacidad 

de reflexividad  que nos permite no solo formular 

propuestas sino también reflexionar sobre los térmi-

nos en los que las realizamos, nos permite volver so-

bre lo dicho y discutirlo a partir de reconocer el lugar 

que ocupamos.  

Esta acción se constituye como una estrategia que nos 

permite sortear las trampas que nos plantea el epis-

temocentrismo al que refiere  Bourdieu cuando habla 

de las “determinaciones inherentes a la postura inte-

lectual misma” (1992) y de una tendencia teoricista o 

intelectualista que “consiste en olvidarse de inscribir 

en la teoría que construimos del mundo social, el 

hecho de que es el producto de una mirada teórica, 

´un ojo contemplativo´” (1992).  

De esta manera, la reflexividad sobre nuestras propias 

prácticas investigativas se convierte en condición 

esencial para trabajar en un espacio en donde dos 

lógicas se cruzan en un campo problemático, el de la  

comunicación y la educación, (Carli, 2000) al que no es 

posible abordar desde una disciplina, como tampoco 

trabajar desde lo interdisciplinario, sino más bien des-

de las articulación, desde el cruce y desde las modifi-

caciones que ese encuentro genera. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La actual sociedad del Conocimiento se ha convertido 

en un determinante fundamental para las personas, 

las organizaciones, los pueblos. Dado que las Institu-

ciones de nivel Superior tienen otros roles y desafíos 

que cumplir es que se ha elegido como tema para la  

Investigación “La EDUCACIÓN A DISTANCIA EN LAS  

CARRERAS DE GRADO MEDIADAS DE LA UNIVERSIDAD 

NACIONAL DE CÓRDOBA”. 

La misma tiene  como propósito conocer la creciente 

responsabilidad social que tiene la Universidad Nacio-

nal de  Córdoba como Institución de nivel Superior 

que promueve nuevas estrategias y abordajes que le 

permiten enfrentar los cambios tecnológicos y socia-

les desde formas alternativas de enseñanza como uno 

de los grandes desafíos de la época. 

Las primeras experiencias de Educación a Distancia en 

la Universidad Nacional de Córdoba se remontan al 

año 1985 en  la Escuela de Enfermería,  donde se crea 

el centro de Educación a Distancia, cuyo objetivo prin-

cipal era promover la incorporación a Distancia, sobre 

todo con las situaciones de masividad de aquel mo-

mento26. 

Desde entonces se han desarrollado diferentes expe-

riencias, pero recién en la década de los 90 comienza 

un proceso de fortalecimiento de la Educación a Dis-

tancia en las carreras de grado y  posgrado hasta que 

en el año 2004 la misma quedó formalmente legaliza-

da mediante Resolución Ministerial 1717/04 y consoli-

dado mediante Ordenanza Rectoral 01/06 del Hono-

rable Consejo Superior de la UNC. A partir de ese mo-

mento la modalidad de Educación a Distancia, es des-

arrollada en algunas cátedras, posgrados y actividades 

de extensión como se podrá observar en el Capítulo 

referido  al  Marco Institucional, con el acompaña-

miento de un área central, el Programa de Educación 

a Distancia (PROED) creado por Resolución Rectoral 

977/04. Este tiene como misión coordinar los aspectos 

organizativos, técnicos y pedagógicos de la Educación 

a Distancia en la Universidad. 

En relación a la creación del PROED la  Dra. Juárez de 

Perona, H. G. (2007)  expresa que “…se intuyó la nece-

sidad  de un área central que permitiera propiciar y 

difundir el diseño y gestión de proyectos con uso de 

tecnologías, generar normativas apropiadas para co-

adyuvar a la calidad de propuestas educativas y capa-

citar al docente en la incorporación y uso de recursos 

tecnológicos en sus procesos de enseñanza”27. 

Agrega la autora, que se debe dar lugar a otros para-

digmas, e implica que en las Universidades y particu-

larmente en las públicas, el problema no se circuns-

cribe a la incorporación de equipamiento informático 

                                                           
26

 Gallino Mónica, Sabulsky Gabriela, et. al. (2007) Evolución de la 
modalidad de educación a distancia en la Educación Superior en 
la Ciudad de Córdoba. Investigación SECyT- UNC Cód. 05/1558. 
27

 Juárez J. de Perona y Otros (2007) Proceso Educativo y Tecno-
logías. Un análisis desde la Universidad Nacional de Córdoba. 
Apoyo de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNC. Impreso en 
la Asociación Cooperadora de la Facultad de Ciencias Económicas 
de la Universidad Nacional de Córdoba. Córdoba. Argentina. 

y al diseño de un sitio web, sino que debe tenerse 

como objetivo la capacidad de generar cambios signi-

ficativos en dos aspectos principales: la cultura docen-

te y la organizativa (Bates William 1999)28  ambos as-

pectos con gran resistencia al cambio. 

Ante esta realidad, se formuló la siguiente pregunta 

general que guiará todo el trabajo de investigación:  

¿Cuál es el Estado actual y las posibilidades que tienen 

las Carreras de Grado a Distancia respecto a los recur-

sos presupuestarios, decisiones políticas, capacitación 

docente y uso de tecnologías en la Universidad Na-

cional de Córdoba? 

La formulación de esta pregunta se concreto en el 

siguiente objetivo general: 

• Describir el estado actual y las posibilidades que 

tienen las Carreras de Grado  a Distancia respecto a 

los recursos presupuestarios, Decisiones políticas, 

capacitación docente y uso de tecnologías en la 

Universidad Nacional de Córdoba.  

El objetivo General se concretó en los siguientes obje-

tivos específicos: 

• Conocer  la  opinión que tienen los actores sociales 

con respecto a la Educación a Distancia tanto de 

los que enseñan con ésta modalidad como de los 

que enseñan en la modalidad presencial. 

• Explicar el grado de interrelación que tienen las 

Facultades con respecto a la modalidad de Ense-

ñanza a Distancia y la incorporación de tecnologías 

a los procesos educativos. 

2. REFLEXIONES  
TEÓRICOS-METODOLÓGICAS 

Desde este punto de vista, el Marco Teórico se elaboró 

siguiendo la propuesta de  Sautu Ruth (2005), con 

supuestos paradigmáticos, teorías generales, teoría 

sustantiva y regularidades empíricas. A los fines de 

esta investigación se optó por desarrollar los nuevos 

Paradigmas de Organizaciones Educativas desde  la 

perspectiva de Tristá Boris (1998), Conferencia Mun-

dial de Educación Superior (2009), Inés Aguerrondo 

(2004). La Teoría General de las Organizaciones con lo 

que propone el Dr. Claudio Rama (2007), Naranjo 

Claudio (2007) y la Teoría de Sistemas desde la pers-

pectiva de Teresina Fonseca y José Carreño (2010), los 

Objetivos como proposiciones y las Observaciones 

empíricas respecto a los recursos presupuestarios, 

decisiones políticas, capacitación docente y uso de 

tecnologías presentado por Fernando Canela (2004) 

Aplicando estas nociones al análisis de las organiza-

ciones, Tristá afirma que pensar en un cambio de pa-

radigmas en la Universidad es algo ilusorio pero a 

pesar de su aparente inconmovilidad, las Universida-

des han modificado sus paradigmas para dar respues-

ta a los cambios de su entorno.  

Sin embargo en la Conferencia Mundial de Educación 

Superior 2009 se trataron temas que pueden no ser 

                                                           
28

 Bates William (1999) La Tecnología en la Enseñanza Abierta y la 
Educación a Distancia. Trillas. México. 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

261 
 

tan ilusorios como manifiesta Tristá, sino que precisa-

mente se hizo énfasis sobre las nuevas dinámicas de la 

Educación Superior y de la Investigación para el cam-

bio Social y el Desarrollo (Unesco, Paris, 5-8 de Julio 

2009)  se proclama que la Educación Superior en tanto 

bien Público es responsabilidad de todos los actores 

involucrados, especialmente los gobiernos. 

El análisis y la explicación del tema que nos ocupa, nos 

lleva entonces a comprender a la Universidad Nacio-

nal de Córdoba desde la perspectiva de la Teoría de 

las Organizaciones, prestando especial atención a los 

comportamientos que se manifiestan a través de sus 

actores sociales. Se define, entonces, a las Organiza-

ciones como un Sistema Social integrado por perso-

nas y grupos que interactúan con recursos y desarro-

llan actividades para ir cumpliendo con objetivos y 

como expresa Teresina Fonseca, los Paradigmas Or-

ganizacionales a menudo interactúan para crear un 

sistema que mutuamente se esfuerzan.  

Dichas tareas suponen adecuaciones a la emergencia 

de nuevos actores, cambios en la velocidad de las 

comunicaciones y la información, en las  formas de 

enseñar, etc. No obstante, estas adecuaciones, no 

siempre suponen un posicionamiento crítico frente a 

las tradiciones administrativas, organizativas, pe-

dagógicas y epistemológicas de las Universidades. Si 

bien deben incorporar y desarrollar un carácter inno-

vador para adecuarse a los tiempos que corren, las 

Universidades, son en sí mismas instituciones conser-

vadoras que tienden a concebir al cambio como un 

proceso lento y muchas veces resistido, pues en la 

mayoría de ellas mantiene un sistema de orden pa-

triarcal, a través del cual se establece una estructura 

jerarquizada, en donde el control de los individuos y 

de los grupos es ejercido por unos pocos más exper-

tos que no permiten la evolución natural de la organi-

zación en contraste con lo que ocurre con el resto de 

las organizaciones sociales. Naranjo (2007). 

A partir de la Teoría General de las Organizaciones, se 

elige la Teoría General de Sistemas para completar el 

marco teórico ya que la Universidad es una organiza-

ción y como tal comprende un sistema. 

Desde esta perspectiva se define al Sistema es un con-

junto de diversos elementos interrelacionados  que se 

afectan mutuamente para formar una unidad. El pun-

to clave está constituido por las relaciones entre los 

diversos elementos del mismo, puede existir un con-

junto de objetos, pero si estos no están relacionados 

no constituyen un sistema.  

La primera palabra clave que se desarrollo para esta 

investigación es la Educación a Distancia. Uno de los 

autores que contemplan a la Educación a Distancia 

como Sistema concretamente es Holmberg (1997:10) 

que la considera como un Sistema centrado en el 

aprendizaje. Para que se defina como Sistema –señala 

este autor- han de ser tenidos en cuenta en el proyec-

to estos diez puntos clave: Justificación de la Educa-

ción a Distancia, Objetivos y metas, Grupos sociales a 

quienes está destinado, Contenido y estructura, Orga-

nización y Administración, Selección de métodos y 

medios, Comunicación con feed-back, creación de 

cursos, Evaluación y Revisiones continuas. 

A esta definición es importante agregar la que está  

implícita en la Resolución Ministerial 1717/04 donde 

se expresa que “Se comprenderá por Educación a Dis-

tancia a las propuestas frecuentemente identificadas 

también como educación o enseñanza semipresen-

cial, no presencial, abierta, educación asistida, flexible, 

aprendizaje electrónico (e-Learning), aprendizaje 

combinado (b-Learning), educación virtual, aprendiza-

je en red (network Learning), aprendizaje o comunica-

ción mediada por computadora (CMC), cibereduca-

ción, teleformación y otras que reúnan las característi-

cas mencionadas precedentemente” 

Con respecto a la segunda palabra clave  es lo referido 

a las Carreras de Grado ya que implica un nivel de 

conocimiento especializado y es donde se encuentra 

poco desarrollada la modalidad a distancia. 

Con respecto a la tercera palabra clave  tecnologías, se 

la definió desde la postura de las mediaciones tec-

nológicas: El medio es un artefacto compuesto por 

hardware y software, pero para que funcione bien 

necesita del “mindware” o sea el conjunto de habili-

dades y competencias que articula el sujeto para ope-

rar con los dos anteriores. Implica la existencia de 

competencias respaldadas en el desarrollo de la “cul-

tura tecnológica” concebida como la capacidad de 

captar y aprovechar las oportunidades para transfor-

mar la realidad. 

Cobra relevancia para ello “las nuevas formas de coti-

dianeidad” como expresa Díaz Esther (1999)  repre-

sentadas por las Tics como artefactos y lenguajes por 

las cuales se constituyen las mediaciones tecnológicas 

educativas al conformar nuevas miradas al campo de 

la Tecnología educativa apropiada y crítica (Fainholc 

Beatriz 2000) (2)  

De este punto de vista, se puede apreciar a las Tecno-

logías de la Información y la Comunicación como me-

diaciones  dinamizan los cambios que involucran al 

conjunto de la vida social, sin embargo las percepcio-

nes y expectativas que tengamos respecto de las vir-

tudes y potencialidades de las nuevas tecnologías 

influyen en el tipo de acercamiento y utilización que 

hagamos de ellas, y la manera en cómo puedo influir 

su incorporación a una oferta educativa a distancia. 

Según investigaciones como las de Tenti Fanfani 

(2005)  los docentes acuerdan en reconocer  que las 

Tic facilitan la tarea pedagógica, mejoran la calidad de 

la educación y amplían oportunidades de acceso al 

conocimiento.  

Continuando con la reflexión teórico-metodológica, 

se explica cómo se sustentó la investigación desde a 

una base filosófica-epistemológica mixta que se expli-

ca y se analiza críticamente, ya que es uno de los obje-

tivos de esta Jornada, de la siguiente manera: 
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Base Filosófica-
Epistemológica 

Metodología 
utilizada 

Método Técnicas 

Paradigma post-positivista Cuantitativa 
Estadístico: Fre-

cuencias 
Encuestas 

Paradigma Constructivista Cualitativa Estudio de casos 
Entrevistas Análisis  de 

documentos 

 

Si bien como expresa M. Alvira (1983) que se plantea 

una dicotomía entre las dos metodologías porque 

cada una tienen sus propias características, por un 

lado la perspectiva humanística/cualitativa con énfasis 

en el lenguaje, en la interpretación de los hechos 

humanos y en el punto de vista del actor. Por otro, la 

perspectiva cientifista/cuantitativa haciendo hincapié 

en la formalización de teorías, en la explicación, en la 

contrastación empírica y en la medición objetiva de 

los fenómenos. Desde las técnicas de investigación la 

dicotomía se plantea igual de radicalmente con la 

observación participante, historias de vida y entrevis-

tas abiertas por una parte y  encues-

tas/experimentación/datos estadísticos por otra. 

No obstante, el investigador adopta otra postura dis-

tinta a la de la autora y que tienen que ver con un 

renacer de las perspectivas a partir de los ‘80 en ade-

lante y que se asiste a una situación de acercamiento y 

complementariedad. De acuerdo con las tendencias 

vislumbradas desde los ’80 ambas perspectivas estar-

ían llevando a cabo un proceso convergente y de mu-

tuo reconocimiento, con la necesidad de triangular, 

articular y ampliar lo más posible el conocimiento de 

la realidad que se aborda.  

Se optó por el pospositivismo considerando que no 

hay un determinismo de causa y verificación únicas 

porque no hay únicos instrumentos que pueden ex-

plicar los hechos de todos los conocimientos. Esta 

posición sostiene que el conocimiento es el resultado 

de la interacción y de una dialéctica entre el conoce-

dor y el objeto conocido en el cual participan diversas 

personas, factores y hasta explicaciones de los senti-

mientos de los individuos a medida que se experi-

mentan procesos, creencias y valores del investigador 

como considera Kathy Charmaz (2000), siendo este el 

criterio de demarcación que muestra que también se 

puede hacer ciencia de otro modo. 

Para responder a las preguntas de investigación y 

cumplir con los objetivos, se elaboró la hipótesis de 

trabajo que se confirmará en los resultados: 

Hipótesis:  

SI, LA Universidad Nacional de Córdoba presenta insu-

ficientes recursos presupuestarios y decisiones políti-

cas, falta de capacitación docente y escaso uso de 

herramientas tecnológicas 

ENTONCES, las Carreras de Grado a Distancia están 

limitadas como forma alternativa de enseñanza. 

Para ello,  se desarrolló primero la metodología cuan-

titativa, ya que el interés era no solo describir o mos-

trar que tienen las carreras de Grado que enseñan a 

Distancia sino conocer la opinión  de la mayoría de los 

docentes  que enseñan a distancia como los docentes 

que enseñan desde la modalidad presencial, a fin de 

contrastar, y explicar el fenómeno que se está gestan-

do dentro de la Organización Universitaria actualmen-

te, aplicando técnicas de cuestionario con análisis 

estadístico (frecuencias) a fin de generar conocimien-

to y luego se desarrolló la metodología cualitativa con 

un criterio de complementariedad a fin de encontrar 

semejanzas, diferencias y confirmar o rechazar hipóte-

sis. 

La validación del método cuantitativo siguió la línea 

que propone Hernandez Sampieri Robeto y otros 

(2008) en la que dice que toda medición o instrumen-

to de recolección de datos debe reunir tres requisitos 

esenciales: confiabilidad, validez y objetividad. 

Para la confiabilidad se procedió a aplicar prueba pilo-

to a cierta cantidad de docentes de las cuatro Faculta-

des en cuestión y a partir de allí se confeccionó el 

cuestionario definitivo. 

Para la validez se tuvo en cuenta el contenido, el crite-

rio y el constructo. El contenido se validó a través del 

juicio de expertos de alta trayectoria. La validez del 

criterio que si bien propone el autor que se establece 

al validar un instrumento de medición al compararlo 

con algún instrumento externo que pretende medir lo 

mismo, en este caso al no haber investigaciones ex-

ternas de este tipo se uso un criterio interno que repi-

tió el cuestionario en las cuatro Facultades.  

La validez del constructo que se refiere a qué tan exi-

tosamente un instrumento representa y mide  un con-

cepto teórico como expresan Bostwick y Kyte (2005) 

las variables sobre los recursos presupuestarios, deci-

siones políticas, capacitación docente y uso de tecno-

logías están representadas como componentes en la 

teoría sustantiva de las Organizaciones. En cuanto a la 

objetividad se pretendió disminuir la incertidumbre y 

el sesgo a través de las técnicas estadísticas aplicando 

muestreo aleatorio simple para calcular la muestra a 

una población de 1º y 2º año de docentes de las Carre-

ras elegidas (Ciclo básico de Ciencias Económicas, 

Abogacía, Licenciatura Enfermería, Licenciatura Psico-

logía).  

Se utilizaron tres instrumentos que corroboran las 

respuestas además de la estandarización del cuestio-

nario: análisis de documentos, encuestas y entrevistas. 

En la investigación cualitativa han surgido criterios 

para intentar establecer un paralelo con la confiabili-

dad, validez y objetividad cuantitativa, los cuales han 

sido aceptados por algunos autores pero rechazados 

por otros como expresa Hernandez Sampieri y otros. 

Los críticos argumentan que simplemente se han tras-

ladado las preocupaciones positivistas al ámbito de la 

investigación cualitativa Sandín M. P. (2003). Sin em-

bargo, los investigadores sobre metodología cualitati-
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va que se han acercado al enfoque mixto de la inves-

tigación, parecen ser mas tolerantes a tales criterios e 

inclusive se inclinan a utilizarlos. 

El investigador en este caso sigue la línea de los auto-

res más tolerantes por considerar que no hay otras 

formas desarrolladas. Por lo tanto se tuvo en cuenta la 

credibilidad o validez interna, transferibilidad o vali-

dez externa, dependencia o fiabilidad y confirmabili-

dad de Guba y Lincoln (1982). 

En cuanto a la credibilidad se refiere a la confianza en 

la veracidad de cuanto se afirma, obteniendo con-

gruencia en los resultados y aquí sirvió la complemen-

tariedad de la metodología cuantitativa para estable-

cer contraste de opiniones, comprobación aplicando 

procedimientos de triangulación. 

La transferibilidad es muy importante en este caso 

porque da la posibilidad a otros investigadores de 

aplicar estos nuevos conocimientos a otros contextos 

y sujetos con abundantes datos descriptivos de lo que 

piensan las personas entrevistadas que es el grupo de 

autoridades distinto de los docentes (decanos, secre-

tarias, coordinadores de aulas virtuales y tutores). 

Con respecto a la dependencia o fiabilidad fue nece-

sario el doble análisis no por dos investigadores sino 

por los datos recogidos y el empleo de tres técnicas 

distintas que confirman los resultados obtenidos. En 

este caso los resultados que no daban parecidos se los 

corroboró con el análisis de documentación especial-

mente lo referido a la variable de Decisiones políticas. 

Se evitaron las creencias y opiniones a fin de lograr 

coherencia en la interpretación. 

La confirmabilidad que es el paralelo de la objetividad 

en la investigación cuantitativa, se minimizaron los 

sesgos y tendencias del investigador., la triangulación, 

el chequeo constante que muestran evidencias de 

que el informe final manifiesta la interpretaciones y 

creaciones de los participantes. 

Desde la reflexión, es bueno decir que subyace todo 

tipo de circunstancia que muchas veces la forma de 

evaluar la calidad de los hallazgos va más allá de las 

intenciones de los investigadores, que tienen que ver 

con la viabilidad, participación de la gente, la inten-

ción de los entrevistados y que la investigación cuali-

tativa como dice Denzin y Lincoln (1994) no pueden 

ignorar la naturaleza epistemológica del enfoque cua-

litativo ya que ambos demuestran una creación com-

partida, que apuntan a un proceso multicultural. 

BIBLIOGRAFÍA 

Aguerrondo Inés (1999) El nuevo Paradigma de la  

Educación para el siglo. OEI-Programas-desarrollo y 

administración. Buenos Aires. Disponible en:   

http://www.campus-

oei.org/administracion/aguerrondo.html 

Bates William (1999) La Tecnología en la Enseñanza 

Abierta y la Educación a Distancia. Trillas. México. 

Charmaz Katy (2000) Métodos cualitativos, objetivistas 

y constructivistas pp 509-535 en el Manual de Investi-

gación Cualitativa 2º Ed.. Editado por NK Denzin y 

Lincoln Y. Thousand OAKS. CA: Sage. 

Conferencia Mundial de Educación Superior 2009. Las 

Dinámicas de la Educación Superior y de la Investiga-

ción para el cambio Social y el Desarrollo. UNESCO. 

Paris 5-8 de Julio 2009. 

http://www.utadeo.edu.co/dependencias/ocri/confer

encia_mundial_educacion_superior_cmes2009.pdf 

Fainholc Beatriz (2003) El concepto de mediación en la 

tecnología educativa apropiada y crítica. EDUCAR. 

Debates: Educación y TIC. (Documento en línea). Dis-

ponible en portal.educ.ar/.../el-concepto-de-

mediacion-en-la-tecnologia-educativa-apropiada-y-

critica.php. 

Fonseca Teresina y Carreño Vega José E. (2010) El En-

foque de paradigmas en las Instituciones de Educa-

ción. Necesidad de Cambiar. Universidad Federal de 

Roraima. Brasil y Universidad de Matanzas. Cuba. Dis-

ponible en: 

http://monografias.umcc.cu/monos/2005/cultura%20f

isi-

ca/El%20enfoque%20de%20paradigmas%20en%20la

s%20Instituciones%20de%20Educacion.pdf 

Gallino Mónica, Sabulsky Gabriela, et. al. (2007): Evolu-

ción de la modalidad de educación a distancia en la 

Educación Superior en la Ciudad de Córdoba. Investi-

gación SECyT- UNC Cód. 05/1558. 

Hernández Sampieri, R; Fernández Collado, C; Batista 

Lucio, P. (2008) Metodología de la Investigación. Cuar-

ta  Edición. Pág. 277. México. McGraw Hill 

Juárez J. de Perona y Otros (2007): Proceso Educativo y 

Tecnologías. Un análisis desde la Universidad Nacional 

de Córdoba. Apoyo de la Secretaria de Ciencia y 

Técnica de la UNC. Impreso en la Asociación Coopera-

dora de la Facultad de Ciencias Económicas de la Uni-

versidad Nacional de Córdoba. Córdoba. Argentina. 

Naranjo Claudio (2007): Cambiar la Educación para 

cambiar el mundo. Santiago de Chile. Ed. Cuatro Pro-

pio. 

Rama Claudio (2007): La Universidad como Organiza-

ción. Maestría en Educación. Universidad San Andrés. 

Buenos Aires. Argentina. Disponible en: 

http://www.slideshare.net/claudiorama/la-

comlejidad-de-la-organizaciones-universitarias 

Sautú Ruth (2005) Manual de Metodología de Investi-

gación en Ciencias Sociales, pág. 35. CLACSO. Buenos 

Aires. En: 

http://bibliotecavirtual.clacso.org.ar/ar/libros/campus

/metodo//metodo.html 

Trista Boris (1998) El enfoque de paradigmas en las 

organizaciones y la gestión del cambio. Revista de 

Educación Superior, CEPES (Universidad de la Habana) 

Vol. XVIII, Nº 1, p. citado por Fonseca Teresina. Cet, el. 

Universidad Federal de Romaina. Brasil. Disponible en: 

http://www.bibliociencias.cu/gsdl/collect/libros/index

/assoc/HASH85f6.dir/doc.pdf 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

264 
 

 
 
 

Capítulo VII 
 

PRÁCTICAS E INTERACCIONES  
EN ENTORNOS VIRTUALES  

DE APRENDIZAJE

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

265 
 

 

 

 

Evaluación preliminar  

del impacto del uso de  

entornos virtuales en la  

enseñanza de química  

en carreras de Ingeniería 

Jorge Martínez, Claudio Piatti Martínez, Magdalena Dimitroff, 
Adriana Stahl, María del Carmen Murillo y Sebastián Grispino. 

 

 

 

 

 

INVESTIGACION  

 
 

   PRÁCTICAS E INTERACCIONES  

EN ENTORNOS VIRTUALES  

DE APRENDIZAJE 

 

Palabras clave 
 

Enseñanza de la Química, Entornos Virtuales, Laboratorio, Simulación, Ingeniería. 
 

Resumen 
 

¿Pueden simulaciones virtuales paliar la falta de laboratorios donde realizar expe-
riencias reales? La problemática empírica de enseñar química a estudiantes de In-
geniería, careciendo de infraestructura adecuada de laboratorios de química, su-
girió la pregunta de investigación; de cuya respuesta dependería la implementa-
ción de una innovación en el dictado de la disciplina. 
El encuadre teórico considera a los laboratorios, así como a las experiencias vir-
tuales, mediaciones instrumentales para el aprendizaje, en la línea de la teoría 
socio-histórica de Vigotsky. Si se mantuvieran constantes las mediaciones sociales, 
dadas por la acción docente y las interacciones entre estudiantes, ¿habría dife-
rencias significativas en los resultados de aprendizaje? 
La hipótesis nula es que no habría diferencias en los aprendizajes entre estudian-
tes que recibieran la enseñanza tradicional y quienes tuviesen acceso a experien-
cias virtuales. Para poner a prueba la eficacia de la mediación virtual se montó un 
diseño experimental, con control doble ciego. Los estudiantes fueron asignados 
aleatoriamente al grupo control o al experimental. Se consideró que el rendimien-
to disciplinar era un indicador viable de los aprendizajes logrados y se compararon 
los resultados de los diferentes grupos durante dos períodos lectivos. La investiga-
ción también consideró aspectos actitudinales y motivacionales al momento de 
evaluar el impacto de la experiencia, para lo cual se aplicaron cuestionarios cuali-
tativos a los estudiantes bajo cada condición experimental. 
La investigación fue llevada adelante por un equipo interdisciplinario, de la UNC y 
del IUA, que incluyó especialistas en la disciplina, en didáctica, en entornos vir-
tuales y en informática. 
Esta comunicación muestra los resultados preliminares del análisis de la experien-
cia piloto llevada a cabo, y sugiere líneas para profundizar la búsqueda. 
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INTRODUCCIÓN 

En las carreras de Ingeniería del Instituto Universitario 

Aeronáutico, la asignatura Química se dicta en el pri-

mer y segundo año a estudiantes que no han recibido 

ninguna nivelación previa de los contenidos de la 

misma. En el caso particular de Ingeniería en Teleco-

municaciones e Ingeniería en Informática, Química -

que es una materia netamente experimental- posee 

una asignación horaria semanal que no contempla la 

realización de experiencias en laboratorio. Es en estas 

carreras donde se registra el mayor índice de abando-

no y reprobación, con el consecuente recursado.  

Dentro de las acciones previstas para continuar con la 

mejora en el área Química, se encuentra la de trabajar 

con las nuevas tecnologías informáticas para ofrecer a 

los estudiantes la posibilidad de tener un contacto 

visual con la Química a través de la implementación 

de Laboratorios Virtuales.   

El hecho de poder visualizar imágenes o fenómenos 

que son muy complejos para ser representados (por 

ejemplo, las estructuras atómicas y moleculares) o de 

poder relacionar visualmente diferentes propiedades, 

modelos, etc., facilita al alumno la formación de repre-

sentaciones conceptuales que, de otro modo, resulta 

muy teóricas y más difíciles de construir.  

La visualización busca llamar la atención de caracterís-

ticas particulares de la experiencia visual. La ilustra-

ción remite al lector a hacer una conexión conceptual 

a lo impreso, no para generar otra referencia visual 

distinta de la experiencia (Phillips et al, 2009). 

La perspectiva sociocultural entiende que el aprendi-

zaje es básicamente una experiencia mediada social y 

culturalmente. El encuadre teórico considera a los 

laboratorios, así como a las experiencias virtuales, 

mediaciones instrumentales para el aprendizaje, en la 

línea de la teoría socio-histórica de Vigotsky (2000). De 

acuerdo a esta teoría, los procesos psicológicos supe-

riores (PPS), es decir, aquéllos que son adquiridos a 

través de la práctica social (procesos rudimentarios 

como la adquisición de la lengua oral) o de la escolari-

zación (procesos avanzados como la adquisición de la 

lengua escrita y el conocimiento científico) se consti-

tuyen a partir del interjuego social, y son específica-

mente humanos. Pero en esa constitución juegan un 

papel fundamental las distintas formas de mediación 

semiótica que plantea la vida social. Es en este sentido 

que deben entenderse las mediaciones tecnológicas 

que planteamos en el presente trabajo. Si se mantu-

vieran constantes las mediaciones sociales, dadas por 

la acción docente y las interacciones entre estudian-

tes, ¿habría diferencias significativas en los resultados 

de aprendizaje?  

Coincidimos con Suarez Guerrero (2006) al considerar 

el carácter mediacional de un entorno virtual de 

aprendizaje.  Como herramienta, “nos permite enca-

minar y controlar una forma de actividad externa”, y 

en cuanto signo, “regula la propia actividad de quien 

usa la herramienta modificando sus marcos de pen-

samiento a partir de situaciones específicas derivadas 

de la propia estructura de acción tecnológica, desde 

donde inclusive, se puede seguir generando otras 

formas de pensar y actuar”. Este último sentido es el 

considerado en esta experiencia. 

Los entornos virtuales de aprendizaje, son un tipo de 

instrumentos de mediación que afectan de una mane-

ra concreta los procesos internos de los sujetos que 

interactúan con o a través de ellos. 

Se sostiene la hipótesis de que los entornos virtuales 

de enseñanza, empleados como mediación instru-

mental, son eficaces para optimizar los aprendizajes 

de química, particularmente facilitando la vinculación 

y reversibilidad entre "mundo micro y macroscópico"; 

capacidad que usualmente sólo se atribuye al trabajo 

experimental de laboratorio. Ayudando, de esta ma-

nera, a la construcción de los modelos mentales que 

permiten dar cuenta de los fenómenos descriptos. 

Existen antecedentes en la investigación de la efecti-

vidad del uso de simuladores virtuales sobre el enten-

dimiento de la Estructura Atómica y el Enlace Químico 

en relación a la instrucción tradicional como el de 

Abdoolatiff y Narod (2009). Casanova et al (2006) des-

tacan ventajas del uso de las herramientas  virtuales, 

ya que proporcionan experiencias que se puede repe-

tir cuantas veces sea necesario desde cualquier lugar 

sin ningún coste adicional en los recursos o de perso-

nal. Según Waldegg Casanova (2002), quienes pro-

pugnan por la integración de las NTIC para el aprendi-

zaje de las ciencias afirman que estas tecnologías, 

desarrolladas y utilizadas adecuadamente, tienen la 

capacidad de: 

• Presentar los materiales a través de múltiples medios 

y canales. 

• Motivar e involucrar a los estudiantes en actividades 

de aprendizaje significativas. 

• Proporcionar representaciones gráficas de conceptos 

y modelos abstractos. 

• Mejorar el pensamiento crítico y otras habilidades y 

procesos cognitivos superiores. 

El presente trabajo busca comunicar los primeros re-

sultados obtenidos, en el marco de un proyecto de 

investigación financiado por el Ministerio de Ciencia y 

Tecnología de la Provincia de Córdoba, al analizar el 

rendimiento de los alumnos en la resolución de acti-

vidades complementarias en entornos virtuales; fun-

cionando dichas actividades como mediación instru-

mental que apunta a mejorar las representaciones 

mentales de conceptos y modelos abstractos. Tam-

bién se evalúa el impacto motivacional y actitudinal 

que genera el uso de estos recursos.  

MATERIALES Y MÉTODOS 

Para la investigación se montó un diseño experimen-

tal propiamente dicho: antes-después con grupo de 

control, sin muestreo. Se trabajó con la totalidad de 

estudiantes (34), de Ingeniería en Informática, matri-
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culados para cursar la asignatura en el segundo se-

mestre de 2010, los cuales fueron asignados aleato-

riamente, de modo doble ciego, al grupo experimen-

tal o control.  

Al grupo experimental se le asignaron tareas en el 

aula virtual usando recursos virtuales animados e in-

teractivos, mientras que el grupo control trabajó con 

un tutorial de estilo textual clásico.  

Para un adecuado diagramado de la experiencia se 

procedió a la construcción de un instrumento de reco-

lección de opinión autoadministrados que permitiera 

evaluar los temas problemáticos y aspectos generales 

de la enseñanza de la asignatura, así como también la 

opinión sobre los recursos virtuales. Autores como 

Horton (2007), entre otros, han realizado trabajos so-

bre las dificultades que presentan los estudiantes en 

el aprendizaje de los distintos temas de la asignatura 

Química.  

Se aplicó dicho instrumento a un número de 36 alum-

nos que cursaron Química durante el primer semestre 

de 2010. Se procedió a la tabulación y análisis de los 

resultados, en base a los cuales se determinó que el 

tema sobre el cual se llevaría a cabo la experiencia 

piloto sería Electroquímica. 

Haciendo uso de la plataforma E-ducativa, con la cual 

cuenta la institución, se habilitó un entorno virtual 

para cada grupo, experimental y control. Cada alumno 

era asignado automáticamente a cada actividad al 

introducir su clave.  

En base a la selección del tema sobre el cual se reali-

zaría la prueba piloto, el equipo docente acordó los 

criterios de selección del recurso virtual a usar tanto 

para el grupo experimental como para el control. El 

primero contaría con material animado (video explica-

tivo) con la posibilidad de cambiar el nivel de análisis 

(de macro a micro). También incluiría un simulador de 

celdas galvánicas con posibilidad de modificar varia-

bles como: material del electrodo, tipo de electrolito y 

concentración de soluciones. Lo fundamental era la 

posibilidad que el alumno pudiera configurar el dis-

positivo, repetir la experiencia la cantidad de veces 

que fuera necesaria, revertir procesos, y también 

cambiar la escala de análisis. Mientras que el grupo 

control solo recibió una presentación tutorial en po-

wer point sobre los mismos contenidos de electro-

química, sin ningún tipo de animación, ni posibilidad 

de interacción con una situación experimental. 

Se procedió al armado de la actividad que llevarían a 

cabo ambos grupos. En ambos casos se trataba de una 

guía que presentaba un link a un recurso de la red y 

un posterior cuestionario orientativo. En el caso del 

grupo experimental se le ofrecía enfrentar situaciones 

experimentales distintas, y las preguntas apuntaban a 

problematizar las evidencias obtenidas. En el caso del 

grupo control la consigna era más escueta y apuntaba 

a leer atentamente el material, explicar el cambio 

químico ocurrido y replicar un esquema experimental 

en lápiz y papel de una celda galvánica.  

Para asegurarse del adecuado funcionamiento del 

dispositivo se realizó una prueba control en el labora-

torio de computación del IUA para verificar que el 

sistema permitiera el acceso a todos los recursos. Esto 

debido a los filtros existentes en la institución con 

respecto al acceso a los contenidos presentes en la 

red. También se procedió a la adecuación de los espa-

cios y de los accesorios para que los dos grupos pudie-

ran trabajar sin producirse interferencias. 

Durante el tiempo que duró la experiencia se conti-

nuó con el desarrollo de las clases presenciales habi-

tuales, comunes a los dos grupos, sobre el tema elec-

troquímica.  

Se consideró que el rendimiento disciplinar era un 

indicador viable de los aprendizajes logrados, por lo 

cual, al finalizar la experiencia se aplicaron idénticas 

evaluaciones de aprendizaje, sobre el tema electro-

química, a ambos grupos.  

También se aplicó un cuestionario de opinión sobre 

las impresiones dejadas por el uso de los recursos 

virtuales con el fin de valorar aspectos actitudinales y 

motivacionales de la experiencia.  

RESULTADOS 

Con el fin de evaluar las impresiones de los alumnos 

en relación tanto al impacto que tuvo el uso de los 

recursos a nivel del su aprendizaje como a aspectos 

propios del recurso usado,  se aplicó  un cuestionario 

con preguntas cerradas y abiertas.  

El primer conjunto de preguntas no mostró diferencia 

en las respuestas dadas por el grupo experimental y el 

control. Se listan algunos ejemplos a continuación. 

Ante la pregunta “El recurso que utilizó contribuyó a 

su comprensión del tema”, el 65% lo evaluó de forma 

positiva (“mucho” o “bastante”), sin distinguirse claras 

diferencias a qué grupo pertenecía. Idéntica respuesta 

obtuvo la pregunta sobre si “la inclusión más frecuen-

te de recursos como el que usó aumentaría su motiva-

ción hacia la asignatura” 

También es llamativo que la inmensa mayoría de los 

alumnos de los  dos grupos (95%) considera “muy 

atractivo” o “bastante atractivo” trabajar con un recur-

so virtual. 

En cuanto a si “cree que la inclusión más frecuente de 

recursos como el que usó aumentaría su comprensión 

de la asignatura”, el 75% de los dos grupos dio una 

respuesta positiva. 
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Donde sí se reconocen diferencias entre los dos gru-

pos de estudiantes es al momento de valorar distintos 

aspectos del recurso en función de su experiencia. 

Un aspecto central del trabajo está en el atractivo vi-

sual del recurso donde el 80% del grupo experimental 

le asigna los valores más altos (8 a 10), mientras que 

en ese rango el grupo control ubica un 20% de sus 

respuestas. 

La interactividad, en tanto “le posibilitó ir, volver, en-

sayar, “jugar” con el material”, fue destacado por el 

grupo experimental con un 60% de respuestas con 

valores de 9 o 10, mientras que el 20% de las respues-

tas del grupo control se encuentran en ese rango. 

El carácter de novedad, en tanto “le resultó estimulan-

te trabajar de un modo poco frecuente en las clases 

regulares”, fue más destacado por el grupo experi-

mental que por el grupo control. Algo similar ocurrió 

al momento de evaluar la  disponibilidad, en tanto “le 

permitió volver sobre el material en otro momento, a 

diferencia de las clases presenciales”. En ambos casos 

al rango de puntuaciones de 9 a 10 en el grupo expe-

rimental le correspondió el 60%  y en el grupo control 

el 40%.  

El carácter facilitador, en tanto “la forma de presenta-

ción lo ayudó a comprender el tema”, muestra aún 

mayor diferencia en la valoración positiva a favor del 

grupo experimental. El 60% de las respuestas se con-

centran en el rango de puntajes de 8 a 10, mientras 

que en el grupo control ese rango tiene 30%. 
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Al momento de destacar “lo que le pareció mejor del 

recurso utilizado” algunas frases del grupo experi-

mental fueron:  

“poder volver atrás a la explicación”; “la parte ilustrati-

va sobre todo y algunas explicaciones”; “accesibilidad, 

fácil uso, explicaciones claras”; “la posibilidad de pro-

bar lo visto en clase”; “tenía animaciones, y aplicacio-

nes, para ver y entender mejor algunos temas”; “la 

interactividad que le brinda al usuario poder experi-

mentar”, “las imágenes”. 

Una vez concluido el desarrollo de la unidad temática 

“Electroquímica”, y con el fin de evaluar el impacto del 

uso de los recursos virtuales sobre el aprendizaje, se 

procedió a una evaluación de cierre. Los dos grupos, 

experimental y control, compartían el dictado presen-

cial de la materia con la misma docente. Por la compa-

ración de los resultados se buscó evaluar los efectos 

del uso de los recursos virtuales. 

En el siguiente cuadro se presentan los puntajes pro-

medios obtenidos por los alumnos, sobre un máximo 

de 10, en el examen de química sobre el tema “Elec-

troquímica”. En dicho cuadro se discriminan los resul-

tados por grupo, y se  incluye el correspondiente a 

alumnos que no participaron de la experiencia. 

 

 

Grupo n Nota promedio s 

Experimental 10 2.90 2.13 

Control 10 2.65 2.00 

No participante 6 1.83 1.17 

 

 

El análisis estadístico de la diferencia de rendimiento 

académico entre los grupos se llevó a cabo usando 

una prueba T de Student, de un extremo. Se compara-

ron las medias del grupo experimental con las del 

grupo control  por un lado, y las del grupo experimen-

tal con los no participantes por otro En ninguno de los 

dos casos la prueba es estadísticamente significativa. 

Sin embargo es llamativa una tendencia a un mejor 

rendimiento en aquellos alumnos que dispusieron del 

uso de recursos virtuales animados e interactivos, con 

respecto a los que hicieron uso de recursos virtuales 

textuales (p = 0.395) y en mayor medida con aquellos 

que no participaron de la experiencia (p = 0.1411). 

 

 
Prueba T para muestras Independientes 
Grupo(1)        Grupo(2)  n(1)  n(2)  media(1) media(2)   p(Var.Hom.)  T      p           prueba  

Experimental  Control    10   10  2.90       2.65 0.8531    0.27  0.3950   UnilatD 

 

Prueba T para muestras Independientes 
Grupo(1)       Grupo(2)      n(1) n(2) media(1) media(2) p(Var.Hom.)  T        p       prueba  

Experimental No participó  10  6     2.90    1.83         0.1990     1.12  0.1411 UnilatD 

 

 

CONCLUSIONES 

Las siguientes conclusiones apuntan a visualizar aque-

llos aspectos del proyecto en marcha que merecen 

una reflexión para introducir los ajustes que permitan 

mejorar la puesta a punto de la siguiente etapa y el 

adecuado registro de resultados. 

• El uso de estos recursos supone un modelo pe-

dagógico distinto al clásico de las clases presen-

ciales. Esto también requiere de ciertas caracterís-

ticas de los estudiantes, como autonomía, actitud 

y disposición que lo lleven a cambiar cierta acti-

tud pasiva ante su aprendizaje. Todo esto apunta 

a que la mera introducción de estos nuevos en-
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tornos de aprendizaje no producirá cambios au-

tomáticos en las actitudes y rendimientos. Por es-

tas razones es necesario planificar una experien-

cia de trabajo con estos materiales más  prolon-

gada en el tiempo. 

• Un aspecto a solucionar son los problemas técni-

cos de acceso a los recursos. Por razones de segu-

ridad interna la institución dispone de filtros que 

impedían el acceso a sitios de dominio público, 

tornándose complejo los procedimientos para la 

obtención de los permisos de acceso necesarios. 

• El valor reflexivo de las herramientas usadas ha 

sido resaltado por el grupo experimental sobre el 

control al evaluar la característica de interactivi-

dad del recurso. A diferencia de las experiencias 

“reales”, las simulaciones virtuales permiten re-

hacer la experiencia tantas veces como sea nece-

sario, o modificar la velocidad de ocurrencia de 

los cambios. Esta característica es importante ya 

que este trabajo se planteaba a la mediación ins-

trumental como facilitadora de la construcción de 

los modelos mentales que permiten dar cuenta 

de los fenómenos descriptos, ayudando a que los 

alumnos puedan generar reacomodamientos 

conceptuales generadores de nuevas preguntas.  

• Un aspecto a rescatar de esta experiencia es el 

alto nivel de motivación que despiertan estos re-

cursos, más allá de cual sea su tipo, reflejado en 

las respuestas a las preguntas “la inclusión más 

frecuente de recursos como el que usó aumentar-

ía su motivación hacia la asignatura”, como en si 

“cree que la inclusión más frecuente de recursos 

como el que usó aumentaría su comprensión de 

la asignatura”.  El entorno en si mismo generó 

expectativas positivas en los estudiantes de los 

dos grupos, y esta actitud positiva debe ser apro-

vechada como herramienta para involucrarlos en 

las tareas de aprendizaje. 

• El impacto de la visualización de los fenómenos 

en una comprensión integral de los conceptos de 

la Química, por medio de la asistencia virtual, ha 

sido destacada por el grupo experimental en las 

respuestas del cuestionario referidas tanto al 

“atractivo visual” como al “carácter facilitador” del 

recurso, aunque esto todavía no registre un im-

pacto significativo en las evaluación disciplinar. 

• Creemos conveniente continuar trabajando au-

mentando el número de casos de estudio, con el 

objeto de otorgar más fuerza a las pruebas es-

tadísticas sobre el mejoramiento del rendimiento. 

En este sentido, el grupo ya cuenta con datos 

crudos de nuevas experiencias que nos dirán si la 

tendencia observada, sin significación estadística, 

se confirma en futuros  casos. La posibilidad de 

mejores mediciones del rendimiento académico 

también irá de la mano de la corrección de otros 

factores enunciados en las otras conclusiones. 
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Resumen 
 

En esta ponencia se presentan algunos resultados obtenidos en un proyecto de in-
vestigación en el que se abordan, además de otras dimensiones, las prácticas de 
enseñanza en el campus virtual del Ciclo Básico a Distancia (CBD) de la Facultad 
de Ciencias Económicas. Interesa describir específicamente aquellas propuestas 
que podrían considerarse innovadoras, por constituir proyectos didácticos que in-
tentan promover el mejoramiento de la educación y generar experiencias de 
aprendizaje significativas (Litwin, 2008; Vidales Delgado, 2005, Martínez, 2008). 
Para ello se despliegan una serie de estrategias que se plasman en los materiales 
de estudio que utilizan los alumnos, como así también en el diseño del entorno 
virtual y en las interacciones que se ponen en juego en este medio.  
En este sentido, nos preguntamos si estas propuestas se enmarcan en lo que Edith 
Litwin denomina “buena enseñanza”. La autora la define como la manera particu-
lar que despliega el docente para favorecer los procesos de construcción del co-
nocimiento. Esto implica una construcción elaborada en la que se pueden recono-
cer los modos en que los profesores abordan múltiples temas de su campo disci-
plinar y que se manifiesta en el tratamiento y recorte particular de los conteni-
dos, en su concepción de aprendizaje, entre otros (Litwin, 2000); lo que implica 
poner el acento en aquello que “vale la pena” que los estudiantes aprendan, in-
dependientemente de la tecnología utilizada. 
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1. INTRODUCCIÓN29 

La educación a distancia supone un proceso de co-

municación didáctica en gran parte o totalmente me-

diado. Sabemos que hoy no es justamente la distancia 

el rasgo que caracteriza a dicha modalidad ya que la 

interacción entre profesores y estudiantes se apoya y 

tiene lugar a través de distintos medios culturales y 

tecnológicos (Moore, 1975; Kaye y Rumble, 1979; 

Holmberg, 1985), se reemplaza la asistencia regular a 

clase por una nueva propuesta en la que se enseña y 

aprende mediante situaciones no convencionales. 

(Litwin, 2000). La clásica tríada docente-alumno-

contenido asume rasgos diferentes a la educación 

presencial ya que se despliega a través de distintos 

recursos y soportes tecnológicos que son objeto de 

un tratamiento didáctico específico. Así, la mediación 

didáctica a distancia (Gutiérrez y Prieto Castillo, 1999) 

impone condiciones singulares para organizar y pro-

piciar los aprendizajes. Esto se plasma no sólo en los 

materiales de estudio -considerados como objetos 

culturales y tecnológicos que posibilitan construir 

sentidos- sino también en los dispositivos de inter-

vención y apoyo permanentes y continuos que reali-

zan los profesores. (Perazzo Puncel, 2009) 

Desde el origen de la educación a distancia se incor-

poraron diferentes tecnologías que contribuyeron a 

definir los soportes de esta propuesta: libros, cartillas 

o guías; la  televisión y la radio en la década del ‘70; los 

audios y videos en la década del ‘80. En los años ‘90 las 

redes, el correo electrónico, el uso de Internet y los 

programas especialmente diseñados para los soportes 

informáticos, aparecen como los grandes desafíos de 

la modalidad.30  

En Córdoba, en el año 1994, la Facultad de Ciencias 

Económicas de la UNC implementó por primera vez el 

Curso de Nivelación bajo la modalidad a distancia. La 

principal finalidad fue y es plantear estrategias super-

adoras ante la problemática de la masividad, con el 

objetivo de propiciar el acceso a las carreras y la igual-

dad de oportunidades. Los recursos tecnológicos que 

mediatizaron esta experiencia pionera fueron en un 

primer momento los materiales impresos, cassettes de 

audio y la emisión de clases en video a través del canal 

abierto de la Universidad31.  

                                                           
29

 Estos resultados de investigación forman parte de un estudio 
evaluativo integral, que abarca, además de los aspectos mencio-
nados, otros relativos al modelo de gestión institucional, los pro-
cesos de planeamiento de inversiones en tecnología y su inciden-
cia en la organización de la FCE. (Secyt 2010-2011) 
30

 Rampello, Silvia  y otros  (2008) “La incorporación de la Educa-
ción a Distancia en la carrera de Contador Público”. . Proyecto de 
Investigación de la Universidad Nacional de la Matanza. Departa-
mento De Ciencias Económicas.  Directora: Dra. Elisa Marta Ba-
santa. 
31

 En nuestro país, un antecedente significativo en Educación Su-
perior lo constituye el Programa UBA XXI, experiencia de Educa-
ción a Distancia  de la Universidad de Buenos Aires que se puso 
en marcha en el año 1986. El mismo nació con la intención de 
ofrecer una alternativa diferente de cursado del Ciclo Básico 
Común a través de diferentes medios: materiales impresos, radio 
y video.  

Con el correr del tiempo y con el avance de las NTIC, 

se incorporó un nuevo entorno de trabajo virtual a 

través de la plataforma E-ducativa. En el año 2003 

comenzó el Ciclo Básico con modalidad a Distancia, 

utilizando materiales impresos y este entorno virtual.  

Si bien el avance tecnológico abre posibilidades dife-

rentes en el acceso a la información y el conocimiento 

y brinda nuevas herramientas para enriquecer las 

propuestas de enseñanza, la  brecha digital (material y 

simbólica) existente entre la población docente y es-

tudiantil, así como las condiciones laborales de los 

docentes (en cuanto al acceso a un cargo y las dedica-

ciones), dificulta el aprovechamiento de todo el po-

tencial de las aulas virtuales. 

Sin embargo, en ese contexto -complejo por cierto- 

pueden destacase algunas propuestas de equipos de 

docentes que intentan mejorar sus prácticas de la 

enseñanza aprovechando las posibilidades que ofre-

cen las Nuevas Tecnologías. Estas acciones pueden 

considerarse como primeros pasos hacia la innova-

ción, en el sentido que se planean y ejecutan proyec-

tos didácticos que intentan promover el mejoramien-

to de la educación y generar experiencias de aprendi-

zaje significativas (Litwin, 2008; Vidales Delgado, 2005, 

Martínez, 2008). Para ello se despliegan una serie de 

estrategias que se plasman en los materiales de estu-

dio32  que utilizan los alumnos, como así también en el 

diseño del entorno virtual y en las interacciones pues-

tas en juego en este medio. 

Cuando hablamos de innovación educativa en la Fa-

cultad de Ciencias Económicas, lo hacemos situando 

las propuestas en ese ámbito específico ya que, como 

plantea Antonio Viñao, citando a Carbonell, la misma 

constituye una aventura que debe apoyarse en la cul-

tura institucional o en algunos aspectos de ella, ya que 

“no se innova en abstracto, a partir de cero ni sobre el 

papel, sino en un contexto y circunstancias determi-

nadas. Y hay que tener muy claro qué es lo que puede 

favorecer o dificultar la innovación”. (Viñao, 2002, p. 7) 

Debido a lo expuesto hasta aquí, en la presente po-

nencia se socializan algunos de los resultados obteni-

dos en la investigación que el equipo del Departa-

mento de Educación a Distancia está llevando a cabo. 

Si bien la misma abarca distintos aspectos del CBD -

relativos al modelo de gestión institucional y a los 

procesos de planeamiento de inversiones en tecno-

logía y su incidencia en la organización de la FCE- este 

trabajo se centrará en la dimensión didáctica de las 

prácticas de enseñanza en el campus virtual. Interesa 

describir específicamente las propuestas a distancia, 

recuperando aquellos aspectos innovadores de las 

mismas. 

                                                           
32

 Si bien en este trabajo no nos hemos detenido en el análisis de 
los materiales impresos, actualmente continúan ocupando un lu-
gar importante en las propuestas de enseñanza en el CBD. La ac-
tualización de los mismos se lleva a cabo por un equipo de trabajo 
interdisciplinario. 
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  A continuación se presentan los objetivos de la inves-

tigación relacionados a las prácticas innovadoras, la 

metodología implementada y algunos de los resulta-

dos obtenidos hasta el momento. Nos detendremos 

específicamente en uno de los casos abordados, para 

concluir con la descripción de líneas de acción pen-

dientes.  

2. OBJETIVOS 

Entre los objetivos planteados en la investigación, 

relacionados a la temática aquí abordada, se encuen-

tran los siguientes: 

a) Reconocer propuestas innovadoras en el Ciclo Bási-

co a Distancia, en el contexto de la Facultad de Cien-

cias Económica. 

b) Describir las estrategias didácticas que desarrollan 

los profesores, plasmadas en el diseño del aula virtual, 

en la utilización de las distintas herramientas tecnoló-

gicas y en los materiales de estudio.  

3. METODOLOGÍA UTILIZADA 

Para esta investigación se han combinado metodolog-

ías cuantitativas y cualitativas, integrando diferentes 

técnicas e instrumentos. En el caso específico, referido 

a las innovaciones implementados por los docentes, 

se realizaron, en una primera etapa, encuestas a los 

estudiantes y profesores involucrados en el CBD y en 

una segunda etapa, entrevistas en profundidad a do-

centes que han participado de alguna de las experien-

cias de enseñanza innovadoras. También se observa-

ron las articulaciones entre contenidos de enseñanza, 

los materiales y las herramientas utilizadas en el cam-

pus virtual. 

4.  AVANCES, HALLAZGOS Y/O RESULTADOS 

Para poder comprender las prácticas innovadoras en 

el CBD, es necesario tener en cuenta la historia de 

incorporación de nuevas tecnologías en esta facultad 

y analizar el contexto en el que las mismas se enmar-

can, es por ello que, en el punto a) de este apartado, 

se describen algunos condicionantes relacionados a la 

incorporación de las NTIC’s en la enseñanza del CBD, 

considerando las problemáticas con las que se en-

cuentran los docentes para realizar una aplicación y 

uso adecuado de estas herramientas. Esta situación se 

ve reflejada en el diseño del aula virtual y en la aplica-

ción y uso de los distintos recursos disponibles, tema 

que se desarrolla en el punto b) de este trabajo. Fi-

nalmente, en el punto c) se destaca el caso de Intro-

ducción a las Ciencias Sociales, por ser una de las 

cátedras que, a pesar de los condicionantes del con-

texto, ha llevado a cabo algunas acciones innovadoras 

para la enseñanza de la materia. 

a) Las NTIC y el trabajo docente en el contexto de la 

Facultad  

Como ya se mencionó, las prácticas docentes en el 

marco de la Facultad de Ciencias Económicas se en-

cuentran atravesadas por diversos condicionantes. En 

las entrevistas realizadas, los profesores reconocen 

que las problemáticas que dificultan la implementa-

ción de propuestas a distancia que incorporen NTIC, 

aprovechando toda su potencialidad, se relacionan en 

mayor proporción al contexto institucional: la canti-

dad de estudiantes a cargo (masividad), la falta de 

recursos humanos para la atención de alumnos y la 

escases de recursos materiales (no contar en sus box 

con computadora con acceso a internet para el desa-

rrollo de las tutorías virtuales por ej.), representan 

algunas de ellas. Plantean también, que las Nuevas 

Tecnologías han cambiado la manera de trabajar im-

plicando una sobrecarga laboral por la permanente 

demanda de atención de los alumnos, lo cual no es 

compensado con más horas de dedicación remunera-

das.  

Cabe destacar que, si bien los profesores reconocen 

tales limitaciones, confían en la potencialidad del aula 

virtual para la enseñanza y aprendizaje a distancia. El 

69% de ellos considera que, entre otros aspectos, las 

condiciones mejoraron debido que pueden comuni-

carse con los estudiantes, a través de un medio fe-

haciente (mensajería), desde diversos lugares (hogar, 

oficina, etc.). También mencionan que la incorpora-

ción de distintas herramientas (foros, mail, etc.) de la 

plataforma educativa les ha permitido mejorar sus 

estrategias de enseñanza ya que han podido detectar 

problemas de comprensión y de otra índole, que afec-

tan el aprendizaje y el cursado. Además, por el tipo de 

desafío que implica el trabajo en esta modalidad, los 

docentes dicen haber crecido profesionalmente y 

plantean la necesidad de capacitarse permanente-

mente.  

b) Las aulas Virtuales 

A continuación se realiza una descripción general de 

las aulas virtuales que fueron observadas en el marco 

de la presente investigación. Para ello se tuvo en 

cuenta: cómo están estructuradas, cómo se utilizan las 

distintas herramientas de comunicación disponibles, 

el tipo de materiales publicados y su articulación con 

la propuesta de cátedra presente en la guía impresa.  

En relación a la estructura del entorno se analizaron: 

secciones y herramientas utilizadas, la disponibilidad 

de las mismas, el diseño y utilización de recursos 

gráficos y las articulaciones con el material impreso. 

Pudo observarse que los diferentes entornos virtuales 

no presentan características homogéneas respecto a 

las dimensiones antes mencionadas. Parecería que los 

criterios de organización son diferentes, lo único en 

común se relaciona a la sección de presentación de la 

cátedra, el programa, los objetivos y un cronograma 

con fechas pautadas de tutorías y exámenes.  

Por otro lado, la vinculación entre el aula, el contenido 

y las actividades presentes en el material impreso en 

la mayoría de los casos no se explicita. Si bien, en las 

guías de estudio impresas se  comunica al estudiante 

la metodología de trabajo y de evaluación de la mate-

ria, así como los criterios para realizar las actividades y 

trabajos prácticos, esta información no se retoma en el 

aula virtual y se observan innumerables consultas  al 

respecto.  

En cuanto a las herramientas de comunicación e in-

teracción, en la mayoría de los casos, los recursos co-
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municativos del aula (foros y correo electrónico, 

anuncios y noticias) son utilizados como medios de 

información y no como instancias de intercambio y 

comunicación. Los foros, generalmente, son abiertos 

por los estudiantes para realizar consultas puntuales 

(muchas veces de tipo administrativas), que disminu-

yen con el tiempo. En muy pocas ocasiones se abren 

espacios de debate y, cuando esto ocurre, se observan 

algunas dificultades relacionadas a la función del tutor 

en los foros (moderación del debate, integración de 

conceptos, recapitulaciones, síntesis, etc.). Por otro 

lado, las noticias se refieren a información de tipo ad-

ministrativa, principalmente referida a tutorías y fecha 

de parciales.   

En cuanto al estilo de comunicación utilizado por do-

centes y alumnos se observa, en algunas aulas, cierto 

grado de informalidad para el ámbito académico. Por 

otro lado, es recurrente que los mensajes de los do-

centes se limiten a la titulación de los mismos y se 

presente una descripción escueta del mensaje, por 

ejemplo, asunto: “muestra de exámenes”  contenido: 

“aula B, 16 hs.” 

En relación los materiales publicados, la mayoría de 

ellos son textos escritos (material impreso digitaliza-

do: módulos de estudio y parte de la bibliografía). Son 

pocas las aulas que contienen recursos multimedia 

para la que presentación de la materia y de las distin-

tas unidades del programa (video).  

Además, se presentan algunas dificultades relaciona-

das a la terminología utilizada para nombrar los mate-

riales publicados en el entorno virtual. Por ejemplo, 

para referirse a bibliografía de estudio, las cátedras no 

suelen explicitar la diferencia entre dichos textos, 

llamándolos de diferente modo: material de estudio, 

lecturas obligatorias, textos de estudio, lo que genera 

confusión en los estudiantes respecto a qué objetivo 

se persigue con cada uno de ellos. Es decir, que en el 

aula no se ofrecen pistas de lectura ni se le comunica 

al alumno la relación de estos materiales con el módu-

lo de estudio impreso. Probablemente, este tipo de 

información se ofrezca en tutorías presenciales, pero 

no todos los alumnos asisten a las mismas. Por este 

motivo que consideramos importante la explicitación 

en el entorno virtual. 

La situación descripta lleva a que los estudiantes de-

ban aprender, en cada una de las materias que cursan, 

las lógicas de trabajo en cada una de las aulas virtua-

les. 

c) El caso de Introducción a las Ciencias Sociales 

En este apartado, se describe específicamente el caso 

de Introducción a las Ciencias Sociales como ejemplo 

de propuesta de innovación en este ámbito. Esta ma-

teria ha sido incorporada al CBD en el año 2010, for-

mando parte del nuevo plan de estudio. El dictado de 

la misma integra las dos modalidades: presencial y a 

distancia. En dicha materia se desarrollan las principa-

les problemáticas de la disciplina y, tal como puede 

observarse en la presentación del aula virtual, el enfo-

que adoptado por la misma reconoce “el carácter 

histórico de los conocimientos”. También parte del 

convencimiento de que “en ciencia, contrariamente a 

lo que pueda suponerse a primera vista, no hay certe-

zas absolutas; hay sí conocimientos que, en determi-

nado momento, aparecen como verdaderos pero que 

pueden ser revisados y reemplazados en un momento 

siguiente. Pero para que tal reemplazo ocurra, es pre-

ciso que se expongan de manera explícita las bases 

sobre las cuales opera el mismo”33.  

Por otro lado, puede observarse en la propuesta me-

todológica implementada la intención de “estimular el 

pensamiento, la reflexión, y una actitud de atenta 

escucha de los diversos enfoques, para luego some-

terlos a críticas honestas y fundadas, en búsqueda de 

un genuino conocimiento, que, además, aporte a 

brindar soluciones a los principales problemas de 

nuestras sociedades”.  Estas ideas dan cuenta de la 

intención manifiesta de la cátedra de promover ins-

tancias de problematización del contenido para pro-

mover en los estudiantes una construcción genuina 

del conocimiento. 

La estructura y organización del aula virtual de Intro-

ducción a las Ciencias. Sociales  es clara, facilitando el 

acceso a la información y contenido de las distintas 

secciones (posee sólo las necesarias de acuerdo al 

uso) y los nombres asignados a las mismas (presenta-

ción, contenidos, interacción) son adecuados a sus 

contenidos.  

Se destaca también la propuesta de recorrido del es-

pacio virtual. En ella se presenta cada eje temático, los 

materiales que el alumno debe abordar para estudiar 

el mismo y las actividades obligatorias relacionadas. Si 

bien el estudiante, por iniciativa propia, tiene la posi-

bilidad de hacer múltiples recorridos en el aula,  el 

objetivo de esta guía es orientarlo en el entorno. Con 

esta finalidad también, en cada material publicado, se 

explica cuál es el objetivo de aprendizaje que se per-

sigue y se otorgan pistas de lectura para su abordaje. 

El siguiente es un ejemplo de descriptor de un mate-

rial facilitador de la primera unidad de la materia, pu-

blicado en el aula virtual: “Como el título lo adelanta, 

esta presentación tiene el objetivo de orientarlos en 

los textos de estudio para el primer parcial. Les pro-

ponemos un recorrido por los mismos de acuerdo a 

los criterios establecidos por la cátedra. Esperamos les 

aporte a su proceso de estudio!”.Otro ejemplo de des-

criptor de materiales en el aula virtual es el siguiente: 

“Estimados, cómo están. Compartimos con ustedes 

este resumen que condensa las principales ideas de 

los autores vistos en la unidad III (Harvey-Dasgupta y 

Polanyi). Este material se complementa con el archivo 

publicado anteriormente, denominado Unidad III, el 

cual es más esquemático; mientras que éste se carac-

teriza por estar más desarrollado. Esperamos que les 

sea útil al momento de prepararse para el examen 

final.34”  

En relación a las herramientas de comunicación e in-

teracción, que se utilizan en el aula de esta materia, 

                                                           
33

 Texto extraído del Aula Virtual de la Cátedra de Introducción a 
las Ciencias Sociales. FCE.UNC. Las negritas son nuestras.  
34

 Aula Virtual Introducción a las Ciencias Sociales. 
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puede observarse que se han abierto dos espacios de 

participación e intercambio para los estudiantes: el 

foro administrativo, cuya finalidad es responder cual-

quier inquietud que posean respecto a turnos de 

examen, fechas, horarios, etc. y los foros de debates 

de cada unidad, cuya finalidad es compartir y generar 

conocimiento en torno a algún tema fundamental de 

cada eje; estos espacios son de participación obligato-

ria y en algunos casos son evaluados. Tal como plan-

tea Burbules, podemos decir que dentro del reperto-

rio de interacciones que observamos entre docentes y 

alumnos en los foros de debate, el diálogo constituye 

una “relación comunicativa pedagógica que exige un 

compromiso emocional y cognitivo de los sujetos 

participantes y que entraña múltiples implicancias 

para la vida personal y social”. En esta cátedra “el diá-

logo no es como otras formas de comunicación (char-

lar, argumentar, negociar, etc.” sino que constituye 

“una actividad dirigida al descubrimiento y a una 

comprensión nueva, que mejora el conocimiento, la 

inteligencia o la sensibilidad de los que toman parte 

en él.” Burbules (1999, p. 32) 

Por otro lado, de manera unidireccional (mensajes de 

docentes hacia los alumnos) se utiliza la sección de 

anuncios, para informar respecto a acontecimientos y 

novedades relacionadas a la temática de la cátedra.  

Respecto a los materiales, esta materia se destaca 

porque en su propuesta pueden apreciarse las vincu-

laciones entre el módulo de estudio impreso y los 

materiales y recursos de la virtualidad. Esto se eviden-

cia en la descripción que se presenta de cada material 

en el aula virtual, comunicando la relación con el 

módulo impreso y la pertinencia para la propuesta de 

aprendizaje de la cátedra. Desde el inicio el estudiante 

cuenta con unidades de trabajo que se organizan en 

torno a un eje temático y presentan todo lo que nece-

sariamente debe abordar: textos de estudio, facilita-

dores, actividades y trabajos prácticos.  

Además se le comunica al estudiante cuál es la deno-

minación y sentido de cada material explicitando, por 

ejemplo qué entiende la cátedra por bibliografía obli-

gatoria, cuál es su relación con el programa, qué acti-

vidad deben realizar en relación a ese material, entre 

otras indicaciones.35  

Refiriéndonos específicamente al material multimedia, 

la cátedra utiliza en el dictado un video introductorio 

(acerca del contexto de surgimiento de las Ciencias 

Sociales), realizado en el marco del Departamento de 

Educación a Distancia de esta Facultad. La incorpora-

ción del mismo se considera parte de la práctica inno-

vadora, en el sentido que intenta promover la cons-

trucción significativa del conocimiento. Este video es 

trabajado en las tutorías presenciales, y retomado en 

un foro de debate en el aula virtual. 

Esta materia posee además, materiales facilitadores de 

estudio de cada unidad del programa. El objetivo de 

éstos es fomentar el autoaprendizaje y la autoevalua-

                                                           
35

 Esta coherencia y comunicación clara, se evidencia también en 
el aula de la cátedra Microeconomía. 

ción por parte del estudiante para favorecer el proce-

so de aprendizaje. 

También se proponen actividades de extensión. Por 

ejemplo, sobre el eje de Ética de las Ciencias Sociales, 

desde los textos de la unidad Nº3, se invita a los estu-

diantes a participar de jornadas de encuentro en las 

que se proyectan, analizan y debaten pelícu-

las/documentales relacionados a la temática. 

Por lo expuesto hasta aquí puede decirse que la cáte-

dra de Introducción a las Ciencias Sociales se enmarca, 

en lo que Edith Litwin denomina buena enseñanza, ya 

que se “ponen en juego” diversas estrategias para 

favorecer los procesos de construcción del conoci-

miento. En las dimensiones descriptas de esta pro-

puesta se puede reconocer la manera particular en 

que los profesores abordan múltiples temas de su 

campo disciplinar, el tratamiento y recorte particular 

que le dan  a los contenidos, los vínculos que estable-

ce con las prácticas profesionales involucradas en el 

campo de la disciplina que se trata, el estilo de nego-

ciación de significados que generan, entre otras, po-

nen en evidencia una clara intención de enseñar, de 

favorecer procesos de construcción del conocimiento 

que trascienden la tecnología utilizada (Litwin, 2000). 

5. PROYECCIONES 

Los resultados obtenidos en esta investigación han 

posibilitado, que desde el Dpto. de Educación a Dis-

tancia, puedan delinearse estrategias de intervención 

y pensar en nuevas líneas de desarrollo profesional 

para los docentes de la Facultad de Ciencias Económi-

cas, en las que puedan tener instancias de capacita-

ción que les posibiliten reflexionar constantemente 

sobre sus propias prácticas, pensar en posibles mejo-

ras de las propuestas de enseñanza, la evaluación, en 

el diseño de los materiales y su vinculación con el aula 

virtual en esta institución particular.  En este sentido, 

el Dpto. de Educación a Distancia ha dictado semina-

rios y talleres relacionados a la elaboración de mate-

riales, la incorporación de las nuevas tecnologías en la 

enseñanza y en el trabajo de la cátedra. Si bien esto 

constituye un avance en la utilización de herramientas 

tecnológicas en el CBD con intención de mejorar los 

aprendizajes, el mayor desafío es pensar en estrate-

gias innovadoras en el contexto de la masividad, que 

vayan acompañadas de políticas integrales que propi-

cien la inversión en infraestructura y dedicaciones 

docentes. 
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INVESTIGACION  

 
 

   PRÁCTICAS E INTERACCIONES  

EN ENTORNOS VIRTUALES  

DE APRENDIZAJE 

 
 
 
 
 
 

 

 
Palabras clave 
 

Ambientes de aprendizaje mediados por tecnologías, interacción social, lenguaje, 
voces mundos posibles.  
 

Resumen 
 

En esta comunicación presentaremos, desde nuestra función como docentes for-
madores de formadores, una experiencia educativa en un aula virtual destinada a 
la formación de postgrado de docentes universitarios. La misma corresponde al 
tercer módulo de la Maestría de Procesos Educativos Mediados por Tecnologías y 
dentro de la configuración del proyecto de investigación La formación docente de 
posgrado en TIC a través de EVEA, realizado en el Centro de Estudios Avanzados 
(CEA) de la Universidad Nacional de Córdoba (UNC). Nuestra mirada se centra en 
el curso “La Enseñanza y el Aprendizaje”, experiencia que venimos desarrollando 
desde el año 2007. Nuestro propósito en esta oportunidad, es mostrar las categor-
ías conceptuales en que surgen y se apoyan las decisiones didácticas y los proce-
sos de interacción, de los alumnos participantes en las actividades de trabajo gru-
pal colaborativo. El enfoque metodológico responde a una perspectiva cualitativa 
partiendo de algunas líneas de orientación teniendo en cuenta patrones de nego-
ciación de una acción, dirigiendo la atención en qué, cómo y quién. Desde allí, 
suministrarnos categorías, lenguajes, miradas, que nos permiten comprender la 
dimensión simbólica del entramado cotidiano. Es en esta visión donde se dan los 
procesos de interpretación, comunicación y cosmovisión, porque permiten hablar 
de la cultura como una manera de construir el mundo, como el entramado de es-
tructuras significativas que representan el acervo que identifica a una sociedad, 
por lo cual podemos afirmar que todo el conocer está mediatizado. Esto implica 
hablar de modos de ser del sujeto, de escenarios múltiples, de mundos posibles, 
de juegos de lenguaje, de un universo simbólico que se hace presente en la cultu-
ra y en la educación.  
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1. BREVE DESCRIPCIÓN  
DE LA PROPUESTA EDUCATIVA  

La Maestría en Procesos Educativos mediados por 

Tecnologías (en adelante MPEMPT) está impulsada 

por la Secretaría de Postgrado y se integra a la oferta 

en modalidad a distancia del Centro de Estudios 

Avanzados de la Universidad Nacional de Córdoba, de 

la ciudad de Córdoba, Argentina. El propósito central 

de la misma es ofrecer una formación teórica y herra-

mientas prácticas que habiliten al docente universita-

rio para intervenir de manera innovadora, con criterios 

propios y nuevas metodologías, implicando un re-

planteo tanto de mediaciones tecnológicas como del 

tratamiento de contenidos propios de las distintas 

áreas disciplinares. El Módulo “La Enseñanza y el 

Aprendizaje”, tercer módulo de la Maestría, se elabora 

y desarrolla teniendo a cargo tanto el diseño de for-

mación como la implementación desde el rol tutorial. 

En este aspecto es de hacer notar que las autoras 

están formadas en el campo de la pedagogía y la 

didáctica con un fuerte cimiento en los enfoques so-

cioculturales del aprendizaje. La propuesta en la que 

se trabaja está implementada totalmente en un aula 

virtual, destinada a la formación de postgrado de do-

centes universitarios, con una duración de 8 semanas 

y a lo largo de estos tres años hemos tenido un pro-

medio de 50 alumnos por período. En el año 2007 

comenzaron a cursar el módulo 63 alumnos acredi-

tando 40 alumnos. En el año 2008, se inscriben 64 

alumnos y lo culminan 50. En el año 2009, comienzan 

60 inscriptos y finalizan 46 alumnos. En el año 2011, 

comienzan 62 inscriptos y finalizan 56 alumnos.  

El módulo desde el comienzo, fue definido como una 

propuesta teórico-práctica. Se parte del supuesto que 

es difícil apropiarse de este tipo de contenidos, si al 

mismo tiempo no se realiza una práctica de los apren-

dizajes en un contexto virtual, y convencidas de que –

metodológicamente- forma y contenido van de la 

mano. Esto implica que el diseño de formación debe 

respetar la coherencia del enfoque didáctico, la orga-

nización y selección de los contenidos, las prácticas de 

aprendizaje y los objetivos que contextual y antro-

pológicamente se definen en un espacio de escena-

rios y subjetividades múltiples. Por ello la propuesta 

metodológica planteada, permite a los alumnos acer-

carse conceptualmente a contenidos relacionados con 

la enseñanza y el aprendizaje mediados por tecnolog-

ías desde un enfoque socio-cultural como también a 

formas de trabajo que impactan en la práctica educa-

tiva de los que participan en ella. El propósito es posi-

bilitar a nuestros alumnos un espacio para que pue-

dan ir pensando, analizando críticamente y elaboran-

do ¬a partir de ciertas categorías teóricas del campo 

de la didáctica y de las teorías socioculturales del 

aprendizaje¬, una propuesta de enseñanza con tecno-

logía a fin de intervenir de manera innovadora, con 

criterios adecuados implicando un replanteo tanto de 

mediaciones tecnológicas como del tratamiento de 

contenidos propios a los distintos campos disciplina-

res. Nos interesa que, a lo largo del curso, los alumnos 

se permitan revisar su práctica docente universitaria 

cotidiana, las propuestas y los modos concebidos de 

trabajar en este ámbito desde la propia experiencia, a 

partir de los siguientes interrogantes:  

¿Cómo vemos la enseñanza con tecnologías?, ¿Cómo 

planteamos nuestras propuestas de formación?, 

¿Desde dónde? ¿En base a qué principios? y... ¿El 

aprendizaje?, ¿Qué lugar ocupa la tecnología en los 

diseños de formación?, ¿Qué estrategias de enseñanza 

con relación a qué aprendizajes?  

2. El desarrollo del módulo desde la mirada cuantitati-

va  

Nos parece interesante poder dar cuenta del módulo 

desde la mirada evaluativa de los alumnos -en la últi-

ma implementación-desde mediados de abril a me-

diados de junio de 2011.  

Con relación a la calificación global que le proporcio-

nan al diseño y desarrollo del módulo, los alumnos 

opinan:  

 

 

Además explicitan que:  
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En torno a la pertinencia de la propuesta para sus futuras prácticas docentes universitarias 

evalúan:  

 

 

 

Con relación al lugar de las tutoras y los espacios de interacción, intercambio y mediación 

los alumnos valoran:  

 

 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

280 
 

 

 

 

 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

281 
 

 

 

3. LA PROPUESTA COMO ESPACIO DE COMUNICA-
CIÓN Y DIÁLOGO… FUNDAMENTOS  

Todo quehacer educativo es una tarea de compromi-

so humano social que compromete a quien lo realiza y 

guarda intrínsecamente una relación intencional que 

obliga moralmente a sus responsables. En palabras de 

Kant (1991) “el hombre es el único ser susceptible de 

educación (…). El hombre no puede hacerse hombre 

más que por la educación. No es más que lo que ella 

hace de él. Y observemos que no puede recibir esa 

educación más que de otros hombres que, a su vez, la 

hayan recibido.” Desde este posicionamiento, tam-

bién es necesario conceptualizarla como una acción 

simbólica. En este sentido, el conocimiento se nos 

presenta como una construcción, una re¬creación del 

mundo. “Lo que constituye la realidad es el sentido de 

nuestras experiencias, y no la estructura ontológica de 

los objetos” (Schutz, Alfred citado por Cassirer, 1979). 

Por lo tanto el proceso educativo, implica una interac-

ción social que se edifica sobre las bases de significa-

do y sentido, imbuidos del contexto en el cual surge la 

acción, el pensamiento y la comunicación. Es así co-

mo, la educación, tiene la función de suministrarnos 

categorías, lenguajes, miradas, que nos permiten 

comprender la dimensión simbólica del entramado 

cotidiano. Pero para comprender, necesitamos de 

signos y/o símbolos; los signos señalan, evocan algo 

del mundo real, los símbolos tienen un significado 

propio, más amplio y menos concreto, es la forma de 

exteriorizar un pensamiento o idea, incluso abstracta, 

al que se atribuye un significado convencional.  

Asimismo, hablar de símbolo y signo, es hablar de 

modos de ser del sujeto, de escenarios múltiples, de 

mundos posibles, de juegos de lenguaje, de un uni-

verso simbólico que se hace presente en la cultura y 

en la educación. Es en este contexto donde se dan los 

procesos de interpretación, comunicación y cosmovi-

sión, porque permiten hablar de la cultura como una 

manera de construir el mundo, como el entramado de 

estructuras significativas que representan el acervo 

que identifica a una sociedad, por lo cual podemos 

afirmar que todo el conocer está mediatizado. Ahora 

bien, la irrupción de las nuevas tecnologías de la in-

formación y la comunicación (TIC), impactan sobre las 

tramas sociales, sobre los sentidos y significaciones de 

las prácticas cotidianas, ampliando la mirada sobre la 

mediación. Ya no es sólo hablar de signos y símbolos 

sino también de mediaciones artefactuales que confi-

guran nuevas formas de operar y de pensar. Nuevas 

configuraciones que surgen desde aquella afirmación 

tan explícita como metafórica “…las máquinas pue-

den pensar”. En nuestra sociedad actual, la cultura de 

la comunicación tecnificada, penetra dando paso a 

una visión instrumental que naturaliza las prácticas 

sociales y educativas como instrumento que se trans-

forma en fin. “A medida que el ser humano penetra en 

el universo tecnológico, en su ideología y axiología, 

más le cuesta librarse de él (…) Con la tecnología pe-

netramos en el universo de la cantidad, de la rapidez y 

de la aceleración.” (Mélich, 1996) En este sentido se 

hace necesario recuperar el sentido fundante de la 

educación mediada por tecnologías, desnaturalizando 

la mirada a partir de la reflexión pedagógica de los 

procesos educativos mediados por tecnologías. Esto 

implica concebir la tecnología como un aspecto de 

mediación y entorno en la creación de ambientes 

educativos, sin dejar de lado la sustancia de ser la 

educación un acto altamente moral y social comuni-

cativo. Se olvida que las TIC configuran espacios socio-

educativos en los que circula y se distribuye el saber, 

se establecen relaciones de poder y se constituyen 

subjetividades. Es superar las posiciones instrumenta-

listas para dejar paso a una postura reflexiva que cen-

tralice su actividad en los aprendizajes como procesos 

situados, revalorizando no solo el contenido sino el 

conocimiento didáctico del contenido fundado en la 

noción de sujeto pedagógico crítico.  

Los diseños de formación mediados por TIC, por tanto, 

obligan a un planteo del proceso en acciones, estrate-

gias didácticas que lleven a la conformación de una 

comunidad virtual de aprendizaje colaborativo ya que 

el diseño conceptual para introducir estas tecnologías 

al servicio de la educación es una tarea primordial-

mente pedagógico-ético-comunicacional.  

4. EL LUGAR DE LA MIRADA… NUESTRO ENFOQUE 
METODOLÓGICO 

Habiendo realizado una breve descripción de nuestra 

propuesta educativa nos interesa, en esta oportuni-
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dad, mostrar algunas categorías conceptuales, que 

nos suministra la teoría sociocultural, en que surgen y 

se apoyan los procesos de interacción en nuestra pro-

puesta y complementarlas e integrarlas a partir del 

análisis de las “voces” de los alumnos participantes en 

sus trabajos individuales y en algunos de los foros de 

trabajo grupal colaborativo. Para ello hemos seleccio-

nado aleatoriamente las producciones y participacio-

nes de 60 alumnos en total de las tres cohortes. Este 

trabajo intenta entonces, instalar una mirada más allá 

de lo aparente y así poder descubrir categorías de 

análisis y de conceptualización que los funden en el 

mismo proceso de expresión. Coincidiendo con Kush-

ner y Norris (1980) cuando proponen que “busquemos 

prácticas que den a los sujetos la dignidad de contri-

buir a la elaboración teórica de las palabras (…), com-

partiendo la producción de significado,(…) desarrollar 

una interpretación significativa de la enseñanza y la 

educación”, lo que estamos haciendo es “trabajar a 

partir de la forma en que los sujetos teorizan y se pre-

sentan a si mismos en los datos, a partir de categori-

zaciones y clasificaciones (…), a partir de su forma de 

percibir y de dar sentido al mundo.” (Measor/ Sikes: 

2004) El enfoque metodológico responde a una pers-

pectiva etnográfica partiendo de algunas líneas de 

orientación teniendo en cuenta patrones de negocia-

ción de una acción, dirigiendo la atención en qué, 

cómo y quién. Desde allí, suministrarnos categorías, 

lenguajes, miradas, que nos permiten comprender la 

dimensión simbólica del entramado cotidiano. Esto 

implica hablar de modos de ser del sujeto, de escena-

rios múltiples, de mundos posibles, de juegos de len-

guaje, de un universo simbólico que se hace presente 

en la cultura y en la educación.  

Sabemos que cuando se trabaja en ambientes de 

aprendizaje mediados por tecnologías es de impor-

tancia centrar la atención en que si bien hay distancia 

física, no la hay desde el punto de vista cognitivo. Esto 

es así, dado que la relación educativa se presenta 

simbólica y tecnológicamente mediada. La herramien-

ta fundante es el lenguaje que, desde diversas formas 

y estilos léxicos, crea senderos para que el pensamien-

to los recorra. Las palabras enseñan conceptos, y en 

esta realidad virtual que también es textual, las pala-

bras son hechos. La computadora permite conexiones 

hechas de y transformado por lenguajes. Sitúa al par-

ticipante en la situación de codificar y decodificar sig-

nos desde construcciones sociales simbólicas en la 

mayoría de las veces en situaciones diferentes. No 

sólo de acceso y conectividad sino de transformación 

del valor de la información en conocimiento para la 

toma de decisiones, así como la posibilidad de incor-

poración de la novedad. El proceso educativo, implica 

una interacción social que se edifica sobre las bases de 

significado y sentido, imbuidos del contexto en el cual 

surge la acción, el pensamiento y la comunicación. 

Dos categorías aportadas por la teoría sociocultural 

son fundamento del diseño y desarrollo de nuestra 

propuesta: mediación social y aprendizaje colaborati-

vo. Desde ellas también nos apoyamos en las categor-

ías construidas por Onrubia (2005), a saber: actividad 

conjunta, ayuda pedagógica y construcción del cono-

cimiento. J. Onrubia. (2005:5) nos advierte claramente 

cuando nos dice “así entendida, la enseñanza en en-

tornos virtuales tiene un componente necesario de 

“realización conjunta de tareas” entre profesor y 

alumno: sólo a partir de esa realización conjunta se 

podrá realizar una intervención sensible y contingente 

que facilite realmente al alumno el ir más allá de lo 

que su interacción solitaria con el contenido le permi-

tiría hacer. De nuevo, ello encaja difícilmente con una 

visión del diseño de los procesos virtuales de ense-

ñanza y aprendizaje centrada, única o prioritariamen-

te, en el diseño de los contenidos o materiales de 

aprendizaje”.  

4. CREANDO SENDEROS  

Sobre la mediación social y la actividad conjunta…  

El docente interactúa como mediador entre el alumno 

y el objeto de conocimiento junto con las competen-

cias y habilidades de formación. En la mediación se 

concilian "dos pasiones... en nuestras universidades, la 

pasión por la ciencia, por el conocimiento y la pasión 

por la pedagogía” (Baquero y Camilloni, 2001) in-

tegrándolas en una propuesta de discurso pedagógi-

co que permiten procesos ricos de aprendizaje. Es 

decir, que desde esta mirada, se propone la concilia-

ción entre las diferentes áreas y objetos de conoci-

miento y sus prácticas, por un lado, y el alumno en 

situación de aprendizaje, por el otro. Por ello este con-

cepto nos remite a la figura de "puente entre...", “nexo 

entre...” las disciplinas y el alumno dentro del proceso 

educativo. Como así también entre lo que sabe y lo 

que no sabe, entre lo vivido y por vivir, entre la expe-

riencia y el futuro, pero siempre significa promover y 

acompañar el aprendizaje del alumno con todos los 

productos de la imaginación y la creatividad humana.  

La mediación social y la ayuda pedagógica…  

Sostener el oficio docente, el lugar de tutor, en el cual 

el concepto de interacción mediada sea el centro en el 

cual se imbriquen las propuestas didácticas significa 

que existe preocupación por provocar internalizacio-

nes de construcción y re-construcción de saberes. La 

educación no es el producto de procesos cognitivos 

individuales sino de la forma en que tales procesos se 

ven conformados en la actividad por una constelación 

de elementos que se ponen en juego, tales como per-

cepciones, significados, intenciones, interacciones, 

recursos y elecciones, como un resultado de la diná-

mica sociocultural. Nuestros alumnos narran estas 

categorías a través de palabras tales como: sinergia, 

conocimiento distribuido, la pregunta, interacción 

constante, presencia y compromiso, intercambios, 

interacciones, reflexión, generar procesos, crear en-

tornos, valor de la explicación, puente, espacio vital.  

La mediación social y la construcción de conocimien-

tos… Desde la perspectiva sociocultural, interesa en-

tonces, el enfoque de mediación cognitiva (Werstch, 

1998), en donde el signo es el centro donde se visuali-

zan los procesos de mediación. Para el autor los pro-

cesos psicológicos pueden comprenderse analizando 

las herramientas y signos que intervienen en el mis-

mo. Es decir, se rescata el interés por el papel que las 
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mediaciones simbólicas ejercen en los procesos de 

internalización de la enseñanza y del aprendizaje. Los 

conceptos de dominio y apropiación (Werstch, 1997) 

enriquecen el análisis de la internacionalización a 

través de la habilidad cognitiva de operar con los ins-

trumentos culturales en un contexto dado y de dispo-

ner de manera dialéctica del interjuego de las relacio-

nes entre los planos inter e intrapsicológicos. Las pa-

labras de los alumnos ayudan a darle significado: co-

laboración intelectual, preguntarse y repreguntarse, 

procesos meta¬analíticos, reflexión, cognición situa-

da, aprendizaje significativo, compromiso, compren-

sión.  

La mediación social y el aprendizaje colaborativo… El 

aprendizaje colaborativo nace y responde a un nuevo 

contexto sociocultural donde se redefine el cómo 

aprendemos y dónde aprendemos. Es así que se vali-

dan las interacciones sociales como resultado una 

producción más enriquecida, consecuencia de las 

negociaciones y diálogos que dan origen al nuevo 

conocimiento.  

Lo que significa que aprender es un proceso dialéctico 

y dialógico en el que una persona contrasta, negocia 

su punto de vista personal con el otro hasta llegar a un 

acuerdo.  

“La mediación social del aprendizaje y los individuos 

involucrados son vistos como un sistema integrado y 

altamente situado en donde la interacción sirve a ma-

nera de vehículo del pensamiento socialmente com-

partido. Por lo tanto los productos de aprendizaje, que 

son construidos conjuntamente, están distribuidos a 

través de todo el sistema social, más que estar como 

posesión de los individuos participantes.” (Salomon G. 

1998) Aunque el profesor es responsable de facilitar el 

proceso, los participantes tienen una responsabilidad 

en la creación de la comunidad. La habilidad para 

colaborar y crear conocimiento y significado en 

común es un indicador claro de que una comunidad 

de aprendizaje virtual ha sido creada con éxito. Esto 

implica plantear tareas y un clima de trabajo que po-

tencie una interdependencia positiva -compromiso y 

responsabilidad de aprender y enseñar unos de 

otros¬. Así, los estudiantes se brindan ayuda y apoyo 

mutuo según metas comunes, respetando la expre-

sión de los puntos de vista diferentes que puedan 

surgir durante el proceso del desarrollo del trabajo 

colaborativo a través de pequeños grupos de produc-

ción y discusión.  

Al respecto nuestros alumnos “hablan” a través de los 

siguientes conceptos: estilos comunicativos, red, crear 

el entorno, colaboración intelectual, tolerancia, respe-

to, responsabilidad, la pregunta, inteligencia distri-

buida.  

Aquí es importante destacar no sólo el formato de la 

propuesta didáctica sino también el rol tutorial que le 

cabe en la acción de crear un clima democrático y 

responsable de trabajo virtual, donde los lazos que se 

entablan son pedagógicamente comunicacionales.  

 

 

5. RECAPITULANDO  

Las nuevas tecnologías han dado origen a nuevas 

formas culturales, nuevos modos de conocer y nuevas 

formas de aprender. El tipo de intercambio ha crecido 

en estos años y se ha acercado, en mayor medida, a 

una vivencia de la virtualidad. Dice P. Levy (1999) 

“cuando una persona, una colectividad, un acto, una 

información se virtualiza, se colocan fuera de ahí, se 

desterritorializan”. El autor sigue diciendo que, pese a 

estar fuera de ahí, “esta comunidad se anima con pa-

siones y proyectos, conflictos y amistades”. Las nuevas 

tecnologías han dado origen a nuevas formas cultura-

les, nuevos modos de conocer y nuevas formas de 

aprender. Es por ello que nos parece importante se-

guir formando a los profesores, para posibilitar cam-

bios fundamentales en sus perspectivas, en torno a la 

mediación docente, el papel de los diferentes lengua-

jes en la enseñanza, el aprendizaje y el acceso al cono-

cimiento, qué se entiende por conocimiento, el rol del 

profesor y el alumno en el proceso de enseñanza y en 

el proceso de aprendizaje, dimensiones éstas deno-

minadas tecnologías organizativas y simbólicas (J. 

Sancho: 2006:31) que a manera de herramientas cog-

nitivas configuran fuertemente las propuestas de en-

señanza y que se tornan invisibles en las prácticas.  
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Resumen 
 

Desde el año 2007 -y en el marco del Centro de Estudios Avanzados (CEA/UNC)- se 
viene implementando una propuesta educativa íntegramente a través de aula vir-
tual, que corresponde a la Maestría “Procesos Educativos Mediados por Tecnolo-
gías”. Dicha propuesta está destinada, principalmente, a la formación de posgra-
do de docentes de nivel superior bajo una mirada crítica respecto de las concep-
ciones y prácticas pedagógicas en su globalidad y de la tecnología educativa en 
particular. Esta mirada implica concebir el diseño de formación desde el trabajo 
colaborativo, entendiendo por este último a la tarea integrada, realizada por un 
conjunto de individuos que saben diferenciar y contrastar saberes, puntos de vis-
ta, opiniones, experiencias, de manera tal que el resultado obtenido significa un 
producto más enriquecedor y sistémico. Se conforman así las denominadas “co-
munidades de profesores”, es decir la conjunción de un grupo de docentes que 
comparten los mismos valores, similares concepciones sobre la enseñanza y el 
aprendizaje, intercambian experiencias e información, producen materiales edu-
cativos y realizan acciones conjuntas. Bajo estas concepciones y en el marco de 
esta formación, el decir de los alumnos se presenta como un aspecto de suma re-
levancia. Por ello esta comunicación tiene por objeto socializar algunos de los re-
sultados obtenidos luego del análisis efectuado a los aportes realizados por los 
participantes de dos módulos iniciales. Aquí sólo se presentan las valoraciones re-
lacionadas con los espacios de interacción disponibles en el aula virtual por lo que 
se analizan aspectos tales como: qué finalidades observan en su aplicación, cómo 
son aprovechados dichos espacios, qué importancia asume la figura del tutor, qué 
representa éste en el proceso socio-cognitivo; qué fortalezas y debilidades esgri-
men respecto de los trabajos colaborativos; y por último, qué apreciaciones reali-
zan a la modalidad educativa, luego de haberse imbuido en una formación de pos-
grado totalmente virtualizada.    
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1.   INTRODUCCIÓN 

Al hablar de educación a distancia comúnmente se 

hace referencia a una modalidad educativa que no 

está regida por el espacio ni por el tiempo. Desde este 

punto de vista, sus características generales son la no 

presencialidad, la comunicación no directa de docen-

tes y estudiantes, el trabajo independiente de estos 

últimos, la flexibilidad, la utilización de recursos tec-

nológicos. Al respecto, García Aretio (1987) señala que 

estas características no son exclusivas de la educación 

a distancia, sino que éstas están cada vez más presen-

tes en la modalidad presencial tradicional.  

Por ende, la educación a distancia no puede ser con-

cebida sólo como “la no asistencia a las aulas y el es-

tudio por sí mismo del alumno; por el contrario, impli-

ca una propuesta educativa que responda a un mode-

lo pedagógico a partir del cual se trata de construir un 

puente entre el conocimiento y quien quiere apren-

der” (Juárez de Perona, 1999:1). En coincidencia con 

esta mirada, resulta necesario pensar en un cambio de 

roles para todos los actores involucrados en el proce-

so educativo. El estudiante se convierte en centro de 

atención, lo cual requiere de éste transitar desde la 

pasividad o mero escucha hacia la actividad, trans-

formándose así en un sujeto activo durante todo su 

proceso de aprendizaje. El docente acompañará ese 

proceso socio-cognitivo, diseñando y construyendo 

situaciones que faciliten el aprendizaje, razón por la 

cual su rol no es secundario sino fundamental (Gallino, 

2003; Juárez de Perona, 1999).  

Bajo estas concepciones, la formación de docentes 

adquiere suma relevancia, particularmente su capaci-

tación en aspectos concernientes a la educación a 

distancia y a la incorporación de las Tecnologías de la 

Información y de la Comunicación (TIC) a los procesos 

de enseñanza y de aprendizaje. Teniendo en cuenta 

estas demandas, surge una propuesta educativa de 

posgrado, la Maestría en Procesos Educativos media-

dos por Tecnologías (MPEMPT) con sede en el Centro 

de Estudios Avanzados de la Universidad Nacional de 

Córdoba. Su finalidad es “brindar una enseñanza mul-

timedia, sin barreras de tiempo y espacio, flexible en 

cuanto a tiempos y en el que la interacción y el trabajo 

colaborativo cobran relevancia potenciando el apren-

dizaje activo” (Gallino y Juárez Jerez, 2010:69).  

Como toda propuesta educativa, esta requiere no sólo 

de una planificación y gestión adecuada sino también 

de un proceso de evaluación acorde a la misma. En 

este sentido, desde la implementación de esta carrera 

se viene desarrollando una evaluación continua sobre 

aspectos tales como el diseño formativo, el trabajo 

interdisciplinario, y los sistemas tutorial, administrati-

vo y académico (Gallino y Juárez Jerez, op. cit.). Para 

llevar a cabo dicho proceso uno de los instrumentos 

utilizados es el cuestionario que permite conocer la 

mirada de los estudiantes. Este, se encuentra organi-

zado en tres apartados: propuesta de enseñanza, 

aprendizajes logrados, y aspectos tecnológicos y de 

navegación; y como se trata de un cuestionario auto-

administrado se deja a disposición de los potenciales 

respondentes  en el aula virtual al finalizar cada módu-

lo, seminario y/o taller. 

Cabe mencionar que para la presente comunicación 

sólo se tuvo en cuenta aquellas preguntas que permi-

ten conocer las opiniones y valoraciones de los estu-

diantes en relación a los espacios de interacción, don-

de ocurren -principalmente, aunque no exclusivamen-

te- los procesos de aprendizaje. En este marco se ana-

lizan las finalidades con que dichos estudiantes utili-

zan estos espacios, la importancia que asume el tutor 

en el proceso socio-cognitivo, las fortalezas y debili-

dades del trabajo colaborativo y las valoraciones que 

realizan a la modalidad educativa en la que se en-

cuentran inmersos. Vale explicitar también que sólo se 

trabajó con una muestra constituida por los estudian-

tes de dos módulos iniciales -en sus ediciones 2007, 

2008 y 2009- ya que éstos se constituyen en momen-

tos críticos de ambientación en esta carrera totalmen-

te virtualizada.   

2.   LA MIRADA CRÍTICA DE LOS ESTUDIANTES 

El aprendizaje activo supone que los estudiantes, tal 

como lo señala Onrubia (2005), no reproducen el con-

tenido ofrecido en una propuesta educativa a distan-

cia sino que lo re-elaboran en función de, y a partir de, 

su estructura cognitiva. En los entornos virtuales, tales 

como el ofrecido por la MPEMPT, esta construcción de 

conocimientos no se realiza individualmente sino que 

tiene lugar en la interacción continua de todos los 

participantes (tutores y estudiantes). Se conforma así 

una comunidad de aprendizaje virtual que se basa -

principalmente- en el trabajo colaborativo. Desde esta 

perspectiva, las TIC se convierten en mediadoras y/o 

facilitadoras de los procesos formativos que tienen 

lugar en dichos entornos.  

2.1 El foro como espacio de interacción en el aula virtual 

La mensajería interna, el chat, la wiki, el glosario, el 

diario y el foro son las herramientas que facilitan la 

comunicación y la interacción entre los participantes 

en el entorno virtual proporcionado por la MPEMPT. 

Como el foro es el que se emplea con regularidad en 

los módulos considerados, aquí se analizan los usos 

que los participantes le atribuyen.  

En términos generales, los foros se definen como el 

espacio para la colaboración entre estudiantes por ser 

propicios para compartir experiencias, debatir y con-

sensuar ideas, realizar nuevas aportaciones, aclarar 

otras, etc. Una de sus características principales es la 

asincronía, la cual posibilita que cada participante 

acceda a las contribuciones de los demás, reflexione 

sobre ellas, construya sus propias aportaciones y las 

comparta con el resto (Arango, 2003; Gros y Adrián, 

2004; Pérez Sánchez, 2005). La interacción generada 

así es entendida por Barberá (2006:161) como el “diá-

logo que posibilita la construcción de conocimientos”. 

Otra de las característica de esta herramienta es que 

promueve la formación de lazos emocionales -como el 

respeto, la confianza, el interés- y la expresión de vir-

tudes -como la paciencia, la capacidad de escuchar y 

la tolerancia ante el desacuerdo- (Mansur, 2005) im-
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prescindibles para el trabajo colaborativo y la men-

cionada construcción de conocimientos (Lion, 2006).  

Según Pérez Sánchez (2005) estos foros pueden ser 

utilizados con diferentes finalidades: intercambio de 

información; debate, diálogo y comunicación; sociali-

zación; y trabajo y aprendizaje colaborativo. Cabe 

mencionar que esta diferenciación se contempla aquí 

al analizar las finalidades que manifiestan los estu-

diantes de los módulos considerados.  

La primera de ellas -intercambio de información- hace 

referencia a la solicitud de aclaraciones, ayuda y apo-

yo frente a dudas, inquietudes o problemas de índole 

organizativa, cognitiva o técnica. Algunos ejemplos de 

esta son: los foros sirven para “aclarar dudas sobre lo 

que se está trabajando”, “orientarnos en…. como en-

carar el desarrollo de la práctica”, “ayudar a los com-

pañeros” sobre todo ante “las dificultades para encon-

trar la bibliografía”.  

La segunda finalidad -debate, diálogo y comunica-

ción- alude a la utilización del foro con fines tales co-

mo desarrollar una actividad concreta o defender una 

postura determinada frente a una temática, problema 

o situación particular. Estas actividades requieren no 

sólo del intercambio de información sino también del 

intercambio de opiniones, experiencias y saberes; de 

la argumentación y de fundamentación de las aporta-

ciones o respuestas a los mensajes de los demás. Esto 

requiere diálogo, debate de ideas, consenso y re-

flexión crítica. Algunas apreciaciones de este orden 

son: el foro permite “conocer las ideas de los compa-

ñeros”; “poner en discusión las respuestas a los inter-

rogantes que se plantearon”; “debatir los puntos prin-

cipales de los contenidos trabajados a partir de la lec-

tura bibliográfica”; “confrontar las ideas diferentes”; 

“acceder a otros puntos de vista respecto a un tema 

particular”; “argumentar para defender nuestro punto 

de vista”. 

La socialización, tercera finalidad reconocida por esta 

autora, se considera un factor fundamental en el con-

texto virtual. Tal es así que en los foros se evidencian 

diversas comunicaciones informales entre los partici-

pantes, e incluso se observa que éstas se sostienen a 

lo largo de todo el curso. Algunas opiniones que refle-

jan dicha finalidad son: el foro permite “conocerse con 

los compañeros”; o en otras palabras, este espacio 

“distendió a los alumnos y les permitió explayarse 

desde sus intereses más allá de la cuestión académi-

ca”. Un aspecto interesante aquí es que algunos parti-

cipantes explicitan que el foro les permite socializar 

no sólo desde un punto de vista afectivo-relacional 

sino también cognitivo, cuando por ejemplo compar-

ten sus producciones finales con otros compañeros.  

En relación a la cuarta y última finalidad -trabajo y 

aprendizaje colaborativo-, cabe mencionar que los 

foros educativos tienen, además de lo ya referido an-

teriormente, como finalidad principal convertirse en el 

espacio que permita y favorezca la construcción con-

junta de conocimientos y con ello, de aprendizajes 

significativos. Para lograr estas metas resulta necesa-

rio apelar al trabajo grupal, que generalmente se de-

sarrolla en el foro, y a acciones tales como: exposición 

y argumentación de puntos de vista, experiencias, 

saberes; discusión y debate de ideas; argumentación 

de las mismas, establecimiento de acuerdos, reflexión 

y evaluación. Dichas acciones permiten no sólo 

aprender colaborativamente, sino también cumplir 

con los requerimientos académicos solicitados a lo 

largo del curso. Algunas opiniones que reflejan esta 

finalidad son: el foro permitió “compartir con el grupo 

las interpretaciones de las lecturas”, “revisar ideas a la 

hora de tener que explayar una respuesta”; “reflexio-

nar sobre los procesos propios”; enriquecer “los análi-

sis y producciones mediante el debate”; “realizar las 

actividades solicitadas”. 

2.2. El trabajo colaborativo mediado tecnológicamente 

Definir qué es el aprendizaje o trabajo colaborativo no 

resulta una tarea sencilla ya que existen tantas con-

ceptualizaciones como autores que lo estudian. Aun-

que es común encontrar en la literatura especializada 

el uso indistinto de los términos aprendizaje colabora-

tivo y aprendizaje cooperativo, para muchos autores 

estos conceptos no son sinónimos, aun cuando expli-

citan matices diferenciadores sutiles. En la virtualidad, 

el aprendizaje colaborativo se concibe como aquel 

realizado por un conjunto de individuos que compar-

ten metas comunes, que pueden expresar, diferenciar 

y contrastar sus puntos de vista, saberes y experien-

cias, y que pueden tomar decisiones de manera crítica 

y reflexiva. En la reciprocidad que implica este tipo de 

trabajo se genera un proceso social de construcción 

(re-construcción y/o co-construcción) de conocimien-

tos mediado por las nuevas tecnologías en red.  

Al respecto, cabe mencionar que las apreciaciones 

realizadas por los participantes de la MPEMPT son tan 

diversas que es posible identificar aspectos tales como 

conceptualizaciones, características y fortalezas y/o 

debilidades del trabajo colaborativo virtual. Interesa 

analizar aquí este último punto ya que dichas valora-

ciones aportan datos relevantes al proceso de evalua-

ción continua que se viene desarrollando desde la 

implementación de esta propuesta educativa. De este 

análisis surgen las siguientes 3 categorías: proceso 

colaborativo, éxito académico y actitudes requeridas. 

Las dos primeras congregan a las fortalezas del traba-

jo colaborativo virtual, mientras que la tercera de ellas 

reúne a las debilidades expresadas por los participan-

tes.   

La categoría proceso colaborativo incluye todas aque-

llas apreciaciones relativas a las acciones y decisiones 

tendientes a alcanzar las metas propuestas. A su vez, 

dentro de esta categoría es posible diferenciar cues-

tiones socio-cognitivas y afectivo-relacionales. En el 

primer caso se pueden mencionar el intercambio de 

ideas, opiniones, puntos de vista, experiencias y sabe-

res; el planteamiento de dudas, inquietudes y dificul-

tades; la búsqueda conjunta de soluciones y/o alter-

nativas; la revisión de ideas y saberes; y el desarrollo 

de debates, discusiones y reflexiones. Algunas opinio-

nes que ilustran esta categoría son: el trabajo en gru-

po “permite compartir dudas y solucionarlas”; “los 

aportes de los compañeros siempre significan una 

reflexión”; “los aportes del otro me orientaron y a la 
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vez me permitieron confrontar, tomar conciencia de 

procesos muy internalizados y pensar en soluciones o 

caminos antes no considerados”. En el segundo caso 

se admiten aquellas opiniones que hacen alusión a la 

importancia de la generación y/o fortalecimiento de 

los vínculos personales y al acompañamiento entre 

pares durante el proceso de aprendizaje. En palabras 

de un participante: el trabajo en grupo me “permitió 

conocer a otros colegas y generar vínculos que sirvie-

ron para el acompañamiento durante todo el módu-

lo”.   

El éxito académico, entendido como la aprobación y 

acreditación del curso, reúne las apreciaciones en 

torno a la consecución de los objetivos propuestos en 

las diferentes actividades solicitadas durante el desa-

rrollo del módulo, incluida la realización exitosa del 

trabajo final. Una de las opiniones que mejor refleja 

esta categoría es: “trabajamos muy bien, cumplimos 

en tiempo y forma”. Cabe aclarar que si bien las dos 

categorías antes mencionadas -proceso colaborativo y 

éxito académico- están íntimamente relacionadas, 

aquí se proponen por separado porque en este último 

caso las opiniones de los estudiantes sólo hacen refe-

rencia a lo estrictamente académico dejando de lado 

cuestiones asociadas al proceso de aprendizaje cola-

borativo.  

Respecto de las debilidades, estas aluden a las actitu-

des requeridas para el trabajo colaborativo. Según los 

participantes la falta de dedicación, compromiso, res-

ponsabilidad, comunicación fluida, participación acti-

va y disponibilidad de tiempo dificultan el desarrollo 

del trabajo colaborativo, lo cual repercute en el éxito 

académico. Algunas expresiones que ponen en evi-

dencia estas apreciaciones son: “los tiempos de los 

participantes no siempre coinciden y eso genera -a 

veces- poca fluidez del trabajo en grupo”; “si no hay 

un compromiso real de todos los involucrados con la 

tarea el trabajo en grupo se vuelve el trabajo de uno o 

dos”. Vale mencionar también que las razones por las 

que se evidencia esta falta de actitudes son diversas y 

depende del caso que se trate. De todas maneras, y en 

términos generales, se pueden señalar los siguientes 

motivos: distintos intereses y motivaciones, manejo 

diferenciado de la tecnología, recorridos académicos 

heterogéneos, distintos ritmos de aprendizaje y diver-

sas situaciones particulares, sean de índole personal 

y/o laboral. Algunas opiniones sobre estas cuestiones 

son: “es importante destacar que cada persona tiene 

su tiempo de aprendizaje y sus limitaciones en cuanto 

a la tecnología, lo cual hace que por momentos, este 

tipo de trabajos se transformen en individuales o que 

se produzca la incomunicación, ya que no se lee la 

apreciación del otro”; el trabajo en grupo “tiene sus 

dificultades, puesto que no todos tienen la misma 

dedicación al curso, ni los mismos intereses, ni la mis-

ma formación, ni el mismo grado de compromiso”. 

Por último, resulta necesario explicitar que esta cate-

goría tampoco es independiente de las otras; por el 

contrario todas están estrechamente relacionadas. 

Evidencia de ello son las siguientes opiniones: “es 

fundamental que todos los componentes asuman el 

compromiso de trabajar en grupo, sino la producción 

grupal pierde calidad”; “…hay gente que sólo está por 

el certificado, intentando zafar gracias al resto”; “a 

veces, lo difícil es poder llegar a tiempo y dar cumpli-

miento en forma debido a los problemas personales 

de los participantes lo cual puede ocasionar que el 

trabajo no sea eficaz”.  

Situaciones semejantes a las observadas aquí son ex-

presadas por Pérez-Mateo y Guitert (2007) al mencio-

nar que aspectos personales tales como las actitudes -

entre ellas, el compromiso, la constancia, el respeto, la 

transparencia y la sinceridad- se constituyen en facto-

res clave al momento de la realización de los trabajos 

colaborativos virtuales. Para estas autoras, dichos as-

pectos se infravaloran o separan de los propios del 

aprendizaje, aun cuando éstos se presentan como la 

pieza básica y necesaria para el éxito de los grupos por 

ser los responsables del clima creado, del sentimiento 

percibido por la comunidad, de la construcción con-

junta de conocimiento y por ende, del aprendizaje 

realizado. Al respecto, Lion (2006:115) también mani-

fiesta que este tipo de trabajo “exige una clara consi-

deración de los procesos cognitivos, afectivos y socia-

les fomentados en el acto de compartir con otros una 

tarea escolar durante los procesos de construcción de 

conocimientos, en este caso, potenciado por la me-

diación tecnológica realizada por las TIC.  

2.3. La tutoría virtual 

En el proceso de construcción de conocimientos in-

tervienen diferentes agentes, entre ellos el tutor cuyo 

rol dependerá de sus propias concepciones sobre 

enseñanza y aprendizaje así como de las concepcio-

nes que posea la institución educativa en la que se 

ubica. Según Barberá (2006:155), esa construcción de 

conocimientos se ve facilitada por la ayuda pedagógi-

ca ofrecida por el tutor, entendida no como una ac-

ción aislada sino como un proceso que le permite al 

estudiante una adaptación dinámica y situada entre lo 

que conoce y lo que se le presenta como contenido 

nuevo. En otras palabras, la función principal del tutor 

es colaborar en la superación de obstáculos de orden 

cognoscitivo y afectivo e intervenir frente al posible 

desánimo y aislamiento que puede producir la virtua-

lidad (Martínez y Briones, 2007). Como no es posible 

generar recetas o prescripciones sobre el tipo y carac-

terísticas de la ayuda pedagógica a ofrecer, aun con el 

mismo grupo de estudiantes, la figura del tutor ad-

quiere suma relevancia. Esta acción tutorial se consti-

tuye en el nexo entre la organización general del sis-

tema o propuesta formativa y los estudiantes, por ello 

la necesidad de conocer sus expectativas, necesida-

des, intereses e intervenir en los procesos educativos.   

En los foros, espacios de interacción comunes en las 

aulas virtuales de los módulos considerados, el rol que 

desempeña el tutor es verdaderamente importante ya 

que regula las participaciones, orienta las aportacio-

nes hacia los objetivos formativos, reconduce el tema 

si se siguen caminos no apropiados, motiva la partici-

pación y el trabajo colaborativo y fomenta la valora-

ción crítica y reflexiva. En el caso de los participantes 

de estos módulos, las funciones que atribuyen al tutor 

se organizan en dos grandes categorías: formativas 
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que refieren a cuestiones asociadas a los aspectos 

socio-cognitivos y académicos; y socializadoras que 

hacen hincapié en aspectos afectivo-relacionales.  

La primera de ellas incluye las intervenciones del tutor 

destinadas a informar sobre aspectos generales del 

curso tales como contenidos, actividades, cronogra-

ma, evaluación, etc.; a colaborar en tareas organizati-

vas al interior de los grupos de trabajo; a realizar re-

troalimentación en tiempo y forma de los trabajos 

presentados; a ayudar a los participantes frente a du-

das, dificultades e inquietudes. Por ejemplo, los estu-

diantes valoran “el acompañamiento, marcando tiem-

pos y organización en el trabajo grupal”; “la inmedia-

tez de las respuestas”; “el feed back permanente”; 

“viraje conveniente cuando iba en otra dirección”; las 

“intervenciones oportunas y claras”.  

La segunda categoría refiere a las intervenciones del 

tutor destinadas a motivar, estimular y valorar las 

aportaciones y trabajos realizados. Estas se evidencian 

en apreciaciones tales como las siguientes: “en sus 

respuestas hallé gran motivación y estímulo para se-

guir pensando, produciendo y trabajando; “nos alentó 

y motivó en forma constante, demostrando una gran 

empatía”; valoro “la preocupación hacia el alumno 

que ha demostrado el tutor” y “su paciencia e insis-

tencia para (…) desarrollar cada una de las activida-

des”. 

2.4. Sobre la modalidad educativa  

En términos generales, los participantes de esta pro-

puesta formativa virtual realizan diferentes valoracio-

nes en torno a la modalidad educativa en la que se 

encuentran inmersos. Muchas de estas apreciaciones 

refieren a aspectos positivos de la modalidad, aunque 

algunas otras aluden a cuestiones negativas, muy 

importantes todas para el proceso continuo de eva-

luación que se viene desarrollando desde la imple-

mentación de esta carrea.  

Entre las valoraciones positivas realizadas se puede 

mencionar la posibilidad de estudiar que brinda esta 

modalidad sin la necesidad de viajar hacia los lugares 

donde generalmente se imparten estas capacitacio-

nes profesionales. También se explicita la autonomía 

en el manejo y uso de los tiempos disponibles, lo cual 

permite compatibilizar el estudio con el trabajo y las 

demandas y obligaciones personales y/o familiares. 

Además, y diferenciándose de las apreciaciones ante-

riores enfocadas en aspectos personales, también se 

explicitan cuestiones tales como la posibilidad de 

conocer a otros profesionales de la misma área del 

conocimiento, de acceder fácilmente a los materiales 

de estudio, de generar intercambios con tutores y 

compañeros de manera asidua y enriquecedora desde 

el punto de vista del aprendizaje, de disponer de di-

chos aportes en forma permanente para volver a ellos 

cuando se considere necesario, de contar con un se-

guimiento personalizado por parte de los tutores, de 

generar apoyo y ayuda mutua entre los participantes, 

de trabajar en grupos de forma colaborativa. Por últi-

mo, también se esbozan opiniones relativas a la tec-

nología en sí misma; es decir, que se valoran como 

positivo el acceso a una gran diversidad de recursos y 

de medios comunicativos, sincrónicos o asincrónicos, 

a la vez que se valora como altamente positiva la 

oportunidad brindada por la maestría y por el entorno 

virtual en la que esta se desarrolla no sólo para apren-

der el qué sino también para aprender el cómo. 

Entre los aspectos negativos se mencionan -

principalmente- inconvenientes personales y técnicos 

que entorpecieron la conectividad a internet. También 

se explicita la falta de conocimientos y manejo de 

aulas virtuales que dificultaron la navegación y con 

ello el acceso a los materiales de estudio y a los espa-

cios de participación. Otros hacen referencia a la esca-

sa comunicación sincrónica con los compañeros y 

tutores, el no acostumbramiento a la lectura de mate-

rial en formato digital, las dificultades para conseguir 

en tiempos prudenciales los materiales bibliográficos 

en formato papel, la falta de compromiso de algunos 

compañeros durante la realización de los trabajos 

grupales y por sobre todo, los tiempos acotados para 

el cumplimiento de las diversas actividades propues-

tas. 

3. REFLEXIONES FINALES  
E IDEAS PARA SEGUIR PENSANDO  

La introducción de las TIC en la sociedad ha generado 

numerosas y variadas transformaciones tanto en los 

ámbitos políticos como en los económicos, culturales 

y educativos. Por ello, es necesario contar con una 

mirada crítica y reflexiva por parte de los formadores, 

especialmente en relación al uso o la incorporación de 

estas tecnologías en los procesos educativos. Si bien 

las TIC pueden posibilitar, facilitar o enriquecer los 

procesos de enseñanza y de aprendizaje, y con ellos la 

construcción social de conocimientos, no pueden 

hacerlo por sí solas. Estos procesos no sólo dependen 

de las interacciones que se establecen entre tutores y 

estudiantes, sino también de las estrategias que se 

proponen, de los recursos que se utilizan y del contex-

to social e institucional en el que dichos procesos se 

realizan.  

A partir del análisis realizado a las apreciaciones verti-

das por los estudiantes de esta propuesta educativa 

virtual, uno de los puntos que merece mayor atención 

es la consideración genuina de los aspectos afectivos-

relacionales al momento de diseñar, implementar y 

evaluar propuestas formativas de esta envergadura. 

Esto no significa que dichos aspectos no se conside-

ren actualmente sino que la fuerte presencia de éstos 

en los distintos tópicos analizados evidencia la nece-

sidad que tienen de adquirir tanta o más relevancia 

como la que poseen los aspectos socio-cognitivos y 

académicos. Ambos influyen no sólo en la interacción 

de los estudiantes en los espacios de trabajo, tales 

como los foros, sino también durante la construcción 

colaborativa de los conocimientos y en la participa-

ción que se espera de los tutores o acompañantes 

cognitivos, lo cual expone abiertamente dichos reque-

rimientos.  

Dadas estas condiciones se manifiesta con claridad la 

necesidad de seguir trabajando e investigando más 

profundamente acerca de cuestiones relativas a estos 

y otros tópicos. A modo ilustrativo, se pueden men-
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cionar temáticas como procesos comunicativos en los 

entornos virtuales, discurso de los diferentes actores 

sociales involucrados en la enseñanza y el aprendizaje, 

evolución de las percepciones de tutores, estudiantes, 

diseñadores, técnicos, productores, etc. sobre los re-

cursos tecnológicos utilizados en los entornos de for-

mación, etc. 
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Resumen 
 

En los últimos años hemos sido testigos del crecimiento de la educación virtual en 
todos los ámbitos y el avance en las posibilidades y ventajas  que brinda Internet 
para la formación desde cualquier punto del planeta y en cualquier momento.  
Cabe destacar, que todo este crecimiento trajo aparejado también grandes pro-
blemas, entre los de mayor importancia podemos mencionar la falta de interés de 
los alumnos por el curso a medida que transcurre el tiempo, la creciente deser-
ción de los e-learners1 en los cursos virtuales, el descreimiento de la enseñanza 
virtual con sus métodos y la falta de credibilidad de las instituciones que imparten 
educación virtual. Todo esto se encuentra directamente vinculado a la falta de 
calidad en servicio de las propuestas formativas. Teniendo en cuenta esta pro-
blemática, el objetivo de este trabajo ha sido el de diseñar un modelo de calidad 
en servicio de e-learning. Para ello se tomó como marco de referencia el modelo 
de calidad en servicios de Parasuraman, Zeithal y L.Berry basado en las diferen-
cias entre el servicio  esperado y el realmente recibido por parte del cliente. La 
adaptación y validación de este modelo  para e-learning se logró a través del aná-
lisis de una encuesta realizada a diferentes personas involucradas en la formación 
virtual. Los resultados arrojados por la encuesta validaron el modelo para e-
learning y determinaron los distintos factores de influencia que  afectan la calidad 
en servicio percibida por los alumnos.   
El modelo de calidad en servicio en e-learning expone los antes mencionados fac-
tores y sus influencias para que en el momento de poner en marcha una acción 
formativa virtual los actores responsables adopten las medidas adecuadas para 
lograr la mínima diferencia entre el e-learning esperado y percibido; y de esta 
manera se alcance la máxima calidad en servicio para con el alumno. Además este 
modelo pretende ser una guía  de apoyo para la planificación de proyectos virtua-
les; y también como herramienta de consulta para detectar posibles defectos o 
bien problemas en el servicio durante el proceso de formación virtual.  
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INTRODUCCIÓN  

 “Mejorar la educación, y la dirección de la educa-
ción, exige la aplicación de los mismos principios 
que se tienen que utilizar para mejorar cualquier 
proceso de fabricación o de servicios". W. Edwards 
Deming.  

 

En los últimos años hemos sido testigos del crecimien-

to de la educación virtual en todos los ámbitos y el 

avance en las posibilidades y ventajas  que brinda 

Internet para la formación desde cualquier punto del 

planeta y en cualquier momento.  Se han desarrollado 

múltiples plataformas LMS36 (Por ejemplo Moodle, 

Dokeos entre las más conocidas), estándares para la 

selección de la herramientas adecuadas y por otro 

lado se sigue discutiendo cual es el modelo pedagógi-

co que debe utilizarse. Cabe destacar, que todo este 

crecimiento trajo aparejado también grandes proble-

mas, entre los de mayor importancia podemos men-

cionar la falta de interés de los alumnos por el curso a 

medida que transcurre el tiempo, la creciente deser-

ción de los e-learners3 en los cursos virtuales, el des-

creimiento de la enseñanza virtual con sus métodos y 

la falta de credibilidad de las instituciones que impar-

ten educación virtual. Todo esto se encuentra direc-

tamente vinculado a la falta de calidad en servicio de 

las propuestas formativas. El análisis de esta causa 

fundamental a través del enfoque sistémico37, que 

propone el análisis de las interacciones internas y las 

externas con su medio; permitirá abordar esta pro-

blemática desde otro punto de vista, el del alumno y 

su percepción de la calidad en e-learning. Esta óptica 

propone la toma de conciencia de una nueva filosofía 

en donde el e-learner38 es considerado un cliente; por 

lo que sus expectativas deben ser colmadas y supera-

das en todo momento y en la medida de lo posible. Al 

hacer referencia a las expectativas de nuestros clientes 

en la formación virtual,   nos referimos a  los aspectos 

tecnológicos  administrativos, pedagógicos y organi-

zativos  (Salinas, 2006) de la propuesta educativa.   

Todo este esfuerzo por lograr un servicio de e-learning 

adecuado será evaluado por el cliente según sus per-

cepciones y no según nuestra interpretación (Parasu-

raman, Zeithal, L.Berry, 1992). Esto da lugar a marca-

das discrepancias que afectan la calidad percibida por 

el alumno e influyen en el peor de los casos en la deci-

sión de abandono del cursado por parte de la persona. 

Cabe destacar que las consecuencias de esta pro-

blemática pueden ser disminuidas considerablemente 

si se conocen de antemano y si se aplican acciones de 

corrección que tiendan a satisfacer a nuestro cliente.   

La calidad en servicios  

                                                           
36

 LMS. Learning Management System. Plataforma Virtual  
37

 Enfoque sistémico: Utilización del concepto de sistema como 
un todo irreducible. Donde se estudia cada parte y se relaciona 
con las demás. 
38

 e-learner: Término que hace referencia a la persona que estu-
dia a través de la metodología e-learning. 

Comenzaremos por analizar en primera instancia la 

calidad en servicio propiamente dicha para luego lo-

grar comprender la calidad en servicio en los aspectos 

virtuales. Para esto es conveniente remontarse al tra-

bajo de investigación desarrollado por Parasuraman, 

Zeithal y L.Berry en el año 1992. Este trabajo ha tras-

cendido en el tiempo y es adoptado como el modelo 

de referencia para el estudio de la disciplina actual-

mente. Parasuraman, Zeithal y L.Berry proponen que 

la calidad que percibe nuestro cliente es igual a la 

diferencia entre el servicio que espera y el servicio que 

realmente percibe. Por lo tanto para aumentar efecti-

vamente la calidad  se debe disminuir la diferencia 

entre el servicio esperado y el servicio percibido por 

nuestro cliente.  

Se debe tener presente que los clientes toman deci-

siones sobre la calidad en servicio no en base a la cali-

dad interna con la que la institución trabaja sino a 

través de de distintos factores que influyen los tipos 

de servicios. En la investigación realizada por Parasu-

raman, Zeithal, L.Berry en 1992 sobre la calidad en 

servicio se definen los siguientes factores como in-

fluencias que afectan los tipos de servicios (ver Figura 

4).   

Para el servicio esperado: Comunicación boca a oído, 

Necesidades personales, Experiencias, Publicidad. 

Para el servicio percibido: Fiabilidad, Capacidad de 

respuesta, Profesionalidad, Cortesía, Credibilidad, Se-

guridad, Accesibilidad, Comunicación, Comprensión 

del cliente, Elementos tangibles.  

La calidad en la formación virtual   

 Existen variados estudios que se han realizado sobre 

la satisfacción del alumno en la modalidad de apren-

dizaje virtual que pueden servir de base para realiza-

ción del modelo de calidad en servicio en e-learning. 

Entre los más destacados podemos citar a DeBourgh 

(1999) sobre los factores que inciden en la satisfacción 

de los estudiantes. DeBourgh explica que en este pro-

ceso, los alumnos que llevan a cabo cursos online su-

fren conflictos cognitivos, se enfrentan a distintos 

enfoques y a la nueva información. Teniendo en cuen-

ta este punto de vista, el alumno no siempre se siente  

satisfecho, sino que experimenta cierta confusión 

propia da la evolución que está sufriendo. Las institu-

ciones educativas deberán tener en cuenta la distin-

ción entre el alumno que exige un buen profesorado, 

un curso online que disponga de ayudas, etc. y el 

alumno que forma parte de un proceso lleno de retos 

que no siempre resulta tan cómodo y agradable. Es en 

este punto donde la labor del tutor o profesor resulta 

esencial a la hora de apoyar al estudiante.  

Algunos de los factores que afectan la satisfacción del 

alumno, según  DeBourgh son:  

• Ofrecer claras expectativas sobre las tareas del curso.  

• Responder de forma rápida a los estudiantes.  

• Favorecer la participación de los estudiantes.  
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• Utilizar variedad de metodologías para ayudar a que los alumnos consigan comprender mejor el material.  

 

 

Figura 4: Factores que influyen en la calidad en servicios esperada y recibida  
(Parasuraman, Zeithal, L.Berry, 1992), 

  

• Establecer mecanismos para que los estudiantes 

puedan acceder al profesor.  

• Ofrecer feedback puntual y devolver a los estudian-

tes sus trabajos.  

En el trabajo de Mason y Weller (2000) se plantea la 

visión del alumno como receptor del servicio y la ne-

cesidad de satisfacerlo. Ellos dicen que uno de los 

factores que afectan a la satisfacción de los alumnos 

en e-learning  es el apoyo de profesor y la necesidad 

de sentirse parte de la comunidad con otros estudian-

tes. Este último en primer plano y además que algu-

nos de los elementos que generan ansiedad en los 

alumnos que cursan sus estudios en programas onli-

ne, se refieren a la falta de feedback por parte del pro-

fesor, falta de criterios claros sobre lo que el profesor 

espera y la ausencia o ambigüedad en las instruccio-

nes.    

La calidad en servicio en la formación virtual   

Como vemos en los estudios realizados por DeBourgh, 

Mason y Weller de satisfacción del alumno, es eviden-

te que existe una conexión entre formación virtual y la 

calidad en servicio; y que  el alumno es definido como 

nuestro cliente y que percibirá un servicio de un de-

terminado nivel de calidad dependiendo del nivel de 

calidad entregado. Además este nivel de calidad en 

servicio influirá en parte en el nivel de calidad forma-

tiva como un todo, ya que es parte de esta última.  

Al tener en claro la ecuación con la cual se obtiene la 

calidad en servicio en e-learning (Cse=SE-SP), se  debe 

investigar cuales factores influyen sobre el servicio 

virtual esperado y percibido.  

OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN  

Diseñar un modelo de calidad en servicio en e-

learning exponiendo las diferencias entre el servicio 

esperado y el percibido y sus factores relevantes para 

que pueda ser utilizado como referencia para lograr 

una alta calidad de en servicio en e-learning.  

Acciones  

Definir una encuesta de recolección de datos. Investi-

gar la valoración de los sujetos para la calidad en ser-

vicio en e-learning. Determinar y analizar las influen-

cias que afectan la calidad en servicio priorizando los 

resultados de la encuesta. Documentar el modelo de 

calidad en servicio en e-learning.  

PRESENTACIÓN DE RESULTADOS  

 Se han recibido un total de 534 respuestas al cuestio-

nario publicado en la web. Los cuestionarios incom-

pletos o que no tenían los datos identificatorios de la 

persona no han sido tomados en cuenta.  

Análisis de los aspectos particulares – 1º Nivel  

Para lograr comprender la información se procedió a 

realizar como primer paso un análisis de los aspectos 

generales (1º Nivel T, P, A), en este caso los resultados 

de las tres funciones de los entornos virtuales de for-

mación; Función tecnológica, función pedagógica y 

administrativa. De esta forma se pudo observar que 

los individuos encuestados valoraron la función tec-

nológica (aprox. 46%) de una propuesta de formación 

virtual por sobre la administrativa (aprox. 29%) y por 

sobre la pedagógica (aprox. 25%) desde la óptica de la 

calidad en servicios.  
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Figura 9:  Resultados del análisis de aspectos generales (T-P-A) 

 

Además en el análisis realizado de los factores para el 

servicio percibido,  en cuanto  al mayor grado de im-

portancia se pudo verificar para cada función lo si-

guiente:   

Análisis de los aspectos particulares – 2º Nivel  

(Análisis de datos tomando en cuenta la escala de 

valoración de la encuesta para la opción Muy impor-

tante)  

Dentro de la función Tecnológica  

 Los individuos también dieron en la generalidad alta 

valoración a cada uno de los factores encuestados. El 

mayor porcentaje en comparación con otros lo obtu-

vo el factor “Herramientas” con un 78%, este abarca la 

selección de la plataforma e-learning.  Luego con un 

57% de respuestas con valoración muy importante se 

encuentra el factor comunicación y con un 52 % la 

accesibilidad.  

 

 

Figura10: Resultados del análisis de aspectos tecnológicos 

 

Dentro de la función Pedagógica  

Los individuos encuestados dieron en la generalidad 

alta valoración a cada uno de los factores encuesta-

dos. El mayor porcentaje en comparación con otros lo 

obtuvo el factor “Socialización” con un 78 % de res-

puestas con valoración muy importante; y 22% de 

respuestas con valoración importante. El factor socia-

lización es un caso especial a tener en cuenta ya que 

los individuos encuestados le dieron mucha impor-

tancia.  

 Luego se pudo observar que los factores de “Flexibili-

dad”, “Comunicación” y “Capacidad de respuesta” de 

los docentes son considerados por los encuestados 

también como prioridades ya que ambos logran un 

72% de  respuestas con valoración muy importante. El 

factor “Comprensión” (del docente al alumno) obtuvo 

un 61%, mientras que la  “Profesionalidad” y la “Moti-

vación” por parte del docente quedaron con valores 

inferiores al 50% de respuestas con valoración muy 

importante y con alta valoración de poco importantes 

(aprox. 20%).  
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Figura11: Resultados del análisis de aspectos pedagógicos 

 

Dentro de la función Administrativa  

Los individuos encuestados valoraron con un 55% 

aproximadamente de respuestas con valoración muy 

importante los factores de “Profesionalidad” y “Credi-

bilidad”. Mientras que el factor “Capacidad de res-

puesta” obtuvo una importancia del 35%.  

 

 

Figura12: Resultados del análisis de aspectos administrativos 

 

Dato general de la encuesta  

Otra perspectiva del  estudio de los datos arrojó que 

casi un 60% de los datos de las encuestas produjeron 

respuestas con una valoración “muy importante”, 30% 

con una “valoración importante”, 11% con “poco im-

portante” y solo 1,5% con valoración “nada  importan-

te”.  

CONCLUSIONES  

Como vemos en el análisis de los datos obtenidos de 

la encuesta de valoración de servicios por áreas,  el 

diseño del modelo de calidad en servicio e-learning 

basado en los factores que influyen sobre las expecta-

tivas del alumno es válido. Los alumnos han valorado 

con alta importancia a cada una de las áreas de las tres 

funciones de los entornos virtuales de formación. Los 

datos son más que contundentes, el 80 % de las per-

sonas consideran los distintos factores como funda-

mentales para obtener una alta calidad en servicio en 

e-learning. A continuación se exponen las distintas 

áreas ordenadas por el nivel de importancia obtenido 

en el análisis de los datos.  
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Dentro de la función Tecnológica  

Las personas se interesaron mucho por la función 

tecnológica, fundamentalmente en el área de herra-

mientas (Plataformas, objetos de aprendizaje). Se 

puede concluir a partir de estos datos que esta prefe-

rencia tiene profunda relación con actual era digital 

donde los avances tecnológicos están a la luz del día. 

Las instituciones corren una carrera por sorprender al 

alumno con “lo último en tecnología” y los alumnos 

demandan cada día más de esta. Cabe destacar que el 

problema desde la educación no está en los instru-

mentos tecnológicos en sí mismos, sino en su utiliza-

ción como herramientas para el aprendizaje por parte 

de los involucrados.    

En la segunda posición de la función tecnológica po-

demos observar al área de comunicación, este dato se 

debe cruzar con la función pedagógica donde se ob-

serva que el primer lugar está el área socialización 

como preferencia. De esta forma se llega a  la conclu-

sión que la socialización va de la mano de la comuni-

cación mediada por las herramientas tecnológicas y 

que son de gran importancia para el alumno que las 

necesita para cubrir sus expectativas de alta calidad 

en servicio.  

Además dentro de esta función encontramos a la se-

guridad, accesibilidad  y fiabilidad del servicio tec-

nológico que se le brinda al cliente y también tienen 

importancia. Si bien las herramientas tecnológicas 

evolucionan constantemente, el alumno es consciente 

que junto con estas se debe brindar servicios com-

plementarios como la seguridad de los datos persona-

les, la accesibilidad a las plataformas y objetos de 

aprendizaje con los que se imparten los cursos.  

Dentro de la función Administrativa  

Podemos observar el alumno basa su percepción del 

servicio en tres áreas fundamentales. En primer lugar 

la credibilidad de la institución que imparte el curso, 

esta se genera por experiencias pasadas de los alum-

nos o por las recomendaciones de otras personas. La 

capacidad de respuesta es importante en la medida 

que se cumpla con las expectativas del alumno ante 

un requerimiento administrativo; Aquí es importante 

recalcar la necesidad de una solución concreta al pro-

blema en un tiempo aceptable.   

La profesionalidad se da por la calidad de la dimen-

sión humana como generadora de servicio al alumno 

y está ligada a la credibilidad de la institución ya que 

profesores, administradores y directores son el espíri-

tu de la misma.  

Dentro de la función Pedagógica  

Hay tener en consideración la importancia que los 

alumnos le dieron a la flexibilidad de la formación. La 

metodología en e-learning es adoptada muchas veces 

por alumnos que buscan horarios flexibles, adminis-

tración personal del tiempo de estudio además de 

evitar los traslados de la educación presencial. Pero el 

servicio no solo tiene que estar acompañado de flexi-

bilidad,  sino de un entorno flexible soportado por 

tecnología, materiales, administración y una dimen-

sión humana debidamente capacitada para hacer 

frente a las expectativas del alumnado. Como se pue-

de observar los alumnos también dieron mucha im-

portancia al servicio del profesorado en cuanto a mo-

tivación. Es bien sabido que la formación flexible si 

bien tiene grandes ventajas presenta también ciertos 

inconvenientes. El inconveniente fundamental es el 

sentimiento de soledad del alumno al transitar por el 

cursado virtual. La profesionalidad del profesor juega 

un papel fundamental para evitar este sentimiento 

que se genera en el alumno. El contacto permanente y 

la inducción a la interacción son los recursos con los 

que cuenta el profesor para hacer frente a la desmoti-

vación del alumno.  

Cabe destacar que el alumno con el paso del tiempo 

asume a la desmotivación como una falta de atención 

derivando en la percepción de una mala calidad en 

servicio.   

Análisis del dato general de la encuesta  

 El amplio porcentaje de datos con valoración “Muy 

importante” e “Importante” para cada una de las áreas 

que arrojaron las encuestas generan una sólida base 

para asegurar que el modelo de calidad en servicio de 

e-learning es adecuado como marco de referencia 

para mejorar la calidad en servicio en la formación 

virtual.  

EL MODELO DE CALIDAD EN SERVICIO DE E-
LEARNING  

En base al modelo de calidad en servicio de Parasura-

man, Zeithal, L.Berry y la validación de cada función y 

de cada área que componen esas funciones realizada 

en esta investigación, se arriba al modelo de calidad 

en servicio de e-learning. Este modelo pretende ser 

una guía  de apoyo para la planificación de proyectos 

virtuales; y también como herramienta de consulta 

para detectar posibles defectos o bien problemas en 

el servicio durante el proceso de formación virtual. 

Además el modelo de calidad en servicio de e-

learning puede servir a los mismos profesores para 

comprender las expectativas de los alumnos en cuan-

to al servicio y de esta manera darle la debida impor-

tancia a cada área de cada función de un entorno e-

learning.  

A continuación se expone el modelo de calidad en 

servicio de e-learning:  
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Figura13: Modelo de calidad en servicio en e-learning 

El aseguramiento de la calidad en servicio en cada una 

de las funciones es fundamental para aumentar la 

satisfacción del alumno en cuanto al servicio virtual. 

Recomendaciones para obtener una alta calidad en 

servicio en e-learning. 1 – Herramientas: Utilizar la 

tecnología como una herramienta para lograr el obje-

tivo de brindar una formación de calidad. 2- Comuni-

cación: Especialmente entre el tutor y el alumno. Apo-

yarse en las herramientas tecnológicas. 3- Seguridad: 

Brindar al alumno un entorno virtual donde se sienta 

seguro, especialmente ante la exposición de datos 

sensibles. 4- Accesibilidad: La posibilidad de  disponer 

por parte del alumno de la tecnología necesaria para 

poder estudiar en el entorno virtual. 5- Fiabilidad: 

Brindar un entorno de formación estable. 6- Credibili-

dad: La institución debe generar una buena imagen a 

través de una formación de calidad percibida por los 

alumnos. 7- Capacidad de respuesta: En cuanto a la 

administración y su apoyo al alumno. Tener presente 

siempre la valoración por parte del alumno de los 

tiempos vs. La solución de los problemas. 8- Profesio-

nalidad: La imagen de la institución vista a través de la 

profesionalidad de la dimensión humana. 9- Socializa-

ción: Inducir por parte del docente a la generación de 

espacios virtuales para el intercambio de ideas. 10- 

Flexibilidad: Adaptar la formación al perfil del alumno 

virtual. 11- Comprensión: Está ligado a la flexibilidad. 

Se debe tener presente los tiempos y formas de traba-

jo de los alumnos. 12- Comunicación/Capacidad de 

respuesta: Velocidad y forma de las respuestas de los 

profesores a las inquietudes de los alumnos. 13- Moti-

vación: Motivar constantemente al alumno tratando 

de evitar el sentimiento de soledad que genera la 

propia educación virtual.  
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Resumen 
 

En esta ponencia se expondrá el proyecto de investigación que se está llevando a 
cabo en la Escuela de Ciencias de la Información de la UNC en relación a la im-
plementación del “Curso Introductorio a la Formación Universitaria y a la Modali-
dad a Distancia” en las Tecnicaturas a Distancia que se dictan en esa unidad 
académica. 
Este curso se plantea como una de las líneas de acción previstas para contrarres-
tar la deserción y las dificultades en el desempeño académico de los alumnos de 
primer año de dichas Carreras.  
Con la investigación se pretende evaluar la incidencia de la implementación de 
esta propuesta académica en la retención y desempeño académico de los alumnos 
de la cohorte 2011. 
En este marco, se compararán los índices de retención y rendimiento académico 
durante el primer año de cursado de los alumnos de la cohorte 2011 con los de la 
cohorte anterior -2010- en la cual no se implementó el curso. 
En el presente trabajo se exponen los avances de esta evaluación comparativa.  
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INTRODUCCIÓN  

Esta presentación está referida a un proyecto de in-

vestigación evaluativa de una propuesta de enseñan-

za implementada con modalidad a distancia. 

La propuesta consiste en un “Curso Introductorio a la 

Formación Universitaria y a la Modalidad a Distancia” 

para las Tecnicaturas dictadas con modalidad a dis-

tancia en la Escuela de Ciencias de la Información de la 

UNC39.El curso estuvo destinado a los alumnos ingre-

santes del año 2011. 

Antes de presentar el proyecto, se considerarán dife-

rentes cuestiones que contextualizan y dan sentido a 

la propuesta de enseñanza y, por ende, constituyen en 

gran medida el marco de referencia del proyecto obje-

to de esta exposición. 

Contexto de formación: ingreso a la universidad 

El ingreso a la universidad implica para los estudiantes 

la inserción en un nuevo ámbito  que les suele generar 

gran incertidumbre. Ingresar y permanecer en la Uni-

versidad demanda, entre otros aspectos, aprender 

nuevos códigos, rutinas y espacios. 

Como todo aprendizaje, requiere de tiempo y de la 

posibilidad de reconocer un nuevo escenario con 

prácticas específicas y reglas de juego propias. Estas 

prácticas y las representaciones sociales sobre las cua-

les se asientan, comprometen aspectos tales como: la 

identificación de normas institucionales que rigen la 

vida académica, la adquisición de un cuerpo nuevo de 

conocimientos vinculado a la carrera elegida, un mo-

do particular de estudiar y nuevas relaciones sociales. 

En el caso particular de las propuestas implementadas 

con modalidad a distancia a esto se suma la adquisi-

ción de habilidades y destrezas propias de la interac-

ción en entornos virtuales.  

Así, al comenzar el grado universitario, los estudiantes 

enfrentan dos desafíos de envergadura que deben 

resolver. Por un lado, el aprendizaje de las reglas que 

imponen los estudios superiores como campo 

académico, frente al cual ellos se posicionan como 

novatos. Por el otro, la interacción con tareas acadé-

micas que posibilitan las primeras confrontacio-

nes/confirmaciones con sus expectativas iniciales.  

En la interacción y abordaje de estos planos, el estu-

diantado se aproxima no sólo al objeto de estudio 

mediante prácticas académicas sino también al cam-

po de la futura práctica profesional. En muchos casos, 

de esa contrastación de realidades surgirá la confir-

mación o no de su elección formativa. 

En general, en las dos últimas décadas, las estadísticas 

del comportamiento de la matrícula durante los pri-

meros años de las diferentes carreras en la Universi-

dad Nacional de Córdoba reflejan que los estudiantes-

ingresantes presentan problemas en el desempeño 

académico tales como bajo rendimiento, fracaso en 

                                                           
39

 Tecnicatura en Relaciones Públicas, Tecnicatura. en Comunica-
ción y Turismo, Tecnicatura en Periodismo Deportivo y Tecnicatu-
ra. en Producción y Realización de Medios. 

exámenes, pérdida de regularidad, demora en alcan-

zar metas curriculares y abandono. En este contexto, 

también se consideran relevantes las dudas respecto 

de la elección de carrera, problemas de desarraigo e 

inconvenientes económicos. 

En el caso particular de las Tecnicaturas estas cuestio-

nes se evidencian al comenzar y a lo largo del cursado. 

A lo que puede sumarse, además, la dificultad para 

apropiarse adecuadamente del manejo tecnológico y 

metodológico propio de la modalidad a distancia.   

Contexto institucional y curricular: Carreras de Tecni-

catura de la Escuela de Ciencias de la Información 

La Escuela de Ciencias de la Información, en su Plan de 

Estudios para la Licenciatura en Comunicación Social- 

vigente desde 1994 -incluye la problemática del in-

greso formalmente en el curriculum. En el mismo se 

considera como primera etapa de formación un Ciclo 

Introductorio que incluye las materias Introducción a 

la Carrera de Comunicación Social y Técnicas de Estu-

dio y Comprensión de Textos.  

En cada una de las asignaturas se prevé para el cursa-

do clases teórico-prácticas presenciales, producciones 

escritas para estudio y resolución de actividades, aulas 

virtuales de consulta y consultas presenciales, etc.  

En relación a las Tecnicaturas implementadas con 

modalidad a distancia, la ECI asume desde el año 2003 

el desafío de ofrecer propuestas formativas de pre 

grado con titulación de Tecnicatura. 

Estas carreras (T. en Relaciones Públicas, T. en Comu-

nicación y Turismo, T. en Periodismo Deportivo y T. en 

Producción y Realización  en Medios) tienen una dura-

ción de dos años y se dictan íntegramente a distancia. 

En las propuestas curriculares de las mismas no está 

previsto impartir ningún Curso de Ingreso/ Nivela-

ción/ Ambientación y hasta el año 2011 no se realiza-

ron actividades previas al cursado de las asignaturas 

de primer año.    

Durante 2010 se llevó a cabo un arduo proceso de 

revisión y sistematización de información en relación 

a la implementación de estas carreras. El mismo tuvo 

por objetivo cumplimentar los requisitos estipulados 

por el Ministerio de Educación de la Nación para la 

revalidación de estas propuestas en tanto modalidad 

de cursado (modalidad a distancia) y Planes de For-

mación. 

En dicho estudio se detectaron índices preocupantes 

en relación a la deserción, prolongación del tiempo de 

cursado y rendimiento académico de los alumnos. 

Estas cuestiones fueron determinantes en la decisión 

de desarrollar un conjunto de acciones destinadas a 

contrarrestar estos resultados. 

Una de ellas fue la implementación del “Curso Intro-

ductorio a la Formación Universitaria y a la Modalidad 

a Distancia” destinado a los alumnos que se inscribie-

ran en el año 2011. 
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DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DEL CURSO 

Como antecedentes para las instancias de diseño e 

implementación de este curso Introductorio se tuvo 

en cuenta la experiencia de propuestas de enseñanza 

destinadas a los ingresantes universitarios de la Licen-

ciatura en Comunicación Social, investigaciones y 

producciones teóricas al respecto40. 

Se tomaron en cuenta, asimismo, cuestiones nodales 

que representaron un desafío para el diseño de esta 

propuesta: implementación con modalidad a distan-

cia, duración de tres semanas, primera experiencia de 

trabajo en entornos virtuales para casi la totalidad de 

los alumnos. 

El curso fue coordinado por la Secretaría Académica y 

Prosecretaría Académica a cargo  del Área de Educa-

ción a Distancia de la Escuela de Ciencias de la Infor-

mación y contó con la participación de Coordinadores 

de cada Carrera, Tutores y una de las asesoras pe-

dagógicas de la ECI. 

El asesoramiento tecnológico y diseño del Aula Virtual 

estuvo a cargo del responsable del Área en relación a 

esas cuestiones. 

Su planificación y el diseño de materiales y actividades 

se realizó entre los meses de octubre y diciembre del 

año 2010. 

La implementación se realizó a partir del mes de fe-

brero para el acceso al Aula virtual. Se entregaron 

instrucciones en formato digital durante la inscripción 

de los alumnos en las primeras semanas del mes de 

diciembre y la primera quincena de febrero. 

Se plantearon como objetivos los siguientes: 

• adquirir y poner en práctica conocimientos, recur-

sos y herramientas propios de la modalidad a dis-

tancia en el contexto de las particularidades dis-

puestas en el Área de Educación a Distancia de la 

ECI.    

• reconocer y poner en juego competencias básicas 

de organización para el estudio, lecto-comprensión 

y escritura pertinentes a la práctica académica uni-

versitaria. 

• ampliar su conocimiento sobre la Carrera como 

propuesta de formación en el contexto de la Uni-

versidad Nacional de Córdoba y de la Escuela de 

Ciencias de la Información  

                                                           
40

 Se consultaron como antecedentes de investigación estudios 
que fueron desarrollados en el marco del Programa de Incentivos 
a Docentes Investigadores desde 1995 al 2000: 
Smania,E, Castagno,F, Dennler ,M:-Eficacia de un programa de  
enseñanza  en  estrategias de comprensión lectora con modalidad 
semipresencial. SECyT. UNC. 1995/97. 
-Programa de enseñanza en estrategias de comprensión lectora.   
-Eficacia e impacto en la actividad académica de los alumnos. SE-
CyT. UNC1998 
Emanuelli, P, Castagno, F., Dennler, M -Tareas académicas y estra-
tegias de comprensión lectora. Un estudio en el Nivel Superior 
Universitario. SECyT, UNC. 1999.  
-Estrategias de compresión lectora, tareas académicas y trayectos 
curriculares.  SECyT, UNC. 2000.  
 

• revisar / redefinir / confirmar su elección de Carrera 

a partir de un conocimiento más amplio sobre per-

fil, inserción y prácticas laborales del Técnico en Re-

laciones Públicas/ Comunicación y Turismo/ Perio-

dismo Deportivo/ Producción  y Realización en 

Medios.  

Durante la implementación se previeron acciones de 

seguimiento y evaluación del proceso a efectos de 

obtener información que oriente las decisiones para 

su dictado en los próximos años.  

Proyecto de investigación 

Las acciones a las que se refirió anteriormente se 

plasmaron en el diseño del proyecto de investigación 

que se presenta a continuación. 

Como ya se dijo, el mismo está relacionado con la 

implementación del “Curso Introductorio a la Forma-

ción Universitaria y a la Modalidad a Distancia” en las 

Tecnicaturas a Distancia de la Escuela de Ciencias de la 

Información. Este Curso se planteó como una de las 

líneas de acción previstas para contrarrestar la deser-

ción y las dificultades en el desempeño académico de 

los alumnos de primer año de dichas Carreras.  

En esta línea, este trabajo de investigación tiene por 

finalidad la evaluación del programa de enseñanza 

llevado a cabo, particularmente, en lo referido a su 

incidencia en la retención y el desempeño académico 

de los alumnos de la cohorte 2011. 

Así, se partió del siguiente interrogante: 

¿Es posible incidir favorablemente en la retención y des-
empeño académico de alumnos ingresantes a las Tecni-
caturas implementadas con modalidad a distancia en la 
Escuela de Ciencias de la Información de la UNC., me-
diante la implementación de un Curso Introductorio a la 
Formación Universitaria y la Modalidad a Distancia?  

 A efectos de aproximarse a respuestas posibles, cons-

tituyen objetivos del estudio: 

• Evaluar la eficacia del programa en términos de 

mejoramiento del nivel de retención de los alum-

nos durante el primer año de cursado de las Tecni-

caturas. 

• Detectar dificultades a partir de las cuales se reali-
cen cambios pertinentes en aspectos organizativos 

y didácticos. 

• Evaluar la incidencia del Curso Introductorio en el 
desempeño académico durante el primer año de la 

Carrera. 

• Divulgar las conclusiones obtenidas al Equipo do-
cente de las Tecnicaturas, docentes de ingreso de 

la ECI y otras dependencias universitarias destina-

das a trabajar en relación al ingreso universitario. 

En tal sentido, se  indaga acerca de: 

• la incidencia41 de la implementación del programa 

de enseñanza42 Curso introductorio a las Carreras 

                                                           
41

 Incidencia: Impacto de la actividad académica desarrollada en 
relación a resultados  registrados en el trayecto académico poste-
rior previsto. 
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de Tecnicaturas con modalidad a distancia en el  

año 2011, en relación a retención6 de alumnos.  

• la incidencia del programa de enseñanza Curso 

introductorio a las Carreras de Tecnicaturas con 

modalidad a distancia, en el año 2011en el desem-

peño académico43 de la cohorte 2011 durante el 

primer año de cursado. 

Se compararán retención y desempeño académico 

durante el primer año de cursado de la Carrera de 

alumnos de la cohorte anterior -2010-  en la cual no se 

implementó el curso y la Cohorte 2011 en la cual se 

aplicó.  

Se utilizarán como instrumentos: análisis de informes 

de tutores, análisis de registro de desempeño acadé-

mico 2010 y 2011 (base de datos de Despacho de 

alumnos de la Escuela de Ciencias de la Información). 

Se trabajará con el 20% de la población que confor-

mará muestras aleatorias de 100 alumnos aproxima-

damente, de cada una de las cohortes seleccionadas 

para el estudio (2010, 2011). 

Para llevar a cabo el estudio se estiman 12 meses 

(desde Diciembre de 2010  a Diciembre de 2011) a 

efectos de hacer el seguimiento de desempeño 

académico de la cohorte 2011 durante el primer año 

de cursado de Carrera. 

Primeros avances 

En la  primera etapa de esta investigación se ha con-

sultado bibliografía y estudios vinculados a la temáti-

ca y enfoque de abordaje. Se definieron indicadores y 

diseñaron instrumentos de recolección de informa-

ción.  

En instancias posteriores se sistematizará la informa-

ción para la elaboración de conclusiones.  

No obstante es posible exponer un avance en el análi-

sis sobre la base de información registrada en el pri-

mer cuatrimestre de cursado. 

Cabe aclarar que los datos fueron obtenidos de Fuen-

te Propia o Fuente de datos Primarios,  por el grupo de 

investigación. Estos datos surgen, en principio, del 

registro de inscripción por el sistema Guaraní. Una vez 

seleccionada la muestra se inició el proceso de recopi-

lación de datos necesarios para la verificación de la 

hipótesis, basándonos en los  registros internos del 

área.  

Debido al tamaño de la población, se optó por traba-

jar con una muestra probabilística sistemático.  

                                                                                                    
42

 Programa de enseñanza/ instrucción: se entenderá por tal el 
conjunto articulado de objetivos, contenidos, metodología, acti-
vidades, recursos, organización y acreditación previstos para la 
implementación del Curso Introductorio a la formación universi-
taria y a la modalidad a distancia llevado a cabo en las Tecnicatu-
ras con modalidad a distancia en la ECI durante el año 2011.  
43

 Desempeño académico conjunto de acciones registradas insti-
tucionalmente que acreditan, el avance en la carrera, y el rendi-
miento académico del estudiante de acuerdo a lo previsto para 
acreditación de las asignaturas. 
 

Del análisis de los datos se puede observar en el Gráfi-

co Nº 1 la distribución en porcentajes del total de los 

alumnos inscriptos por Tecnicaturas en los años 2010 

y 2011. 

Alumnos Inscriptos  2010 y 2011 (en %)

48%

23%
14% 15%

42%

26%

16% 16%

RRPP C Y T PD PYRM

2011

2010

 
Gráfico Nº1 

En el Gráfico Nº 2 se observa la relación entre alumnos 

que aprobaron por lo menos una Actividad Obligato-

ria con alumnos  inscriptos en las tecnicaturas durante 

2010; y en el 2011  alumnos que aprobaron el curso de  

ingreso en relación con los alumnos inscriptos en las 

tecnicaturas, donde se  visualiza la acción positiva de 

curso de ingreso ya que en las cuatro carreras se elevó 

el porcentaje  de alumnos que aprobaron la primera 

participación en la carrera. 

Relación aprobados/inscriptos
  2010 y 2011

51% 49%
43% 45%

67% 66%

57% 55%

RRPP C Y T PD PYRM

2010

2011

fuente propia

 

Gráfico Nº2 

De acuerdo a lo expuesto se observa que los aportes 

de esta investigación serán fundamentalmente de 

orden práctico. En este sentido, los resultados se 

tendrán en cuenta para: 

� Proporcionar información a los docentes de las 

Carreras acerca de la retención y el desempeño 

académico de los alumnos. 

� Asesorar a los docentes de la institución en rela-

ción a la necesidad de considerar contenidos y 

modalidad de trabajo del Curso Introductorio para 

promover la continuidad a través  de sus propues-

tas didácticas. 

� Difundir las conclusiones en los ámbitos académi-

cos que se consideren pertinentes dadas algunas 

peculiaridades del programa de instrucción. 

� No obstante, se cree que uno de los aspectos más 

valiosos de la experiencia residirá en los beneficios 

que resultan de la interacción entre  investigación 

y  docencia. Interacción que se plantea en dos nive-

les: 
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� transferencia de resultados de investigaciones pre-

cedentes en relación a propuestas de enseñanza 

con modalidad semipresencial y presencial, a 

través del diseño de derivaciones didácticas en el 

contexto de la modalidad a distancia. 

� participación de investigadores y docentes en un 

proyecto de evaluación, considerando que ésta 

juega un rol fundamental en el mejoramiento de 

los procesos de formación. 
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Resumen 
 

En carreras que han sido planteadas para la enseñanza con modalidad a distancia, 
las Nuevas Tecnologías de Informática y Comunicación, NTICs, cumplen un rol 
fundamental en el proceso enseñanza-aprendizaje. La comunicación docente-
alumno es esencial en este proceso. Los diferentes tipos de lenguajes (oral, escri-
to, gestual etc.) que incluye la comunicación, pueden observarse naturalmente en 
el aula real, considerada como lugar óptimo que favorece la relación docente-
alumno. Hoy, la infraestructura tecnológica que sustenta el sistema virtual de 
educación a distancia, permite a los estudiantes de las aulas remotas tener la 
sensación de “estar ahí” en el escenario de intervención del proceso educativo. 
Claramente las clases satelitales y las videoclases son herramientas que cumplen 
este rol. En el marco del proyecto  “El uso de NTICs en educación a distancia”, 
desarrollado por docentes de las Universidades Nacional de Córdoba y Blas Pascal, 
se estudia el impacto en la calidad educativa de la inclusión de clases satelitales o 
de videoclases en la modalidad a distancia desde dos perspectivas: teórica y 
práctica. Por un lado, se propone un modelo didáctico-metodológico sencillo de 
base constructivista para el diseño de clases satelitales o de video clases y, sobre 
la base de este modelo, se analizan actividades de clases satelitales ya realizadas. 
Por otro, desde una perspectiva más práctica, de la experiencia del uso de las 
clases satelitales, se rescatan las opiniones de docentes de educación a distancia 
y alumnos de la carrera a distancia de Gestión Ambiental que cursan en la Univer-
sidad Blas Pascal y se estudia estadísticamente la importancia que las clases sate-
litales tienen para estos actores del proceso educativo. 
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INTRODUCCIÓN  

La educación a distancia (ED) es un sistema educativo 

específicamente diseñado para facilitar la información 

entre el docente y el estudiante, cuando no están lo-

calizados en el mismo lugar. Hoy, la ED está instalada 

en la sociedad y colabora con un incremento en la 

calidad del estándar de educación. Una preocupación 

creciente está en el desarrollo de la metodología 

didáctico-tecnológica adecuada para favorecer el pro-

ceso de aprendizaje en ED [1-8]. Tal como en las clases 

tradicionales, la comunicación docente-alumno sigue 

teniendo un rol preponderante en la ED. Gracias al 

desarrollo de las nuevas tecnologías de la información 

y la computación (NTICs), es posible establecer este 

contacto en línea a través de la internet, mediante 

blogs, aulas virtuales, etc. En estas condiciones tec-

nológicas, flexibilidad, accesibilidad y bajo costo son 

características positivas de la ED; sin embargo, el pro-

ceso educativo en ED se ve debilitado, frente a la edu-

cación tradicional, fundamentalmente por las limita-

ciones en la interacción docente-alumno. Otros aspec-

tos limitantes pueden ser que el cuerpo docen-

te/tutores experimenten resistencia al cambio o que 

no cuenten con el conocimiento, el apoyo técnico 

idóneo institucional para implementar las herramien-

tas tecnológicas que requiere la ED [2]. 

En las aulas tradicionales, la interacción docente-

alumno es iniciada naturalmente y automáticamente. 

El docente observa directamente a sus alumnos y 

puede detectar los problemas que presentan y actuar 

en consecuencia; también los alumnos interactúan 

con el docente y con otros alumnos en forma fluida. 

Muchos de los sistemas de aulas virtuales cuentan con 

clases grabadas en video (videoclases, VC) o bien con 

sistema satelital para el dictado de clases en forma 

sincrónica. En el primer caso, los alumnos pueden 

acceder a las clases tantas veces como lo deseen y 

luego, hacer consultas en los horarios destinados a tal 

fin. En el caso de las clases satelitales (CS), los alumnos 

reciben en vivo la clase, para lo cual deben predispo-

nerse a tomarla y estar, así, en condiciones de hacer 

consultas. Si además de emitir las clases satelitales 

(CS) y/o disponer el acceso a videoclases (VC), se pro-

vee la opción de recepción de dudas (mediante chat, 

teléfono, etc.) se genera una instancia de interacción 

docente-alumno óptima.  

La interacción con retorno entre el docente y el alum-

no depende fuertemente de la disposición del estu-

diante para generar dicha interacción [2]. En las clases 

tradicionales, el docente usa su lenguaje integral (oral, 

gestual, corporal) para atraer la atención del alumno. 

Este, a su vez, puede usar más de uno de sus sentidos 

para captar la enseñanza que está recibiendo. Desde 

esa perspectiva, las CS y las VC deberían motivar al 

alumno a interactuar con el docente. La interacción a 

través de la CS requiere del alumno rapidez para de-

tectar y formular sus dudas, si desea consultarlas du-

rante el proceso de la clase. Mientras, una VC, al ser 

tomada tantas veces como se desee, respeta el tiempo 

de cada alumno para formular y despejar sus dudas.  

Claramente el lenguaje verbal de una clase presencial 

podría ser suplido en la ED por buena bibliografía, 

notas de clase y adecuadas guías de estudio, sin em-

bargo, el resto de la información, que es muy valiosa, 

que forma parte del curriculum oculto, no está dado 

por el material didáctico tradicional y si puede ser 

aproximado por material de audio o video. Por esto, la 

ED se ve fuertemente beneficiada por las CS o las VC 

ya que cumplen con la condición de ser sustento del 

sistema "virtual" de educación a distancia. Incorpora 

una gran variedad de medios que de forma integrada, 

inmediata y oportuna, permiten que los estudiantes 

de las aulas remotas tengan la sensación de "estar ahí" 

en el escenario de intervención de un proceso educa-

tivo, anulando las distancias y promoviendo un en-

cuentro "cara a cara" en tiempo real. Estos medios son 

una herramienta invaluable de comunicación, ya que 

constituyen la forma de interactuar a distancia que 

más se aproxima a la realidad, según Díaz Espinoza, 

2000 [4]. 

Las condiciones tecnológicas con las que se trabaja en 

las CS y VC dan ciertas limitaciones en tiempo, recur-

sos didácticos, estructura temática y de desarrollo de 

los contenidos, etc, al ser comparadas con las tradi-

cionales. Hay muchos trabajos escritos sobre lo que se 

debe tener en cuenta para implementar una VC [4-9] 

en general atendiendo a la problemática puramente 

técnica de armado de la clase. Respecto del modelo 

didáctico pertinente para el diseño de CS y VC, hay 

que hacer referencia a los modelos didácticos de la ED 

que, habitualmente, son de diseño instruccional ba-

sados en una teoría de aprendizaje [10-14]; sin em-

bargo, para el desarrollo de clases de ciencias es de-

seable utilizar modelos que favorezcan la construc-

ción del conocimiento [15]. 

A partir de la inquietud de docentes de ED sobre la 

problemática de enseñanza y aprendizaje de materias 

de ciencias se propone un proyecto de interacción 

entre investigadores de la Universidad Nacional de 

Córdoba (UNC) y la Universidad Blas Pascal (UBP). Con 

el fin de estudiar la importancia que tienen las clases 

satelitales y/o las videoclases para los docentes y 

alumnos de la educación a distancia y cuáles serían las 

consideraciones que deben hacerse para diseñar cla-

ses que satisfagan las necesidades de los alumnos, en 

el contexto institucional. Este estudio se realiza en el 

marco del proyecto de innovación educativa del cen-

tro de transferencia de la FAMAF Innovaciones tec-

nológicas y educativas: fenómenos atmosféricos, so-

bre el uso de las NTICs en la educación a distancia. En 

una primera etapa se realizó una encuesta de opinión 

de los actores de la ED y luego, en función de un mo-

delo didáctico metodológico, se establecen paráme-

tros y criterios para diseñar VC en el marco del apren-

dizaje como investigación orientada. 

EL ROL DE LAS CLASES SATELITALES SEGÚN AC-
TORES DE LA ED 

A pesar de las obvias diferencias entre CS y VC, en la 

actualidad, las CS son convertidas en VC, que se colo-

can en la plataformas de las aulas virtuales de la ED. 

Esto es lo que ocurre en la carrera de Gestión Ambien-
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tal que la UBP dicta a distancia. Por ello, si bien se hace 

mención a las CS, los alumnos tienen la posibilidad de 

estudiarlas en el carácter de VC. 

Las CS/VC en la educación a distancia fueron estudia-

das considerando aspectos tales como la relación 

docente-alumno, el área disciplinar y la problemática 

institucional. Como mecanismo de evaluación se utili-

zaron entrevistas y encuestas a docentes, alumnos y 

directivos. Institucionalmente, la UBP “cuenta con un 

tele-puerto satelital, que le permite a los alumnos, en 

función de su ubicación geográfica, acceder a las cla-

ses satelitales. A través de aulas virtuales ubicadas en 

los Centros Facilitadores Tecnológicos, los estudiantes 

a distancia pueden ver y escuchar a sus tutores 

académicos, en vivo o diferido, durante el dictado de 

clases satelitales sobre temas específicos de cada ma-

teria. En algunos horarios, a través de una línea gratui-

ta, también pueden realizarse preguntas "al aire" que 

el tutor responderá aclarando las dudas para toda la 

audiencia.” [16] 

A partir de la entrevista realizada a directivos de la 

UBP [17] un índice de la importancia que le da la insti-

tución a las clases satelitales está en que más del 50% 

de las materias, de todas las carreras, las utilizan. En el 

caso de la carrera de Gestión Ambiental, el 80% de las 

materias de Ciencias Exactas y Naturales incluyen 

CS/VC en su material didáctico y el 50% de las mate-

rias del área de Ciencias Sociales. La institución facilita 

a los docentes la confección de 3 clases satelitales 

promedio de 60 minutos cada una, en las cuales los 

docentes tratan de cubrir los contenidos de las mate-

rias.  

Se realizaron un total de 43 entrevistas a tutores de 

materias de diferentes carreras con modalidad a dis-

tancia, de la UBP. A partir de este estudio, se detecta 

que algunos docentes seleccionan los contenidos en 

función de las dificultades conceptuales o procedi-

mentales (fundamentalmente en Ciencias Exactas y 

Naturales), mientras otros utilizan el tiempo de las CS 

para cumplimentar y profundizar contenidos ya trata-

dos. En la figura 1, se presentan los resultados de las 

encuestas realizadas a los docentes con respecto a los 

contenidos que prioriza al dictar la CS/VC. Claramente 

la idiosincrasia de la Ciencia sesga el resultado respec-

to del tipo de contenido priorizado. 

El 100% de los docentes valoran positivamente la in-

corporación de clases satelitales en sus materias. A su 

vez, ellos comentaron que la respuesta obtenida de 

sus alumnos con respecto a las clases satelitales fue 

muy buena en más de un 70%. 

Hasta aquí se han revisado las dimensiones institucio-

nal y disciplinar, se estudian ahora las relaciones do-

cente-alumno a partir de las encuestas a los alumnos 

que cursan la carrera de Gestión Ambiental. Debe 

hacerse notar que la participación fue voluntaria y que 

respondió el 13% de los alumnos de la carrera. 

En la tabla 1 se incluye la encuesta realizada a los 

mismos, la cual tiene dos partes. El objetivo de la pri-

mera parte es medir si los alumnos toman las clases y 

si estas favorecen su proceso de aprendizaje. La se-

gunda parte, que es una pregunta abierta, tiene como 

finalidad contrastar los datos de la primera y rescatar 

las apreciaciones genuinas de los alumnos acerca de 

las CS. 

Ciencias exactas

36%

32%

32%

0%

 Ciencias Naturales

50%

17%

31%

2%

Teóricos

Ejemplos

Ejercicios

Experimentos o
Entrevistas

 Ciencias Sociales

59%

32%

8% 1%

Figura 1: Contenidos que priorizan los docentes al dictar una CS/VC. 
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Los resultados de la primera parte están en la tabla 2. 

En ella se observa que sólo un 10% de los alumnos no 

consultan las clases. En una postura optimista, 

aproximadamente, para el 80% de los alumnos, los 

contenidos seleccionados les resultaron siempre o 

generalmente satisfactorios. Es mayor que el 80% para 

Ciencias Exactas y Sociales y próximo pero menor para 

Ciencias Naturales; esto coincide con la observación 

de los alumnos de Ciencias Naturales que reconocen 

que no se han desarrollado la suficiente cantidad de 

clases satelitales para cubrir los contenidos de la ma-

teria.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 2: Respuestas de los alumnos para la encuesta de la tabla 1,  

por área disciplinar, donde se integran los resultados más optimistas  

positivos (siempre y generalmente). 

 

Para reforzar el análisis, en la figura 2 se puede obser-

var la opinión de los alumnos con respecto a si son 

apropiadas las clases. Para construirla se han agrupa-

do los puntos 2-4 de la tabla 1, es decir, se evaluaron 

el contenido, los ejemplos y ejercicios y la claridad 

conceptual de las clases. Como se puede observar, las 

respuestas son inherentes a las características de las 

disciplinas: el mínimo de satisfacción corresponde a 

las Ciencias Exactas. De las tres Ciencias estudiadas, las 

Exactas exigen un nivel importante de abstracción de 

parte del alumno y, por lo tanto, estrategias de ense-

ñanza especializadas de parte del docente. 

El resultado notable no esperado se encuentra al ela-

borar las respuestas de la segunda parte de la encues-

ta a los alumnos. En esa sección la consulta es de res-

puesta libre no-guiada, y lo rescatable es que los 

alumnos coinciden en sus opiniones respecto del rol 

de las clases satelitales en su carrera. En el gráfico de la 

figura 3, el 36 % de los alumnos indicaron que las CS 

benefician la relación docente alumno en respuesta  

 

tales como: favorecen el contacto docente –alumno, 

favorecen el contacto visual, son como una clase pre-

sencial, el 44% establecen que los contenidos curricu-

lares estaban satisfactoriamente cubiertos ya que fa-

vorecen a comprensión de los temas, las CS son Sinté-

ticas, didácticas y claras y marcan el hilo conductor de 

la materia, un 14% de los alumnos consideran que es 

positivo poder  ver  las CS las veces que sea necesario, 

en los horarios que resulten convenientes.  

 

 

 C. Exactas C. Naturales C. Sociales 

1) Consulta las clases satelitales 90% 91% 88% 

2) El contenido de las clases satelitales le 

resultan satisfactorio 
84% 77% 85% 

3) Los ejercicios y ejemplos cubren sus 

necesidades 
84% 65% 75% 

4) Las clases son conceptualmente claras 73% 93% 94% 

5) La cantidad de clases satelitales para 

la materia le resulta suficiente 
73% 41% 78% 

Ciencias exactas

38%

37%

24%

1%

Ciencias Naturales

42%

37%

19%

2%

Ciencias Sociales

56%
29%

15%
0%

Siempre

Generalmente

A veces

Nunca

Figura 2: Respuesta afirmativa de los alumnos a cerca de la pertinencia de las 

clases- puntos 2-4 de la tabla 1 
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Los aspectos indicados como negativos son de dos 

tipos: de carácter técnico, un 25%, que se refieren a 

descarga lenta, definición técnica, lento envío por 

correo y de aspecto didáctico, 75%. En este último 

caso, el 36% de alumnos consideran que el número de 

CS es escaso por materia, el 19% que deberían estar 

implementadas en todas las materias, un16% solicita 

que las clases sean en vivo y actualizadas. Este resul-

tado del 75 % refuerza el rol positivo de las CS en el 

proceso educativo, ya que los alumnos reclaman ma-

yor cantidad de clases actualizadas.  

PAUTAS PARA DISEÑAR VIDEO-CLASES EN UN 
MARCO DE CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO 

Cuando se habla de ciencias se requiere de un modelo 

que facilite la construcción del conocimiento, la re-

flexión sobre concepciones alternativas y la capacidad 

de resolución de problemas abiertos. El modelo ins-

truccional [10], típico de la ED puede o no contemplar-

lo. En este apartado se propone un ejemplo para dis-

cutir la factibilidad de enseñar y aprender a distancia 

favoreciendo la construcción del conocimiento y se 

ejemplifica con una actividad típica de Física para 

Gestión Ambiental extraída de CS de 2o año de esa 

carrera. 

El modelo que se ha elegido para evaluar las CS y las 

VC es el de aprendizaje como investigación orientada 

[18] que el grupo de Gil Pérez ha diseñado para la 

enseñanza tradicional presencial de Ciencias Natura-

les. En este modelo se pueden rescatar aspectos pro-

cedimentales que se consideran esenciales para la 

enseñanza aprendizaje de Naturales, las que estimu-

lan al alumno a indagar e investigar siempre bajo la 

dirección de un tutor. Por ello las actividades que se 

propongan siempre son de caracteres abiertos y crea-

tivos y con un fuerte vínculo con los problemas de 

ciencia, tecnología, sociedad y ambiente (CTSA). Los 

puntos que siguen ilustran los aspectos que se consi-

deran esenciales en el modelo. 

 

 

 

 

1. Discusión del interés y la relevancia de las situacio-

nes propuestas; en particular, las actividades propues-

tas contextuadas en CTSA. 

2. Estudio cualitativo, significativo, de las situaciones 

problemáticas abordadas. 

3. Invención de conceptos y emisión de hipótesis fun-

damentadas, que permiten a los estudiantes utilizar 

sus “concepciones alternativas” para hacer prediccio-

nes susceptibles de ser sometidas a prueba. 

4. Elaboración y puesta en práctica de estrategias de 

resolución, que incluya montajes experimentales. 

5. Análisis y comunicación de los resultados, coteján-

dolos con los obtenidos por otros grupos de estudian-

tes y por la comunidad científica. 

6. Conexión de los conocimientos construidos con 

otros ya conocidos y tratamiento de la ciencia como 

cuerpo coherente de conocimientos (favoreciendo 

para ello las actividades de síntesis- esquemas, memo-

rias, recapitulaciones, mapas conceptuales y la elabo-

ración de productos susceptibles de reforzar el interés 

por la tarea) 

La implementación de este modelo en la ED está favo-

recido por el concepto de que los alumnos son con-

cebidos como investigadores noveles, por lo tanto 

artífices de su propio aprendizaje guiado por el do-

cente. La pregunta está en cómo el docente imple-

menta esta guía a distancia. La propuesta consiste en 

generar lo que se llama en este trabajo espacios de 

reflexión, estos son espacios de generación de hipóte-

sis y elaboración de conceptos, de reflexión sobre las 

concepciones alternativas, y de desarrollo de estrate-

gias para aprehender procedimientos inherentes al 

tema tratado. Para ello es posible servirse de herra-

mientas de las VC: como las mencionadas en la tabla 

3. 

De acuerdo con lo dicho, es el alumno el que tiene la 

iniciativa de seguir la propuesta del docente y de utili-

zar los espacios de reflexión para aprehender investi-

gando y construyendo su propio conocimiento. En el 

apéndice se presenta un ejemplo de modificación de 

una CS típica con el modelo constructivista propuesto. 

Figura 3: El rol positivo de las clases satelitales según los alumnos. 1:  

relación docente-alumno, 2: aporte didáctico, 3: versatilidad de las CS, 4: otros 
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Allí, se llaman placas de alerta las que el docente in-

cluye en su videoclase para indicar el espacio de re-

flexión, es decir que es conveniente que el alumno 

realice una actividad antes de continuar con la clase.  

 

Tabla 3: Herramientas de la VC y propuestas de aplicación. 

 

Aquí se debe distinguir la VC de la CS, en esta última si 

bien las placas de alerta se pueden incluir, los alumnos 

no las pueden responder en tiempo real y la construc-

ción del conocimiento no se haría efectiva. Por otro 

lado, la implementación del modelo propuesto para 

VC es altamente factible y sólo requiere del manejo de 

los contenidos metodológicos del mismo por parte 

del docente. 

A MODO DE DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Se consideró estudiar el rol de las CS y VC en la ED de 

Ciencias Naturales desde dos perspectivas: el signifi-

cado para los actores de la ED y la implementación en 

base a un modelo didáctico con bases constructivistas 

por el otro. 

El estudio de opinión con los docente, alumnos y di-

rectivos de la UBP indican que las CS y más aun las VC 

son altamente beneficiosas para el proceso de apren-

dizaje  de los alumnos de la ED en carreras como Ges-

tión Ambiental. 

Desde la perspectiva del modelo didáctico, se obtiene 

que es factible diseñar VC con interacción docente-

alumno que fomente el aprendizaje del alumno desde 

una postura como investigador guiado por el docente, 

dando al alumno el espacio para reflexionar. De esta 

forma el alumno puede sentir que el docente está ahí, 

aproximándose a lo que ocurre en una clase tradicio-

nal. Como se muestra en el ejemplo tratado, el diseño 

de la nueva VC no requiere de mayor esfuerzo que 

enmarcarla en el modelo propuesto mediante accio-

nes sencillas y de bajo costo. 
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Apéndice  

VIDEOCLASE DEL TEMA CENTRAL: 

PRIMERA LEY DE NEWTON 

VIDEOCLASE TRADICIONAL PARA CIENCIAS 
EXACTAS Y NATURALES 

VIDEOCLASE CON MODELO DE APRENDIZAJE COMO INVESTIGA-
CIÓN DIRIGIDA 

Conceptos: magnitud escalar y vectorial. 

medición y error, suma y resta de vectores, 

primera ley de Newton, enunciado de la ter-

cera ley de Newton * 

Conceptos: magnitud escalar y vectorial. suma y resta de vectores, 

primera ley de Newton, modelo físico de un fenómeno natural, 
formulación de hipótesis, pre-concepciones erróneas respecto 
de (a) magnitud escalar y vectorial y (b) fuerza total cero implica 
velocidad nula ** 

TEMA CENTRAL: primera ley de Newton TEMA CENTRAL: primera ley de Newton 

RECURSOS: placas para definiciones, pi-
zarrón y cámara de captura para resolución 

de ejercicios, hablar a la cámara, experimen-

to con materiales reales, llamadas telefóni-

cas, chat. 

RECURSOS: placas para definiciones, resúmenes y para alertas, pi-

zarrón y cámara de captura para resolución de ejercicios, hablar a la 

cámara, experimento con materiales reales y virtuales, foro de dis-

cusión 

Introducción histórica para el concepto de 

numeración y medición 

Presentación de un problema inicial de interés para los alumnos y 

en el contexto de CTSA. Tema: contaminación de una chimenea y 

viento [no se trabajan los temas de numeración y medición] 

Desarrollo de la Teoría: definiciones y fórmu-

las. Tema: vector 

Tratamiento cualitativo del concepto de magnitud y vector a través 

de viento, por ejemplo con una veleta [no se está tratando el tema 

de medición que es muy interesante y podría ser útil para el expe-

rimento, AUNQUE EN LA CLASE ORIGINAL NO SE UTILIZA DES-

PUÉS]*** 

 
Tratamiento formal del concepto de magnitud y vector a través de 

viento. 

 

Presentación de un problema abierto (en relación con el de inicio) 

que exija suma y resta de vectores para que los alumnos se den 

cuenta de la necesidad de usar vectores en lugar de escalares. Así 

deberán conjeturar y podrán salir a luz las preconcepciones erróne-

as. Por ejemplo: si el viento norte permite que el avión de papel que 

hicimos se desplace a 30 km/h, una ráfaga del este a 40 km/h hará 

que el avión se desplace a 30, 40, 50, 60 o 70 km/h y en qué direc-

ción lo hará? 

 
PLACA DE ALERTA: Recomendación: antes de ver el resultado, plan-

tee el problema y resuélvalo. Un esquema es muy útil.  

 
Resolución cualitativa y luego cuantitativa del problema, resaltando 

la necesidad de introducir el concepto de vector.  

 
PLACA DE REFLEXIÓN METACOGNITIVA: se revisa la preconcepción 

errónea típica de sumar escalarmente vectores. 

EJERCICIOS: SUMA Y RESTA DE VECTORES EJERCICIOS: SUMA Y RESTA DE VECTORES 

Primera y tercera ley de Newton: definiciones 

y fórmulas 

PRIMERA LEY DE NEWTON: laboratorio virtual en el cual se observa 

que una fuerza cambia el estado del movimiento. 

http://experimentoscaseros.net/2010/10/experimento-primera-ley-

de-newton/  

 

Planteo del problema con un modelo de viento geostrófico que re-

quiere el equilibrio de dos fuerzas (la del viento de gradiente y la de 

Coriolis para permanecer con velocidad constante y horizontal) 

 

PLACA DE ALERTA: Recomendación: antes de ver el resultado, plan-

tee el problema y resuélvalo. Un esquema es muy útil. Puede con-

sultar con sus compañeros. 

 
Resolución cualitativa y luego cuantitativa del problema, resaltando 

que la sumatoria de fuerzas cero no implica velocidad nula.  

 Definiciones verbales y matemáticas de la ley. 

 

PLACA DE REFLEXIÓN METACOGNITIVA: se revisa la preconcepción 

errónea típica de velocidad nula en un sistema inercial sin fuerzas 

externas actuantes sobre el sistema 

EXPERIMENTO DE PRIMERA LEY: equilibrio de 

fuerzas (NO SE RETOMA EL TEMA DE MEDI-

CIÓN, ni se aclara que este experimento re-

presenta una situación particular, ya que se 

podría tener movimiento aunque la fuerza 

ESTADO DE EQUILIBRIO. Concepto. Aclaración que se trabajará sólo 

una de las condiciones de equilibrio.  

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

313 
 

resultante sobre el sistema sea nula) 

 

EXPERIMENTO DE  PRIMERA LEY: equilibrio de fuerzas. Análisis cuali-

tativo y cuantitativo de datos. Se aclara que sobre medición y erro-

res se trabajará en otra clase, para lo cual se retomarán los datos de 

este experimento. 

EJERCICIOS DE PRIMERA LEY EJERCICIOS DE  PRIMERA LEY 

 PLACA DE RESUMEN  

 

Transferencia y comunicación de lo aprendido: realizar algunos de 

los experimentos del trabajo de Vila y comunicar los resultados ob-

tenidos a su grupo de compañeros. Presentar, luego un informe es-

cueto, según formato indicado. J. Vila - 2008 - 

http://www.journal.lapen.org.mx.  Explicación con experimentos 
sencillos y al alcance de todos de la primera ley de Newton (ley de 
inercia),   

dialnet.unirioja.es/servlet/fichero_articulo?codigo=2734653&orden=0 

 

Otras actividades que pueden ser de interés. Referenciarse a las si-

guientes páginas: 

http://experimentoscaseros.net/2010/10/experimento-primera-ley-

de-newton/ 

http://translate.google.com/translate?hl=es&langpair=en|es&u=htt

p://teachertech.rice.edu/Participants/louviere/Newton/ 

* Se considera que los temas no tratados en el nuevo diseño de VIDEOCLASE (medición y error, enuncia-

do de la tercera ley de Newton) pueden ser resueltos en otra clase o con material de apoyo, ya que tam-

poco son resueltos en forma acabada en la VIDEOCLASE tradicional, en razón de que no son el tema cen-

tral. 

** Los temas resaltados se agregan por su importancia como contenido procedimental y actitudinal para 

el aprendizaje de una ciencia 

***Este problema es suficientemente versátil como para tratar temas como campos de vientos, muy inte-

resante para usar como analogía en electrostática. 
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Resumen 
 

Se presenta en primera instancia un panorama de la educación a distancia (EaD) 
en bibliotecología en países como México, España, Brasil y Chile, luego en Argen-
tina, y posteriormente se describe el panorama de la EaD en la Universidad Nacio-
nal de Córdoba. Este trabajo pretende obtener un panorama general de la ense-
ñanza a distancia de las carreras universitarias de bibliotecología en Argentina. Se 
trata de un estudio exploratorio con un enfoque cuali-cuantitativo. Se investigan 
las estrategias de implementación de las universidades para desarrollar la oferta 
de carreras de bibliotecología a distancia, las características de los docentes, las 
condiciones de ingreso y los perfiles de los alumnos, la relación ingreso-egreso, las 
aplicaciones tecnológicas utilizadas y su forma de administración, la sustentabili-
dad económica de la modalidad a distancia y los inconvenientes en la implemen-
tación y perdurabilidad de esta modalidad. De los datos obtenidos y del análisis se 
desprenden importantes consideraciones, que resultan significativas a la hora de 
diseñar carreras, u optar por cursos de bibliotecología utilizando la modalidad de 
educación a distancia. 
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INTRODUCCIÓN  

Este trabajo recopila y analiza información sobre cier-

tos aspectos de índole práctico en la implementación 

de la modalidad de educación a distancia (EaD). Si 

bien se hace una introducción sobre la importancia, 

los beneficios y las dificultades de esta metodología, 

se ha puesto especial interés en estudiar las implican-

cias laborales sobre los docentes (selección de ante-

cedentes o concursos, estabilidad laboral, retribucio-

nes), la incidencia en la matrícula en la modalidad 

presencial en el caso de convivir ambas y la sustenta-

bilidad económica.  

Educación a distancia  

La educación a distancia, favorecida por la incorpora-

ción de las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación se ha convertido en una forma de en-

señanza que favorece la eliminación de las barreras de 

espacios, tiempos y distancias.  

Para (Garduño Vera, 2005) p.2 “la educación a distan-

cia a finales del siglo XX y los inicios del XXI, se ha po-

sicionado como modalidad alternativa debido, entre 

otros aspectos, a los avances pedagógicos y a la in-

corporación de tecnologías de información y comuni-

cación. Lo anterior ha requerido modernizar la educa-

ción a través de programas que evidencien las políti-

cas de gobierno dirigidas a efectuar cambios cultura-

les, económicos y constitucionales, respondan y le 

den coherencia a la incorporación de los individuos a 

programas educativos que propicien la democratiza-

ción educativa; y disminuyan los rezagos de prepara-

ción existentes en los distintos niveles educativos.”  

Para (Garduño Vera & Lafuente López, 1999) p. 154 no 

obstante las bondades que puedan tener las tecno-

logías de información y comunicación, su uso requiere 

de una adecuada planeación y de la construcción de 

nuevos métodos de trabajo para organizar, adminis-

trar y certificar el proceso de enseñanza aprendizaje a 

distancia, lo cual requiere de:  

• La inversión en infraestructura de tecnología y co-

municaciones.  

• La creación de formas de gestión y el estableci-

miento de principios generales y normas apropia-

dos para evaluar la calidad de los programas edu-

cativos.  

• La preparación de autores de material didáctico y 

la formación de tutores.  

Puede considerarse que las problemáticas centrales 

en la definición de un modelo de educación a distan-

cia, giran en torno a la elaboración de materiales y las 

formas de participación/interacción/ comunicación 

entre los sujetos involucrados.  

En relación a la producción de materiales, el principal 

desafío es poder brindar materiales sólidos, claros, 

estructurados, libres de ambigüedades, a fin de facili-

tar el aprendizaje, teniendo presente de forma cons-

tante, que el elemento central con que se cuenta es la 

escritura y la iconografía, y que se deberá hacer uso de 

todas las estrategias posibles que ofrece el lenguaje 

escrito y las imágenes a fin de favorecer la comunica-

ción entre los sujetos participantes.  

La relación entre los conceptos teóricos y los conteni-

dos prácticos que se brinden a los estudiantes, así 

como la explicitación de la posición teórica y episte-

mológica que sustenta el docente a cargo, se mani-

fiesta como una necesidad contante.  

El vertiginoso espiral de desarrollo en el cual se en-

cuentran inmersas las nuevas tecnologías de informa-

ción y comunicación, generan además, la necesidad 

de revisar y repensar de forma permanente también, 

las propuestas de educación a distancia. La web 1.0, 

entendida ésta como una internet estática, en donde 

solo los webmasters tenían acceso a la modificación e 

incorporación de contenidos a las páginas, se trans-

forma en una web 2.0, en donde los usuarios tienen la 

posibilidad de acceder y modificar de forma completa 

a los contenidos disponibles en un sitio web, y en 

donde la colaboración toma preeminencia.  

Los hipertextos, los blogs, las wikis, así como las redes 

sociales, dan cuenta de un giro cualitativo acaecido en 

el seno de la web, lo que impacta sin duda, en los mo-

delos de educación a distancia y en las herramientas 

disponibles para llevar adelante programas exitosos 

de e-learning.  

Las decisiones operativas e incluso políticas acerca del 

sistema de gestión de contenidos que se utilizará, 

optando por software libre o software privativo, com-

prendiendo las implicancias del copyright y el copy-

left, sus aspectos favorables y sus desventajas, se 

transforman en nuevos retos en la e-learning.  

El gran desafío que se presenta en la educación a dis-

tancia es encontrar un delicado equilibrio entre favo-

recer aprendizajes significativos para los estudiantes, 

brindando herramientas teóricas y metodológicas 

acordes, así como servirse para dicho objetivo de las 

múltiples y cambiantes herramientas que brindan las 

comunicaciones mediante la World Wide Web.  

Panorama de la EaD en bibliotecología en Argentina  

“Al igual que otras disciplinas, dentro de la biblioteco-

logía, la educación a distancia y el e-aprendizaje re-

presentan nuevas alternativas para la formación pro-

fesional”. (Martínez Arellano, 2005) p. viii.  

La EaD en bibliotecología es vista como una alternati-

va para responder a la demanda laboral y para facilitar 

la formación de personas provenientes de poblacio-

nes dispersas y alejadas de instituciones universitarias.  

En Argentina son escasas las ofertas de educación a 

distancia (EaD) en bibliotecología. Dentro del ámbito 

de la educación formal sólo cuatro universidades ofre-

cen carreras de bibliotecología: De pregrado (menos 

de 4 años):  

• Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP)  

• Universidad Nacional del Litoral (UNL)  
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• Pontificia Universidad Católica Argentina (UCA) De 
grado (4 años o más):  

• Universidad Nacional de Misiones (UNaM)  

• Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP)  

• Universidad Nacional del Litoral (UNL)  

No existen carreras de postgrados en Argentina rela-

cionadas a la bibliotecología. Respecto a cursos de 

postgrado la Universidad de Ciencias Empresariales y 

Sociales (UCES) ofrece un Diplomado en Biblioteco-

logía a distancia que es un curso de posgrado de 9 

meses cuyo objetivo es proporcionar actualización y 

perfeccionamiento profesional en el ámbito de e la 

gestión de los servicios de bibliotecas a graduados 

terciarios o universitarios con formación y/o desem-

peño profesional en el área.  

Dentro de la educación no formal, existen distintas 

instituciones que ofrecen cursos de perfeccionamien-

to a distancia tales como la Asociación de Biblioteca-

rios Graduados de la República Argentina (ABGRA), la 

Sociedad Argentina de la Información (SAI), el GRE-

BYD, CAICYT, Candame, entre otras.  

A modo de hipótesis, se puede considerar que aún no 

se cuenta con variadas ofertas de formación en biblio-

tecología bajo la modalidad de educación a distancia, 

ya que actualmente se está avanzando en la incorpo-

ración de las nuevas tecnologías, en los planes de 

estudio de las carreras de bibliotecología de modali-

dad presencial.  

Tomando la reflexión de (Garduño Vera, 2005b) p. 37-

38. “Sin embargo, la bibliotecología habrá de tomar en 

cuenta que en sí mismo el uso de TICs no es garantía 

de éxito de los programas educativos a distancia. Las 

propuestas de calidad exigen el desarrollo de tareas 

de gestión educativa que incluyan: el aprendizaje in-

novador, la formación de tutores académicos, la pre-

paración de autores de contenido y la participación de 

tutores pedagógicos, expertos en diseño gráfico, des-

arrolladores y administradores de aulas virtuales de 

aprendizaje.”, deberemos entonces realizar un apren-

dizaje desde la gestión y los análisis necesarios para 

desarrollar las herramientas pertinentes, que provean 

a los cursos, carreras o tramos de enseñanza formal o 

no formal, de una estructura sólida que los albergue.  

El mayor desafío es quizás, como se dijo previamente, 

garantizar aprendizajes significativos sin la presencia 

física del docente como mediador del contenido. Se 

trata de una nueva concepción acerca del aprendizaje 

y la enseñanza y de formar en tecnologías y con tec-

nologías.  

La bibliotecología tiene el doble desafío, por un lado, 

incorporar en los programas de la formación de sus 

especialistas, contenidos en relación al uso de las 

nuevas tecnologías y su implicancia en los servicios 

bibliotecarios, y por otro lado, formar a esos especia-

listas utilizando nuevas tecnologías.  

Es importante considerar que, en su ejercicio profe-

sional, los bibliotecólogos deberán responder a las 

demandas de nuevos usuarios que se relacionan cons-

tantemente con la tecnología, que la utilizan como 

instrumento principal para el acceso a la información, 

que requieren de la tecnología para satisfacer sus ne-

cesidades de transmisión y recepción de la informa-

ción, que entienden a las nuevas tecnologías como 

instrumentos claves en la circulación de la informa-

ción.  

LA EAD EN ALGUNOS PAÍSES DE AMÉRICA LATINA  

Panorama en Chile  

La carrera de Bibliotecología presencial en Chile se 

desarrolla en tres universidades: Universidad Tecnoló-

gica Metropolitana (UTEM), ubicada en la ciudad de 

Santiago, Universidad de Playa de Ciencias de la Edu-

cación (UPLACED) situada en la ciudad de Valparaíso, 

y en la Universidad Bolivariana. En éstas universidades 

se ofrecen planes de estudio de cinco años de dura-

ción.  

Según plantean Gómez Fuentes y Pérez Ormeño 

(2005) no existen programas bajo la modalidad de 

educación a distancia o semi presencial para la ense-

ñanza de la bibliotecología en el nivel de grado uni-

versitario. Sin embargo, se pueden destacar experien-

cias aisladas en donde se han incorporado las nuevas 

tecnologías de información y comunicación, producto 

de iniciativas personales de docentes o grupos de 

docentes.  

Una situación similar parece ocurrir en los estudios de 

postgrado, ya que en general los programas de ecua-

ción a distancia de postgrado, se manifiestan como 

propuestas puntuales, tales como el caso de la Univer-

sidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educación, 

universidad que “a partir del año 2003 […] ofrece un 

magíster en Bibliotecología e Información con moda-

lidad semipresencial” (Gómez Fuentes y Pérez Orme-

ño, 2005).  

Asimismo, en los últimos años, estudiantes chilenos 

han participado de programas de magíster a distancia 

que ofrecen universidades españolas (Gómez Fuentes 

y Pérez Ormeño, 2005).  

Panorama en Brasil  

Si bien no se ha podido localizar ofertas de formación 

en bibliotecología a distancia en Brasil, es importante 

destacar que la oferta de educación a distancia desde 

el Ministerio de Educación es amplia, está dirigida 

principalmente a instancias de educación inicial y 

media, no así en lo referido a educación superior o de 

posgrado.  

Desde el mismo Ministerio se desalientan las ofertas 

de universidades o instituciones extranjeras o priva-

das no oficiales, que ofrecen titulaciones a distancia, 

ya que las mismas deben ser posteriormente valida-

das por instituciones oficiales reconocidas. Se prohíbe 

expresamente que se validen diplomas de grado o 

posgrado emitidos por instituciones nacionales o ex-

tranjeras que no posean autorización del poder públi-

co.  

Panorama en México  
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En México, (Martínez Arellano, 2005) manifiesta que 

“la oferta de programas de educación a distancia y de 

e-aprendizaje en bibliotecología y ciencias de la in-

formación es hasta el momento muy limitada. Sin 

embargo, se percibe un interés creciente en el desa-

rrollo de propuestas educativas a distancia vía Inter-

net. En cuanto a estudios oficiales, existen dos institu-

ciones de educación superior que ofrecen programas 

a distancia y en línea. Asimismo, las escuelas que se 

han caracterizado por ser de orientación presencial 

han adoptado en la actualidad diversas tecnologías de 

información y comunicación y ofrecen materias es-

pecíficas en la modalidad mixta que implica el uso de 

Internet y sesiones cara a cara.“  

En la actualidad las siguientes instituciones ofrecen 

ofertas a distancia en bibliotecología:  

• Escuela Nacional de Biblioteconomía y Archivología 

(ENBA)  

• Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 

Monterrey (ISTEM)  

• Centro Universitario de Investigaciones Bibliotecoló-

gicas (CUIB) de la Universidad Nacional Autónoma de 

México (UNAM).  

La EaD en la Universidad Nacional de Córdoba (UNC)  

En el marco de la Secretaría de Asuntos Académicos 

(SAA), el Programa de Educación a Distancia, PROED, 

tiene como misión coordinar los aspectos organizati-

vos, técnicos y pedagógicos de la educación a distan-

cia en la universidad.  

El PROED ofrece una oferta académica de grado (sólo 

algunos tramos o asignaturas) y pregrado, de post-

grado, cursos a distancia, cursos de extensión a dis-

tancia, cursos de postgrado y postítulos.  

Por el momento la UNC no ofrece carreras completas 

de grado a distancia, sí tecnicaturas de pregrado de-

pendientes de la Escuela de Ciencias de la Informa-

ción.  

Area deTecnología Educativa FFYH-UNC  

La Facultad de Filosofía y Humanidades crea el Área 

de Tecnología Educativa en el año 2000, bajo la coor-

dinación de la Secretaría Académica en el marco de la 

definición de las políticas institucionales de accesibili-

dad y mejoramiento del nivel académico. Está área 

tiene como objetivos promover la utilización de las 

nuevas tecnologías educativas en acciones de grado, 

extensión y posgrado, colaborando con las secretarías 

respectivas.  

La Escuela de Bibliotecología de la UNC  

En Córdoba, la inquietud por la formación de bibliote-

carios está presente desde 1943, primero en manos de 

dos institutos de formación, y desde 1960 en manos 

de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la UNC. 

La enseñanza de la bibliotecología se ha ido modifi-

cando a medida que la biblioteca, y la disciplina mis-

ma fue evolucionando a una formación sistemática y 

metódica en torno a una serie de conocimientos 

complejos y a las técnicas que de ellos derivan.  

A lo largo de los años la Escuela fue cambiando y ac-

tualizando sus planes de estudio. Actualmente se im-

plementa el quinto plan, que data de 1996 y que re-

quiere una dilatada, pero no por eso menos urgente 

modificación.  

El actual plan de estudios tiene una duración de 5 

años, brinda un título intermedio a los tres años de 

Bibliotecólogo y al completar los 5 años, el título que 

se obtiene es el de Licenciado en Bibliotecología y 

Documentación.  

Desde siempre se han presentado numerosos casos 

de potenciales alumnos con serias dificultades para 

cursar la carrera en forma presencial, por residir en 

localidades del interior a varias horas de viaje, o con 

serias dificultades de horario, que solicitan alternativas 

de cursado, en el afán de completar una carrera uni-

versitaria que les abría un panorama laboral interesan-

te.  

La única alternativa posible no presencial por el mo-

mento es la condición de “alumno libre” en el cual el 

alumno puede rendir sin haber cursado la materia. Por 

parte los docentes pueden establecer requisitos pre-

vios a la presentación de los exámenes de los alumnos 

libres, sin que so signifique un exceso de exigencias 

superior que la de los alumnos regulares.  

La escuela ha contado y cuenta con heroicos alumnos 

que con las dificultades antes mencionadas han lo-

grado completar sus trayectos de formación, pero que 

sin embargo, consideran que la carrera a distancia 

habría sido una opción valedera para ellos y que tam-

bién lo sería para otros potenciales estudiantes.  

IMPORTANCIA DEL PROYECTO  

En numerosos encuentros, cursos y jornadas para bi-

bliotecarios escolares y de bibliotecas populares y 

públicas, se patentiza la necesidad de formación en 

bibliotecología para este personal que voluntariosa-

mente se dedica a prestar servicios bibliotecarios, 

muchas veces sin formación de ningún tipo.  

Vivir en el interior provincial, con las dificultades 

económicas y de tiempo que esto acarrea es el princi-

pal motivo de esta falta de formación. El pedido per-

manente de estos bibliotecarios idóneos es el de pro-

visión, por parte de la Escuela de Bibliotecología, de 

capacitación a distancia.  

En paralelo a esta situación, el plan de estudios en 

vigencia de la Escuela de Bibliotecología de la UNC, 

requiere una urgente revisión y reformulación en sus 

contenidos y modalidades de dictado. El plan actual 

corresponde al año 1996. Entre los años 2001-2003 se 

formó una Comisión de Ajustes y Modificación al Plan 

de Estudios en vigencia de la Escuela de Bibliotecolog-

ía, dicha comisión presentó un informe y una pro-

puesta de modificación del plan actual, pero por dis-

tintos motivos la modificación del plan nunca se con-

cretó.  

Para este año 2011 se han programado una serie de 

actividades, dentro del Programa de Apoyo y Mejora-

miento a la Enseñanza de Grado de la UNC, en vistas a 

llevar adelante las revisiones y modificaciones antes 
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mencionadas, sin dejar de considerar la posibilidad de 

implementar la carrera a distancia.  

Esta opción plantea una serie de interrogantes sobre 

la sustentabilidad de esta modalidad, la predisposi-

ción de los docentes para este salto metodológico, las 

consecuencias que traerá el dictado a distancia sobre 

el cursado presencial, la estabilidad laboral de los do-

centes, entre muchos otros.  

Este trabajo pretende despejar estos interrogantes, 

sirviéndose de las experiencias en implementación de 

carreras de bibliotecología en el país.  

IMPACTO  

Como impacto directo, y en primer lugar, se pretende 

sistematizar y capitalizar las experiencias en el país, ya 

que hasta la fecha, no se han realizado estudios de 

este tipo y en una segunda instancia se pretende 

brindar elementos para la toma de decisión sobre la 

implementación de la Carrera de Bibliotecología a 

Distancia en la UNC.  

Se busca obtener un panorama general de la ense-

ñanza a distancia de las carreras universitarias de bi-

bliotecología en Argentina, para luego avanzar sobre 

otra investigación posterior tendiente a establecer un 

“Estudio de viabilidad para la apertura de la carrera de 

bibliotecología a distancia en la Universidad Nacional 

de Córdoba”.  

Los objetivos futuros a plantear serán:  

• Conocer las posibilidades institucionales de la UNC 

para ofrecer la carrera de bibliotecología a distancia.  

• Indagar y conocer la demanda potencial por parte 

del personal de bibliotecas populares y escolares del 

interior de la provincia de Córdoba.  

• Medir el costo-beneficio ante una eventual apertura 

de la carrera de bibliotecología a distancia en la UNC.  

Para esta próxima etapa se prevé la realización de una 

técnica de investigación cualitativa y cuantitativa y 

una muestra que será seleccionada de manera aleato-

ria simple.  

PROBLEMA  

El presente trabajo tratará de responder a los siguien-

tes interrogantes: ¿Cuál es panorama general de la 

enseñanza a distancia de las carerras universitarias de 

bibliotecología en Argentina? ¿Cuáles fueron las estra-

tegias de implementación de las universidades para 

desarrollar la oferta de carreras de bibliotecología a 

distancia? ¿Qué características poseen los docentes 

respecto a cargos, dedicación, etc.? ¿Cuáles con las 

condiciones de ingreso y los perfiles de los alumnos? 

¿Cómo es la relación ingreso-egreso? ¿Qué aplicacio-

nes tecnológicas se utilizan y cómo se administran?  

¿Es sustentable económicamente la modalidad a dis-

tancia? ¿Cuáles fueron los inconvenientes en la im-

plementación y qué perdurabilidad tiene la carrera?  

Objetivo general  

• Obtener un panorama general de la enseñanza a 

distancia de las carreras universitarias de biblioteco-

logía en Argentina.  

Objetivos específicos  

• Investigar las estrategias de implementación de las 

universidades para desarrollar la oferta de carreras de 

bibliotecología a distancia.  

• Conocer las características de los docentes tales co-

mo cargos, dedicación, etc.  

• Indagar sobre las condiciones de ingreso y los perfi-

les de los alumnos.  

• Determinar la relación ingreso-egreso.  

• Conocer las aplicaciones tecnológicas utilizadas y su 

forma de administración.  

• Determinar la sustentabilidad económica de la mo-

dalidad a distancia.  

• Determinar los inconvenientes en la implementación 

y perdurabilidad de esta modalidad.  

METODOLOGÍA  

El tipo de estudio es exploratorio con un enfoque cua-

li-cuantitativo de las carreras universitarias de biblio-

tecología a distancia en Argentina en el período com-

prendido entre 2002-2011.  

El universo lo constituyen las 10 (diez) universidades 

argentinas que poseen la carrera de bibliotecología:  

• Pontificia Universidad Católica Argentina (UCA)  

• Universidad de Buenos Aires (UBA).  

• Universidad del Museo Social Argentino (UMSA)  

• Universidad Nacional de Córdoba (UNC).  

• Universidad Nacional de Cuyo (UNCU)  

• Universidad Nacional de La Plata (UNLP)  

• Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP)  

• Universidad Nacional de Misiones (UNaM)  

• Universidad Nacional del Litoral (UNL)  

• Universidad Nacional del Nordeste. (UNNE)  

La población que se toma incluye 4 (cuatro) universi-

dades que poseen o han tenido en los últimos 10 años 

la carrera de bibliotecología a distancia:  

• Universidad Nacional de Misiones (UNaM)  

• Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP)  

• Universidad Nacional del Litoral (UNL)  

• Pontificia Universidad Católica Argentina (UCA) Las 

unidades de análisis las constituyen los directivos y las 

páginas web de cada carrera.  

Cabe aclarar que una de las ofertas estudiadas cambió 

su modalidad de semipresencial a presencial, pero ha 

sido tomada en cuenta la información suministrada 

por ser muy valiosa para este estudio.  

Fuentes de obtención de la información  
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Como instrumentos de recolección de datos se utiliza-

ron las siguientes herramientas:  

• Cuestionarios semiestructurados dirigidos a los di-

rectivos.  

• Páginas/portales web de las carreras.  

En caso de no disponer de la información necesaria en 

las páginas web, se procedió a realizar contactos tele-

fónicos y/o por correo electrónico con las distintas 

escuelas a los efectos de solicitar la información co-

rrespondiente. Las dimensiones y variables que se 

tuvieron en cuenta fueron: 1.-Implementación Año de 

inicio de la carrera EaD; Modalidades: presencial y a 

distancia; Tecnicatura (pregrado)/licenciatura (grado): 

(duración de cada tramo, si posee los dos); Existencia 

además la carrera presencial.(en caso afirmativo, qué 

incidencia tuvo la modalidad a distancia sobre el pre-

sencial); Diagnóstico previo al desarrollo de la pro-

puesta EAD; Cantidad de materias; Estructura de ges-

tión de la carrera (coordinadores, tutor académico, 

tutor pedagógico, etc.); Características del cursado 

(metodología); Modelo teórico; Reglamento de alum-

nos para EaD; Material didáctico utilizado; Modo de 

elaboración del material didáctico; Acceso a recursos 

bibliográficos; Procesos de comunicación; Requisitos 

de regularidad; Modalidad de exámenes finales; Crite-

rios, normas, indicadores de calidad 2.-Docentes Me-

canismo de selección de docentes; Cargos y dedica-

ción de los docentes; Preparación de los docentes 

para la elaboración de contenidos y materiales didác-

ticos; Criterios de selección de contenidistas.  

3.-Alumnos Condiciones de ingreso que deben reunir 

los alumnos; Perfil de los alumnos que eligen la carre-

ra EaD (edad, sexo, situación laboral, lugar de proce-

dencia, etc.). 4.-Relación ingreso-egreso Cantidad de 

cohortes iniciadas; Cantidad de ingresantes por co-

horte; Promedio de tiempo de cursado de la carrera 

completa; Cantidad de egresados 5.-Tecnología Plata-

forma utilizada; Administración del aula/plataforma 

virtual; Apoyo de áreas y/o departamentos de tecno-

logía/informática de la institución. 6.-Económico Pago 

a los docentes y/o tutores por cada asignatura; Pago 

por elaboración de material didáctico; Sustentabilidad 

económica; Costo para los alumnos; Financiamiento 

7.-Perspectiva de continuidad Continuidad en año 

2011 de la propuesta EaD; Motivo de la discontinuidad 

de la modalidad; Principales dificultades  

CONCLUSIONES  

1. Implementación  

• En Argentina la carrera de tecnicatura en biblioteco-

logía a distancia tiene 16 años de funcionamiento y la 

licenciatura 12.  

• En la actualidad, de las 4 universidades que ofrecían 

la modalidad, sólo 3 continúan. Si bien existen otras 

ofertas de nivel terciario, no han sido objeto de este 

estudio.  

• Todas las ofertas a distancia actuales están ubicadas 

en el sector este del país, sector de gran concentra-

ción poblacional y a las cuales acceden mayormente, 

alumnos de regiones mas o menos cercanas.  

• La duración de las ofertas de bibliotecólogo y licen-

ciatura en bibliotecología es de entre dos y tres años, 

con un rango desde 10 a 20 materias. En algunos ca-

sos se solicita una cierta cantidad de horas de práctica 

y en las licenciaturas la elaboración de una tesina.  

• En general las propuestas partieron de un estudio 

diagnóstico, aunque las respuestas brindadas no pro-

fundizan este aspecto.  

•  Sólo una universidad mantiene ambas modalidades. 

Otra partió de la modalidad presencial, implementó 

un proyecto piloto y luego del período preestablecido 

regresó a la modalidad presencial. Las otras dos ofer-

tas sólo tienen modalidad a distancia.  

2. Docentes  

• Respecto a cargos y dedicación se pudo constatar 

que en una universidad se logró una mejora de la 

planta en general como etapa previa y preparatoria a 

la implementación del proyecto.  

•  Una universidad contrata a los docentes por el dic-

tado del módulo, mediante selección de anteceden-

tes, no creando relación de dependencia de los do-

centes con la universidad. En dos de las propuestas los 

docentes son personal de la propia universidad que 

ha obtenido sus cargos por concurso de antecedentes 

y oposición. Por ello, los docentes son los mismos que 

imparten la modalidad presencial y a distancia.  

3. Alumnos  

•  Las condiciones de ingreso para el nivel de tecnica-

tura son comunes a toda universidad, es decir contar 

con el nivel medio aprobado. Respecto a la Licenciatu-

ra se solicita algún trayecto finalizado en biblioteco-

logía. Sólo una de las propuestas especifica en sus 

requisitos los conocimientos y habilidades respecto a 

las tics que deben reunir los aspirantes. 4.-Relación 

ingreso-egreso  

• Todas las respuestas brindadas dan cuenta del 

número ingresantes y sólo algunas del número de 

egresados o de alumnos que están en la instancia de 

finalizar sus tesinas, siendo el egreso inferior al 1%. 

Esto plantea interesantes interrogantes respecto a los 

mecanismos de retención, seguimiento, contención, 

preparación de los alumnos por un lado, y por el otro 

de la preparación de los docentes en la elaboración de 

materiales didácticos, en seguimiento y modalidades 

de tutorías, etc. En definitiva, estos interrogantes plan-

tean dudas respecto a la planificación y desarrollo de 

la modalidad.  

5. Tecnología  

• Las ofertas que utilizan plataformas educativas, del 

tipo de aulas virtuales y cuentan con el equipa-

miento adecuado son las que mayores posibilida-

des de perdurabilidad manifiestan. Ciertamente las 

barreras tecnológicas son importantes a la hora de 

implementar y sostener la educación a distancia en 

los tiempos actuales.  

• En general no se utilizan muchas herramientas 

tecnológicas para la elaboración de materiales 

didácticos, ya que predomina el uso de cuaderni-
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llos, guías de lectura, guías de autoaprendizaje, 

vídeos y cd-rom.  

• El uso de tecnologías web 2.0 es escaso o casi nulo 
por parte de todas las propuestas.  

• Respecto a los procesos de comunicación dos uni-

versidades utilizan recursos síncronos como el 

chat, una sóla utiliza videoconferencias. En cuanto 

a recursos asíncronos todas utilizan el correo 

electrónico, dos utilizan asesorías en línea y foros, 

una sólo una utiliza blogs y otra wikis.  

6. Económico  

• La mayoría de los encuestados no responde a la 

pregunta respecto a la sustentabilidad económica 

de la carrera. Si bien los alumnos abonan por mate-

ria o módulo, por los números brindados, el costo 

de cada módulo no sería muy elevado, sino por el 

contrario bastante inferior al costo de una carrera 

en una universidad privada, o al costo de otras ca-

rreras a distancia. 7.-Perspectiva de continuidad  

• En su mayoría los inconvenientes se presentan a 

nivel de problemas administrativos, elaboración de 

materiales y evaluación de los procesos. No se pun-

tualizan los inconvenientes que parten de los do-

centes, ni los que parten de los alumnos, ni del uso 

de las Tics no pudiendo establecerse a qué se le 

atribuye el éxito o fracaso de las propuestas.  
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Resumen 
 

En éste trabajo se presentan algunos resultados de un proyecto de investigación 
evaluativo, centrado en el Ciclo Básico a Distancia (CBD) de la Facultad de Cien-
cias Económicas, que indaga sobre aspectos de gestión y pedagógico – didácticos, 
analizando especialmente aquí los impactos de la incorporación de tecnología en 
la estructura organizacional y en los procesos relacionados a la enseñanza de esta 
casa de estudios. 
La gestión de los aprendizajes a través de la web no sólo involucra cuestiones pe-
dagógico-didácticas, sino que también supone desafíos administrativos los cuales 
impactan en la estructura institucional, en la gestión en general y en diversas de-
cisiones de corte tecnológico.  
A través de un recorrido temporal se puede advertir cómo la incorporación de 
tecnología va acompañada, en todos los casos, de cambios organizacionales. 
En esta presentación se analizan las transformaciones producidas por la incorpo-
ración de tecnología en los procesos internos de comunicación – información; tec-
nológico/didáctico/administrativos; institucional/académicos; y administrati-
vo/académicos, de la organización objeto de estudio.  
Los datos proporcionados por las aulas virtuales se convierten en un insumo cen-
tral, que posibilita construir información relevante para hacer más visibles proce-
sos de gestión docente y pedagógico–didácticos. 
El objetivo principal del presente trabajo consiste en trasmitir los avances  referi-
dos a la gestión de los recursos humanos y tecnológicos y otros referidos a la co-
ordinación entre las áreas institucionales participantes en el proceso de educación 
a distancia, además de la gestión de la información académica y no académica 
entre todos los participantes del proceso. 
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PRESENTACIÓN  

Aquí analizamos los impactos en la estructura organi-

zacional y en los procesos relacionados a la enseñanza 

- aprendizaje, producidos por la incorporación de tec-

nología en la FCE. 

Se toman como ejes de observación las transforma-

ciones producidas por la incorporación de tecnología 

en los procesos institucional/ académicos y adminis-

trativo/ académicos; los internos de comunicación – 

información; los de tipo tecnológico/ didácti-

co/administrativos.  

Los importantes avances tecnológicos impactan fuer-

temente en la estructura organizacional y en los pro-

cesos institucionales, ya sean estos los estrictamente 

administrativos, como los de toma de decisiones y los 

de enseñanza-aprendizaje. 

Incluso si consideramos la gestión de los aprendizajes 

a través de la web, vemos que no sólo involucra cues-

tiones pedagógico-didácticas, sino que también su-

pone desafíos administrativos los cuales llevan a cam-

bios en la estructura, en los procesos de gestión en 

general y en diversas decisiones de corte tecnológico.   

La educación a distancia en la actualidad se manifiesta 

como un fenómeno social en constante crecimiento, 

cuyo rasgo distintivo viene  dado por el tipo de rela-

ciones que se establecen entre docentes y alumnos, y 

por las posibilidades de comunicación entre ellos, las 

que necesariamente se encuentran mediatizadas. 

En muchos casos se reemplaza la asistencia regular a 

clases por una nueva propuesta en la que se desarrolla 

el proceso de enseñanza-aprendizaje en situaciones 

no convencionales, en espacios y tiempos que no se 

comparten. Por esto se considera a las mismas como 

“... una manera particular de crear un espacio para 

generar, promover e implementar situaciones en la 

que los alumnos aprendan”. (Litwin, 2000). En este 

contexto, cada vez más, las propuestas curriculares de 

la universidad tienden hacia procesos de aprendizaje 

mediados por las nuevas tecnologías.  Por tal motivo, 

es interesante también preguntarse si estas “nuevas 

propuestas” se enmarcan en lo que la misma Litwin 

denomina “buena enseñanza”.  

Estas experiencias ponen de manifiesto de manera 

más explícita la fuerte incidencia de las TICs en todas 

las áreas. Cada actor institucional se encuentra cada 

vez más involucrado en procesos donde intervienen 

factores que limitan, condicionan, favorecen y/o im-

ponen una nueva forma de trabajo, tanto para rela-

cionarse con pares, con alumnos, o para realizar otras 

acciones. Es así que la incorporación de tecnología 

está atravesando todos los campos y mediatizando la 

forma de relacionarse de las personas. Algunos de 

estos cambios pueden verse en determinadas situa-

ciones como por ejemplo: reserva de gabinetes in-

formáticos, publicación de notas a través de la web, 

registro electrónico de asistencia a clases, entrega de 

actividades a través del aula virtual, etc.  

En cuanto al uso creciente de la tecnología Duart, 

(2000, p.242) expresa que “La virtualización es otro de 

los asuntos cruciales sobre los que las universidades 

deben reflexionar seriamente. La tendencia de la edu-

cación superior en el mundo es a moverse cada vez 

más rápidamente hacia la virtualidad: Cada vez con 

más frecuencia, organizaciones que dedican toda o 

parte de su actividad a ofrecer formación se están 

planteando evolucionar hacia un sistema no presen-

cial de aprendizaje utilizando las tecnologías actuales”  

Los procesos implicados en esto, a la par de impactar 

en las forma de relación de docentes y alumnos, tam-

bién tiene sus correlatos en la estructura institucional 

que se soporta a través de tales procesos tecnológi-

cos. Así, las principales áreas que resultan involucra-

das son aquellas que gestionan información relativa a 

“docentes”, “alumnos”, “propuestas pedagógicas” y 

sus correspondientes interacciones. 

Asimismo, los conceptos de campus virtual y aula 

virtual abren una dimensión diferente a la estructura 

organizativa clásica basada en el aula presencial, otro 

tanto ocurre con la gestión organizacional. El uso de 

diferentes tecnologías (sincrónicas y asincrónicas); 

bibliotecas virtuales y su articulación en dispositivos 

para la gestión curricular, plantean demandas de tipo 

organizacional de alta complejidad, que ya no se re-

suelven a través de decisiones de centralización o 

descentralización, si no que requieren integrarse a una 

“propuesta institucional de formación” aún mayor, 

donde cada uno de estos puntos estén pensados es-

tratégicamente.  

Estas últimas decisiones se corresponden con el posi-

cionamiento político de la universidad (se la asume 

como un espacio social con perspectiva política pro-

pia) en la sociedad del conocimiento actual, donde 

sus procesos de formación la deben orientar a elevar 

su pertinencia social otorgando un aporte significati-

vo, atendiendo las demandas sociales. En este sentido 

y con respecto al “perfil del egresado”, se parte del 

supuesto de “orientar hacia la formación continua de 

destrezas básicas comunicacionales, sociales, de razo-

namiento y adaptación. Es decir evitar educar para el 

primer empleo, educando para dar significado a lo 

que se hace, a entender, colaborar y construir demo-

cracia” (De Miguel, 2003; Didriksson, 2008; Horruttiner, 

2006 en J. Campos Céspedes, Revista Cognición). 

Por tanto, considerando que los importantes avances 

tecnológicos impactan fuertemente en la estructura 

organizacional y en los procesos institucionales, ya 

sean estos los estrictamente administrativos y de to-

ma de decisiones, como así también los de enseñan-

za-aprendizaje, se considera relevante la indagación 

propuesta atendiendo, además,  a que en la actuali-

dad los espacios virtuales imprimen un fuerte compo-

nente en la configuración  de las relaciones socio afec-

tivas de los estudiantes, configurando entornos signi-

ficativos en la formación de subjetividades. 

CAMBIOS EN LA ESTRUCTURA.  
AJUSTES Y TRANSFORMACIONES 

En un recorrido por la Facultad de Ciencias Económi-

cas, que va desde 1970 con la incorporación de la pri-

mera computadora a partir de la cual nace un área 
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dedicada a la informática hasta nuestros días, es posi-

ble observar un inicial proceso concentrador de fun-

ciones -tanto administrativas cuanto académicas- y un 

posterior proceso de descentralización de las funcio-

nes tecnológicas. Paralelamente es posible apreciar lo 

que fue ocurriendo con los resultados de estos cam-

bios y con los productos propios de las distintas áreas 

incididas por la tecnología. 

Así, en 1970 existía en la Facultad un área, con equi-

pos únicos en la UNC, que se encargaba del “proce-

samiento de datos” utilizados por el área administrati-

va de toda la universidad. Este centro además era uti-

lizado por investigadores del Instituto de Economía e 

incluso en algunas circunstancias, por alumnos de 

algunas carreras de electrónica que realizaban ciertas 

prácticas allí. 

Una década después podemos observar el primer 

impacto estructural con la separación de aquella área, 

en ese momento denominada “Centro de Cálculo de 

la UNC”, la cual continuó funcionando físicamente por 

un tiempo más en el subsuelo de nuestra Facultad y el 

“Centro de Cómputos” de la FCE con un traslado físico 

al primer piso de nuestro edificio, donde continúa 

actualmente. Esta separación produce una apertura 

entre las tareas estrictamente informáticas y las 

académicas. En el primer caso, el Centro de Cómputos 

además de procesar datos de la propia Facultad y rea-

lizar incipientes tareas administrativas,  da soporte 

informático a investigaciones de otras facultades y 

comienza a incorporar paulatinamente algunas fun-

ciones académicas.  

Así en 1983 con la incorporación de nuevo equipa-

miento, una “Digital VAX 11-730”, con sistema opera-

tivo que permitía multitarea y multiprogramación, se 

diseñan gabinetes con 14 terminales para tareas do-

centes administradas por el procesador central. Este 

equipamiento también estaba conectado a Cs. Exactas 

y Famaf, en trabajos relacionados con la función de 

investigación.  

El impacto académico se puede apreciar en una doble 

perspectiva: la incorporación de una asignatura es-

pecífica de aplicación de los procesos informáticos a la 

carrera, Datos I –cuyos docentes serían los mismos 

que gestionaban el Centro de Cómputos- y la provi-

sión de la “primera sala de práctica informática  para 

los alumnos de la Facultad”.  

Esta línea de tecnología aplicada a la actividad docen-

te continúa en 1986 con la incorporación de 8 equipos 

Tandis, los cuales permitieron el desarrollo de trabajos 

prácticos de dos asignaturas específicas –Datos I y 

Datos II- y en 1993 la creación de los Gabinetes de 

Trabajos Prácticos integrados en una red con servido-

res NOVELL, Windows NT, Linux y Unix, utilizados por 

diversas asignaturas. Este proceso resultó de fuerte 

impacto académico ya que posibilitó la enseñanza y el 

entrenamiento de los alumnos en el campo informáti-

co. 

Casi paralelamente, en 1982, surge el Programa de 

Educación a Distancia, el cual se transformará luego 

en Centro de Educación a Distancia y desde 1991 en 

Departamento, impactando nuevamente en la estruc-

tura institucional y fuertemente en lo académico. En 

particular, con el dictado del Curso de Nivelación a 

Distancia, experiencia pionera de la Facultad, que 

luego se expandiría a otras unidades y con el Ciclo 

Básico a Distancia. 

Otra transformación sustancial se dará hacia mediados 

de los ’90 con la incorporación de Internet, la cual en 

esos primeros años era gestionada por el Centro de 

Cómputos. Internet impactará fuertemente en la FCE 

en 1995 dando lugar a grandes cambios académicos y 

estructurales a partir de ese momento. Así en 1996 se 

instalan nuevos gabinetes con multimedia para el uso 

de los alumnos; en 1997 se realiza el tendido de la red 

interna de la FCE para uso de los docentes e investi-

gadores y se abren los gabinetes para trabajo en gru-

pos por parte de los alumnos, gestinados por el Cen-

tro de Estudiantes. También en 1998 surge el proyecto 

“ecofono” orientado a la atención remota de alumnos, 

que luego dará nacimiento a la actual área de Relacio-

nes Institucionales y en 1999 el proyecto nacional Siu-

Guaraní incubando lo que hoy es el “área de sistemas” 

que, como desprendimiento del  Centro de Cómputos 

pasa a depender de la Secretaría de Asuntos Estudian-

tiles.  

En un proyecto que incorpora a las dos grandes áreas 

tecnológicas de la Facultad - Centro de cómputos y 

Educación a Distancia-, en el año 2000 se comienza a 

implementar la “Plataforma E-ducativa”, inicialmente 

con carácter experimental en los cursos de Posgrado y 

Extensión que se imparten desde Educación a Distan-

cia y luego con un uso más sostenido a través del Ciclo 

Básico a Distancia. En el año 2003 se comienza, con 6 

aulas virtuales en la plataforma “edudis” gestionada 

desde el Centro de Cómputos y posteriormente en el 

2008, ya con servidor propio en el Departamento de 

Educación a Distancia.  Hacia mediados de 2000 otras 

cátedras presenciales comienzan también a trabajar 

en la virtualidad.  

En el año 2001 en Centro de Cómputos incorpora fun-

ciones de comunicación creando el sitio web de la 

Facultad (el primero de la UNC), renovado a portal 

posteriormente en el 2004  y un boletín virtual (que 

existía en edición impresa). Estas funciones operan 

como punto inicial de la creación del Área de Comuni-

cación, dependiente en un primer momento de la 

Secretaría de Asuntos Estudiantiles y que luego en el 

2009 pasaría a llamarse “Área de Relaciones Institu-

cionales” dependiendo directamente del decanato.  

En el gráfico que se expone seguidamente, es posible 

apreciar cómo está configurada la estructura organi-

zacional de la Facultad en lo correspondiente a las 

áreas analizadas hasta aquí. 

LOS PROCESOS COMUNICACIONALES.  
ACTORES Y CANALES 

Consideramos ahora otro eje de observación, se trata 

de analizar los procesos internos de comunicación – 

información y aquellos de tipo tecnológico/ didácti-

co/administrativos. Interesa ver no sólo lo referido a 

intercambios administrativos o de toma de decisiones, 
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sino también los procesos relacionados a la enseñanza 

- aprendizaje, producidos o modificado por la incorpo-

ración de tecnología en la FCE. 

Se parte de considerar que… “en una organización las 

tecnologías de la información y la comunicación, se 

constituyen en un factor de complejidad por su inter-

acción entre los sistemas de información con los res-

tantes sistemas” (Sieber-Valor y Porta 2006). 

 

 

 

Gráfico 1: Extracto de la estructura funcional actual de la FCE.  
(Fuente de elaboración propia) 

 

Si nos detenemos en el Gráfico 1, además de observar 

una parte de la estructura organizacional actual de la 

FCE, podemos identificar el tipo de actividades vincu-

ladas con el CBD y los principales procesos entabla-

dos: 

• La Secretaría de Asuntos Estudiantiles: quien tiene 

bajo su responsabilidad la gestión de los alumnos, 

principalmente sus inscripciones a cursada y vali-

daciones de regularidades y notas. 

• El Área de Sistemas: con quien se coordina las sin-

cronizaciones de “usuarios/alumnos” en las distin-

tas aplicaciones que usan los alumnos. 

• El Área de Relaciones Institucionales (ex Área de 

Comunicación): encargada de informar, por los dis-

tintos medios disponibles, novedades referida al 

CBD (horarios y aulas de tutorías, disponibilidad de 

materiales, cambios de último momento, etc.) 

• Área de enseñanza: quien reserva los espacios físi-

cos –aulas y gabinetes- necesarios para las tutorías.   

• Centro de Cómputos: quien administró el campus 

virtual del CBD hasta el año 2008 inclusive y realiza 

el soporte técnico del sistema. 

Así, los principales actores en esta relación son: 

• Los docentes: que se valen de estos sistemas para 

sus tareas docentes y administrativas 

• Los alumnos: que utilizan estos canales para sus 

trámites administrativos y para su proceso de 

aprendizaje 

• Los facilitadores que dan soporte y asesoramiento 

de la tecnología utilizada en el CBD a todos los 

usuarios (docentes y alumnos). Cabe aquí mencio-

nar a todo el equipo de EAD (comunicadores, psi-

copedagogas, administradora de plataforma, dise-

ñadores de contenido, etc.). 

• Los empleados de las áreas de apoyo mencionadas 

Los medios utilizados por estos actores fueron –según 

el orden histórico de aparición- los siguientes: ecófo-

no, e-correo y revista Contando –inicialmente en pa-

pel y luego virtual- SIU-Guaraní, plataforma e-

ducativa, sitio web institucional, portal institucional.  

Como se desprende de lo expuesto, estas innovacio-

nes no son el resultado de una estrategia institucional 

sino que se fueron implementando según los inter-

eses, posibilidades o disposiciones de los principales 

actores vinculados a las áreas próximas a las TICs. Por 

tal motivo tampoco se estructuró un trabajo de tipo 

colaborativo entre las distintas áreas de la Facultad, en 

función de fines preestablecidos, sino que estas últi-

mas se fueron “acomodando” dentro de la estructura 

organizacional a medida que el crecimiento de sus 

actividades fue requiriendo nuevos procesos de ges-

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

325 
 

tión.  Es así que, los flujos de información también se 

fueron acomodando según lo que se consideraba 

adecuado a los intereses y la visión de cada actor im-

plicado, en los distintos momentos.  

Si nos detenemos en el funcionamiento de los cana-

les, en especial con alumnos, observamos que desde 

el advenimiento de Internet se multiplicaron conside-

rablemente. Se abrieron instancias de plataformas, el 

portal web, mensajería institucional, el correo a los 

estudiantes (e-correo), publicaciones en línea, mensa-

jes impresos en los materiales de estudio, mensajes 

vía foro, chat o mensajería interna de la plataforma, 

etc.  Un sinnúmero de variantes de comunicaciones, 

información administrada por distintos actores que en 

algunos casos se contradecía y en el mejor reforzaba 

por varios medios el mismo mensaje. 

Los canales más utilizados y que actualmente se en-

cuentran en una fase de revisión y de articulación 

entre áreas son: 

• Plataforma e-ducativa: constituye el “campus vir-

tual” de EAD, involucra la distribución de materia-

les vía Internet y apoya en una serie de funciones 

que contribuyen a un aprendizaje más grupal. 

• Sistema de gestión de alumnos Siu-Guaraní: regis-

tra y administra todas las actividades académicas 

en la universidad, desde el ingreso como aspiran-

tes hasta que obtienen el diploma. En la FCE fue 

implementado en agosto de 1999 siendo la prime-

ra unidad académica en aplicarlo. Actualmente se 

han diseñado interfaces capaces de “sincronizar” 

parte de la información allí contenida e incorporar-

la y/o publicarla en otras aplicaciones (campus vir-

tual, sitio web, etc.). 

• Portal FCE: engloba toda la información institucio-

nal, e incluye el acceso a algunos servicios -al cam-

pus virtual, al sistema Guaraní, a los servicios de 

webmail-. Además, centraliza toda la información 

institucional – novedades,  revista electrónica 

“Contando Virtual”, e-correo, página institucional 

de la UNC, etc. Es el sitio utilizado desde el año 

2005 por docentes, alumnos y público en general, 

cuando quieren saber “algo” referido a la FCE.  Su 

administración es compartida por el Área de Rela-

ciones Institucionales y Centro de Cómputos.  

APRENDIZAJE ORGANIZACIONAL 

Lo expuesto permite apreciar de qué manera la im-

plementación de los nuevos sistemas de información, 

a la par de impactar en la estructura organizacional, 

han modificando los flujos de información entre los 

distintos actores generando nuevas articulaciones, 

complementarias o competitivas al interior de la insti-

tución.  Si bien las primeras incorporaciones se orien-

tan hacia funciones de corte administrativo en la Uni-

versidad, luego se van difundiendo hacia las funciones 

académicas. 

Frente a la necesidad de resolver problemáticas deri-

vadas del acrecentamiento del número de alumnos y 

profesores, los sistemas orientados al procesamiento 

de bases de datos o de gestión de trámites de oficina 

resultan muy adecuados. Cuando surge el interés ge-

rencial por hacer más visibles los procesos internos de 

la Facultad, los sistemas que soportan vías de comuni-

cación se ponen en marcha. Finalmente, frente a la 

problemática de la enseñanza/ aprendizaje, las aulas 

virtuales se convierten en un espacio privilegiado. 

Estas no sólo permiten la interacción entre los princi-

pales actores, sino que proporcionan información  

importante sobre el desarrollo de estos procesos.  

Si consideramos lo señalado por Salinas (2004), que 

“cualquier innovación conlleva un proceso con múlti-

ples facetas en el que intervienen factores políticos, 

económicos, ideológicos, culturales y psicológicos, 

afectando en diferentes planos contextuales, desde el 

nivel del aula hasta el del grupo de universidades (…)  

y que las cosas materiales y la información son, desde 

luego, más fáciles de manejar y de introducir que  los 

cambios en las actitudes, prácticas y valores huma-

nos… ”, tenemos algunas pistas para explicar lo que 

ocurrió en nuestro caso. Las innovaciones tecnológi-

cas empezaron afectando el plano estructural, inicial-

mente estuvieron vinculadas a funciones más ligadas 

a lo administrativo y luego incidieron en el plano 

académico, la cultura organizacional recién está in-

corporando el impacto.   
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EN ENTORNO VIRTUALES 

 
Palabras clave 
 

Educación mediatizada por TICs, nativos e inmigrantes digitales, psicología del 
aprendizaje virtual. 
  

Resumen 
 

El siguiente trabajo pertenece a la etapa inicial de un proyecto de Tesis de la Ma-
estría en Procesos Educativos Mediados por Tecnologías de la Universidad Nacional 
de Córdoba. En él se pretende investigar la diferencia de estrategias de aprendiza-
je entre los denominados inmigrantes y nativos digitales.  Se entiende la incorpo-
ración las TIC en las prácticas áulicas como un tema disparador de incertidumbres 
y contradicciones. Hay quienes sostienen que su incorporación al ámbito educativo 
son un factor desestabilizante, mientras que otros les atribuyen funciones tales 
como la de  mejorar la calidad educativa y promover otras habilidades no asequi-
bles a través de la enseñanza tradicional. 
Aunque parece claro que el uso de las TIC en sus diferentes formas y modalidades  
produce cambios importantes en la estructura psicológica del ser humano, no se 
sabe a ciencia cierta cuáles son. 
Esto trae aparejado un cambio de cultura que se manifiesta y puede observarse a 
través  del uso de los distintos estilos comunicacionales empleados en entornos 
virtuales. Este es un punto focal que pretende esclarecerse en este trabajo. El 
análisis del hipertexto, del lenguaje icónico, el utilizado en los foros virtuales, en 
las redes sociales, será el insumo principal para el análisis. Además será central la 
discusión y revisión de las supuestas categorías de inmigrantes y nativos y sus dife-
rentes estrategias de aprendizaje. 
Se realizará para el caso un estudio exploratorio de los modos de apropiación de 
los contenidos específicos de espacios curriculares para alumnos de nivel superior 
de una carrera de profesorado de Inglés. 
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EL TEMA DE LA INVESTIGACION 

Diferencia de estrategias de aprendizaje entre los de-

nominados inmigrantes y nativos digitales. Estudio 

exploratorio de los modos de apropiación de los con-

tenidos específicos de Inglés II para alumnos de nivel 

superior de la Tecnicatura en Desarrollo de Software 

de la UDC. 

LA CONSTRUCCIÓN DEL PROBLEMA 

La inquietud personal que subyace en este proyecto 

de investigación se origina hace aproximadamente 

una década y se relaciona al malestar que se viene 

observando en el quehacer docente relacionado con 

las prácticas áulicas cotidianas donde el factor común 

suele ser la abulia del alumno, su falta de concentra-

ción y poca dedicación al estudio con sus consecuen-

tes resultados de bajo rendimiento académico. 

Sin embargo, desde la experiencia personal se com-

prueba un marcado cambio de interés y motivación 

en los alumnos al incorporar las TIC en las prácticas 

áulicas. No obstante, se considera este un tema dispa-

rador de muchas incertidumbres y contradicciones, 

además de ser un área con interesantes puntos a re-

solver. Hay quienes sostienen que la incorporación de 

las TIC al ámbito educativo son un factor desestabili-

zante, mientras que otros autores les atribuyen fun-

ciones tales como la de  mejorar la calidad educativa y 

promover otras habilidades no asequibles a través de 

la enseñanza tradicional (Coll y Monereo, 2008. Litwin, 

2005 entre otros). 

Por una parte, la incorporación  de las TICs a la educa-

ción no implica en sí misma ninguna mejora educati-

va. Es necesario que los docentes estén capacitados 

para su uso, no solo desde el manejo de lo tecnológi-

co sino fundamentalmente desde lo pedagógico  (To-

rres, 2000). 

 No todos los docentes están bien predispuestos a 

este cambio porque estiman a las TIC (a quienes redu-

cen burdamente al uso de una computadora) como 

algo fuera de su entorno natural cotidiano, ajeno a sus 

prácticas acostumbradas y de difícil manejo. 

… muchos de {los} mismos maestros se sienten distantes 
de este tipo de tecnologías y visualizan a la escuela como 
parte de un mundo que se mueve con una lógica diferen-
te de la que ellas proponen. En general sienten que las 
experiencias de capacitación no han sido muy fructíferas 
por falta de condiciones para su sustentabilidad; que 
tienen entonces bajas competencias tecnológicas; que 
no pueden familiarizarse fácilmente con estos medios y 
temen explorarlos sin inhibiciones y, en especial, que no 
están en condiciones de orientar procesos de aprendizaje 
que involucren los usos de las TIC. Esta relación de exte-
rioridad, esta sensación de distancia es el principal 
obstáculo a superar si se busca integrar los medios in-
formáticos en la escuela (Cabello, 2007, 2). 

Por otra parte, nos encontramos con generaciones 

más jóvenes que sí están familiarizadas con las TIC y 

los nuevos entornos en los cuales se manejan con 

fluidez y rapidez aunque no siempre saben utilizarlos 

con fines educativos, o siquiera con propósitos útiles, 

ajenos al entretenimiento (Morales y Loyola, 2005). 

Al primer grupo se lo ha dado en denominar inmi-

grantes digitales y al segundo nativos digitales. Pero 

no es absolutamente tajante la diferencia en esta 

taxonomía empleada. No todos los inmigrantes son 

tan analfabetos digitales ni todos los nativos son tan 

expertos en el uso adecuado de las TIC y en ambos 

grupos encontramos diversidad de franjas etarias y 

otros factores que nos hace pensar en la convergencia 

de procesos de dimensiones variadas donde influyen 

cuestiones de diversa índole como culturales, econó-

micas, psicológicas entre otros de compleja solución  

(Buckingham, 2007). 

Sin embargo, si bien parece claro que el uso de las TIC 

en sus diferentes formas y modalidades (software 

educativo, redes sociales, etc...) ha producido y sigue 

produciendo cambios importantes en la estructura 

psicológica del ser humano, no se sabe a ciencia cierta 

cuáles son las mismas en ambientes mediatizados por 

TICs. (Coll y Monereo, 2008) 

También se sabe que los distintos usos del lenguaje y 

los modos de comunicación son de fundamental im-

portancia en estos cambios (lenguaje escrito, icónico, 

visual, hipertextual). (Wertsch, 1999). Es decir, se sabe 

que se producen cambios pero no se sabe cómo. 

Todo esto trae aparejado necesariamente un cambio 

de cultura, hacia la cual nos estamos dirigiendo glo-

balmente y que se manifiesta y puede observarse di-

rectamente a través  del uso de los distintos estilos 

comunicacionales empleados sobre todo en los en-

tornos virtuales. Este es un punto focal que pretende 

esclarecerse en este trabajo. El análisis del hipertexto, 

del lenguaje icónico, el utilizado en los foros virtuales 

tanto formales como informales, en las redes sociales, 

será el insumo principal para el análisis. Además será 

central la discusión y revisión de los distintos puntos 

de vista sobre las supuestas categorías de inmigrantes 

y nativos y sus diferentes estrategias de aprendizaje. 

Se entiende este como un problema de interés cientí-

fico para el área de educación relacionada con  la psi-

cología cognitiva, las neurociencias y la didáctica.  Es 

un tema de interés para muchos investigadores pero 

no agotado aún.  Es relevante y con aplicabilidad en el 

área y se aspira  a dar un mínimo de luz y/o resultados 

valiosos y de interés para la comunidad científica que 

ayude a pensar en nuevas herramientas para que los 

docentes podamos mejorar no solo las prácticas sino 

también el desarrollo de materiales educativos y ade-

cuar los currículums a ellos. 

Además de ser un tema de  discusión permanente en 

Congresos, artículos y revistas  relacionadas al ámbito 

educativo actual, el tema se enmarca en lo cotidiano 

de mi actividad docente habitual: la docencia media-

da por TICs, utilizada en  todas las instituciones donde 

trabajo. Esto me permitirá recolectar datos empíricos 

para tener acceso a  un corpus interesante de trabajo 

que acreciente el que está en proceso para tal fin des-

de hace algo más de un año. 

Sitio Argentino de Producción Animal



  

 

328 
 

Entendiendo entonces el uso de las TIC como un pun-

to de inflexión que propició un cambio importante en 

el modo de aprendizaje en el sistema educativo, se 

pretende interpretar cuáles son las estrategias de 

aprendizaje que requiere de los alumnos esta nueva 

herramienta para apropiarse de los conocimientos 

específicos en cuestión. 

ENUNCIADO DEL PROBLEMA 

Identificación de las diferentes estrategias de aprendi-

zaje entre nativos e inmigrantes digitales en aulas 

virtuales bajo modalidad b-learning. Estudio explora-

torio de estrategias para la apropiación de contenidos 

de Inglés II en un grupo de alumnos de la Tecnicatura 

en Desarrollo de Software en la Universidad Provincial 

del Chubut. 

ELABORACION DE HIPOTESIS 

Se generan la siguiente hipótesis principal: 

Los nativos digitales generan diferentes estrategias de 

aprendizaje respecto a los inmigrantes digitales. El 

lenguaje y sus distintas manifestaciones (textual, icó-

nico, hipertextual, gestual, etc…) es, como herramien-

ta cultural, en cierta medida causa y efecto de estos 

nuevos estilos de aprendizaje. De él parten y a través 

de él se manifiestan. 

OBJETIVO GENERAL 

• Comprender de qué manera influye el uso de TICs en 

la generación de estrategias de aprendizaje de los 

alumnos en el contexto educativo del recorte realiza-

do. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS 

1. Indagar sobre los alcances de la dicotomía termi-

nológica  inmigrantes vs nativos digitales 

2.  Explicitar los tipos de lenguaje utilizados en entor-

nos mediatizados por TICs. 

3. Comprender la relevancia de estos lenguajes y su 

incidencia en las estrategias de aprendizaje. 

4. Identificar, comprender y describir las diferentes 

estrategias de aprendizaje y códigos comunicaciona-

les mediatizados por TICs. 

BREVE ESTADO DEL ARTE 

Según se expresó en la construcción del problema, la 

incorporación de las TIC al ámbito educativo trajo 

aparejada una serie de cuestionamientos y contradic-

ciones de difícil solución. Mientras que las reformas 

educativas vigentes parecen querer acallar los pro-

blemas del sistema escolar con políticas avasallantes 

de incorporación de TICs, estas no implican en sí mis-

mas una mejora en el funcionamiento del sistema 

educativo. 

A decir de M Rosa Torres: 

 Introducir eficazmente las TIC a la escuela  implica no 
sólo provisión masiva de computadoras y acceso al  In-
ternet sino  un  reordenamiento  integral  del  orden  es-
colar  (infraestructura,  administración,  currículo, peda-
gogía) y  formación (inicial y en servicio) de  los docentes 

como usuarios competentes de dichas TIC tanto para la 
enseñanza como para su propio aprendizaje permanen-
te…las  TIC  son  espadas  de  doble  filo,  herramientas  
que  entrañan enormes  posibilidades  y   enormes  ries-
gos… para  cambiar  la  escuela,  el  sistema  escolar,  la  
educación,  es  indispensable cambiar  la  estrategia:  
cambiar  el  modo  tradicional  de  pensar  y  hacer  re-
forma educativa (Torres, 2000). 

Al indagar estos nuevos modos de pensar hay autores 

que creyeron descubrir una nueva brecha digital ba-

sada principalmente en la brecha generacional y le 

dieron el nombre de nativos e inmigrantes digitales. 

Prensky por ejemplo, al ser consciente de estos cam-

bios se pregunta qué nueva taxonomía utilizar: 

¿Cómo debemos llamar a estos “nuevos” estudiantes 

de hoy? ... La designación más útil que he encontrado 

para ellos es Nativos Digitales…..¿Y el resto de noso-

tros?. Nosotros, los que no nacimos en el mundo digi-

tal pero tenemos algún punto de nuestras vidas cerca 

y adaptadas a la mayoría de aspectos a la nueva tec-

nología, somos Inmigrantes Digitales (Prensky, 2005, 2 

y 3). 

Sin embargo, hay otros autores que no están total-

mente de acuerdo con esta taxonomía planteando un 

panorama multidimensional que abarca aspectos 

sociales, económicos, psicológicos e inclusive de 

género 

…los que han sido definidos como nativos digitales 
(nuestros adolescentes escolarizados) debían haberse 
apropiado convenientemente de las TIC. Sin embargo, lo 
que encontramos es que lo que parece tener más rele-
vancia era la condición socioeconómica de nuestros 
entrevistados, por lo cual, los jóvenes pertenecientes a 
sectores altos manifestaban una relación con el objeto 
(la PC) cualitativamente diferente de los de sectores ba-
jos, más allá de que ambos la utilizan con suficiente ex-
perticia. (Morales y Loyola, 2005) 

…la clase social no es el único factor que entra en juego 
en este tema…..también el sexo. (Buckingham, 2008, 
180-181) 

Siguiendo esta línea de pensamiento, el lenguaje 

humano es una herramienta fundamental en el proce-

so de mediación y construcción cultural y sus distintos 

usos implican consecuencias psicológicas observables 

las que pueden observarse a través del mismo 

(“herramienta de las herramientas”). (Cole y Enges-

trom en Salomon, 1993, 28-29) 

Finalmente, dado que en las investigaciones relacio-

nadas al tema las aproximaciones y los análisis psi-

cológicos son más bien escasos (Coll y Monereo, 2008, 

11) el abordaje disciplinar será desde la psicología 

cognitiva y el uso del lenguaje en sus distintas mani-

festaciones, como medio de descubrir las estrategias 

de aprendizaje que producen las TIC. 

…surgen en las tres últimas décadas múltiples desarro-
llos teóricos, investigaciones y aplicaciones que tratan de 
emular, simular y/o modelar alguno de los componentes 
del sistema cognitivo: su sistema de representación (ma-
pas mentales), su sistema de reconocimiento perceptivo 
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(vista/oído, artificiales), su “cableado” neurológico (co-
nexionismo), sus funciones de decisión (algorítmicos y 
heurísticos en forma de cadenas “if-then”), su evolución 
bioquímica (algoritmos genéticos), etc…(Monereo y 
Romero en Coll y Monereo, 2008, 195) 

Gee considera que el aprendizaje es un fenómeno 

mediado por herramientas –en particular, herramien-

tas lingüísticas o semióticas- y, por ende, ineludible-

mente social…aprender implica participar en “domi-

nios semióticos” particulares… Tanto Gee como 

Prensky fundan sus argumentaciones en un conjunto 

de aseveraciones muy amplias acerca del cambio que 

ha provocado la tecnología en la conciencia y en la 

manera de aprender de los jóvenes….Tanto las aseve-

raciones fisiológicas de Prensky como los enunciados 

sociológicos de Gee son sumamente discutibles y, 

además en ninguno de los dos casos se presentan 

datos suficientes para respaldar tales afirmaciones. 

(Buckingham, 2008, 139-141) 

LOS REFERENTES CONCEPTUALES 

 Se tendrán en cuenta los siguientes referentes con-

ceptuales: 

• Psicología cognitiva y neurociencias: estrategias de 

aprendizaje en entornos mediatizados por TICs 

• Aprendizaje holísitico- cognición distribuida 

• La hermenéutica  y la lingüística como ciencias coad-

yuvantes 

Como ya se ha mencionado, las TIC  han generado 

nuevos esquemas de pensamiento y estrategias de 

apropiación del conocimiento. El alumno actual ya no 

aprende de manera lineal, analógica, secuencial,  sino 

de manera holística, general, estilo este propiciado 

entre otras cosas por el hipertexto. 

Se entiende por aprendizaje holístico a la compren-

sión global, a la captación de la realidad como un to-

do, compuesto por sus partes de manera sistémica (la 

realidad como parte de un sistema integrado). Desde 

esta perspectiva, el hipertexto propicia dicho estilo de 

aprendizaje donde la lectura no es lineal ni secuencia-

da sino general, totalizadora, se capta el conjunto, el 

todo y el cerebro arma las partes faltantes por simili-

tud e integración al sistema. 

Este tipo de lectura ha producido cambios en la forma 

de pensar y de comprender la información. No es pri-

vativo ni fue originada por la aparición de Internet 

sino más bien una consecuencia de la evolución de los 

mass-media. La persona ya no actúa como un mero 

receptáculo de información sino que debe aprender a 

procesar y seleccionar información de manera rápida 

y efectiva y transferirla a un nivel de pensamiento 

significativo para que el procedimiento de aprendiza-

je se produzca. Esto implica nuevas estrategias de 

apropiación de contenidos diferentes a las usadas 

tradicionalmente. 

El concepto de alumno receptáculo de la información 

proporcionada por el docente es hoy obsoleto. El pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje se ha tornado más 

complejo según se consideren distintas dimensiones y 

variables. Si bien el alumno obtiene fácilmente infor-

mación, debe tener criterios de selección y validación 

de los contenidos. La función del docente es funda-

mental en este proceso para poder orientar  hacia la 

autonomía y autogestión del conocimiento, lo cual 

implica nuevas estrategias educativas y comunicacio-

nales.  El uso de TICs con fines educativos supone la 

aplicación de un modelo pedagógico con contenidos 

culturales que permitan la modelación de estrategias 

cognitivas por parte del docente. Litwin, 2005, p. 23 

Paralelamente, estas nuevas estrategias que el alumno 

debe incorporar están relacionadas con el medio a 

través del cual se transmite el mensaje (mensaje edu-

cativo en nuestro caso). Cobra importancia en esta 

investigación el concepto de aprendizaje holístico 

relacionado con el de cognición distribuida. El medio 

condiciona el significado mismo.  Si un artefacto (la 

computadora y la herramienta en cuestión) adquiere 

la importancia de mediadora entre seres humanos “se 

está declarando que se adopta la idea de que la cog-

nición humana está distribuida” (Cole y Engeström en 

Salomón; 1993, 69). Si el conocimiento está distribui-

do y no es privativo de un solo individuo, esto signifi-

ca que el mismo adquiere las características de holísti-

co. Dicho de otra manera, el conocimiento de algo en 

particular no es algo que está “contenido en” o “sabi-

do por” un solo individuo sino que está distribuido en 

un todo del cual cada uno de los miembros posee una 

parte. 

Este mismo medio del que hacemos uso en este caso 

implica un determinado sistema de símbolos, con una 

dimensión semántica, que debidamente interpretados 

pueden ser de ayuda para comprender las nuevas 

estrategias. 

Las TIC nos imponen nuevos entornos, nuevos sujetos 

y nuevos tiempos para interactuar. Conllevan a darle 

importancia al factor comunicacional que ellos ofre-

cen antes que al simple valor informativo, a repensar 

el valor de los nuevos lenguajes que se generan en 

esta comunicación, los distintos modos que de ellos 

surgen y sus posibilidades  de “territorio potencial de 

colaboración”. Mansur. 2005:130 

La configuración de realidades hipertextuales que 

genera nuevos esquemas de pensamiento, la recep-

ción fragmentada de información  que luego debe 

reconstruirse en su totalidad, el manejo de tiempos 

asincrónicos, la cognición visual, son algunas de las 

tantas instancias que traen aparejadas las nuevas tec-

nologías. 

EL DISEÑO METODOLOGICO 

El contexto de trabajo será una institución de forma-

ción docente de gestión pública donde se imparten 

distintas carreras de grado de nivel terciario. En ella  

existe una plataforma virtual (e-ducativa) que provee 

herramientas tales como blogs, aulas virtuales además 

de  su sitio web. 

La institución tiene una oferta académica de diez ca-

rreras con un importante plantel docente y de alum-

nos de los cuales solo una minoría utiliza alguno de 

los recursos antes mencionados. 
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Se pretende acotar la investigación a 2 (dos) espacios 

curriculares de la carrera del Profesorado de Inglés  

que hagan uso de las herramientas TIC a través de la 

plataforma virtual provista por la institución. Los acto-

res a investigar serán  alumnos entre los cuales las 

franjas etarias y de género son variadas, lo cual se 

estima dará más riqueza a los resultados. 

Se adoptará para esta investigación una perspectiva 

epistemológica fenomenológica, desde la cual se 

puede decir que la realidad, para las Ciencias Sociales, 

es cambiante;  la misma no es objetiva sino más bien  

un constructo social que varía de acuerdo al contexto. 

Es por lo tanto una realidad “situada”. 

Siguiendo este eje de pensamiento diremos que se 

torna casi imposible, además de poco recomendable, 

adoptar una metodología cuantitativa, donde la reali-

dad no podrá ser estrictamente medida o “falsada”. 

En el contexto de las Ciencias Sociales, y en particular 

en investigación educativa, se estima conveniente el 

uso prioritario de la investigación cualitativa, si bien 

no en sentido estricto, al menos como brújula que 

guiará a través de sus paradigmas el meollo principal 

del problema a investigar. No obstante es necesario 

cuantificar las variables visibles en la realidad cotidia-

na describiéndolas y dándoles el sentido que las mis-

mas tiene para los actores. 

Según Samaja el modo de descubrimiento es un “con-

junto de acciones destinadas al descubrimiento o 

adquisición de una nueva información” (Samaja, 2010, 

pág. 36). Desde este punto de vista se llevarán  a cabo 

acciones, a través de  encuestas, observaciones, dia-

rios de campo, entrevistas en profundidad, destinadas 

a adquirir nueva información respecto a: 

A. Cuáles son las nuevas estrategias de aprendizaje 

que generan los alumnos del recorte realizado, en los 

entornos mediatizados por TICs 

b. Cómo se manifiestan  estas nuevas estrategias de 

aprendizaje desde lo comunicacional en distintos 

grupos en entornos educativos. 

Por lo tanto, se utilizará una metodología pluralista 

sobre la base de un método cualitativo teniendo en 

cuenta el paradigma interpretativo. 

Esto implica tener en cuenta los instrumentos para 

analizar el entorno y las dimensiones relevantes de 

análisis que incluyan los patrones de discurso utiliza-

dos por los participantes. Barberá. 2004: 6 (Ver  “técni-

cas de recolección de datos” más adelante). 

Al respecto dice Vasilachis (2006: 45) citando a 

Habermas: “El funcionalismo sistémico se priva de los 

hilos de contacto con el saber intuitivo del mundo de 

la vida y de los miembros de éste, porque el acceso 

hermenéutico a tal potencial de saber sólo es posible, 

para Habermas, mediante la participación –a lo menos 

virtual-  en la práctica comunicativa cotidiana. Al estar 

la sociedad tejida de hilos y redes que forman las in-

teracciones lingüísticamente mediadas, “no es algo 

que nos salga al paso al modo de la naturaleza exter-

na, sólo accesible a la observación; el sentido sedi-

mentado en sus plexos simbólicos y en las interpreta-

ciones que la sociedad hace de sí, sólo se abre a un 

planteamiento articulado en términos de compren-

sión e interpretación”.                      

Para  lograr la objetividad en el método se  pretenderá 

seguir los conceptos de confiabilidad y validez sugeri-

dos por Vasilachis  (1992: 34) al igual que se seguirá la 

sugerencias de triangulación enunciadas por la misma 

autora en dicho artículo. En este caso se hará énfasis 

en la  triangulación de datos y de métodos. 

Técnicas de recolección de datos: 

Para la recolección de datos se accede a la institución 

y a los grupos de alumnos en cuestión como parte 

integrante del plantel docente de los mismos. Se utili-

zarán las siguientes herramientas. 

• Diario de campo (a modo de bitácora personal):en él 

se registrarán todas las observaciones y comentarios 

espontáneos que se obtengan en el día a día y que 

parezcan de utilidad y relevancia. 

• Grabaciones orales de observaciones y entrevistas 

pautadas con los grupos de alumnos planteadas co-

mo insumo para esta investigación. Se realizarán so-

bre cuestionarios previamente elaborados. 

• Se recolectarán los contenidos de los intercambios 

en los foros de las aulas virtuales. 

• Al finalizar el ciclo lectivo en las aulas virtuales se 

plantearán un foro de discusión donde se pedirá a los 

alumnos sus opiniones respecto al uso y manejo de 

técnicas y contenidos en el aula virtual. 

• Además se realizará un cuestionario con el mismo fin 

anterior pero para que cada alumno responda de ma-

nera individual. 

• Se solicitará  la colaboración  de al menos 3 (tres) 

colegas de la misma institución que también utilicen 

aulas virtuales con el mismo grupo de alumnos.  Se les 

facilitará los cuestionarios y el proyecto para su cono-

cimiento. 

 Técnicas de análisis de datos 

• Se clasificarán las intervenciones en los foros según 

sean estos académicos, de facilitación o sociales, des-

cribiendo el discurso oral y escrito de los actores invo-

lucrados. 

• Se interpretará el “qué” dicen y “cómo” lo dicen. 

• Se realizará reconstrucción de relatos orales y escri-

tos de los actores involucrados en su debida  contex-

tualización. 

• Se clasificarán las dudas o preguntas planteadas por 

los alumnos  considerando si las mismas responden al 

manejo de la herramienta (aula virtual y uso de TICs) o 

a contenidos temáticos. 

• Se analizarán las entrevistas y observaciones tenien-

do en cuenta el “qué” se dice y el “cómo” se dice des-

de un enfoque  lingüístico-semiótico. 

• Se utilizará un enfoque hermenéutico y semiótico 

para el análisis lingüístico de los distintos textos del 

corpus como así también se utilizará la ayuda de la 

psicología cognitiva para indagar y comprender los 
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cambios que se producen en los procesos cognitivos 

generados por el uso de las TIC. 

Resumiendo: 

• Para la triangulación de datos  se tendrá en cuenta el 

análisis de la interacción entre los alumnos (interac-

ción de personas) en los distintos foros de las aulas. 

Con respecto a la triangulación de métodos será in-

trametodológica. 

La investigación  implicará un proceso espiralado con 

un constante ir y venir y entrecruzamiento y re elabo-

ración de datos, situaciones y teoría. 

TIEMPOS ESTIMADOS 

Se prevé dividir la investigación en 6 (seis) etapas que 

si bien están planteadas de manera diferenciada, se 

irán revisando y superponiendo durante el mismo 

proceso respondiendo a la constante necesidad de 

revisar procesos, herramientas, insumos y resultados. 

Para el final de cada etapa se prevé un informe de 

avance a manera de evaluación del estado de la inves-

tigación. El tiempo total es el establecido reglamenta-

rio por la MPEMPT, 24 meses. 

 

ETAPA ACCION A REALIZAR TIEMPO ESTIMADO 

Etapa 1 

Confección de las herramientas de insumo,  de 

recolección de datos (diseño de cuestionarios, de diarios de 

campo, de grabaciones de audio y video, etc..) 

3 meses 

Etapa 2 Recolección de datos. 6 meses 

Etapa 3 Clasificación y análisis de lo recolectado. 3 meses 

 

Las etapas 4, 5 y 6 se plantean como una vuelta y revisión de las 1, 2 y 3 volviendo de manera espiralada 

sobre lo logrado, agregando y clarificando conceptos. 

 

Etapa 4 
Revisión de las herramientas de insumo. 

Confección de los ajustes necesarios. 
3 meses 

Etapa 5 
Recolección de datos complementando las falencias 

observadas en la etapa 1 y 2. 
6 meses 

Etapa 6 
Clasificación, análisis y producción final de los 

resultados. 
3 meses 
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Resumen 
 

El avance del software libre y colaborativo en el mundo, ha posibilitado el acceso 
a programas desarrollados para el área científica. La utilización de los mismos en 
el aula como herramienta para la enseñanza de competencias básicas en Investi-
gación Psicológica posibilita otro modo de relacionarse con el software ya que la 
presencia del docente en el aula, cambia cualquiera sea el objetivo inicial del 
producto, enriqueciendo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Mendeley 
(http://www.mendeley.com) es una herramienta desarrollada para facilitar en su 
componente estructural (software) el trabajo en el proceso de construcción del 
conocimiento científico, posibilitando la búsqueda bibliográfica, gestión de PDF y 
elaboración de referencias. De la misma forma gracias a su componente virtual 
(red social) se logra una aproximación integradora entre las habilidades sociales y 
los contenidos educativos, constituyendo el intercambio social el eje de la orga-
nización en el aula. El software se presento a los alumnos en clase de trabajo 
práctico como soporte para el procesamiento de la información obtenida de las 
fuentes primarias y secundarias y para la elaboración de referencias en formato 
APA. En cuanto al componente virtual, los alumnos en la red social formaron gru-
pos de trabajo socializando información. La evaluación de la implementación es 
continua partiendo del uso que hacen del software para la realización del ante-
proyecto de investigación necesario para aprobar la materia. Para concluir se ha 
planificado la elaboración de un instructivo con el objetivo de difundir su utiliza-
ción en las comisiones de trabajo practico de la materia. 
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INTRODUCCIÓN 

La investigación científica constituye un campo de 

especial interés para los profesionales de la Psicología, 

no solamente porque constituye una competencia 

básica en su desempeño profesional, sino también 

porque la práctica de la investigación científica brinda 

al profesional estrategias de resolución de problemas, 

posibilitando el desarrollo del pensamiento autóno-

mo y la adquisición de nuevos conocimientos.  

En los últimos años, la tradicional concepción del 

aprendizaje como un proceso de instrucción unidirec-

cional ha sido paulatinamente sustituida por una con-

cepción constructivista. Por ello, se considera funda-

mental sentar las bases para una redefinición del pro-

ceso de investigación como un proceso de construc-

ción de nuevas representaciones acerca de la realidad, 

lo cual obliga al docente de Metodología de la inves-

tigación a redefinir las estrategias didácticas utilizadas 

en la formación de futuros investigadores .En este 

sentido, no vislumbramos otra manera de enseñar 

metodología sino haciendo trabajos de investigación.  

En este sentido, el avance del software libre y colabo-

rativo en el mundo, ha posibilitado el acceso a pro-

gramas desarrollados para el área científica. La utiliza-

ción de los mismos en el aula como herramienta para 

la enseñanza de competencias básicas en Investiga-

ción Psicológica posibilita otro modo de relacionarse 

con el alumno, a través del software, enriqueciendo, 

con la inclusión del docente el proceso de enseñanza-

aprendizaje (Begoña Gros, 2007). 

La utilización de estos recurso es cada vez más común 

en la institución universitaria (Páginas web, AVP), ya 

que su manejo posibilita la formación continua y 

autónoma, con los beneficios que esto representa, 

teniendo como meta la formación de profesionales 

con las competencias necesarias para adaptarse a los 

cambios, generando un nivel de autonomía y apren-

dizaje durante toda la vida, y afrontar cualquier de-

manda que se presente en el campo de ejercicio de la 

profesión (Blanco; 2007). 

La educación superior tiene como finalidad procurar 

al estudiante tanto una formación general,  como una 

formación específica  que esté orientada al ejercicio 

de actividades referidas a la profesión. Básicamente 

esta es una formación en competencias e implica el 

desarrollo de una currícula que contemple el proceso 

de enseñanza y posterior evaluación con el objetivo  

de que los alumnos logren “un saber hacer complejo, 

que requiere de la integración de conocimientos y 

habilidades, y de su movilización para afrontar efi-

cazmente situaciones problemáticas”  (Blanco, 2008). 

Por lo tanto las demandas y desafíos a los que está 

sujeta la formación universitaria nos obliga a pensar 

en transformar la posición que se tiene frente a las 

nuevas tecnologías en el aula; y  renovar las metodo-

logías docentes para que sea posible la enseñanza de 

nuevas competencias (López Ruiz, 2011). 

En este sentido, el uso de software en el aula ha evo-

lucionando y se ha diversificado a lo largo de los años. 

La forma por la cual se puede acceder a los mismos, 

en correspondencia con sus objetivos, son diversas, 

por un lado se encuentra el llamado software educati-

vo, utilizado generalmente con la meta de transmitir 

cierta información de carácter general, en el cual la 

relación que se establece con el alumno no existe o 

está limitada a una simple guía, ya que los conoci-

mientos son desarrollados a través de un manual ins-

tructivo y el alumno avanza con procedimientos auto 

evaluativos (Begoña Gros, 2007).  

Por otro lado se encuentra el software que junto a la 

adquisición de conocimiento teórico, necesario para 

su óptima utilización, posibilita el desarrollo de ciertas 

habilidades. 

En estos, la implicancia del docente tanto para acce-

der a la lógica de los cálculos a realizar, como para el 

manejo del software es fundamental, ya que la pre-

sencia del docente en el aula, posibilita el aprendizaje 

a partir de la utilización de estrategias activas. En 

nuestro contexto,  Medrano (2008) llevó a cabo una 

experiencia en donde se entrenaron habilidades es-

pecificas concernientes al proceso lógico y conceptual 

necesario para comprender procedimientos estadísti-

cos, relevamiento de datos y su  posterior aplicación 

en software de libre acceso a través de la planificación 

y ejecución de actividades tanto teóricas como practi-

cas en estudiantes de ciclo básico.  

En este sentido, el uso del software dentro del área de 

enseñanza  de Metodología de la investigación  hoy 

en día es imprescindible. Desde el inicio del proceso, 

en la búsqueda bibliográfica,  el procesamiento de la 

información obtenida para su posterior síntesis, la 

recolección de datos en forma parcial (encuestas vir-

tuales), el procesamiento de datos con la realización 

de análisis estadísticos a través de software especiali-

zado, el uso de software de soportes audiovisuales 

para la exposición de resultados y por último la cons-

trucción, intercambio y difusión de conocimiento en-

tre pares (presentaciones, publicaciones, universida-

des virtuales) hacen de la utilización de los mismos en 

el aula una herramienta de gran importancia. 

A partir de lo expuesto es que se planteo como objeti-

vo posibilitar a través de la herramienta de software 

científico Mendeley el desarrollo de habilidades rela-

cionadas al proceso de investigación. En un primer 

momento de modo general la utilización de herra-

mientas informáticas para facilitar el proceso de inves-

tigación y en segunda instancia de modo más especi-

fico las tareas iniciales como el procesamiento de la 

información obtenida de fuentes primarias y secunda-

rias, elaboración de referencias, llevándose a cabo a 

partir de la implementación de consignas dentro del 

aula, con el fin de evaluarlas de manera continua a 

través de su práctica sobre el componente virtual del 

software y los trabajos de anteproyecto necesarios 

para regularizar la Materia.  

Si bien estos software gozan en general de alguna 

popularidad en la comunidad científica, en nuestro 

medio aún no es muy conocida la utilidad de estos 

recursos en lo que respecta a la organización y clasifi-

cación de información obtenida a partir de la búsque-

da bibliográfica en las fuentes de información. Esto 
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queda reflejado en los manuales de metodología, 

donde aún en nuestros días se sigue recomendando la 

utilización de Fichas, cuya elaboración muchas veces 

retrasa notablemente el trabajo del investigador. 

Por esto, en el presente trabajo se presenta una expe-

riencia realizada con alumnos de la materia Metodo-

logía de la investigación Psicológica, de la Facultad de 

Psicología (Universidad Nacional de Córdoba) en el 

uso del software Mendeley 

(http://www.mendeley.com). Mendeley es una aplica-

ción web y de escritorio que fue fundada en el año 

2007 en Londres por desarrolladores de código abier-

to, con el asesoramiento de graduados e investigado-

res. 

Este programa es una herramienta desarrollada para 

facilitar el proceso de construcción del conocimiento 

científico y tiene la función de facilitar la organización 

y clasificación de todo archivo que se obtenga a partir 

de la búsqueda bibliográfica en las fuentes de infor-

mación y que se encuentre almacenado en el ordena-

dor. También cuenta con un gestor de PDF, el cual 

permite trabajar sobre los textos marcándolos y reali-

zando notas e incorpora un módulo de de elaboración 

de  referencias y citas en formato APA.  

EXPERIENCIA  EN EL AULA 

La experiencia se llevo a cabo en dos comisiones de 

trabajos prácticos de la materia Metodología de la 

Investigación Psicológica en la Facultad de Psicología.  

En un primer momento se planifico la presentación 

del mismo como herramienta al inicio del año acadé-

mico en concordancia con la enseñanza del contenido 

mínimo curricular adecuado a la época del año. 

El software utilizado, Mendeley presenta dos compo-

nentes, uno estructural que es el software en sí, el cual 

es adquirido de forma gratuita ya que es de libre acce-

so. El mismo tiene la función de facilitar la organiza-

ción y clasificación de todo archivo que se obtenga a 

partir de la búsqueda bibliográfica en las fuentes de 

información y que se encuentre almacenado en el 

ordenador, esto lo realiza  por medio de una bibliote-

ca. También cuenta con un gestor de PDF, el cual 

permite trabajar sobre los textos marcándolos y reali-

zando notas. Otra función de importancia para facilitar 

el proceso de Investigación es la de elaboración de  

referencias y citas en formato APA.  

Las pautas proporcionadas por el Manual de estilo de 

publicaciones de la American Psychological Associa-

tion (APA) son aceptadas en la actualidad por miles de 

revistas internacionales y constituyen una guía de 

estilo que permite facilitar la comunicación entre los 

científicos. Sin embargo, el proceso de elaboración del 

apartado referencias respetando el estilo APA, se 

transforma en algo tedioso para el investigador, y 

sujeto a errores involuntarios. Por esto, el contar con 

esta herramienta constituye una gran ventaja ya que 

facilita este proceso estandarizándolo y disminuyendo 

a su vez la probabilidad de errores. 

Complementariamente, Mendeley presenta un com-

ponente virtual, el mismo consiste en un red social a la 

cual podemos acceder a través del registro de  una 

cuenta de usuario,  que se sincroniza con nuestra bi-

blioteca, esto nos permite obtener acceso remoto a la 

biblioteca que se encuentra en nuestro ordenador y 

compartir información por medio de la participación 

en grupos, ya sea establecidos con anterioridad en la 

red o creados por nosotros  en las comisiones con el 

fin de que los alumnos puedan compartir y/o realizar 

notas en los papers. De esta manera se pretende cons-

tituir un lugar de intercambio científico  fuera del  

aula. 
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Figura 1: Imágenes del desktop en la PC y la cuenta virtual de Mendeley. 

 

        

Programación de actividades: 

1. Clase-Taller 

La primera actividad programada para posibilitar el 

cumplimiento de los  objetivos consistió en solicitar a 

los alumnos la instalación del software en la notebook 

o netbook  que utilizaban en el aula para la clase, pre-

via facilitación de dirección URL a través del Aula Vir-

tual (http://aulavirtual.psyche.unc.edu.ar/moodle5/). 

Los alumnos debían organizarse en grupo, conforma-

dos por no más de cinco personas, y acudir a la clase 

programada, con el material pedido en el aula virtual 

de la Facultad.  

 Luego, se dictó la clase-taller donde en base al mate-

rial teórico de cátedra haciéndose especial hincapié 

en la importancia del procesamiento de la informa-

ción y las diversas formas de trabajarla, para la elabo-

ración del marco teórico de su proyecto de investiga-

ción,  presentando las funciones del software que 

posibilitaban el trabajo. 

2. Consignas elaboradas  

Las  consignas para los grupos conformados en el aula 

se comunicaron de forma progresiva, de acuerdo a un 

proceso de etapas según los principios básicos de 

Aproximación sucesiva.  De esta manera, los alumnos 

comenzaron por estrategias sencillas, vinculadas a la 

organización del material bibliográfico encontrado en 

su búsqueda bibliográfica. El paso siguiente consistió 

en la formación de una red social Mendeley para la 

comisión de trabajos prácticos donde cada grupo 

debió suscribirse.  

Como tercera tarea, cada grupo de alumnos tuvo la 

tarea de subir al grupo “Metodología de la Investiga-

ción”, al menos cinco trabajos empíricos vinculados a 

la temática escogida para la elaboración del proyecto 

de investigación escogido. También se requirió para la 

primera entrega del proyecto la elaboración de las 

referencias  con Mendeley.  

3. Evaluación   

La evaluación de las actividades planificadas se plan-

teó de dos maneras. En primer lugar se está realizando 

una evaluación de proceso, continua, que toma en 

consideración el feedback de los alumnos y el ajuste 

en las actividades con las consiguientes sugerencias 

para su mejora, teniendo en cuenta que el año 

académico no ha culminado. En segundo lugar, se 

realizó una evaluación centrada en el cumplimiento 

de las consignas propuestas para cada etapa. Si bien 

el conocimiento adquirido por los alumnos no es eva-

luable a través de indicadores precisos o tradicionales 

del ámbito educativo, las utilidades que brinda el pro-

grama permiten contar con indicadores empíricos del 

proceso. 

En este sentido, es importante aclarar que la experien-

cia aquí desarrollada, no solamente permite entrenar 

competencias básicas de investigación, sino que tam-

bién brinda al docente la posibilidad de realizar un 

seguimiento del proceso de búsqueda de información 

bibliográfica, de forma continua, con la posibilidad de 

revisar en forma rápida el tipo de fuente utilizada, el 

idioma principal de los artículos revisados, años de 

publicación de los papers trabajados, numero de artí-

culos, contenido de los mismos, etc.  

Por todo esto, se destaca la importancia de la expe-

riencia aquí desarrollada y se alienta a los docentes 

del área a la implementación de este tipo de estrate-

gias. 
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Figura 2: Imágenes del grupo creado por la comisión  

y el material subido a la web  por los alumnos. 
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PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE  
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INVESTIGACION  

 
 

    FORMACIÓN CONTINUA  

Y PROFESIONALIZACIÓN DOCENTE 

RELACIONADAS CON TIC 

 
Palabras clave 
 

Capacitación docente, entornos virtuales, innovación, calidad, eficiencia en la 
gestión.   
 
 

Resumen 

 

A partir del impacto de las TIC sobre la creación de conocimiento y el proceso 
educativo, surgieron nuevos retos y oportunidades tanto para el docente como 
para las instituciones.  El docente se enfrentó con la necesidad de capacitación y 
tuvo que aceptar el desafío del  cambio en sus funciones tradicionales. Por su 
parte,  la institución también se encontró frente al desafío de asumir la necesidad 
de la innovación pedagógica, para lo cual, tiene que generar cambios organizati-
vos-administrativos  en respuesta a la innovación que en mayor o menor medida 
se fue dando en los procesos educativos. 
En esta comunicación se pretende analizar algunos interrogantes en relación a la 
capacitación docente. Por qué es un desafío para la institución y para el propio 
docente? ¿Qué justifica una oferta de capacitación en línea?, Cuáles son los obje-
tivos de la misma? 
¿De qué depende la calidad de la docencia virtual?, Qué exige el aseguramiento 
de la calidad?, Qué dificultades se observan desde la experiencia? 
Las respuestas a los interrogantes antes planteados se derivan desde la experien-
cia en la constitución de  áreas en educación a distancia, de investigaciones reali-
zadas, de la docencia en entornos virtuales y de la dirección y gestión de una ca-
rrera de capacitación a docentes universitarios. Es precisamente a partir de la 
gestión de esta carrera -íntegramente desarrollada en entornos virtuales- obtener  
conclusiones que avalan la idea de que la capacitación en red  es un instrumento 
innovador para la formación y el desarrollo profesional docente. 
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Las tecnologías de la información y la comunicación 

han impactado sobre la investigación, esto es, sobre la 

generación de conocimiento y también lo han hecho 

sobre el proceso educativo o sea sobre la enseñanza y 

el aprendizaje. Sin duda esto ha planteando nuevos 

retos y oportunidades que llevan a la innovación pe-

dagógica en las instituciones educativas, dando lugar 

a distintos modelos conforme al modo en que se da el 

proceso de cambio.  

Uno de tales modelo es el adoptado por las institucio-

nes que aceptando la necesidad de incorporar las 

tecnologías en el mundo actual, toman la iniciativa y 

deciden propiciar su uso generando un campus vir-

tual, estimulando la capacitación docente y regulando 

las condiciones que deberán cumplimentar las pro-

puestas en aras de la calidad. Este modelo de innova-

ción va de arriba hacia abajo y sin duda es el que de-

bería darse si se pretende lograr una difusión de la 

innovación no sólo más rápida, sino a su vez menos 

costosa.  

El otro modelo, opuesto al anterior, es cuando la inno-

vación va desde abajo hacia arriba, esto es, el docente 

interesado en las tecnologías inicia procesos de apli-

cación de las mismas con las consiguientes dificulta-

des que implica su inserción en una institución tradi-

cionalmente presencial que aún no ha asimilado el 

cambio que ello implica. Es el modelo que Bates 

(2005) denomina del “llanero solitario”. No pocas ve-

ces el docente innovador trabaja sin la adecuada ca-

pacitación y el soporte apropiado que le garanticen 

los mejores usos de las tecnologías en el proceso de 

enseñanza a fin de potenciar el aprendizaje.  

El tercer modelo combina los dos anteriores en que se 

aúnan los esfuerzos “de la institución y de los docen-

tes simultáneamente”. Sin duda es el ideal y en el cual 

deberían ubicarse todas las instituciones en el futuro. 

La difusión de la innovación es mucho más rápida en 

este modelo y los efectos alcanzados sobre la eficien-

cia pedagógica, tecnológica y administrativa serán 

positivos.  

Hay un cuarto modelo, que aún es una realidad en 

nuestras universidades, al que puede denominarse 

como de “indiferencia” dado que aún no se ha incor-

porado la idea de la innovación tecnológica dentro de 

las prioridades institucionales. Se observa e incluso se 

participa en propuestas, pero, se está a la expectativa 

de lo que se desarrolla en otros contextos sin decidirse 

a discutir la idea del cambio que ello implicaría.  

Por otra parte, si consideramos las ofertas educativas 

con uso de TIC, en la actualidad, en el nivel superior, 

van desde las que tienen el material didáctico impreso 

hasta las más recientes en las que se incorporan cam-

pus virtuales con propuestas de formación en línea y 

además, si nos referimos a los docentes universitarios, 

las carencias en cuanto a su formación y uso de TIC, 

aún son grandes y en este sentido, es interesante el 

planteamiento realizado por autores como Collis, Ve-

en y DeVries (1993) aún vigente, en que ponen de 

manifiesto dos posturas respecto a la innovación edu-

cativa que se sintetizan en: “tomar la iniciativa” o “es-

perar y ver”. A fin de no persistir en esta ambivalencia 

que retarda los procesos de innovación, la institución 

debe asumir como tema central la necesidad de capa-

citación de sus docentes.  

La capacitación docente para la adecuada incorpora-

ción de tecnologías al proceso de enseñanza, sin du-

da, implica un doble desafío. Para la institución y para 

los propios docentes. Desde el punto de vista de la 

institución, ésta debe tomar conciencia plena de lo 

que implica la innovación pedagógica a partir de la 

incorporación de tecnologías para el desempeño en 

entornos virtuales. Los desafíos en relación a la capaci-

tación docente llevan implícitos aspectos tales como 

el reconocimiento igualitario del profesor que se des-

empeñará en estos medios respecto de los que se 

desempeñan en las aulas presenciales y la erradica-

ción de prácticas compulsivas que llevan a docentes 

no capacitados a incorporarse a los entornos virtuales 

en condiciones inequitativas respecto a los que sí lo 

están.  

La primera pregunta a responder por la institución 

está en relación a ¿qué justifica una propuesta de ca-

pacitación en línea a los docentes? Dado que ya no es 

posible negar el creciente uso de los campus y de las 

aulas virtuales, se impone el repensar acerca de los 

procesos educativos del aula presencial tradicional. La 

respuesta –en consecuencia-surge a partir de que el 

uso de la red coadyuva a romper las barreras mentales 

y físicas que separan al docente tradicional del docen-

te con el nuevo perfil que le compete en los entornos 

virtuales. Por otra parte, debe tenerse en cuenta que 

aprender a partir del uso de la propia tecnología lleva 

a ganar habilidades y experticia en el manejo de la 

misma, lo cual, a su vez repercutirá sobre la calidad del 

proceso de enseñanza que desarrolle el docente. Esta 

calidad, se sustentará en el brindar una enseñanza 

multimedia, flexible en la que se potencia el aprediza-

je activo a partir de la interacción y el trabajo colabo-

rativo.  

Otra pregunta que tiene que responder la institución 

es acerca de ¿cuáles son los objetivos de la capacita-

ción docente? Sin duda se parte de pretender generar 

nuevas capacidades a nivel pedagógico pero también 

en lo comunicacional, lo tecnológico y la gestión. Se 

debe afianzar en los docentes la idea de que sus edu-

candos deben desarrollar una conciencia crítica así 

como habilidad para seleccionar la información y 

hábitos de participación en procesos colaborativos de 

creación de conocimiento a partir de su incorporación 

a equipos interdisciplinarios. El trabajo en equipos es 

un objetivo central ya que rompe con la verticalidad y 

el aislamiento de las aulas presenciales tradicionales.  

Desde el punto de vista del docente el interrogante a 

responder es ¿por qué se sostiene que la capacitación 

en el uso de tecnologías es para el docente un desaf-

ío? No pocas veces se habla de la resistencia al cambio 

pero, habría que destacar la carencia de estímulos 

para el aprendizaje, lo cual, se observa a partir de una 

serie de exigencias al docente que se agudizan en el 

caso de cumplir su función en instituciones bi-

modales en las que no se reconoce plenamente su rol 

en la modalidad a distancia en general y en entornos 
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virtuales en particular. Aún es frecuente que los direc-

tivos no tengan en claro las exigencias que el docente 

virtual tiene, los tiempos que le demanda el proceso 

de enseñanza, el manejo del aula virtual en cuanto es 

exigible la interactividad y el trabajo colaborativo. La 

consecuencia es que el docente percibe una sub-

valoración de su tarea.  

Otro aspecto es la resistencia al cambio en las funcio-

nes que tradicionalmente se le reconocen al docente 

tanto por la institución, como por los alumnos e inclu-

so por el propio docente. No es fácil el cambio cultural 

que implica pasar de cumplir un rol de trasmisor de 

conocimientos a ser generador de apoyos al aprendi-

zaje. Tampoco es fácil integrarse a equipos interdisci-

plinarios necesarios a los fines de preparar el material 

didáctico y el armado del aula virtual. El cambio cultu-

ral exigible para desempeñarse en estos entornos 

requiere sin duda de una actitud positiva por parte del 

docente, quien deberá incorporar nuevos modelos de 

enseñanza a partir de su propio modelo de formación. 

De las experiencias de capacitación se deriva que no 

es teóricamente como mejor se forma el docente en el 

uso de tecnologías, sino que es necesario que experi-

mente como alumno el uso de las TIC a fin de que 

pueda contrastarlo con su propia experiencia docente 

tradicional. Todo lo antes dicho, sin duda exige de 

tiempos de cumplimiento, de etapas que lleven al 

docente a la innovación en sus prácticas de enseñan-

za.  

Sin duda la pregunta que surge a partir del desafío de 

la capacitación es de ¿qué depende la calidad de la 

docencia virtual? Un aspecto inicial es el del conven-

cimiento de la eficacia de la enseñanza virtual y en 

esto es necesario afirmar que la actitud que se tenga 

en relación a las TIC condiciona el uso de las mismas. 

Cuando el docente involucrado tiene habilidad en el 

manejo de las tecnologías, conoce los alcances del 

planeamiento estratégico para aplicar a las propues-

tas educativas a distancia y la significación del trabajo 

colaborativo, sin duda la calidad de su trabajo se po-

tencia. Es también condición al mismo objetivo, tener 

claridad respecto de los tiempos y sus manejos en los 

entornos virtuales que sin duda dan mayor flexibili-

dad, pero, es necesario también saber organizarlo. A 

esto se une la integración de habilidades pedagógi-

cas, comunicacionales y de gestión.  

Es necesario incorporar otra pregunta ¿qué es exigible 

para asegurar la calidad de la formación docente? Lo 

primero a enunciar es la necesidad de un cuidadoso 

proceso de planificación de la propuesta desde sus 

objetivos hasta la certificación a los participantes. Esto 

lleva a diseñar instrumentos de evaluación de la oferta 

-que al analizarse-permitan realizar una revisión per-

manente de los mecanismos de decisión y ejecución 

que posibiliten el sostenimiento del modelo educati-

vo propuesto, así como su mejora permanente a partir 

de las debilidades observadas.  

Un aspecto central a considerar es el de la gestión 

institucional de formación universitaria a través de los 

entornos virtuales de enseñanza y de aprendizaje. 

Aquí, el interrogante a plantear se refiere a ¿qué exige 

el diseño de una carrera de capacitación? La respuesta 

se inicia con la planificación de la carrera, debiendo 

considerarse el impacto, la oferta y su producción, el 

proceso de gestión y los recursos requeridos. A esto se 

añade el requerimiento de un equipo multidisciplina-

rio con criterios sólidos y compartidos, donde el traba-

jo colaborativo se hace imprescindible.  

La gestión de una carrera en entornos virtuales, es de 

tal complejidad, que puede considerarse como un 

verdadero “sistema organizacional” en el que es posi-

ble distinguir sub-sistemas que sostienen toda la pro-

puesta formativa y que son de tal relevancia, que si no 

funcionan adecuadamente fracasa la propuesta aún 

cuando en lo tecnológico no hubiera problemas (har-

ward y software incorporado) y lo didáctico-

pedagógico tuviera un diseño apropiado desde los 

criterios de calidad exigidos. Se deriva de esto el inter-

rogante en cuanto a ¿Por qué se presenta la organiza-

ción en los entornos virtuales como un sistema? La 

respuesta se da en que si se recorren los procesos, se 

pone de manifiesto el conjunto de acciones de cuya 

interacción surge un producto: la clase virtual, como 

fruto de la integración de todas ellas. Si cualquiera de 

los subprocesos se modifica ó no se cumplimenta con 

eficacia, repercute sobre los restantes afectando nega-

tivamente al sistema en su conjunto y por ende al 

resultado final que es la calidad de la oferta educativa. 

Esta es la causa por la cual, la organización en cada 

uno de los procesos involucrados en un proyecto en 

entornos virtuales, debe ser tenida muy en cuenta 

tanto en lo pedagógico como en lo comunicacional, lo 

tecnológico y lo administrativo.  

Un interrogante que no puede obviarse es el referido 

a ¿qué debe entenderse por aseguramiento de la cali-

dad en la formación docente? Sin duda esto exige de 

una permanente revisión de los mecanismos de deci-

sión y ejecución para sostenimiento del modelo edu-

cativo propuesto, así como de una permanente mejo-

ra de las debilidades observadas. El aseguramiento de 

la calidad debe entenderse como un proceso que 

debe atravesar la propuesta de formación desde la 

planificación hasta la titulación de los participantes. 

Para esto, se requiere del diseño de instrumentos para 

la evaluación de la oferta educativa, entre otros en-

cuestas, entrevistas, informes.  

Para finalizar en relación al desafío institucional de la 

capacitación se pregunta ¿cuáles son las dificultades 

observadas más relevantes en una oferta de capacita-

ción en EVEA? La respuesta se deriva de la investiga-

ción en el desarrollo de una carrera virtual de la UNC. 

La Maestría en Procesos Educativos Mediados por 

Tecnología, en la que se destacan tres aspectos. En 

primer término el manejo de los tiempos en relación a 

la bibliografía pautada y las actividades a cumplimen-

tar, destacándose el hecho de la reproducción por 

parte de los docentes de las conductas atribuibles a 

los propios alumnos. Otro tema es el de la regulación 

del trabajo grupal respecto a las dificultades de crear 

vínculos, en el análisis de textos y en la construcción 

del trabajo grupal. El tercer aspecto se refiere a la ela-

boración del trabajo de tesis que requiere la genera-

ción de instancias de apoyo, frente a serias dificulta-
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des en cuanto a metodologías de investigación y a 

redacción de textos.  

A manera de conclusión, a esta altura del desarrollo 

tecnológico y de las ofertas en entornos virtuales, ya 

no quedan dudas de que la gestión en lo presencial 

generalmente centralizada, no se condice con la ges-

tión en lo virtual que se caracteriza por ser distribuida 

y tener los procesos de gestión en línea -mientras que 

en lo presencial-se realizan en el campus universitario. 

Esto genera diferencias en lo organizativo-

administrativo, siendo necesario que las asuma la ins-

titución, ya que si bien la capacitación en red es un 

instrumento innovador para la formación y el desarro-

llo profesional docente, es exigible una adecuación en 

el modelo organizacional a fines de garantizar el sos-

tenimiento y la calidad del proceso educativo virtual. 

La capacitación, ayudará al docente a centrar su des-

empeño en el aprendizaje y a valorizar el uso de las 

TIC como medio tanto para la formación como para la 

actividad docente.  
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Resumen 
 

En el marco del Curso CEPI (Curso de Español y Portugués para el intercambio 
Universidad Nacional de Córdoba, Universidad Nacional de Entre Ríos y  Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul), se diseñó e implementó en 2009-2010 el Cur-
so de Formación de Profesores CEPI, curso dictado en forma conjunta por un pro-
fesor de la UNC y un profesor de UFRGS, como una propuesta formativa con mo-
dalidad en línea, orientada a la formación de profesores de lenguas en entornos 
virtuales. Los objetivos del curso estuvieron orientados a  
• Formar profesores en la metodología CEPI. 
• Familiarizar a los futuros profesores CEPI con los dispositivos tecnológicos y pe-
dagógicos que brinda la plataforma MOODLE. 
• Propiciar el trabajo colaborativo en la construcción de las estrategias docentes 
más pertinentes para implementar el CEPI a partir del análisis de los materiales 
propios del curso. 
• Constituir el Equipo CEPI de las Universidades Colaboradoras para diseñar y 
adaptar los materiales didácticos de CEPI de cada universidad. 
Además del curso de profesores, durante la implementación de la  primera edi-
ción de CEPI (enero-marzo 2011), se trabajó en la formación de tutores en línea; 
los Cursos CEPI UNC, UNER y UFRGS fueron a la vez espacios de práctica y re-
flexión  de prácticas docentes.  
En este trabajo, se analizan tanto la propuesta como la implementación del curso 
de formación de tutores de lengua en línea, como la experiencia de trabajo cola-
borativo interuniversitario e internacional a partir del diseño e implementación 
del curso de Formación de Profesores. 
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Desde 2007, las Universidades de Córdoba y Entre 

Ríos, en Argentina y la Universidad Federal de Río 

Grande do Sul en Brasil trabajan en forma conjunta en 

el diseño e implementación del  CEPI (Curso de Espa-

ñol-Portugués para el Intercambio)44. Este curso, que 

fuera presentado en las I° Jornadas sobre Experiencia 

e Investigación en EaD y Tecnología Educativa en la 

UNC, surge en el marco del  Proyecto  de  Fortaleci-

miento Redes Interuniverstarias: “Lenguas, diversidad 

y cooperación  internacional” (2006)   como una pro-

puesta de aprendizaje de lenguas en línea para los 

estudiantes de intercambio del Programa ESCALA de 

la AUGM. Uno de los objetivos centrales de CEPI es  

anticipar la experiencia de intercambio, familiarizando 

al estudiante con las situaciones sociales y académicas 

en la ciudad y la universidad de destino, favoreciendo 

el contacto con estudiantes, profesores y ex-

intercambistas. Este curso, que se desarrolla sobre la 

plataforma Moodle, ha sido diseñado desde la pers-

pectiva del aprendizaje colaborativo en línea, y parte 

de  la concepción de lengua como acción social y de 

una teoría de aprendizaje que promueve a la auto-

nomía, la reflexión y la construcción conjunta de los 

saberes. La metodología  CEPI se refleja en su diseño, y 

en las tareas propuestas45. 

 En una primera instancia se desarrollaron en forma 

conjunta, con las adaptaciones específicas de cada 

contexto social e institucional de los países de destino, 

los CEPI UNC (para intercambistas que eligieran la 

UNC como universidad de destino) y UFRGS (para los 

que lo hicieran con la Universidad Federal de Rio 

Grande do Sul). A partir de estos dos cursos, la pro-

puesta de CEPI fue que cada universidad que quisiera 

adoptarlo y adaptarlo para sus estudiantes de inter-

cambio pudiera hacerlo, respetando los fundamentos 

que subyacen al curso y a su propuesta metodológica, 

y formando profesores dentro de la metodología CEPI. 

Es por esto que el proyecto CEPI, prevé, a partir del 

diseño del CURSO, la formación de docentes capaces 

de desempeñarse como profesores CEPI. 

                                                           
44

 Participaron en la creación y diseño del Curso: Margarita Hras-
te (coordinación del   proyecto), Margarete Schlatter (coordina-
ción CEPI-Portugués/UFRGS), Víctor Hugo Sajoza Juric y Viviana 
Sapia (coordinación CEPI-Español/UNC), Gabriela da Silva  Bulla  
(coordinación de  materiales didácticos CEPI-Portugués/UFRGS), 
Hebe Gargiulo   (coordinación   materiales   didácticos   y  profeso-
res CEPI-Español/UNC), María Laura Rodríguez (secretaria del 
proyecto).  
Son  autores  de  los  materiales  didácticos  CEPI-Portugués:  
Margarete  Schlatter,  Gabriela da Silva Bulla, Hebe Gargiulo, Cris-
tina Uflacker, Fernanda Lemos, Graziela Andrighetti,  Isadora  Fan-
tin, Letícia  Soares  Bortolini,  Letícia  Grubert  dos  Santos, Miche-
le Saraiva Carilo, Natalia Lafuente, Camila Dilli Nunes, José Peixo-
to Coelho de Souza, Arildo Leal Aguiar, Simone Carvalho. 
Son autores de los materiales didácticos CEPI-Español: Hebe 
Gargiulo, Margarete  Schlatter, Gabriela da Silva Bulla, Susana 
Becker.   
Formaron  parte  del equipo de técnicos en informática, diseño 
web y EAD: Guadalupe  Moreira,  Izadora  Netz  Sieczkowsk,  Ma-
rio Pizzi,  Jerônimo  Visñovezky, Maximiliano  Franco,  Paola Rol-
dan.  Aminisrador actual: Mario Pizzi. 
45

 Gargiulo, H;  Bulla, G.; Schlatter (2009)  CEPI: Tareas Herramien-
tas y el enfoque accional en el aprendizaje en línea. Actas de las II 
Jornadas de Tecnologías aplicadas a la Enseñanza de las Lenguas. 
F. L. UNC. 

En este marco, las Universidades Nacional de Córdoba 

y Federal do Rio Grande do Sul con el apoyo de la Uni-

versidad Nacional de Entre Ríos diseñaron e imple-

mentaron en 2009-2010 el Curso de Formación de 

Profesores CEPI (CFP-CEPI), curso dictado en forma 

conjunta por un profesor de la UNC y un profesor de 

UFRGS46, como una propuesta formativa con modali-

dad en línea, orientada a la formación de profesores 

de lenguas en entornos virtuales.  En este trabajo, se 

presentarán tanto la propuesta como la implementa-

ción del curso de formación de tutores de lengua en 

línea, como la experiencia de trabajo colaborativo 

interuniversitario e internacional a partir del diseño e 

implementación del curso de formación de profeso-

res.  

Los objetivos del curso estuvieron orientados a: 

• Formar profesores en la metodología CEPI47. 

• Familiarizar a los futuros profesores CEPI con los dis-

positivos tecnológicos y pedagógicos que brinda la 

plataforma MOODLE. 

• Propiciar el trabajo colaborativo en la construcción 

de las estrategias docentes más pertinentes para im-

plementar el CEPI a partir del análisis de los materiales 

propios del curso. 

• Constituir el Equipo CEPI de las Universidades Cola-

boradoras para diseñar y adaptar los materiales didác-

ticos de CEPI de cada universidad. 

Para participar del curso de profesores, curso total-

mente gratuito, las universidades que lo desearan 

debían inscribirse, presentando dos profesores en la 

lengua meta del curso (de Portugués como lengua 

adicional en Brasil y de español, en Argentina, Uru-

guay o Chile) y un técnico o especialista en MOODLE 

para que acompañara y asesorara a cada equipo local 

en las adaptaciones y cambios necesarios para la 

puesta en marcha de cada CEPI. De esta forma cada 

universidad constituía su quipo CEPI. Si bien en una 

primera instancia la convocatoria tuvo una buena 

aceptación, no siempre las universidades cumplieron 

con el requisito de inscribir a profesores del área soli-

citada, por lo que se presentaron inconvenientes a la 

hora de adaptar los materiales. 

El curso fue concebido como seminario-taller, en la 

modalidad virtual, por este motivo se combinaron 

instancias teórico prácticas de la acción del profesor 

en línea, privilegiando el trabajo colaborativo, el análi-

sis de tareas y prácticas pedagógicas, y el diseño de 

materiales acordes a la metodología CEPI.   

La propuesta del  CFP-CEPI se dividió en dos etapas. La 

primera, de lecturas, discusión, análisis de materiales y 

                                                           
46

 El curso estuvo a cargo de las profesoras Hebe Gargiulo y Ga-
briela Bulla , y contó con el apoyo y colaboración de la Profesora 
Margarete Schlatter 
47

 Schlatter,M; Bulla G,; Gargiulo, H. Sajoza, V. (2009)  La Forma-
ción del profesor CEPI para interactuar en una comunidad colabo-
rativa de aprendizaje a distancia. Actas Digitales de las  II Jornadas 
de Tecnologías aplicadas a la Enseñanza de las Lenguas. . F.L. 
UNC. 
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tareas y formación dentro de la metodología CEPI; 

esta etapa abarcó el trabajo en MOODLE a través de 

cuatro módulos en los que abordaron las siguientes 

temáticas: La formación a distancia; la movilidad 

académica y el intercambio y los objetivos y estructu-

ra de CEPI; la concepción metodológica de CEPI; las 

competencias necesarias para desempeñarse como 

profesor CEPI y qué, cómo y cuándo evaluar. La se-

gunda etapa consistió en el diseño y la adaptación de 

las tareas y materiales CEPI al contexto de cada uni-

versidad, aplicando los conocimientos adquiridos en 

la etapa anterior; los participantes se agruparon por 

Universidad de origen y contaban con el seguimiento 

y supervisión de los docentes del curso.  

Participaron activamente de la primera etapa diez 

universidades, entre las que se contaban también 

profesores de la UFRGS y UNC quienes se estaban 

formando como futuros tutores. En la segunda etapa, 

si bien muchos empezaron a diseñar sus cursos, no 

lograron conformar un equipo local que armara la 

totalidad del curso, La adaptación de CEPI a cada nue-

va institución requiere de un equipo de profesores 

con una carga horaria  elevada para la selección de 

texto y la elaboración de tareas. Las Universidades de 

Entre Ríos, del Litoral y UdeLaR (de Uruguay) fueron 

quienes lograron desarrollar parte de sus cursos. Ante 

la apertura de la primera edición del CEPI en enero de 

2011, UNER pudo disponer de profesores y tutores 

para aceptar el desafío y se sumó a la propuesta. 

En esta primera fase del CFP-CEPI, con las dos etapas 

ya mencionadas, el trabajo en la plataforma fue inten-

so y las discusiones en los foros acerca de aspectos 

metodológicos y problemas y desafíos de la educa-

ción a distancia fueron temas centrales. La heteroge-

neidad de experiencias y de universidades de origen 

de los participantes fue enriquecedora para todo el 

grupo. 

En la metodología de trabajo de los profesores del 

curso, la comunicación fue permanente a través de 

correo electrónico, foros y reuniones vía Skype para 

acordar criterios, responsabilizarse de las tareas e ir 

evaluando la situación del grupo.  

Además del curso de profesores, durante la imple-

mentación de la  primera edición de CEPI (enero-

marzo 2011), se trabajó en la formación de tutores en 

línea con quienes se desempeñaban por primera vez 

como profesores y un grupo “soporte” de tutores  que 

apoyaba las tareas pedagógicas del profesor. Los Cur-

sos CEPI UNC, UNER y UFRGS fueron a la vez espacios 

de práctica y de reflexión  de prácticas docentes.  

Esta situación particular de desempeñarse como pro-

fesores al mismo tiempo en que estaban en formación 

fue altamente interesante desde dos perspectivas: por 

un lado desde la práctica misma de la enseñanza en 

línea, y por otro desde la formación docente y las ca-

racterísticas de la práctica reflexiva. La situación de 

“práctica” docente en línea le daba al Curso de Forma-

ción de Profesores una nueva dimensión pedagógica. 

Los equipos docentes de cada CEPI  estuvieron con-

formados de la siguiente forma: 

• CEPI UNC: Susana Beker, Cecilia Peralta Frías, Noelia 

Bolognino, Andrea Gambini 

• CEPI UFRGS: Fernanda Lemos e Bruno Coelho como 

tutores y Renata Costa de Sá Bonotto (en apoyo a la 

coordinación pedagógica). 

• CEPI UNER: María Cecília Doti, María Bernarda Rosa, 

Claudia Elena Dacharri. 

La coordinación general de todos los profesores estu-

vo a cargo de Margarette Schlatter  (UFRGS); Hebe 

Gargiulo (UNC) y Gabriela Bulla (UFRGS). 

Dado que el curso se realizó durante los meses de 

verano – y por lo tanto de vacaciones – no todos los 

integrantes de los equipos se encontraban en sus lu-

gares de origen; las universidades estaban cerradas y, 

por ejemplo en el caso de UNER, las tres colegas son 

cada una de una ciudad diferente de Entre Ríos (Con-

cepción, Gualeguaychú y Paraná), conforme a la es-

tructura misma de la Universidad, con facultades en 

las tres ciudades.  La distancia no fue un inconvenien-

te para el armónico e intensivo trabajo de equipo, que 

se llevó a cabo solamente por internet.   

Como el desarrollo de los cursos se iba dando en for-

ma paralela en un cronograma establecido, cada 

equipo institucional hacía reuniones virtuales por 

equipo para organizar la distribución de tareas o las 

necesidades del curso, pero a la vez había espacios y 

reuniones para el intercambio de todos los equipos. 

Con el fin de favorecer la comunicación de los 13 par-

ticipantes de la primera edición de CEPI y la reflexión 

sobre el desarrollo del curso y las prácticas docentes, 

se creó un espacio en el MOODLE de CEPI,  “la sala de 

profesores”, en el que a través de foros e intercambio 

de materiales se abordaron temas como: 

Continuidade de CEPI en universidad de destino 

Mi opinión de la 1º edición CEPI 

Dedicación horaria 

Corrección y Evaluación 

Boletín de desempeño de las unidades 

Investigação do caso UNER 

Tarefas do CEPI e realização de atividades 

Cronogramas de realização dos cursos 

Papéis de Professor e Tutor 

Utilização de ferramentas 
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El proceso de reflexión sobre las prácticas y sobre la 

primera edición de CEPI, que en cierta forma tuvo las 

características de una experiencia piloto ya que se 

probaron los materiales y el diseño cobró realidad, 

generó nuevos espacios de discusión y toma de deci-

siones acerca de la forma de implementar el curso; la 

relación entre el cronograma establecido y la flexibili-

dad de la propuesta;  la validez y adecuación de cier-

tas tareas o ciertas prácticas;  las forma de evaluación 

y de devolución o retroalimentación a los estudiantes 

do CEPI en función del enfoque metodológico adop-

tado; o bien el planteo concreto de casos o situacio-

nes que se planteaban en la cotidianidad del aula y 

que eran resueltos en forma colaborativa, con la opi-

nión de todos. 

  

 

Ejemplo 1: Posteo de una tutora de  CEPI -CFP 

 

A la riqueza de estas discusiones, posibilitadas por el 

espacio asíncrono de comunicación, se sumaron los 

encuentros CEPI a través de las llamadas con video-

conferencia por Skype- Premium (versión paga de 

Skype que posibilita la realización de videoconferen-

cias de más de dos personas). En el desarrollo del cur-

so, se planificaron reuniones semanales grupales y 

reuniones entre las coordinadoras.  La herramienta 

empleada permitió reuniones de hasta diez personas; 

estas reuniones tuvieron la dinámica de una reunión 

presencial, llegando alguna de ellas a durar casi dos 

horas, en el entusiasmo de la discusión y del encuen-

tro.   

En el caso de CEPI–UNC, dado que el equipo de tuto-

res era un equipo numeroso y estaban en situación de 

“práctica” docente, se creó, además, un foro oculto 

dentro del curso como espacio de intercambio de los 

profesores acerca de la implementación de las activi-

dades, avances o problemas de los estudiantes, o as-

pectos puntuales que aparecieron durante el desarro-

llo del curso. El foro sirvió como una bitácora  en la 

que se llevó un registro de las acciones y decisiones 

tomadas por las profesoras y las problemáticas con-

cretas en las situaciones pedagógicas.   

La organización del equipo y la dinámica de funcio-

namiento del trabajo colaborativo fue posible gracias 

a la creación de espacios de comunicación sincrónicos 

y asincrónicos. Estos espacios, además podían ser visi-

tados por todos los profesores del EQUIPO CEPI, ya 

que todos tenían posibilidad de acceso a todos los 

cursos.  

 

 

A MODO DE CONCLUSIÓN 

Los desafíos de la nueva sociedad de la comunicación 

requieren de las prácticas docentes nuevas estrategias 

y nuevas metodologías. La educación a distancia 

irrumpe hoy en los distintos niveles del sistema edu-

cativo, y sin duda la formación docente tiene que 

hacerse eco de estas nuevas necesidades. 

En el CFP–CEPI, la formación de profesores para ense-

ñar a distancia no sólo se hizo a distancia, sino que se 

trabajaron las situaciones de práctica docente crean-

do los espacios virtuales para reflexionar sobre las 

mismas prácticas. La formación de docentes o tutores 

en línea requiere, además de la formación disciplinar, 

la formación en la metodología  adecuada y no sola-

mente en el manejo de herramientas que permiten 

esta nueva modalidad de enseñanza y de aprendizaje. 

La experiencia realizada entre las universidades UNC y 

UFRGS en el curso de tutores y con UNER en la imple-

mentación de la primera edición de CEPI es un ejem-

plo de trabajo colaborativo y de formación en distan-

cia y a distancia. El registro de las actividades,  la re-

flexión sobre la propia práctica y la de los colegas; el 

espacio para preguntar y encontrase con el otro, la 

posibilidad de volver a los registros tanto orales como 

escritos de comunicaciones sincrónicas y asincrónicas 

confiere a la formación del profesorado una nueva 

dimensión y genera nuevos escenarios en los que el 

trabajo en red y la creación conjunta son posibles. 
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Resumen 
 

El proyecto “Fortalecimiento de equipos técnicos profesionales que promueven 
propuestas académicas de posgrado en entornos virtuales” forma parte del Pro-
grama de Promoción de la Universidad Argentina Fortalecimiento de Redes Inter-
universitarias IV, de la Secretaría de Políticas Universitarias, Ministerio de Educa-
ción. El mismos se propone como objetivo fortalecer los equipos técnico-
profesionales que trabajan en el campo de la educación mediada por tecnologías 
para potenciar y retroalimentar propuestas académicas en el nivel de posgrado. 
Se trata de una actividad conjunta llevada adelante por las Universidades Nacio-
nales de Entre Ríos y Córdoba, y que cuenta con expertos invitados de la Univer-
sidad Oberta de Caluña, España y de la Universidad de Guadalajara, México.  
 Como Objetivos específicos el proyecto se propone promover el intercambio y la 
movilidad entre equipos de educación a distancia de cada universidad, materiali-
zar la experiencia de los intercambios en documentos de trabajo y generar un es-
pacio de formación y capacitación con expertos de las universidades participantes 
destinado a los equipos técnico-profesionales que trabajan con entornos virtuales 
de aprendizaje.  
Para alcanzar dicho objetivos, entre otras actividades, el Proyecto propone la 
creación de un espacio virtual de intercambio en el campus virtual de la UNER 
que permita sostener el proyecto y generar el trabajo colaborativo entre todos 
los participantes. 
El relato de esta experiencia focaliza en los aspectos relativos al diseño del en-
torno virtual, particularmente, en la presentación de las condiciones y requeri-
mientos que este debía satisfacer y en la descripción y fundamentación de la es-
tructura y los recursos implementados para cumplirlos. 
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PRESENTACIÓN DEL PROYECTO 

El proyecto “Fortalecimiento de equipos técnicos pro-

fesionales que promueven propuestas académicas de 

posgrado en entornos virtuales” forma parte del Pro-

grama de Promoción de la Universidad Argentina 

Fortalecimiento de Redes Interuniversitarias IV, de la 

Secretaría de Políticas Universitarias, Ministerio de 

Educación.  

La integración de las tecnologías en la Educación Su-

perior crece a un ritmo sostenido, tanto en aspectos 

relativos a la gestión como a la producción y transmi-

sión de conocimientos. Una línea de innovación se 

vincula a promover el uso de la tecnología en los pro-

cesos de enseñar y aprender manteniendo la calidad 

educativa, esto desafía a las Universidades a tomar 

oportunas decisiones institucionales que consoliden 

espacios de trabajo al interior de cada institución que 

sirvan de soporte, acompañamiento y orientación a 

los diferentes actores involucrados (docentes y alum-

nos) así como también a favorecer instancias de co-

operación y complementación entre instituciones de 

Educación Superior. En tal sentido bueno es recordar a 

Sousa Santos (2007) cuando plantea que frente a la 

crisis de las universidades públicas de la región se 

hace necesario producir el bien público en red, tarea 

que implica, entre otras cuestiones,  acrecentar el 

número de universidades de excelencia de manera 

que cada una  pueda desarrollar un  “nicho potencial” 

con la ayuda solidaria de las demás, es decir, colecti-

vamente. 

Este proceso de integración va acompañado de la 

conformación de equipos técnicos interdisciplinarios 

que en su gran mayoría trabajan en dos direcciones: el 

asesoramiento y la producción. El asesoramiento se 

realiza desde una doble perspectiva, por un lado se 

responde a la necesidad de divulgar y capacitar a los 

docentes y alumnos en conocimientos técnicos que 

permitan el uso de las nuevas herramientas tecnológi-

cas, por el otro, es cada vez más importante el recono-

cimiento de la formación pedagógica y comunicacio-

nal para poder hacer un uso adecuado de las tecno-

logías a cada práctica situada.  

Otra línea de trabajo se relaciona a la producción, en 

general y con diferentes niveles de desarrollo, estos 

equipos poseen ciertas condiciones de infraestructura 

tecnológica que posibilita a los docentes el desarrollo 

de sus propuestas a través de soportes multimedia, y 

el acceso a servidos y uso de plataformas educativas 

en función de las necesidades detectadas.  

Es interesante observar que a medida que las tecno-

logías se hacen más accesibles para docentes y alum-

nos, y por ende comienzan a formar parte natural del 

paisaje de nuestras Universidades, la necesidad de 

equipos técnicos se hace cada vez más evidente, res-

puesta de ello son las diferentes maneras en que di-

chos equipos se van institucionalizando al interior de 

cada Universidad, y dentro de ella, en cada Unidad 

Académica (Facultad, Centro de Investigación, Depar-

tamento)  

Este proyecto de trabajo se orienta a promover la for-

mación de los recursos humanos  involucrados en 

estos equipos técnicos, en tanto se considera que esta 

formación propiciará y mejorará el uso de las TIC en 

las aulas universitarias. Nos proponemos recoger lo 

mejor de cada institución a partir de la profundización 

de espacios de intercambio de experiencias compar-

tiendo y profundizando el desarrollo de prácticas y la 

forma en que estas impactan en el desarrollo acadé-

mico de los alumnos. 

El proyecto de fortalecimiento de equipos técnicos se 

ha pensado como dispositivo de formación que se 

desarrollará a través de instancias presenciales y de 

intercambios virtuales. Para los intercambios virtuales 

se propone la creación de un espacio virtual compar-

tido, su análisis es objeto de la presente ponencia. Su 

creación implica la construcción de un nuevo escena-

rio que trasciende fronteras,  donde  las instituciones 

unen sus capacidades, recursos y conocimiento con el 

horizonte de fortalecer las universidades públicas. La 

gestión académica que de ello deriva implica un de-

safío de coordinación en la búsqueda permanente de 

acuerdos mínimos - políticos, académicos, técnicos, 

administrativos, normativos – y compromisos mutuos 

que garanticen criterios de calidad sin resignar las 

particularidades de cada institución.    

Originalmente formaron parte del Proyecto dos Uni-

versidades Nacionales y dos extranjeras. La  Universi-

dad Nacional de Entre Ríos mantiene, a través de su-

cesivas gestiones, una línea política y una experiencia 

acumulada de trabajo en redes académicas y desarro-

llo de la educación a distancia que justifica el presente 

proyecto. Conjuntamente con las Universidades Na-

cionales de Córdoba y La Plata comparte otras redes 

académicas que avalan una reconocida trayectoria de 

cooperación. La asociación con la Universidad Oberta 

de Cataluña y la Universidad Virtual de Guadalajara, se 

justifican por cuanto ambas son pioneras en la moda-

lidad virtual en el mundo.  

Una vez aprobado el Proyecto por la Secretaría de 

Políticas Universitarias se invita a participar a las Uni-

versidades Nacionales de Quilmes y La Plata, así como 

también a la Facultad Latinoamericana de Ciencias 

Sociales (FLACSO). La decisión de incorporar a nuevas 

unidades académicas pretende sumar aportes y enri-

quecer el intercambio así como tener un mayor alcan-

ce e impacto hacia el interior del sistema de Universi-

dades Públicas del país.  

OBJETIVOS DEL PROYECTO 

Objetivo general: 

Fortalecer los equipos técnico-profesionales que tra-

bajan en el campo de la educación mediada por tec-

nologías para potenciar y retroalimentar propuestas 

académicas en el nivel de posgrado.  

Objetivos específicos 

Promover el intercambio y la movilidad entre equipos 

de educación a distancia de cada universidad a los 
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efectos de reconocer en los Programas de Postgrados 

virtuales:  

• Propuestas de buenas prácticas pedagógicas  
• Utilización innovadora de los recursos tecnológicos 
• Documentos de trabajo que fortalezcan la modali-

dad virtual  

• Metodologías de trabajo dentro de los equipos 

técnicos a partir de distintos perfiles de formación 

disciplinar.  

• Dispositivos para la documentación, normas y es-

trategias de utilización de recursos de información 

en entornos virtuales.  

• Materializar la experiencia de los intercambios en 

documentos de trabajo que recojan la producción 

más significativa de cada uno de los ejes plantea-

dos para hacerlos circular entre los equipos que 

trabajan en propuestas de posgrados virtuales.  

• Generar un espacio de formación y capacitación 

con expertos de las universidades participantes 

destinado a los equipos técnico-profesionales que 

trabajan con entornos virtuales de aprendizaje.   

• Proyectar estas acciones en una red más amplia, en 

el marco de AULA-CAVILA que opere como una 

usina de referencia en cuestiones de educación en 

entornos virtuales y TIC´s, y promueva el uso inno-

vador de las tecnologías de la información en el ni-

vel de posgrado.  

LAS ACTIVIDADES PROYECTADAS 

Tal como se menciona anteriormente, el proyecto 

prevé instancias virtuales y presenciales de trabajo, a 

partir de las cuales se pretende producir un Dossier de 

Buenas Prácticas y lineamientos para un futuro plan 

de formación.   

Las instancias preparatorias se llevan adelante a partir 

del presente año con el desarrollo de un entorno vir-

tual, alojado en la Universidad Nacional de Entre Ríos 

y diseñado entre dicha Universidad y la Universidad 

Nacional de Córdoba (www.campus.uner.edu.ar).  Esta 

instancia preliminar tiene como objetivo empezar a 

construir la red a través de un trabajo colaborativo 

entre las diferentes Universidades que forman parte 

del Proyecto.  

Además se prevé la  realización de un encuentro pre-

sencial como espacio propicio para el relato de expe-

riencias, la reflexión acerca de la práctica, el análisis de 

materiales y la realización de charlas a cargo de espe-

cialistas. Se trabajará alrededor del primer objetivo 

que apunta a promover el intercambio y la movilidad 

entre equipos de EAD de cada universidad a efectos 

de reconocer buenas prácticas pedagógicas con TIC, 

utilización innovadora de los recursos tecnológicos y 

metodologías de trabajo interdisciplinario al interior 

de los equipos.  

La reunión presencial tiene como objetivos promover 

el intercambio entre equipos técnicos, favorecer la 

actualización profesional, producir avances concep-

tuales para ser incorporados al Dossier y esbozar líne-

as de formación para profesionales abocados a las 

producciones educativas virtuales. 

El eje del encuentro estará puesto en el trabajo en 

grupo – disciplinar e interdisciplinar -  y el intercambio 

con los expertos invitados de la Universidad Oberta de 

Cataluña y de la Universidad de Guadalajara. Se ha 

diseñado una propuesta que contempla la exposición 

de los especialistas y su articulación con los espacios 

de trabajo grupal y los plenarios. Dado que el número 

de asistentes es relativamente pequeño, los plenarios 

están pensados como ámbitos de discusión, inter-

cambio y construcción de acuerdos, con vistas a la 

elaboración del dossier y del plan de formación.  

Con posterioridad al encuentro presencial se retomará 

el intercambio virtual, con la intención de avanzar en 

los acuerdos que hagan posible el logro de los objeti-

vos del proyecto.  

El relato de esta experiencia focaliza en los aspectos 

relativos al diseño del entorno virtual, particularmen-

te, en la presentación de las condiciones y requeri-

mientos que este debía satisfacer, en la descripción y 

fundamentación de la estructura y los recursos im-

plementados para cumplirlos. 

CONSTRUYENDO LA RED  

El trabajo articulado entre instituciones educativas es 

quizás un modo de vinculación relativamente nove-

doso, que habilita no sólo la participación e involu-

cramiento de diferentes actores sino también la difu-

sión y promoción de las experiencias que se concretan 

a su interior.  

Como sostiene Dabas: "La 'red' es una metáfora que 

permite hablar de relaciones sociales aportando los 

atributos de "contención", "sostén", "posibilidad de 

manipulación", "tejido", "estructura", "densidad", "ex-

tensión", "control", "posibilidad de crecimiento", "am-

bición de conquista", "fortaleza",  etc. tomados en 

préstamo de su modelo material" (1995: 263).  

Las redes que se aplican a la producción y distribución 

del conocimiento se definen por su alto nivel de com-

plejidad  dada la heterogeneidad de actores e institu-

ciones participantes y las dinámicas de interacción 

que se generan. Al respecto Luna y Velazco (2006) 

referencian cuatro mecanismos de integración al in-

terior de las redes: 

• la negociación entendida como “la habilidad para 

lograr compromisos a partir de intereses predefini-

dos”, la deliberación  “concebida como un inter-

cambio racional de argumentos”, la confianza mu-

tua entre los participantes que implica “un conjun-

to de expectativas positivas sobre las acciones de 

los demás” y la función de traducción que estable-

ce permanentemente la necesidad de construir un 

“lenguaje común” facilitando la comunicación en-

tre los miembros de los diferentes nodos partici-

pantes.  Mientras que los dos primeros mecanis-

mos refieren a los modos de gestión política de 

una red, los últimos cumplen la función de fortale-

cer y consolidar la red en medio de situaciones de 

tensión inherentes a todo proceso de entendi-

miento y acuerdos en los planes de acción (objeti-

vos, metas, intereses, perspectivas, etc).   
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“Pensar según la lógica del trabajo en redes de cono-

cimiento en ámbitos interuniversitarios implica orga-

nizarse alrededor de un proyecto institucional signifi-

cativo para cada institución que la integra y lograr la 

participación activa de los actores. Las redes se articu-

lan alrededor de valores como el compromiso, la reci-

procidad y la confianza entre las instituciones y obje-

tivos compartidos donde cada institución cede parte 

de lo propio con vistas a un proyecto común y supo-

ne: una voluntad política para integrar la red, una co-

municación eficiente donde los flujos de información 

se generan y circulan distribuidamente llegando en 

tiempo y forma a los participantes quienes por su par-

te operan con un cronograma acordado y una conec-

tividad adecuada. 

En primer lugar, podríamos diferenciar tres grandes 

niveles en la metodología del trabajo en red: la cons-

trucción de las bases del trabajo en red (estableci-

miento de los acuerdos básicos iniciales, reconoci-

miento mutuo, análisis de las necesidades, incorpora-

ción de nuevos recursos y definición de las grandes 

líneas de actuación), una vez construida, el segundo 

nivel consiste en generar los mecanismos necesarios 

para que la misma sea operativa (en este nivel lo que 

se debe intentar es desarrollar protocolos de trabajo 

colaborativo y, a partir de las prioridades y opciones 

de actuación más viables, preparar proyectos articula-

dos o conjuntos. Es el nivel intermedio de articulación 

de recursos (servicios, entidades, programas, coordi-

nadores, etc.). En este nivel la metodología tiene que 

permitir que se inicie la fase productiva del trabajo en 

red, como las de generar protocolos  de actuación, 

marcos de funcionamiento, descripción de roles y 

funciones del trabajo articulado y la metodología ba-

sada en proyectos.  Un tercer momento supone la 

consecución de metas fijadas y una evaluación de las 

acciones realizadas.”(Hraste, Moreira,  Rodriguez: 

2010) 

A partir de este marco metodológico de referencia la 

construcción de la red responde a la necesidad de 

compartir con otros actores e instituciones los saberes 

y las experiencias en el campo, generando y poten-

ciando en red,  lo que cada institución produce aisla-

damente. En la práctica, la conformación y la posibili-

dad de sostenerla incorporando otras instituciones se 

basa, a nuestro entender,  en dos grandes pilares: la 

significatividad del proyecto para las areas de EAD 

que gestionan posgrados virtuales en tanto se percibe 

como una necesidad compartida y los marcos de con-

fianza (reconocimiento institucional, afinidad entre 

personas y equipos, nivel de compromiso, capacidad 

de gestionarla, entre otros) alrededor de los cuales se 

encara el trabajo en red.  

Esta red tiene la particularidad de gestionarse utili-

zando entornos virtuales  sustentados en las TIC.  Es-

tos entornos virtuales ofrecen importantes posibilida-

des para la conformación y el trabajo colaborativo de 

la Red (de comunicación, almacenamiento, procesa-

miento, organización de la información, etc.). La ade-

cuación del entorno según las características y los 

objetivos de la red  implicó una serie de acuerdos pre-

vios y tareas compartidas básicamente entre las dos 

universidades que inicialmente se asociaron – plan de 

trabajo, herramientas y recursos a utilizar,  ajuste de 

cronograma... En esta línea, el proceso de construc-

ción se orientó no sólo a gestar un producto termina-

do - el espacio virtual de trabajo colaborativo - sino 

también un conjunto de compromisos, relaciones y 

modos de vinculación entre los participantes  que 

tienen que ver con lo que se denominan protocolos 

de actuación. Hay acuerdos fundados que sostienen 

que cuanto más aceitados y comunicados estén estos 

protocolos, se garantizan mejores productos.  Es decir 

que lo que finalmente asegura la conformación, el 

sostenimiento, la continuidad en el tiempo y los lo-

gros de la red no se restringen únicamente al medio 

que lo soporta, sino a la capacidad de construir y 

acordar los dispositivos (materiales y simbólicos),  

necesarios para alcanzar los objetivos proyectados.  

Retomando las conceptualizaciones de Luna Velazco, 

los procesos de negociación y deliberación,  en tanto 

modos de gestión política de la red,  se están desple-

gando virtualmente mientras que la confianza mutua 

entre los integrantes y la traducción, si bien se conso-

lidan en las dinámicas de interacción de la red,  reco-

noce lazos previos (personales, institucionales, otras 

redes….) como condición de posibilidad de constitu-

ción.  Es así que cuando pensamos en la red Fortale-

cimiento de equipos técnicos profesionales que pro-

mueven propuestas académicas de posgrado en en-

tornos virtuales, la experiencia previa jugó un papel 

preponderante a la hora de asociarnos.  

EL DISEÑO DEL ESPACIO VIRTUAL 

Como se señaló, el espacio fue diseñado en el campus 

virtual de la Universidad Nacional de Entre  Ríos,  utili-

zando a Moodle como plataforma. Se estructuró en 

dos grandes áreas: la parte superior, conteniendo da-

tos y referencias al Proyecto y a las instituciones parti-

cipantes, documentos e información general (como 

los objetivos, el plan de trabajo, etc.) y los nombres y 

enlaces a los currículos de los expertos internaciones 

invitados. La segunda área, por su parte, se destinó a 

los recursos que propiciarán la interacción y el trabajo 

colaborativo y se dividió en dos espacios: por una 

parte, el “Espacio de comunicación”, que contiene un 

Foro de Novedades y otro de Consultas generales 

vinculadas al desarrollo del proyecto y, por la otra, el 

“Espacio de trabajo”, que incluye una serie de recursos 

y herramientas destinados al trabajo colaborativo y 

organizado a partir de las siguientes actividades:   

•  Relevamiento y sistematización de documentos 

elaborados para los cursos de posgrado 

 Entre las actividades a desarrollar, se planificó com-

partir materiales educativos, guías, instructivos, do-

cumentos, normativas, etc. elaborados para el pos-

grado por cada uno de los equipos de EAD de las insti-

tuciones participantes y generar un debate sobre los 

mismos a fin de elaborar colectivamente criterios de 

producción de cursos de posgrado en entornos virtua-

les. Esto requería configurar un dispositivo que permi-

tiera alojar, gestionar y acceder a los documentos re-

levados por las universidades participantes y, parale-

lamente, recursos que facilitaran la sistematización, 
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registro e integración coherente de las distintas con-

tribuciones y los diferentes documentos, para su pos-

terior recuperación, comparación, análisis y debate.   

Esto se tradujo en el uso complementario de tres re-

cursos de la plataforma Moodle: el foro, la Wiki y los 

directorios de documentos. En el caso del directorio 

de documentos se creó para  alojar y acceder a los 

documentos relevados por las universidades median-

te una estructura de carpetas organizada en un primer 

nivel, por universidad y, en un segundo nivel, por tipo 

de documento (guías, instructivos, normativas, etc.). 

De esta manera, los participantes pondrían a disposi-

ción de todas las universidades los documentos y, 

simultáneamente, los alojarían y clasificarían en la 

carpeta correspondiente, siguiendo criterios comunes 

y facilitando posteriormente la identificación y 

búsqueda de los mismos.  

 En el caso de la Wiki, se diseño en la misma un cuadro 

de doble entrada destinado a registrar y proporcionar 

información básica sobre los documentos relevados. 

La wiki reflejaba en parte la estructura del directorio 

mencionado, es decir, se preestablecieron en el cua-

dro a completar los espacios destinados a los equipos 

técnicos de cada universidad y a los distintos tipos de 

documentos. Además, se establecieron tres columnas 

más, una para registrar el título del documento, la 

siguiente para introducir una breve descripción del 

mismo y, por último, una columna para insertar un 

enlace al mismo. De esta manera, las instituciones 

participantes pueden compartir los documentos, e 

integrarlos y sistematizarlos de manera coherente y 

organizada en un mismo documento.   

Asimismo, se creó un foro con el objetivo de debatir y 

realizar un primer análisis exploratorio del relevamien-

to realizado mediante la Wiki, para ser retomado en el 

encuentro presencial planificado entre los equipos 

técnicos. Este foro fue pensado para posibilitar los 

intercambios y análisis en torno a las similitudes, dife-

rencias, complementariedades o ausencias encontra-

das entre los documentos relevados y sistematizados 

a fin de producir un documento de trabajo conjunto. 

En la misma línea y para complementar el relevamien-

to, se generó un dispositivo denominado catálogo, 

con la finalidad de  poner a disposición de los actores 

otra estrategia de comunicación que permita la visua-

lización de lo actuado hasta el momento  y lo que aún 

hace falta completar, aportar, mejorar iniciando nue-

vas búsquedas, etc.    

Aunque es un recurso por todos conocidos y valorado, 

no podemos dejar de mencionar la utilización del 

Correo electrónico y el Chat para andamiar la red, lo-

grar entendimiento y coordinar planes de acción en-

tre los miembros. Actividades como rastreo de refe-

rentes, armado de grupo en base de datos, organiza-

ción de las actividades y sistematizaciones en las emi-

sones (1ra comunicación, 2da comunicación, etc) re-

flejan un uso racional del recurso con fines organizati-

vos y comunicativos. Sólo cuando se ha reportado una 

falta de comunicación de algún mimbro por más de 

tres días, se ha apelado al teléfono  o a la aplicación 

Skype que nos permite hacer llamadas telefónicas por 

Internet para agilizar la toma de decisiones.   

• La elaboración de un Dossier con las mejores pro-

ducciones de posgrado 

Otra de las actividades planificadas que requieren del 

espacio virtual para llevarse a cabo se encuentra la 

elaboración de un dossier con las mejores produccio-

nes de posgrado de cada institución participante que 

sirva como apoyo al trabajo técnico profesional de los 

equipos de EAD. En este espacio de trabajo se preten-

de documentar productos y propuestas de posgrado 

mediante los cuales se hayan alcanzado buenos resul-

tados, resuelto problemas o inconvenientes recurren-

tes o innovado significativamente en alguna/s de las 

dimensiones consideradas en el proyecto (técnicas, 

pedagógicas, comunicacionales, etc.). De esta colec-

ción de producciones ejemplares se busca, en etapas 

posteriores de análisis y discusión entre los equipos 

técnicos de las universidades, extraer pautas, estrate-

gias, buenas prácticas o recomendaciones de carácter 

general. 

Teniendo en cuenta este marco y de modo de garanti-

zar la calidad de la producción, el proyecto prevé la 

definición de un encuentro presencial para terminar 

de definir criterios y elementos que justifiquen la se-

lección de los documentos relevados y de los inter-

cambios que acontezcan en dicho encuentro.  

• Diseño de un programa de formación/capacitación 

virtual 

El proyecto también incluye el diseño de un programa 

de formación/capacitación virtual a partir de la identi-

ficación de áreas de vacancia en los propios equipos e 

implementación del proceso de formación primero al 

interior de la red y luego incorporando a otros actores. 

Para ello, se retomarán en el espacio virtual los emer-

gentes del encuentro presencial y las sugerencias y 

orientaciones de los expertos para elaborar una pro-

puesta de formación acorde a los objetivos y aten-

diendo a la especificidad del nivel de posgrado.   

A MODO DE CIERRE  

Teniendo que es un proyecto en ejecución, hemos 

intentado dar cuenta de los avances del mismo articu-

lando los objetivos y actividades bosquejadas con las 

distintas herramientas y recursos utilizados para poner 

en funcionamiento la red. Como primera valoración 

de este particular modo de relacionarse, intercambiar, 

construir y gestionar conocimiento en red en las uni-

versidades y entre los equipos de educación a distan-

cia, mencionamos entre otras, las siguientes asercio-

nes que animan a la red que estamos construyendo: 

• Superar el aislamiento, la fragmentación y la com-

petencia en post de potenciar las redes académicas 

virtuales 

• Mejorar las estrategias metodológicas del trabajo 

en red 

• Valorar la riqueza del intercambio en equipos dis-

ciplinarios y interdisciplinarios 

• Destacar la forma innovadora y compleja de traba-

jar que nos desafía y nos compromete más en la 
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construcción y gestión del conocimiento específico 

en el área de la educación mediada por tecnologías 

en el nivel de posgrado.   

• Trabajar en la búsqueda de convergencias de ma-

nera creativa generando dispositivos y utilizando 

herramientas que incluyan a los actores y motori-

cen la dinámica universitaria.  
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Resumen 
 

La utilización  de las  Tecnologías de la Información y Comunicación (TICs) en sus 
diferentes formas y modalidades, se ha convertido en un importante  aspecto di-
ferenciador a la hora de considerar  los recursos puestos en juego en los actuales 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, siendo un recurso de amplia e 
imprescindible utilización en muchos campos, no ha sido empleado en forma tan 
generalizada como  herramienta  para la enseñanza de los contenidos que se des-
arrollan en los espacios curriculares de las ciencias y  las tecnologías básicas co-
rrespondientes a los primeros años de las carreras de ingeniería de la Universidad 
Nacional de Córdoba. Esta realidad se debe a complejas circunstancias  que van 
desde la carencia de recursos informáticos, hasta la dificultad (cuando no resis-
tencia) propia de los docentes  para modificar y adecuar su accionar. Siendo los 
docentes  actores relevantes para la introducción de entornos virtuales en los 
procesos enseñanza-aprendizaje, resulta necesario indagar sus apreciaciones, pa-
ra conocer el estado actual y analizar posibles  acciones que favorezcan la ade-
cuada  utilización  de las TICs.  La metodología utilizada consistió en la instru-
mentación de  una encuesta semiestructura y su posterior análisis. 
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INTRODUCCIÓN 

La aparición de la computadora personal (PC) a fines 

de la década del 70 y comienzos del 80 en el siglo XX y 

su creciente utilización en todos los campos, desde la 

investigación hasta los hogares (sumada a la posibili-

dad de conexión a grandes redes de información), 

hizo suponer que iba a tener una amplia difusión y, en 

consecuencia, una  influencia cada vez mayor en el 

sistema educativo en general, tanto en la forma de 

enseñar y promover el aprendizaje como en el modo  

de aprender por parte de los estudiantes. 

Sin embargo, todo parece indicar que siendo un re-

curso de amplia e imprescindible utilización en la in-

vestigación, no ha tenido el mismo efecto en la activi-

dad en el aula por variados motivos y circunstancias, 

que van desde la carencia de recursos informáticos 

hasta la dificultad (cuando no resistencia) propia de 

los docentes  para modificar y adecuar sus prácticas.   

La continua y creciente presencia de las Tecnologías 

de la Información y la Comunicación, han modificado 

de manera sustancial el  modo en que se desenvuelve 

la comunidad, tanto en lo social como en lo económi-

co, a tal punto que el conocimiento y destreza en el 

uso de las  TICs por parte de las personas, es un impor-

tante factor a tener en cuenta al momento de  de 

afrontar los desafíos que implican  la actualización y 

puesta a punto de los diferentes procesos productivos 

y de aprendizaje en general, de tal manera que se 

demandan respuestas diferentes tanto de la sociedad 

como del sistema educativo particularmente. Así lo 

expresan  Castiglioni, Clusellas, & Sanchez Zinny 

(2000): “Si la explosión tecnológica ha sido aprove-

chada para agilizar el comercio y ha favorecido al sec-

tor privado, ¿por qué no utilizarla en beneficio de la 

educación y la inclusión social en el mercado laboral? 

No es esta una pregunta gratuita; el mercado actual 

requiere en forma cada vez mayor individuos capaci-

tados no tanto en la adquisición de conocimientos 

académicos, sino en la adquisición de destrezas, traba-

jo en grupo, resolución de problemas, creatividad y 

utilización de TICs”. En este sentido, todo indica  que 

la incorporación de las TICs, de nuevas formas de or-

ganizar el trabajo y de la importancia del trabajo en 

equipo, imponen la necesidad de una  amplia colabo-

ración entre los sistemas educativos y productivo, de 

manera que los ciudadanos puedan valerse de ellas 

para su  vida laboral, y además para  la actividad de 

enseñar como de aprender, con arreglo por cierto a 

las características propias del área de estudio y/o des-

empeño.  

Al nombrar las TICs es común  considerar que ellas se 

limitan a los recursos informáticos más conocidos, 

tales como la PC e Internet, pero la realidad de su po-

sible utilización abarca otros elementos, como lo se-

ñalan  Camara Moral, Benito Zafrilla, & Seidel Gomez 

de Quero (2006)  “Las TIC se basan en tres campos: 

1. Informática 

2. Medios Audiovisuales 

3. Telecomunicaciones”  

 

Es decir que para un correcto análisis se debería deli-

mitar el o los campos  objeto de estudio. Lo más  sa-

liente y novedoso está en la convergencia de la in-

formática y las telecomunicaciones (TELEMATICA), por 

las ventajas de trabajar en tiempo real con redes de 

computadoras de diferentes alcances, con las consa-

bidas  consideraciones acerca de la infraestructura 

tecnológica necesaria para el cursado del tráfico gene-

rado. A este último aspecto debe prestársele especial 

atención por la trascendente y decisiva participación 

en los procesos de establecimiento y continuidad de 

las comunicaciones en curso  o por establecerse entre 

los equipos en uso, ya que de lo contrario, la falta de 

eficiencia y eficacia de la infraestructura de telecomu-

nicaciones podría ser causal de inseguridades en los 

usuarios, lo cual seguramente será un obstáculo para 

cumplir y mantener en el tiempo las planificaciones 

respectivas. 

Mucho se ha dicho respecto de la conveniencia de la 

utilización de las TICs en la enseñanza y no todas las 

posiciones son coincidentes al respecto; están las que 

resaltan su potencialidad para mejorar y otras que 

advierten sobre posibles efectos negativos. Pero lo 

que está aceptado en general  es que  las TICs han 

impactado en  todos los órdenes de la vida humana, 

no solo afectando a la actividad en general sino tam-

bién a la educación.  Sobre esto, Area Moreira (1997) 

ha señalado:”Asimismo, también podemos expresar 

que, desde un punto de vista específicamente instruc-

tivo, es indudable que las experiencias de enseñanza 

desarrolladas con TICs han demostrado que, en líneas 

generales, resultan altamente motivantes para los 

estudiantes y son, en gran medida, eficaces en el logro 

de ciertos aprendizajes si se las compara con los pro-

cesos tradicionales de enseñanza basados en la tecno-

logía impresa”. En este sentido, también se han expre-

sado  Valeiras, Campo Montalvo, & Espinosa Monte-

negro (2009), quienes han mostrado que en el ámbito 

de la Facultad de Ciencias Exactas Físicas y Naturales 

de la Universidad Nacional de Córdoba  la utilización 

de TICs aumenta la motivación de los estudiantes y 

permite valorar  el trabajo en conjunto.  

Sin embargo, tal como lo señala  Gomez Crespo (2005) 

“Si bien son muchos más los profesores que de alguna 

manera utilizan los ordenadores en algunas de sus 

clases, siguen siendo tan sólo una pequeña parte del 

total. La mayor parte no ha utilizado nunca un orde-

nador en sus clases y ni siquiera conoce los materiales 

diseñados para su disciplina, y los que utilizan estos 

materiales lo hacen de forma poco eficaz. La gran pre-

gunta para muchos profesores es: ¿qué hacemos aho-

ra con esto? 

Como toda innovación, la utilización de las TICs en el 

aula y laboratorio como así también el campus virtua-

les, implica nuevos desafíos y riesgos, y para enfren-

tarlos con probabilidad de éxito es necesario que los 

estudiantes  adquieran destrezas en el manejo de  un 

conjunto de recursos informáticos (cuya funcionalidad 

crece de manera sorprendente), en paralelo con los 

aprendizajes propios de la disciplina en estudio. Pero 
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el desafío de la utilización de esta herramienta abarca 

también al profesorado, del que se requerirá una soli-

da preparación en relación al uso de los  recursos y 

sobre todo, en otros modos  de seleccionar y secuen-

ciar contenidos, de organizar el trabajo  con los alum-

nos y seguramente también en las estrategias de eva-

luación. Esto significa que los docentes deberían reci-

bir capacitación respecto del uso de ambientes virtua-

les de aprendizaje, a fin de evitar que se limiten a co-

piar el modelo de clase magistral  y colocarlo en algu-

na plataforma.  

“Hoy en día, probablemente, se está invirtiendo de-

masiado dinero en informatizar aulas, sin haber for-

mado previamente a los profesores que no van a sa-

ber qué hacer con los nuevos instrumentos”  (Gomez 

Crespo, 2005). Es decir, no alcanza con resolver la 

cuestión relativa a la infraestructura tecnológica;  

también es necesario que se adopten decisiones es-

tratégicas en términos de planificación,  gestión y 

control de su utilización, en coincidencia con lo que 

expresa Bates, (2001): “Sin embargo, la tecnología 

puede tener un gran  valor académico si se utiliza sa-

biamente, pero esto significa comprender tanto el 

potencial como las limitaciones educativas de la tec-

nología para la enseñanza y, sobre todo, aprender a 

gestionarla y controlarla”.  

 No se debe perder de vista  que todo cambio en las 

modalidades de trabajo, cualquiera sea la actividad de 

que se trate, requiere una acción de  formación y sen-

sibilización para el cambio; en este caso, la compo-

nente actitudinal del cuerpo docente es determinante 

para el éxito de cualquier intento innovador desde lo 

pedagógico y didáctico; el no tenerlo en  cuenta  pue-

de ser la causa de un incorrecto direccionamiento del 

esfuerzo institucional. En este sentido  Godet (1995) 

expresa: “La apropiación intelectual y afectiva consti-

tuye un punto de paso obligado para que la anticipa-

ción cristalice en acción eficaz”, es  decir, que sin el 

involucramiento y compromiso del cuerpo docente 

cualquier innovación en este campo puede resultar  

inviable, y lo cierto es que nadie se involucra con lo 

que desconoce. 

Hay que tener presente que los posibles usos de las 

TICs no se limitan a la utilización de la PC como  dispo-

sitivo de aplicaciones múltiples (hogareño, comercial, 

didáctico etc.), ni a las aulas virtuales y redes informá-

ticas. También hacen posible el perfeccionamiento de 

la aparatología de adquisición de datos para  su poste-

rior procesamiento en una experiencia concreta de 

laboratorio;  por ejemplo, mediante el uso de equipos 

adecuados, colectar información procedente de sen-

sores, fotocélulas, cámaras fotográficas etc. y aplican-

do software adecuado mostrar gráficos y resultados 

numéricos en tiempo real. El impacto de las TICs en es 

mejoramiento de estos procesos, y el diseño de nue-

vos equipos en base a su incorporación  no serán ana-

lizados.   

En este trabajo se muestra la apreciación sobre las 

TICs  de los docentes de Física en las carreras de inge-

niería.  Lo que constituye la primera etapa de un estu-

dio que tiene como fin optimizar la inserción de las  

TICs en el proceso de enseñanza aprendizaje.  

METODOLOGÍA 

Se instrumentó una encuesta semi estructurada  (cua-

dro 1), a una muestra compuesta por el  53% de los 

docentes de espacios curriculares de Física, de  las 

carreras de Ingeniería de la  Facultad de Ciencias Exac-

tas Físicas y Naturales (F.C.E.F. y N.) de la Universidad 

Nacional de  Córdoba. Del análisis de las mismas se 

desprende que:   

• El 96 %  tiene información sobre aulas virtuales. 

• Al 96 %  le interesa recibir información sobre aulas 

virtuales. 

• El 60% no  ha recibido capacitación respecto del uso 

y posibilidades de las aulas virtuales. 

• Del  40 % que si recibió capacitación respecto del uso 

y posibilidades de las aulas virtuales, el 70 % la recibió 

en la F.C.E.F. y N.  

• El 60 % tiene conocimiento de que la F.C.E.F. y N. 

posibilita la creación de aulas virtuales.  

• El 28 % trabaja en cátedras donde se usan aulas vir-

tuales.  

• Del total que usan aulas virtuales, el 85 % utiliza más 

de 4 tópicos de los señalados en la pregunta  7.  

• Se aplicaron herramientas de estadística inferencial y 

para determinar si las variables están relacionadas y 

las conclusiones son las siguientes: 

Se aplicó la prueba de chi cuadrado (Pearson) para 

determinar  si dos variables están relacionadas. La 

prueba indicó que:  

• Las preguntas 1 y 2 están relacionadas, lo que permi-

te inferir que los docentes que tiene información so-

bre aulas virtuales también tiene interés en recibir 

información sobre ellas. 

• Las preguntas 1 y 3 están relacionadas, es decir los 

docentes que tiene información sobre aulas virtuales 

han recibido capacitación sobre ellas. 

• Las preguntas 1 y 5 están relacionadas, lo que impli-

ca que  los docentes que tiene información sobre au-

las virtuales también conocen que la F.C.E.F. y N.  les 

posibilita la creación der aulas virtuales  
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ENCUESTA 

 

1. Tiene información sobre aulas virtuales?:     SI          NO 
2. Le interesa  recibir información  sobre aulas   virtuales?:  SI          NO 
3. Ha recibo capacitación respecto al uso y posibilidades de las aulas virtuales?:  SI    NO  

4. En caso de responder por si la pregunta anterior, diga si la capacitación obtenida la re-
cibió en la facultad o en otra institución: 
 Facultad         Otra        
5. Tiene usted conocimiento si la facultad le  posibilidad la creación de aulas virtuales?: SI           

NO  
6. En la cátedra donde desempeña sus tareas docentes, se hace uso de las aulas virtua-
les?: SI           NO          NO SABE  

7. En caso de responder por SI a la pregunta anterior  diga si el aula virtual contiene al-
guno o algunos de los siguientes tópicos :  ( puede indicar más de una): 
a- Foros varios (consulta, novedades etc.)  
b- Documentos (Word, PDF, etc.)    
c-  Cuestionarios de respuesta obligatoria   
d-  Cuestionarios de respuesta optativa   
e- Asignación de tareas a los estudiantes  
f- Presentación de materia  
g- Mapas conceptuales  
h- Tutoriales  
i- Guía para  los estudiantes en indagaciones varias utilizando recursos de internet (Por 
ejemplo web Quest, etc.)  
j- Otras   
k- No conoce el contenido del aula  
8- Describa brevemente para que utilizaría un  aula virtual    

Cuadro 1 

 

En el grafico 1 se muestra parte de  los resultados de la encuesta. 

 

 

Grafico 1 

 

REFLEXIONES FINALES  

Del trabajo se desprende que existe interés en la ma-

yoría del cuerpo docente (96%) para recibir informa-

ción en relación a la utilización de aulas virtuales y  

que también la  mayoría (96%)  conoce la facilidad que 

brinda la facultad para la creación de aulas virtuales 

en plataforma educativa. Pero este interés no alcanza 

para implementar su uso, ya que solo  un 28%  de los 

docentes maneja aulas virtuales  y de estos, solo  el 

23% utilizan más de cuatro de los tópicos posibles que 

brindad las aulas virtuales.  
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