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RESUMEN 

La siguiente tesis de investigación se propone analizar las percepciones docentes sobre 

los nuevos medios digitales, su uso en la enseñanza y su impacto en la relación 

docente-alumno. La presencia de los nuevos medios ha causado una  revolución 

política, económica, social y cultural. Los docentes, actores fundamentales del 

escenario educativo, tienen en sus manos la oportunidad de participar en la producción 

y en la reproducción de la cultura de los nuevos medios a través de sus prácticas; de ahí 

la importancia de estudiar las percepciones que éstos tienen de los cambios que traen, 

de su rol y estrategias docentes, y de sus alumnos.  

Siguiendo la perspectiva de diversos estudios sobre nuevas tecnologías se consideró la 

naturaleza social de los medios digitales y se analizaron las percepciones docentes 

según el concepto de imaginario social que afirma que la realidad es construida 

socialmente. Se  aplicó un diseño metodológico cualitativo en dos etapas sucesivas. En 

la primera, se realizaron grupos focales a docentes de la escuela secundaria básica de 

tres escuelas privadas de nivel medio-alto situadas en entornos residenciales del 

noroeste de la provincia de Buenos Aires. En la segunda etapa, se profundizó el análisis 

a partir de la realización de entrevistas a  docentes participantes de los grupos focales,  

y a directivos de las escuelas seleccionadas con el fin de conocer sobre el perfil de estas 

instituciones. 

En la tesis se describen y analizan las percepciones docentes sobre el impacto de los 

nuevos medios en la sociedad, en sí mismos y en sus alumnos. También se analizan las 

descripciones de los usos y las decisiones didácticas que determinan la práctica con los 

nuevos medios. Se concluye que los docentes perciben cambios en la conducta de los 

jóvenes que habitan la cultura digital, pero no consideran que haya un conflicto de 

autoridad o una revisión profunda del rol docente. En cuanto a la enseñanza con los 

nuevos medios, los docentes de nuestra investigación perciben la responsabilidad de 

incluirlos en las escuelas y realizan una descripción de la práctica que pone de 

manifiesto que la escuela se encuentra situada en un terreno inestable y difuso, donde la 

misma idea de saber está cambiando, así también como el rol de los docentes para su 

transmisión. 
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SUMMARY 

The following research seeks to analyze teachers’ perceptions on new digital media, 

their school use, and the impact on teacher-student relationship. The incursion of the 

new media has caused a political, economic, social and cultural revolution. Teachers 

can profit from the opportunity of participating in the reproduction and production of 

the new media culture through their practice. Henceforth, it is of great importance to 

study the perceptions they have of the changes brought about by technology, of their 

role and teaching strategies, and of their students.  

According to several studies on technology, new media was considered to be social by 

nature, and teachers’ perceptions were analyzed considering the concept of collective 

imaginaries which holds that reality is socially built. A mixed methods methodological 

design was applied in two stages. In the first one, focal groups were conducted among 

teachers of three private middle- high class middle secondary schools situated in the 

northwest suburbs of Buenos Aires province. In the second stage, the analysis was 

deepened by individual interviews made to focus groups’ participants, and to the heads 

of the selected schools with the aim of learning about the profile of those institutions 

where teachers who took part in this study worked. 

In this dissertation research we describe and analyze teachers’ perceptions of the impact 

of  new media on society, themselves and their students. We also analyze teachers’ use 

of technology and their methodological decisions regarding their practice with new 

media. We conclude that teachers do perceive youth behavioral changes in the digital 

culture, but they do not find an authority conflict, or the need of a deep reassessment of 

the teaching role.  With reference to teaching with new media, the teachers involved in 

this study perceive the responsibility of including them at school, and make a 

description of their practice that  gives evidence that school is immersed in a blurred 

and changing process in which the very idea of knowledge is being questioned and 

transformed together with the role teachers should take to transmit these conceptions.  
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INTRODUCCIÓN 

¿POR QUÉ INVESTIGAR LAS PERCEPCIONES DOCENTES DEL IMPACTO DE 

LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS EN LA ESCUELA? 

El concepto de nuevas tecnologías alude al conjunto de medios modernos como los 

informáticos, las telecomunicaciones y la grabación y difusión por medios electrónicos 

de textos, imágenes, y sonido. Actualmente, el mundo está representado cada vez más 

por aquellas personas que, a través de estos nuevos medios, transforman las 

experiencias humanas, la cultura y las relaciones sociales (Gimeno Sacristán, 2001).  

Las tecnologías no circulan solas, sino que se mueven dentro de medios que poseen sus 

propios protocolos de usos, códigos, expectativas y definiciones sobre productores y 

usuarios (Gitelman citada en Dussel, 2012). Por tal motivo en esta investigación 

hablaremos de “nuevos medios digitales” y no de TICs. “Los nuevos medios digitales 

son aquellos medios de comunicación que se basan en un soporte digital y tienen 

características comunes como la programabilidad y la reducción de la información a 

bits, esto es, unidades uniformes que pueden contener sonido, texto o imágenes en una 

combinación de registros inédita en la historia humana. Estos nuevos medios incluyen 

las computadoras, los celulares, las redes sociales, cámaras y videos digitales y 

videojuegos, entre otros” (Dussel 2012: 206). 

David Buckingham (2008) también se refiere a medios, los cuales no conforman meras 

tecnologías (si bien dependen de éstas en cuanto a la producción, la circulación, el 

consumo y el uso) sino que son formas de representación, cultura y comunicación; 

están inmersos en los procesos sociales y culturales. Los nuevos medios son un 

concepto que abarca la emergencia de tecnologías digitales, informatizadas, en red o de 

comunicación a finales del siglo XX. La mayoría de las tecnologías descritas como 

nuevos medios son digitales, y a menudo presentan características como las de ser 

manipulables, en red, densas, comprimidas, interactivas, e imparciales.  

Los nuevos medios han causado una especie de revolución en la economía, la política, 

la sociedad y la cultura. La sociedad está siendo testigo de una profunda transformación 

en las formas de producir riqueza, de interactuar socialmente, de definir identidades y 

de producir y hacer circular el conocimiento (Dussel y Quevedo, 2010). El ritmo 
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arrollador con que se incorporan las nuevas tecnologías en la actualidad se hace 

evidente si rastreamos la historia de su difusión: “mientras que el teléfono tardó 75 años 

en llegar a 50 millones de usuarios, internet lo hizo en sólo cuatro años. Ya en el año 

2010, más de un cuarto de la población mundial estaba conectado a internet” (Internet 

World Statistics, 2010 citado en Dussel, 2012: 205). Esto ha impactado profundamente 

provocando cambios sociales, políticos y económicos.  

El siguiente comentario realizado por una de las docentes participantes de nuestro 

estudio da cuenta del camino inestable, desconocido, que los docentes tienen por 

recorrer:  

“A mí me pasó que, como vieja que soy tengo algunas cosas grabadas en 

casette, entonces le digo a una alumno:  

- Tenés que escuchar esto, acá tenés el ‘listening’ de la  prueba 1 y la prueba 2. 

 Entonces después de 20 minutos viene mi alumno y me dice:  

- Está solamente la prueba 1.  

- No, está la 1 y la 2. 

- No, no, ‘sorry’ que te diga, ¡está la 1 solamente! 

Agarro el casette, lo doy vuelta:  

- ¿Ves que está la 2? 

- Ah ¡se escucha del otro lado! 

 Y todos en la clase mirando. Ahora entienden cómo nos sentimos nosotros.”  

(Marisa, profesora de inglés, 58 años)
1
 

En efecto, los cambios a los que hacemos referencia se evidencian en la brecha 

existente en las relaciones inter generacionales. El filósofo francés Michel Serres en su 

obra Pulgarcita se refiere a la “pulgarización”  que se ha generado a partir del uso de 

los teléfonos inteligentes y las tabletas en la era digital. El filósofo se refiere a los 

jóvenes de hoy de la siguiente manera: “Ya no hablan la misma lengua. Desde 

Richelieu, la Academia Francesa publica más o menos cada veinte años, el 

Dictionnaire de la nuestra. En los siglos pasados, la diferencia entre dos ediciones era 

                                                           
1
 Los nombres de todos los docentes entrevistados son ficticios. 
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de alrededor de 4 a 5 mil palabras, una cifra más o menos constante; entre la anterior y 

la próxima, será de unas 35 mil” (Serres, 2013: 22). 

En la era digital, el conocimiento deja de ser lento, escaso y estable, la escuela deja de 

ser el único medio de transmisión de los saberes. Estos cambios, junto con la economía 

global basada en el conocimiento y la inestabilidad social, llevan a replantearse qué se 

debe enseñar y aprender en un mundo en que educar será un proceso permanente 

(Brunner, 2000). Frente a los nuevos escenarios “la educación se ve forzada a repensar 

sus fundamentos, a definir de nuevo sus misiones y medios, y a reorganizar sus 

funciones en un entorno sujeto a acelerados cambios” (ibid.:3).  

Es claro  que  los desafíos que están hoy en juego no son sólo técnicos, sino políticos y 

culturales. Inés Dussel propone pensar a la escuela como “una tecnología o institución 

histórica, con sus formas de organización del espacio y del tiempo, con su modo de 

pensar y procesar las subjetividades, con las relaciones particulares con el saber, y 

entender desde esa historicidad cómo se vincula a una forma novedosa, aunque no 

totalmente ajena, de interacción entre personas y de relación con el conocimiento” 

(Dussel, 2010:2). 

Cabe preguntarse entonces cuál es la responsabilidad del Estado para que los 

integrantes de nuestra sociedad puedan ser partícipes activos de esta revolución socio-

cultural. Las políticas de Estado en la Argentina  han tenido como objetivo hacer frente 

a los desafíos a los que nos referimos. La Ley Federal de Educación (1993) estableció 

la política educativa general sobre la tecnología. Las TICs son consideradas un saber 

necesario que la escuela debe proveer a sus alumnos y un medio difusor de información 

que puede complementar la actividad escolar. A su vez son tomadas como un saber 

necesario pero ajeno al universo escolar y son ubicadas en una relación ambigua con 

los medios de comunicación masiva. La publicación de la revista Zona Educativa 

(1996-1999), publicación oficial del Ministerio de Eduación del Gobierno Nacional  ya 

visualizaba a las TICs como  artífices de los cambios en los modos de producción del 

conocimiento. También el portal Educ.ar, desarrollado a partir del año 2002  se ha 

dedicado a la difusión de materiales educativos e información sobre internet y sus usos 

(Aprea, 2006). Más recientemente, la Ley de Educación Nacional (2006) impulsa 
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importantes cambios en materia educativa que incentivan la implementación y el 

desarrollo de políticas dirigidas a la inclusión de las TICs. 

La investigación que presentamos se centra en la educación secundaria, por motivos 

que serán profundizados en el capítulo 1. Pero puede señalarse que, junto con la 

introducción de las nuevas tecnologías, la Ley de Educación Nacional también 

introdujo cambios importantes en el nivel, al establecer su obligatoriedad. 

Históricamente, la escuela secundaria ha sido centro de discusiones acerca de sus 

objetivos. Por un lado se espera que ésta ofrezca una cultura clásica, general y, por otro 

lado, se pretende que tenga una función más específica y especializada con el fin de que 

los alumnos sean preparados para determinadas carreras, profesiones, oficios. La Ley 

de Educación Nacional (2006) establece que la “Educación secundaria en todas sus 

modalidades y orientaciones tiene la finalidad de habilitar a los adolescentes y jóvenes 

para el ejercicio pleno de la ciudadanía, para el trabajo y para la continuación de 

estudios superiores” (Documento preliminar para la discusión sobre la educación 

secundaria en Argentina, 2008: 11). De esta definición surge que el propósito 

fundamental de la escuela secundaria debe estar centrado en su rol orientador: se trata 

de que cada jóven  adquiera las herramientas para construir su propio proyecto de vida 

(ibid., 2006). Para lograr este objetivo la Ley define los lineamientos políticos y 

estratégicos para avanzar hacia el logro de la universalización del nivel, junto con la 

necesidad de mejora de la calidad de los aprendizajes impartidos. En este sentido la 

inclusión de las tecnologías de la información y la comunicación puede colaborar con 

el crecimiento y la mejora de la escuela secundaria (Lugo y Kelly, 2011). 

 Uno de los grandes emprendimientos estatales que ilustran el contexto educativo- 

tecnológico actual es el plan Conectar igualdad  (2010). Este conforma un  proyecto 

que tiene como objetivo principal revalorizar la escuela pública con el fin de reducir las 

brechas digitales, educativas y sociales en nuestro país, y fortalecer la educación 

secundaria. El plan alcanza a todas las escuelas públicas e incluye diversas regiones del 

país sin distinción de grupo social, económico, ni de densidades poblacionales o 

geografías rurales o urbanas. Se basa en el modelo 1:1 el cual consiste en la 

adjudicación de una computadora por alumno. El principal objetivo es promover la 

igualdad de oportunidades a todos los jóvenes del país con el fin de achicar la brecha 
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digital, educativa y social. El alcance de este programa va más allá de la educación 

formal a recibir en las escuelas. Esta política de Estado busca un cambio cultural desde 

la escuela mediante el desafío de generar cambios de percibir, pensar y hacer de toda la 

comunidad educativa. La implementación del modelo 1 a 1 fomenta el desarrollo de 

habilidades cognitivas y comunicacionales de los alumnos.  

Cabe señalar la participación de la educación privada en este contexto de cambio 

cultural y educativo. Hay dos elementos a señalar: el cambio político-educativo de la 

participación de la educación privada en el sistema educativo más general, y la 

introducción de las tecnologías en las escuelas. 

En relación con lo primero, en los últimos años se ha producido un incremento en la 

participación de la matrícula del sector privado
2
. El debate de la educación pública o 

privada “se remonta hasta la consolidación de la Argentina moderna en la segunda 

mitad del siglo XIX, atraviesa todo el siglo XX, a partir de los debates sobre la 

subsidiaridad del Estado, el rol de la Iglesia Católica, la coyuntura de “laica o libre” o 

el contexto de revalorización de la gestión privada en la década del noventa” (Botinelli, 

2013: 5). En los últimos treinta años se evidencian cambios en el sistema educativo que 

incluyen transformaciones de la oferta de la enseñanza privada católica y judía en su 

articulación con la escuela pública, y las actualizaciones del campo pedagógico a partir 

de la llegada de nuevas corrientes disciplinarias como el psicoanálisis, la psicología 

social y la psicología genética. También los estudios sociológicos indagan las 

concepciones y prácticas de las clases medias frente a distintos tópicos del campo 

cultural y de la vida social (Weinstein, 2007).  

Desde el siglo pasado, las clases medias han reconocido el valor de la educación como 

promotora de su reproducción social. Guillermina Tiramonti y Sandra Ziegler (2008) 

argumentan que en la Argentina no son las redes institucionales sino las 

identificaciones políticas las que se constituyeron en canales de incorporación política y 

en un recurso central en la lucha por posiciones de privilegio. En efecto, la competencia 

individual parece haber sido el procedimiento más habitual para procesar las exigencias 

                                                           
2
 Este crecimiento relativo es un dato verificable a partir de fuentes socio-demográficas como la Encuesta 

Permanente de Hogares (EPH) del Instituto Nacional de Estadística y Censos (INDEC) realizada en 

2010, 2011 y 2012. 
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de la selección y diferenciación del sistema social. La tendencia es un crecimiento 

exponencial de instituciones privadas y la estipulación de límites más marcados en 

cuanto a sus destinatarios. Estamos presenciando un movimiento en los modos en que 

las instituciones y el sistema educativo colaboran para producir la selección social; este 

es uno de los factores que dio origen a  “las escuelas de countries”. 

En relación con lo segundo, son pocos los estudios sobre cómo las escuelas privadas 

están incorporando los nuevos medios, en parte porque en este contexto el plan 

Conectar Igualdad recibe toda la atención de la investigación educativa, y en parte 

porque el subsistema privado no tiene un nivel equiparable de coordinación o 

regulación y por ende se fragmenta en ‘casos’ institucionales que dificultan identificar 

tendencias comunes (lo que se señalará con más precisión en el capítulo 1). Si bien la 

enseñanza privada ha sido pionera en la introducción de las nuevas tecnologías, en los 

últimos años ese protagonismo se ha visto rebasado por la iniciativa estatal en el 

subsistema público. 

En este contexto de fuerte iniciativa estatal-pública sobre la introducción de la 

tecnología, esta investigación se propone estudiar las percepciones docentes de un 

sector particular de la educación en la Argentina: las escuelas secundarias privadas de 

clase media-alta ubicadas en entornos residenciales. Se espera que el estudio de las 

percepciones que tienen los docentes del impacto de los nuevos medios contribuya al 

conocimiento del imaginario que hay detrás de esta verdadera revolución cultural 

motorizada por las nuevas tecnologías. El foco en los docentes se vincula a su 

identificación como actores fundamentales del escenario educativo que tienen en sus 

manos la oportunidad de participar en la producción y en la reproducción de la cultura 

de los nuevos medios a través de sus prácticas. Averiguar qué piensan sobre el impacto 

de los nuevos medios en la sociedad, en la práctica y en los jóvenes puede contribuir a 

comprender qué cambios son necesarios realizar para posibilitar estilos de enseñanza 

que estén a la altura de este nuevo paradigma tecnológico (Kerr, 1996). 

El presente trabajo exploratorio no se origina a partir de una hipótesis a comprobar ni 

pretende generalizar las conclusiones obtenidas, sino que se orienta a describir e 

interpretar la voz de los docentes de un campo que ha sido escasamente estudiado, 

como es el de  las escuelas secundarias privadas de clase media-alta de countries. 
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Adelantamos sin embargo dos hipótesis que surgieron durante el trabajo de campo: por 

un lado, observamos que las percepciones de los docentes de escuelas secundarias 

privadas de nivel medio-alto no difieren significativamente de las percepciones de los 

docentes de la escuela secundaria pública, tal como las han estudiado Aprea (2006), 

Cabello (2006), Dussel (2011), Géliga Vargas (2006), Kosak (2010) y Lion (2006). 

Pareciera que existen aspectos que atraviesan al conjunto de la docencia que van 

borrando las fronteras entre contextos específicos, o bien que hay discursos que 

permean a la docencia que son independientes de los contextos de práctica y que 

generalizan dimensiones de la experiencia docente. 

Por otro lado, durante la descripción de la práctica con los nuevos medios realizada por 

los docentes se observó que los profesores de inglés realizaron propuestas centradas no 

sólo en el consumo y la circulación de los nuevos medios, sino también en su 

producción, en mayor medida que los docentes de castellano. Es posible que en la 

modalidad de enseñanza intensiva del idioma inglés intervengan factores que 

determinen este suceso, como podrían ser la exposición o permeabilidad a la cultura 

anglosajona o a referencias globales sobre la tecnología que introducen otros discursos 

pedagógicos en sus estrategias docentes. En este aspecto, sí parece haber diferencias 

importantes y significativas que se vinculan a las disciplinas escolares: habría que ver si 

las tradiciones curriculares a las que apelan los docentes de nivel secundario, y las 

redes y referencias que construyen para definir sus estrategias y percepciones más 

generales, se vinculan prioritariamente con las disciplinas antes que con el sector 

público o privado o aún con contextos institucionales específicos. Esta es una hipótesis 

que requeriría una indagación diferente a la que realizamos en esta investigación, ya 

que debería indagar sobre las diferentes disciplinas, pero que sin embargo no queremos 

dejar de plantear como indicador de una línea a profundizar. 

Estos supuestos serán retomados durante el análisis de las temáticas presentadas como 

una cuestión más a conocer a partir de las imágenes, creencias, valores y concepciones 

expresadas por los docentes. 
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CAPÍTULO 1 

 LAS REFERENCIAS TEÓRICAS Y LAS DECISIONES METODOLÓGICAS 

 

1.1. La cultura digital 

El estudio de las  concepciones, los valores, las creencias y las imágenes que tienen los 

docentes en relación a los nuevos medios digitales, a sus usos en la práctica y a su 

impacto en la relación docente- alumno será abordado primariamente siguiendo la 

perspectiva de Mizuko Ito (2009), quien considera la naturaleza social de la tecnología 

como uno de los principales axiomas teóricos de los estudios contemporáneos sobre el 

tema. Para esta investigadora, la innovación surge siempre dentro de estructuras 

sociales y culturales existentes. En su libro “Engineering Play. A Cultural History of 

Children´s Software”, se propone identificar la dinámica a través de la cual los nuevos 

medios se incorporan y le dan nueva forma a estas estructuras. Ito, a partir de la teoría 

psicológica de Lev Vigotsky y de la Escuela de Psicología Soviética a la que éste 

pertenece, sostiene que el aprendizaje se da siempre en un marco de interacción social y 

cultural, a diferencia de quienes consideran que el aprendizaje es ante todo individual. 

También Cole y sus colaboradores (Cole 1997; Broen, Collins, and Duguid 1989; Cole, 

Engestrom, y Vásquez 1997; Lave 1998,1993; Lave y Wenger 1991) fundaron un 

enfoque antropológico del aprendizaje y la educación derivado de la “psicología 

cultural”. Este nuevo enfoque, el cual se denomina “Teoría del Aprendizaje 

Sociocultural”, enfatiza la importancia de los factores culturales y sociales en el 

aprendizaje. Para estos teóricos el aprendizaje y el desarrollo es un acto social que varía 

según los diferentes contextos culturales (Ito, 2009).  

 

David Buckingham (2008) también es un referente importante para reflexionar sobre la 

tecnología y sus efectos en la educación. Este autor rechaza la idea de que la tecnología 

sea neutra, sino que es el producto de determinaciones sociales e históricas. Por lo tanto 

adopta diferentes formas según los intereses de los actores sociales y las instituciones 

sociales existentes, las cuales cumplen un papel fundamental en cuanto a dónde, cuándo 

y cómo se utiliza la tecnología así también como quién hace uso de ésta. Aunque las 
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nuevas tecnologías son herramientas, éstas modifican al usuario. Burbules y Callister 

(2001) las comparan con las piedras utilizadas por los primeros homínidos cuyo empleo 

fue un factor de desarrollo de la mano humana. Esto significa que las herramientas 

pueden tener ciertos usos establecidos, pero también pueden adquirir otros usos y 

efectos no previstos. “Nunca aplicamos tecnologías para cambiar nuestro medio sin ser 

cambiados nosotros mismos.” (Burbules; Callister, 2001:21). Este enfoque relacional 

implica que la distinción entre lo humano y lo tecnológico nunca es pura, sino que 

existe una constante interacción. Por lo tanto los cambios introducidos por la tecnología 

son acompañados por otros cambios en los procesos sociales; la tecnología no es 

solamente la cosa sino que también incluye las pautas de uso con que se la aplica, lo 

que la gente piensa sobre ella, así como las expectativas y los problemas que genera. 

Tal como sostiene Appadurai (1986), para comprender las cosas cuyos significados 

están inscriptos en los usos, las formas, las trayectorias, debemos examinar las 

condiciones en las que éstas circulan en diferentes sistemas de valores en el tiempo y en 

el espacio. El valor de un objeto está dado no por el objeto en sí mismo, sino por el 

valor de intercambio que tiene éste en la sociedad.  

 

La  adopción de los nuevos medios digitales por parte de los jóvenes está ocurriendo en 

un momento histórico que se encuentra ligado a cambios sociales y culturales 

sistemáticos a largo plazo. Pero los ritmos del cambio no son homogéneos. Mientras el 

ritmo del cambio tecnológico es arrollador, las prácticas sociales, el aprendizaje, el 

juego y la expresión del individuo están evolucionando lentamente a partir de una 

estructura social y cultural resiliente (Ito, 2009). 

 

Para analizar la dimensión de los cambios en curso, tomaremos algunas reflexiones del 

sociólogo Zygmunt Bauman (2000). En su análisis sobre los tiempos posmodernos, el 

autor sostiene que durante la modernidad la velocidad de movimiento  y el acceso a 

medios de movilidad más rápidos se incrementaron hasta llegar a ser el principal 

instrumento de poder y dominación. Bauman se refiere a la obra Vigilar y Castigar de 

Michel Foucault (1976)  y recuerda que en el diseño del panóptico utilizado por el 

filósofo como metáfora del poder moderno, los internos se encontraban inmovilizados e 

impedidos de cualquier movimiento, “no podían moverse porque estaban vigilados, 
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(…) no tenían manera de saber dónde se encontraban sus vigilantes, que tenían libertad 

de movimiento. La facilidad y la disponibilidad de movimiento de los guardias eran 

garantía de dominación” (Bauman, 2000:15). En cambio, en la posmodernidad el poder 

ya no está atado al espacio; es extraterritorial, ya que puede moverse con la velocidad 

de la señal electrónica. Así, el tiempo requerido para el movimiento queda reducido a la 

instantaneidad. Para Bauman esto sería el fin de la era del compromiso mutuo. La 

principal estrategia de poder es ahora la huida, el rechazo concreto de cualquier 

confinamiento territorial y del mantenimiento de un orden, de la responsabilidad por 

sus consecuencias y de la necesidad de afrontar sus costos. Contrariamente a lo que 

ocurre en la actualidad, la modernidad temprana “desarraigaba” al individuo, un destino 

socialmente aprobado, para darle la tarea de “rearraigar”. En cambio,  actualmente no 

existen canteros previstos donde “rearraigarnos”. Los individuos se encuentran 

atrapados en una variedad de “juegos de sillas” con diversas formas, tamaños y estilos 

las cuales obligan a los hombres y mujeres a permanecer en constante movimiento, sin 

ofrecerles la completud ni el descanso de haber llegado a la meta final ( ibid.).  

Los cambios sociales descriptos conforman una nueva cultura digital en la escuela. Si, 

tal como sostiene Buckingham (2008) los jóvenes se relacionan con los medios como 

formas culturales,  es necesario considerar la integración de los nuevos medios a la 

escuela tanto en la dimensión social como en la pedagógica. Dentro del contexto 

tecnológico argentino, el plan Conectar Igualdad, al que hicimos referencia 

previamente, aborda estas dos dimensiones. En cuanto a la dimensión social, el plan 

toma en cuenta la función social de la escuela como espacio provilegiado para la 

inclusión a partir de la transmisión del patrimonio cultural y la apropiación de saberes 

relevantes para una sociedad más justa. Por consiguiente se propone formar sujetos 

responsables, capaces de utilizar el conocimiento para la transformación de su entorno 

social, económico, ambiental y cultural, y de conformarse como participantes activos 

en un mundo en permanente cambio; valorizar la escuela pública; garantizar la 

inclusión social y el acceso a los mejores recursos tecnológicos y a la información; 

impactar en la vida familiar; mejorar las trayectorias educativas de los alumnos y  dotar 

a éstos de mayores posibilidades de inserción laboral.  
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En cuanto al aspecto pedagógico, el plan concibe la integración de las TICs en las 

escuelas como una oportunidad para pensar y revisar prácticas pedagógicas que ayuden 

a los estudiantes a desarrollar las competencias necesarias para el manejo de los nuevos 

lenguajes de las TICs y para producir un cambio en las formas de comprender y 

relacionarse con el mundo. El proyecto contempla construir una política universal de 

inclusión digital de alcance federal incorporando equipamiento tecnológico y 

conectividad; generar nuevas formas de trabajo en el aula y en la escuela; acercarse a 

los intereses, necesidades y demandas de los alumnos; mejorar la calidad de la 

educación media incentivando los procesos de transformación institucional, pedagógica 

y cultural necesarios para el mejor aprovechamiento de las TICs en la escuela y 

promover el fortalecimiento de la formación de los docentes para su aprovechamiento 

en el aula  (Lugo y Kelly, 2011); (www.conectarigualdad.edu.ar). 

Mariana Maggio (2012) argumenta que los escenarios de alta disposición tecnológica 

conforman una oportunidad para enriquecer la enseñanza. Las tecnologías de la 

información y de la comunicación atraviesan los campos de construcción del 

conocimiento. En este sentido, una enseñanza más rica contemplaría la inclusión 

genuina de la tecnología desde un aspecto cultural y un aspecto epistemológico. En el 

primer aspecto se reconocen los entornos que se ponen en juego en una disciplina 

determinada y esas modalidades se emulan en la enseñanza;  se busca comprender en 

cada área cuáles son las tecnologías que sostienen la construcción del conocimiento. En 

el segundo aspecto se aprovechan las posibilidades tecnológicas para “traer voces de 

los otros” al aula mediante la posiblidad de formar parte de una comunidad que debate 

desde diferentes lugares. La interacción en las redes sociales posibilita una construcción  

colectiva en relación a la tarea educativa que excede el espacio de la escuela. Maggio 

propone algunas ideas tales como la recuperación de los objetos de la cultura, el trabajo 

con los entornos de tendencia, las producciones colectivas, las intervenciones sociales y 

las evaluaciones de validez ecológicas, como propuestas de enseñanza más ricas en el 

contexto tecnológico que habitamos. 

Precisamente, es dentro de este contexto cultural y sociohistórico que los docentes 

construyen sus percepciones acerca de la cultura digital que habitan. La modalidad de 

imaginar, de reproducir y renovar el imaginario, como las de sentir, pensar, creer, varía 
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de una época a la otra y va construyendo una historia que le da identidad a la vida 

colectiva de una comunidad. Al estar las informaciones cada vez más atomizadas y en 

mayor cantidad, se produce el surgimiento de inquietudes y tensiones, las cuales 

refuerzan una doble necesidad por parte del individuo de unificación y valorización en 

un terreno social, como se argumentó previamente, actualmente inestable. Por lo tanto, 

los individuos buscan representaciones globales y unificadoras que le den un sentido de 

pertenencia a la época en que viven. El impacto que los imaginarios sociales tengan en 

la sociedad dependerá de su difusión, y de los circuitos y los medios de que dispongan 

para instalarse. Indudablemente, los medios de comunicación masivos poseen el 

armazón tecnológico y cultural para asegurar la circulación de estas informaciones e 

imágenes (Baczko, 2005). En el apartado siguiente nos detendremos en el análisis de 

los imaginarios y percepciones docentes. 

 

1.2. ¿Cómo perciben los docentes las transformaciones de la cultura digital? 

Generalmente, la mayoría de los educadores tienen teorías espontáneas o más 

elaboradas acerca de las conductas de sus alumnos, las cuales incluyen discursos 

científicos, periodísticos y morales. Estas imágenes se modifican lentamente ya que 

circulan en la sociedad y son aceptadas por diferentes grupos: educadores, padres, 

políticos, intelectuales. Es natural que los docentes vuelquen sus creencias, actitudes y 

valores acerca de los nuevos medios en su relación con sus alumnos. Estas actitudes, en 

la voz del educador, en el marco de una clase, se transforman en opiniones autorizadas 

(Dussel y Caruso, 2000), aunque su efectividad no está garantizada y depende de 

factores contextuales y también personales. 

 

Las percepciones  que tienen los docentes sobre los nuevos medios, sus usos y el 

impacto en la relación docente-alumno serán analizadas desde la perspectiva de Berger 

y Luckmann, quienes sostienen que “la realidad se construye socialmente y que la 

sociología del conocimiento debe analizar los procesos por los cuales esto se produce” 

(Berger y Luckmann, 2008: 11). Los autores definen la realidad como una cualidad 

propia de los fenómenos que reconocemos como independientes de nuestra voluntad y 

el conocimiento como la certeza de que los fenómenos son reales y tienen 
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características específicas. El ser humano vive en un mundo que para él es real y sabe, 

con diferentes grados de certidumbre, que este mundo posee ciertas características. La 

sociología del conocimiento se ocupa del análisis de la construcción social de esa 

realidad. Estudia lo que la sociedad considera un saber sin detenerse en la validez o no 

de dicho conocimiento, lo que se considera conocimiento en la sociedad. “Incluir 

cuestiones epistemológicas referentes a la validez del conocimiento sociológico dentro 

de la sociología del conocimiento es algo así como querer empujar el coche que uno 

mismo conduce” (Berger y Luckmann, 2008: 26).  

En relación a la realidad, entre las múltiples realidades existe una que se presenta como 

la realidad por excelencia: la vida cotidiana. Esta se presenta ya objetivada, es decir 

constituida antes de que el sujeto aparezca en escena. Sin embargo la realidad de la vida 

cotidiana no se agota por la presencia de estos objetos a la vista, sino que abarca 

fenómenos que no están presentes en el “aquí y ahora”. El sujeto se relaciona en un 

mundo intersubjetivo, compartido por otros, y sabe que los otros tienen una perspectiva 

que no es idéntica a la propia; el aquí de un sujeto puede ser el allí de otro. No 

obstante, el sujeto sabe que hay un sentido común de la realidad en el cual hay 

correspondencia entre sus significados y los significados de los otros. Vivir en esa 

realidad supone habitar una rutina que incluye la incorporación del conocimiento del 

otro asegurando así la continuidad de la vida cotidiana; ante la aparición de “un 

problema”, de un saber ajeno, se produce la ruptura de la continuidad de esta vida 

cotidiana. Para restablecerla el conocimiento del otro debe ser incorporado a la realidad 

de la vida cotidiana enriqueciéndola con su nuevo aporte.  

El lenguaje es el sistema de signos más importante de la sociedad humana. Este es el 

encargado de marcar las coordenadas de la vida del sujeto en la sociedad llenando esa 

vida de objetos significantes. El lenguaje cumple la función de objetivar y traducir las 

experiencias ajenas convirtiéndolas en cotidianas. Por lo tanto, la comprensión de éste 

es fundamental para la comprensión de la realidad de la vida cotidiana. El lenguaje 

tiene también la  capacidad de trascender el “aquí y ahora”; tiende puentes entre 

diferentes zonas dentro de la realidad de la vida cotidiana y las integra en un todo 

significativo. Este mecanismo permite al lenguaje “hacer presente” una diversidad de 

objetos que se hallan ausentes (ibid.). 
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Por lo tanto, la búsqueda del sentido de lo que los sujetos expresan no se agota en lo 

simbólico sino que toma también un componente fundamental: es el componente 

imaginario de todo símbolo o simbolismo. Lo imaginario utiliza lo simbólico no sólo 

para expresarse, lo cual es obvio, sino también para existir. El componente racional-real 

expresado por lo simbólico está inevitablemente ligado al componente imaginario. Los 

términos imaginación e imaginarios se refieren a un elemento fundamental de la 

conciencia humana y es por este motivo que son difíciles de definir. La imaginación “es 

mucho más que una facultad para evocar imagen (…), es un poder de separación 

gracias a la cual nos representamos las cosas alejadas y nos distanciamos de las 

realidades presentes” (Starobinski, 1974: 173-174 en Baczko, 2005: 26). Las imágenes 

son difíciles de captar directamente ya que pueden representar cosas que conforman 

incluso un fantasma inconsciente difícil de dilucidar, que como mucho se puede 

reconstruir a partir de sus manifestaciones (Castoriadis, 1999).  

Algunos autores utilizan esta conceptualización para pensar en procesos simbólicos a 

nivel social, y hablan del imaginario social. El adjetivo social circunscribe la 

imaginación a la producción de representaciones globales de la sociedad y de todo 

aquello que se relaciona con ella, y designa la inserción de la actividad imaginante 

individual en un fenómeno colectivo. En la sociedad se articulan ideas, ritos y modos 

de acción que no son reflejos de una realidad que existe fuera de ella sino que la 

representan. Las maneras de imaginar, de sentir, de pensar, de creer varían según las 

sociedades y las épocas, por lo tanto conllevan una historia. A través de los imaginarios 

sociales, una comunidad designa su identidad elaborando una representación de sí 

misma, “marca su territorio”, define sus relaciones con los otros, forma imágenes de 

amigos y rivales, conserva y modela los recuerdos pasados, así como proyecta hacia el 

futuro miedos y esperanzas. Por lo tanto, el imaginario social es una fuerza reguladora 

de la vida colectiva (Baczko, 2005). 

Seguramente las percepciones que tienen los docentes de los nuevos medios, su uso en 

la enseñanza y su impacto en la relación docente- alumno estén influidas por el rol que 

ellos consideren que deben cumplir como educadores según la época. Andrea Alliaud 

(2007) estudia los componentes subjetivos que actúan como principios generadores y 

organizadores de la práctica cotidiana. La autora sostiene que los docentes reproducen 



15 

 

 

 

los condicionamientos sociales del origen de la historia del magisterio en sus prácticas. 

Por este motivo propone reconstruir la génesis de la docencia
3
 para así deconstruir las 

figuras míticas de la historia institucional, los modelos que hoy aparecen ligados a la 

profesión docente y que orientan a la práctica. Son estas primeras experiencias 

constitutivas las que de alguna manera condicionan la organización y generación de las 

prácticas, representaciones y percepciones del maestro de hoy. Esto se traduce en que 

lo que parece natural del maestro es socialmente adquirido y producido. El docente 

genera y organiza sistemas de pensamiento basados en su propia interiorización 

subjetiva, la cual está determinada por condiciones objetivas, social e históricamente 

producidas.  

Georgina González Gartland (2006) estudia las percepciones docentes de su rol y de la 

relación con los estudiantes, y concluye que los docentes no perciben cambios en el 

vínculo con sus alumnos y continúan percibiéndose a sí mismos como el centro del 

proceso de enseñanza- aprendizaje y el referente de la información; sólo conciben a la 

tecnología como una alternativa a su práctica docente habitual. 

Por otra parte,  Bourdieu (1989)  afirma que las percepciones docentes acerca de su 

práctica contribuyen a descubrir, construir, experimentar lo que conforma una buena 

enseñanza. Según Bourdieu, la didáctica es una técnica que constituye un instrumento 

de transmisión cultural complejo que no sólo se basa en criterios puramente didácticos 

sino que se origina en otros terrenos, fuera del control del docente y hasta fuera del 

control de la escuela. La gestión de la práctica llama a analizar la naturaleza de la 

dinámica de la realidad; en la medida que los docentes amplíen su enfoque para 

entender la realidad, más eficiente será la práctica “porque en la enseñanza ocurren más 

cosas de las que a primera vista se nos presentan como evidentes e incluso tienen lugar 

fenómenos ajenos a la voluntad del profesor y de la institución escolar” (Bourdieu, 

1989: 12).  

Volviendo a las percepciones docentes de las transformaciones en la cultura digital, 

Gustavo Aprea (2006) afirma que los docentes reducen la concepción de las TICs a las 

computadoras y en menor grado a los CDs multimedia. La mayoría de los docentes 

                                                           
3
  La autora  considera la génesis de la docencia los años desde 1880 hasta 1910, época que denomina el  

Estado oligárquico. 
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tienen una visión instrumental de  Internet como un medio de comunicación. En cuanto 

a su uso educativo, los docentes definen las posibilidades de las TICs de acuerdo a su 

compatibildad con los procesos de enseñanza- aprendizaje formales, mientras que 

imaginan los medios audiovisuales como un componente más de la gama de 

ilustraciones que convocan al mundo exterior a la escuela, como podría ser un video 

educativo.  

Roxana Cabello (2006) en su investigación en el conurbano bonaerense observa que los 

docentes manifiestan tener una predisposición favorable hacia la tecnología y valoran el 

uso escolar de las computadoras. Cabello sostiene que los docentes perciben sus 

propias competencias tecnológicas como la “capacidad para hacer algo”, y destacan el 

interés como motivación principal y el empeño como garantía del desarrollo de la 

capacidad. En cuanto a las habilidades que se ponen en juego, las percepciones se 

reducen  en relación al conocimiento de la máquina y las funciones de cada programa. 

En cuanto al acceso y los recursos tecnológicos, según una encuesta  llevada a cabo por 

la Unidad de Planeamiento Estratégico de la Educación Argentina (UPEA) durante el 

año 2010, la mayoría de los docentes no perciben una falta aguda de recursos 

tecnológicos de enseñanza en las escuelas donde trabajan. Considerando que las 

estadísticas disponibles señalan, al menos hasta el año 2010, un escaso porcentaje de 

computadoras por escuela, llama la atención esta percepción de los docentes. Algunas 

explicaciones de esta conformidad con el equipo disponible es que pueden haberse 

“ajustado” a la encuesta (el “efecto de deseabilidad”), o que los docentes incluyen el 

material que ellos mismos aportan, o bien que no haya una percepción de la posibilidad 

de que podría haber un mejor equipamiento de materiales de enseñanza. Sin embargo, 

cuando se les preguntó acerca de las dificultades que tienen para incorporar la 

tecnología a la enseñanza, la mayoría se refiere a la falta de computadoras y a las 

dificultades de conectividad en las escuelas (Dussel, 2011).  

Hay que considerar que, dado el crecimiento exponencial de la tecnología en los 

últimos años, trabajos de hace siete u ocho años como los de Aprea y Cabello pueden 

no estar reflejando la percepción de los docentes en la actualidad, donde hay una gran 

disponibilidad de aparatos tecnológicos (como los smartphones, que se volvieron cada 

vez más populares y accesibles). Puede observarse que las investigaciones del 2010 
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todavía muestran una equivalencia entre tecnología y computadoras: habrá que ver si en 

los próximos años esa equivalencia es transformada por la incorporación de otros 

artefactos como los celulares o tablets. 

En cuanto a las percepciones docentes del impacto de las nuevas tecnologías en la 

experiencia escolar de sus alumnos, éstos manifiestan una percepción tendencialmente 

negativa; sin embargo cuando son cuestionados sobre su propio trabajo las 

percepciones son más positivas. Inés Dussel señala la relevancia del hecho de que los 

docentes perciban a las nuevas tecnologías como recursos que facilitan la tarea y no 

como dinámicas que introducen cambios profundos en el proceso de enseñanza- 

aprendizaje. En relación a este punto, cabe destacar que los profesores del nivel 

secundario se muestran más escépticos sobre el cambio que los maestros primarios 

(Dussel, 2012). 

 Debido a que las percepciones de los docentes surgen en parte de sus experiencias en 

el aula, a continuación nos abocaremos a describir y analizar el papel de la escuela 

dentro de este nuevo contexto digital. 

 

1.3. El rol de la escuela en la cultura digital 

Berger y Luckmann (2008) señalan que en las instituciones se establecen pautas 

definidas de antemano que  canalizan el comportamiento humano en una dirección 

determinada, diferente a las muchas otras que podrían darse. Para estos autores, una 

institución es un mundo objetivo que crean los sujetos para transmitir las formaciones 

sociales de generación en generación. Las instituciones son “facticidades históricas y 

objetivas, se enfrentan al individuo como hechos innegables. Las instituciones están 

ahí, fuera de él, persistentes en su realidad, no puede hacerlas desaparecer a voluntad.” 

(Berger y Luckmann, 2008: 80). Considerar la dimensión institucional de la escuela 

permite entender que los docentes se vinculan a la cultura digital desde conductas y 

aprendizajes que han realizado en el marco de una institución particular, con sus reglas 

y sus códigos. 
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La escuela se encarga de organizar y articular aquellos saberes considerados relevantes 

para un buen desempeño en la sociedad. Para poder comprender cómo se articulan las 

relaciones con el saber es pertinente distinguir los saberes de la relación con el saber. 

“Los saberes son un conjunto de conocimientos y cogniciones, científicos o no, que 

pueden ser válidos, necesarios, y eficaces en distintos contextos y que constituyen 

formas de organización de la experiencia que se incorporan a lo largo de la vida y son 

inherentes al proceso de socialización (Caruso y Dussel, 2001). La relación con el 

saber es el vínculo, tanto social como individual, del sujeto con el saber y sus 

instituciones. Para que esa relación sea exitosa, el sujeto transforma el saber (un 

determinado saber) en objeto de deseo, como voluntad de aprender, atribuyéndole 

sentidos y realizando actividades para aprenderlo (Charlot, 2007 citado en Montero, 

2011). “Se trata de contenidos de la enseñanza y el aprendizaje posibles de objetivar 

para la enseñanza, pero sobre todo de conceptos, habilidades, destrezas y elementos 

valorativos que se ponen en juego en el uso de los medios y en la relación con los otros 

a través de ellos, posibilitando y configurando a su vez, las prácticas de las que forman 

parte” (Montero,  2011:22).  

La escuela moderna ha sido desde su organización hace tres siglos un espacio complejo 

donde se produce la experiencia social de transmisión y producción de conocimientos 

por parte de las nuevas generaciones. La escuela ha sido pionera de cambios científicos, 

tecnológicos y sociales; sin embargo en las últimas décadas el ritmo de incorporación 

de nuevas tecnologías fue disminuyendo y hoy nos encontramos ante una escuela con 

poca renovación en los procedimientos y en las formas de trabajo escolar.  Esta clase de 

escuela  presenta un modo de operación con el saber basado en la moderación, la 

crítica, la distancia, la lentitud; realiza un trabajo de uno en uno en una escala masiva, 

llevando adelante una formación que socializa en códigos y en lenguajes ajenos de 

manera sistemática, y paciente, a través del tiempo, sin esperar logros automáticos ni 

mágicos sino confiando en una acción constante. El funcionamiento de la escuela en un 

tiempo y espacio definido interrumpe la cotidianeidad y los límites que tenemos a mano 

para proponernos otros vínculos con la ciencia y la cultura, con otras experiencias y 

perspectivas. Esos vínculos conducen a universos culturales variados y amplios cuyo 

valor social suele ser subestimado (Dussel y Quevedo, 2010).  
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Sin embargo, actualmente, las innovaciones tecnológicas causantes de cambios 

sociales, políticos y culturales proponen un desafío diferente para la escuela, 

cuestionando sus principios básicos, formas ya probadas de enseñanza- aprendizaje, su 

estructura organizacional y edilicia, como también las capacidades de quienes están a 

cargo de los procesos educativos. Los nuevos medios ofrecen hoy a la escuela la 

posibilidad de producir aprendizajes, usar herramientas de pensamiento, ejercitar la 

creatividad y recurrir a almacenes de información, saberes y datos que serían 

impensables sin la tecnología digital. Estos nuevos modos de operación con el saber 

proponen la inmediatez, la aceleración, el shock emocional, la intuición, la interacción 

rápida, la pantalla individual (ibid.). 

Actualmente asistimos a la proliferación de contenido generado “desde abajo”, con 

escasa selección y una jerarquización de consumo realizada por los usuarios, la cual 

causa una desorganización de los sistemas de clasificación de los saberes propuestos 

por el sistema escolar. Inés Dussel distingue cuatro dimensiones de los modos escolares 

de operar con el saber: las formas de autoría, el balance entre lo emocional y lo 

racional, la simulación y el archivo (Dussel, 2010).  

En cuanto a la autoría, hoy los nuevos medios proveen un acceso descentralizado y 

fragmentado a una vasta cantidad de información que se organiza en forma diferente a 

la tradicional (Dussel, 2011). El saber es armado por los usuarios; lo que es importante 

es lo señalado como más popular, sin distinción de la autoridad de la fuente. Esta 

mutación cultural, así llamada por Alessandro Baricco (2008) provoca la pérdida del 

valor de la profundidad como fuente del conocimiento. Por otra parte, las tecnologías 

digitales permiten una producción del conocimiento cuya autoría puede ser colectiva, 

disipando así las autorías individuales y dando vida a una nueva cultura participativa. 

El caudal y cantidad de voces tiene un efecto nivelador que convierte la capacidad 

crítica para estimar el valor de lo que aparece en la red una habilidad esencial 

(Burbules; Callister, 2001). 

 Actualmente, la producción colectiva y la cultura participativa vuelven más difusas las 

autorías individuales. Henry Jenkins describe la cultura participativa como aquella que 

permite la expresión artística y el compromiso ciudadano, la creatividad -en ocasiones 

compartida- y una clase de autoría informal en la que expertos y novicios se confunden. 
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La cultura participativa cambia el foco de la capacidad de comprender y expresarse 

individualmente hacia la capacidad de involucrarse en una comunidad. La 

alfabetización necesaria para poder integrar esta cultura incluye la transmisión de un 

conjunto de competencias y habilidades sociales para asegurar la participación de los 

jóvenes en esta nueva forma cultural. Estas habilidades se construyen a partir de las 

bases de la alfabetización tradicional y de habilidades técnicas, de investigación y de 

análisis crítico aprendidas en el aula (Jenkins, 2009).  

En cuanto a la relación razón-emoción, los nuevos medios proponen momentos de gran 

intensidad emocional, primando sobre la razón como elemento fundamental de la 

escuela moderna.  Jenkins se refiere al “wow effect” como el efecto que la cultura 

mediática busca en cuanto al impacto emocional y la identificación personal con 

personajes de la pantalla. Son los estímulos visuales cada vez más llamativos y 

coloridos los que generan una especie de encantamiento frente a la pantalla en 

oposición al aprendizaje reflexivo y racional que promueve la escuela (Jenkins citado 

en Dussel, 2010). 

También, las nuevas tecnologías permiten el surgimiento de  un nuevo medio 

tecnológico de representación: la simulación. Esta también se distancia del modo 

escolar de trabajo con el saber, el cual se basa en mostrar, ver, definir verbalmente. 

Henry Jenkins asegura que la simulación es un recurso de experimentación y 

observación directa que amplía la capacidad cognitiva permitiéndonos manejar más 

información, experimentar formas más complejas de ésta y realizar hipótesis 

rápidamente, las cuales pueden ser testeadas en tiempo real (Jenkins, 2009). 

La cuarta dimensión a la que se refiere Dussel es el archivo, la gran biblioteca y el 

inmenso repertorio de la cultura visual que ofrece internet. Arjun Appadurai describe el 

archivo disponible en internet como “para-humano”, ya que excede nuestra posibilidad 

de conceptualización y de uso. En efecto, los problemas de selección y de la 

jerarquización de repertorios comunes se volverán altamente necesarios cuanto más 

crezcan las posibilidades tecnológicas de archivación (Dussel, 2010). 

Roxana Cabello aborda la cuestión de las competencias tecnológicas a partir de una 

concepción del conocimiento constructivista que concibe al sujeto que aprende como 
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un procesador activo de la información. La autora cita a González (1999) quien define 

este concepto como “un sistema finito de disposiciones cognitivas que nos permitan 

efectuar infinitas acciones para desempeñarnos con éxito en un ambiente mediado por 

artefactos y herramientas culturales” (Roxana Cabello, 2006:170). Esta definición deja 

sentado que toda competencia tecnológica está ligada a la cultura y a la sociedad (ibid.). 

Ciertamente las nuevas tecnologías ocupan hoy un lugar esencial en la sociedad, y por 

lo tanto en la vida de los jóvenes; se podría decir que los niños ingresan a la escuela con 

formas de alfabetización digital ya adquiridas. De acuerdo a lo discutido previamente 

queda claro que el saber existe también “fuera de los sujetos”, en una forma objetivada 

y por lo tanto es un objeto de acumulación social (Tenti Fanfani,  2001). Tal como 

sostiene Buckingham, el “aprendizaje informal” es la aceptación del hecho de que éste 

puede tener lugar en una variedad de contextos, no sólo en instituciones como la 

escuela, y que no necesariamente debe involucrar definiciones “formales” ya sea de los 

contenidos o de las relaciones pedagógicas entre docentes u alumnos. Muchas clases de 

actividades pueden suponer aprendizaje, y pueden actuar “muchos maestros” 

(Buckingham, 2008). 

Sin embargo, le corresponde a la escuela el rol activo de ofrecerles a los jóvenes una 

educación para los medios que incluya una amplia variedad de estrategias. Buckingham 

define la educación para los medios como “el proceso de enseñar y aprender acerca de 

los medios, y la alfabetización en los medios -los conocimientos y las habilidades 

adquiridos por los alumnos como resultado este proceso.” (2008:187). El autor sostiene 

que la alfabetización mediática -incluida la alfabetización en medios digitales- debería 

ser una asignatura curricular central en la escuela (ibid.).  

Cabe preguntarse entonces “¿Cuánto de la vieja clasificación o modos de trabajo con el 

conocimiento que estaba a la base de la estructuración de la escuela moderna debería 

conservarse, y cuánto hay que renovar? Quizá, incluso, más que “cuánto” habría que 

pensar en el qué queremos conservar y renovar y en el cómo” (Dussel y Quevedo, 

2010: 69). ¿De qué manera la comunidad educativa, los responsables de las políticas 

públicas, las empresas y la comunidad en general perciben el cambio y son capaces de 

actuar para preservar aquello que la escuela construyó a través de su larga historia, pero 

también para dialogar con ella y mantener activa su capacidad de innovación?  
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Estas preguntas nos conducen a pensar sobre las formas más efectivas de introducir las 

nuevas tecnologías en el currículum. El convertir la enseñanza de TICs en una 

disciplina escolar significa focalizar su enseñanza con un perfil docente claramente 

asociado a éstas. Sin embargo, se corre el riesgo de que esta disciplina quede aislada de 

las demás. También cabe pensar la introducción de las TICs en forma transversal, con 

la ventaja de que éstas sean incorporadas por los docentes de diferentes disciplinas, 

pero con el peligro de que se conviertan en un contenido del que nadie se apropia y 

termina siendo ignorado (ibid.). 

En suma,  el espacio escolar siempre estuvo en discontinuidad con las experiencias de 

socialización que han vivido los jóvenes; por lo tanto, es esperable que los contenidos 

culturales nuevos entren al sistema escolar en una negociación con una gramática 

escolar que lleva siglos de vigencia. Este es otro desafío al que está llamada 

nuevamente la escuela, ahora en la era digital. 

 

1.4. La situación de la escuela secundaria privada 

Hasta aquí hemos discutido el rol de la escuela en la cultura digital sin distinción de 

niveles o de subsistemas. Sin embargo, tal como argumentamos en la presentación de 

nuestro tema de investigación la escuela secundaria tiene sus propias particularidades, y 

es de acuerdo a éstas que responde a  los cambios políticos, sociales, culturales y 

económicos que desafían su función y su eficacia. 

 El secundario de hoy no tiene el mismo significado social que tenía en sus orígenes 

cuando era una escuela de pocos con una clara vocación selectiva con el objetivo de 

formar elites para la dirigencia urbana y propiciar el tránsito hacia estudios superiores. 

Hoy la secundaria es obligatoria, motivo por el cual pasa a tener una vocación universal 

y no selectiva que llama a una renovación de su propia naturaleza. Sin embargo, los 

colegios mantienen en funcionamiento la lógica de la función selectiva, manteniendo 

una estructura fragmentada, enciclopedista, con sistemas de evaluación, promoción y 

disciplinarios que sostienen esta tradición. Esta gramática escolar entra en crisis cuando 

el sentido y la morfología de la escuela secundaria se cuestionan hacia un cambio por 
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una educación secundaria obligatoria, ya no selectiva, sino universal (Tenti Fanfani, 

2003). 

La crisis en que se ve envuelta la escuela secundaria  se evidencia tanto en la validez de 

los conocimientos que propone enseñar, como en su funcionamiento institucional. 

Margarita Poggi (2003) también argumenta que el nivel medio es una forma 

paradigmática de la escuela moderna, con una organización disciplinaria parcelada. Sin 

embargo, existen otros modos de conocimiento que circulan en las instituciones los 

cuales se relacionan con comportamientos sociales (por ejemplo el aprendizaje acerca 

del modo de relacionarse con los pares y con los adultos, en un momento del pasaje de 

la infancia a la adultez) que impactan en la formación de los jóvenes y en el 

funcionamiento de las instituciones. En la escuela media entran en juego otros aspectos, 

además del conocimiento, como por ejemplo el formato organizacional, las condiciones 

laborales que definen la pertenencia de los profesores a una institución, las tradiciones 

del nivel de los profesores que lo conforman y las culturas profesionales, siendo la 

cultura individualista y la balcanizada las más características de este nivel (Hargreaves 

citado en  Poggi, 2003). Esta problemática no se resuelve con una mera propuesta de 

cambio curricular: el cambio real en el vínculo del conocimiento, el cual supone una 

modificación efectiva de las prácticas de enseñanza y aprendizaje, es un proceso 

complejo. Una reforma consistiría en pensar una articulación e integración entre las 

asignaturas, sabiendo que no todas las combinaciones de contenidos aseguran una 

coherencia curricular, y tomar en cuenta aquel conocimiento al que nos referimos 

previamente, que no es parte del curriculum, pero cuyo aprendizaje es necesario para la 

conformación de vínculos que contemplen ciertas reglas, costumbres, códigos que 

hacen al clima institucional de cada escuela (Poggi, 2003). 

Por otra parte, la escuela secundaria no ha escapado a las crisis políticas, sociales y 

económicas de nuestro país. En la Argentina, la escuela tuvo el rol de producir un 

sujeto nacional, homogéneo e integrado de acuerdo a los dictámenes republicanos de 

una escuela basada en la igualdad como inclusión homogeneizante.  Sin embargo, el 

sistema educativo sostuvo formas de integración escolares diferenciadas que 

perpetuaron las diferencias sociales. En efecto, el surgimiento de circuitos 

diferenciados de escolarización para los distintos sectores sociales quebró el mito de la 
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igualdad de oportunidades; los beneficios que los individuos puedan obtener de su 

experiencia escolar están  mediados por variables como el origen social, el género, la 

etnia, la localización geográfica, la organización familiar, entre otras. Es posible 

entonces que los logros y resultados obtenidos por los alumnos estén relacionados al 

nivel socio- educativo de sus familias, más que a la acción escolar, ya que existe un 

capital cultural que se da en la familia que podría determinar que a aquellos alumnos 

que provengan de hogares con alto nivel educativo les vaya mejor independientemente 

de la acción de la escuela (Dussel, 2004). 

Siguiendo esta misma línea de pensamiento, Kessler (2002) argumenta que a la 

supuesta homogeneidad del sistema se contraponen posibilidades de acumulación de 

capital cultural y social estratificadas. “La experiencia educativa de los adolescentes 

está condicionada por la forma en que sus instituciones han sido afectadas y han podido 

responder a dos procesos concomitantes: la segmentación y la desinstitucionalización. 

Cada escuela tiene su estilo de gestión, selección de alumnos y docentes, políticas 

internas de capacitación, remuneración de sus trabajadores, prácticas pedagógicas, 

pautas de convivencia y socialbilidad entre otras” (ibid.: 21).  

El cuadro de situación presentado nos lleva a pensar en un retorno al sujeto, en una 

valoración de las diferencias y de la autonomía individual. Por consiguiente, la escuela 

se hace eco de conflictos sociales de la vida extra escolar que se hacen presente en las 

aulas. En este contexto la segmentación y la desinstitucionalización conforman dos 

procesos de mutuo reforzamiento que agudizan las experiencias desiguales. Kessler se 

pregunta en qué momento la escuela deja de brindar las tres funciones básicas: “la 

formativa, ligada a la socialización; la selectiva, tendiente a orientar hacia el mercado 

del trabajo;  y la relacional, que entiende la escuela como un espacio de sociabilidad” 

(ibid.: 24). 

La segmentación se expresa en el segmento más alto con una creciente diferenciación 

entre escuelas debido a un aumento en la oferta educativa de esta clase de instituciones 

(ibid.). Kessler, a partir de su investigación en escuelas de tres sectores distintos, uno de 

ellos el sector medio- alto, concluye que en las instituciones de este nivel “cada escuela 

es una isla”. A los docentes les cuesta contrarrestar el proceso de 

desinstitucionalización al que hace referencia el investigador, el cual se manifiesta de 



25 

 

 

 

distintas maneras. En cuanto al aspecto pedagógico, los profesores advierten por parte 

de sus alumnos una deslegitimación del valor del conocimiento, valor que algunos 

docentes también ponen en duda. Por otra parte, en cuanto a las pautas de convivencia, 

se evidencia un problema de desajuste entre los valores que promueve la escuela y los 

del mundo exterior; la escuela mantiene un discurso institucional, centrado en la 

meritocracia, el respeto y la supremacía del conocimiento, que tiene una eficacia 

simbólica, no necesariamente porque cumpla los objetivos que promete sino porque es 

un discurso que mantiene su potencia al constituir a un sujeto que se desempeña de 

acuerdo a  normas y valores que rigen su lugar en la vida social. En suma, la lectura que 

hacen los docentes de estas escuelas, de nivel medio- alto, revela la heterogeneidad de 

las instituciones: cada colegio aparece como un espacio autoregulado con pautas de 

formación y de convivencia muy disímiles. 

Dentro de este contexto fragmentado, desinstitucionalizado, la escuela privada 

conforma un segmento significativo con un crecimiento de matrícula sostenido que 

pasó del 22,7% en 2003 al 25,7% en 2010
4
. La creciente demanda por una educación 

privada invita a pensar acerca de cuestiones que han sido más comúnmente planteadas 

dentro del contexto de la escuela pública y no de la privada.  

Algunos de los interrogantes a resolver sobre la escuela privada pueden ser agrupados 

de la siguiente manera: A nivel de la producción del conocimiento, ¿Cuáles son los 

saberes que se privilegian en los diseños curriculares y en la práctica? ¿Coinciden con 

aquellos que proponen los diseños? A nivel de la distribución de bienes materiales y 

culturales, ¿Con qué equipamiento y materiales didácticos cuentan las escuelas 

privadas? ¿Cuáles son las posibilidades de acceso a materiales de la cultura no escolar? 

A nivel de la formación docente, ¿De dónde provienen los docentes que enseñan en 

escuelas privadas, del nivel terciario o del universitario? ¿Qué tipo de educación 

continua tienen? A nivel del tipo de cultura escolar que proponen las escuelas privadas, 

                                                           
4
 Encuesta Permanente de Hogares (EPH) del Instituto Nacional de Estadística y Censos (INDEC) 

realizada entre 2003 y 2010 
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¿cómo se establecen las relaciones con la comunidad?
5
 Estas son sólo algunas pocas 

preguntas entre otras varias cuestiones a conocer. 

Hasta aquí hemos discutido los conceptos que consideramos relevantes para abordar 

nuestra investigación. Los argumentos desarrollados acerca de las percepciones 

docentes de la cultura digital y el rol de la escuela en esta nueva cultura evidencian la 

relevancia que tiene analizar aquellas imágenes poderosas y tácitas que tienen los 

docentes acerca de estos temas. En este contexto, el presente proyecto de investigación 

se propone analizar las percepciones que tienen los docentes de la escuela privada 

secundaria básica de nivel medio- alto en la provincia de Buenos Aires sobre los 

nuevos medios digitales, su uso en la enseñanza y su impacto en la relación docente-

alumno. En el apartado siguiente se profundizará sobre las características de estas 

escuelas y las estrategias metodológicas que están a la base de esta tesis. 

 

1.5. Opciones metodológicas 

Para esta investigación, se eligió una indagación de tipo cualitativa. Taylor y Bogdan 

definen a la investigación cualitativa como “aquella que produce datos descriptivos: las 

propias palabras de las personas, habladas o escritas y la conducta observable” (Taylor, 

S.J; Bogdan, R., 1986:20). Es una metodología holística, ya que las personas, los 

escenarios o los grupos no son reducidos a variables, sino considerados como un todo 

(ibid.). Las disciplinas que se vinculan a esta investigación son la sociología, los 

estudios sobre nuevos medios digitales, la perspectiva histórico-antropológica sobre la 

escuela y la educación. 

   

Este estudio cualitativo pretende, a través del análisis y la interpretación de la voz de 

los docentes, captar los cambios complejos e interrelacionados que operan en el campo 

de los nuevos medios aplicados a la educación. Si bien los datos obtenidos en estudios 

cuantitativos son de gran utilidad, un estudio de estas características no lograría captar 

                                                           
5
 Estas preguntas fueron formuladas en base al documento de Inés Dussel, 2004. Desigualdades sociales 

y desigualdades escolares en la Argentina de hoy. Algunas reflexiones y propuestas. Flacso. Facultad 

Latinoamericana de Ciencias Sociales,  Sede Argentina,  en el cual Inés Dussel se propone mirar hacia 

adentro de la acción escolar en pos de analizar la relación entre el sistema educativo y la desigualdad. 
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aspectos que podrán ser revelados a partir de la interpretación de las reflexiones de los 

docentes. Por otra parte, el análisis de las percepciones a partir de la concepción de una 

realidad cotidiana que es socialmente construida y que por lo tanto integra 

significaciones sociales que van más allá de “lo dicho” literalmente, permite tomar 

distancia de las manifestaciones explícitas de los docentes y analizarlas desde una 

perspectiva socio- histórica que se desprende del concepto de imaginario social. 

 

En el siguiente apartado explicaremos las decisiones adoptadas para la construcción del 

diseño de investigación. 

 

1.5.1. La fundamentación del diseño metodológico: criterios para la selección de los 

docentes 

Esta investigación es un estudio transversal, sincrónico, en la actualidad, y fue llevado a 

cabo en el noroeste de la provincia de Buenos Aires. La población son docentes que 

trabajan en el nivel secundario básico de 3 escuelas privadas de nivel medio-alto. Este 

criterio de selección responde a que, en este tipo de escuelas, los alumnos son usuarios 

intensivos y, en líneas generales, los profesores tiene asegurado el acceso y las 

posibilidades de capacitación. El objetivo fue centrarse en las percepciones de los 

profesores que disponen de fácil acceso a los medios digitales y  que están frente a 

alumnos ya “informatizados”. Por otra parte, la escuela secundaria básica es un campo 

interesante para estudiar, ya que está conformada por adolescentes que han nacido en la 

era tecnológica y que, por su edad, ya manejan la mayoría de las propuestas básicas de 

los nuevos medios.  

 

El criterio para la selección de la muestra fue intencional.  Las escuelas en las que 

trabajan los docentes se seleccionaron en base a lo siguiente: 

- Que estuvieran situadas en zonas residenciales del noroeste de la provincia de Buenos 

Aires. 

- Que fueran privadas, destinadas a alumnos de clase  media-alta. 

- Que la mayor parte de sus alumnos tuviera acceso a los nuevos medios. Por ejemplo, en 

el caso de internet, que tuvieran el servicio en sus hogares. 

- Que  tuvieran gabinete de computación. 
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- Que se utilizaran los nuevos medios en la enseñanza de materias diferentes a 

Computación. 

 

Los docentes de esas escuelas fueron seleccionados en base a lo siguiente: 

- Docentes de diferentes edades. 

- Docentes de ambos sexos. 

- Docentes que dicten materias en las que se utilicen los nuevos medios. 

 

Fueron entrevistados docentes de materias en castellano y en inglés, ya que estos 

colegios cuentan con la enseñanza intensiva de este segundo idioma. Las materias que 

dictaban en castellano son: Prácticas del Lenguaje, Historia, Geografía, Matemática, 

Biología, Informática, Construcción de la Ciudadanía y  Música. Las materias dictadas 

en inglés son: Lengua, Literatura, Cultura Universal, Ciencias, Música, Geografía, 

Informática y Tecnología, y Publicidad. 

 

Los docentes entrevistados son de clase media y media-alta; algunos  de ellos tienen o 

tuvieron a sus hijos en esas mismas escuelas. El rango de edad  fue desde 27 hasta 58 

años, con un promedio aproximado de 43 años de edad. La cantidad de docentes 

mujeres superó ampliamente la cantidad de varones; participaron del estudio 22 

mujeres y 4 varones.
6
 En cuanto a la titulación de los docentes, 17 tiene título terciario 

y 9 tiene título universitario. Estos datos se desprenden de una encuesta realizada antes 

del comienzo de los grupos focales y, en el caso de los directivos de las escuelas, antes 

de las entrevistas individuales en profundidad. (Ver guía en Anexo 1) 

 

Es importante caracterizar el contexto en el que se encuentran las escuelas donde 

trabajan los docentes que formaron parte de esta investigación, así como el perfil de 

estas instituciones. 

 

1.5.1.1. Nuevos modelos de socialización: los countries y barrios cerrados. 

                                                           
6
 La escasa cantidad de docentes varones en el nivel medio del sistema educativo argentino  se ve 

inevitablemente reflejada en la muestra. 
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 En la Argentina no existe un único sector que haya logrado monopolizar el conjunto de 

capitales, materiales y simbólicos, que confluyen en la constitución de una elite. Quizás 

esto se deba a que la sociedad argentina ha moldeado una percepción igualitarista con 

posibilidades abiertas para todos los sectores sociales (Tiramonti y Ziegler, 2008). En 

parte esto es debido a que hasta los años setenta, el Estado encarnó  un modelo de 

integración centrado en su capacidad de cohesionar mediante el gasto público y 

homogeneizar a la población incorporando a la sociedad un sector amplio de la clase 

trabajadora y posibilitando la expansión de las clases medias asalariadas (ibid.). 

En las últimas décadas del siglo XX, la Argentina sufrió una serie de transformaciones 

que impactaron en la estructura económica y social cuyo nuevo modelo se centró en la 

apertura de la economía, la desregulación y las privatizaciones de las empresas públicas 

(Del Cueto, 2007). Maristella Svampa (citada en Tiramonti y Ziegler, 2008)  argumenta  

que este “imaginario integracionista” se fue desdibujando luego de crisis inflacionaria 

de 1989 cuando la sociedad argentina presenció el final de un modelo de integración. 

Este imaginario se articulaba con una sociedad igualitarista reacia a reconocer las 

jerarquías sociales y a asociarlas a los privilegios en el trato social. Fue esta  matriz la 

que impidió la explícita construcción de grupos de elite.  

Los nuevos modelos económicos y sociales promulgan una ocupación de los espacios 

de poder que “responde a una lógica de mercado y promoción desregulada, que 

propicia un extremo individualismo en la disputa por los lugares reconocidos 

socialmente, y abre posibilidades muy variadas de combinación de recursos que se 

ponen en juego en estas contiendas. Las redes individuales y las relaciones informales 

reemplazan los trayectos institucionalizados que permiten acceder a los lugares de 

dominio” (Tiramonti y Ziegler, 2008: 16). 

A partir de la década del noventa la zona noroeste de la provincia, en la cual ya había 

varios clubes de campo (desde la década del setenta) habitados los fines de semana por 

la clase alta y media-alta, comenzó a poblarse de urbanizaciones cerradas. Tal como 

afirma Maristella Svampa (citada en Tiramonti y Ziegler, 2008) las franjas “ganadoras” 

de la clase media son las protagonistas principales de los sistemas de suburbanización. 

Estos sectores dominantes han ido desarrollando una sociabilidad de estilo comunitaria 

con el fin de conservar sus posiciones y de reproducirse socialmente dentro de un 
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espacio determinado. En los últimos años este modo segregado de habitar la sociedad 

ha dado origen a  la construcción de barrios cerrados tanto para las elites como para un 

amplio espectro de las clases medias. Estos sectores buscan en  las escuelas  

homogeneidad social y cultural como un modo de segregación más dentro de su estilo 

de vida. Las urbanizaciones cerradas  consolidan el proceso de segmentación social, 

acentuado por la lógica de espacialización de las relaciones sociales. La oferta 

residencial es variada: en primer lugar están los countries antiguos, tradicionales, 

concebidos originalmente como residencia de fin de semana. Luego están los countries 

más nuevos cuyos residentes se ubican dentro de la clase alta y media alta, y por último 

están los barrios privados en los cuales viven los sectores de la clase media y que no 

poseen áreas de utilización en común; su atractivo principal es la seguridad (Del Cueto, 

2007).  

Es pertinente analizar el impacto que ha tenido este proceso de segmentación social en 

el campo educativo. Históricamente en la Argentina la escuela no sólo ha significado 

un instrumento privilegiado para el ascenso social, sobre todo para las clases medias, 

sino que, al mismo tiempo, ha encarnado aquel espacio en el cual es posible la 

integración de los distintos sectores sociales. Sin embargo, este mito igualitarista se 

basó en la posibilidad igualitaria de entrar en la disputa de lugares. Dicho de otro modo, 

la escuela ha estado funcionando como mecanismo de segregación, más que de 

integración social, ya que tiene una gran capacidad de selección por exclusión; las 

instituciones y el sistema educativo contribuyen a la producción de la selección social 

(Tiramonti y Ziegler, 2008). 

Tiramonti y Ziegler citan a Pincón y Pincón Charlot, quienes denominan como elites a 

aquellos sectores sociales que combinan capital económico (posesiones), social 

(relaciones), cultural (incorporado, objetivado y/o institucionalizado) y simbólico 

(prestigio, estatus y apellidos). Las posiciones se heredan y transmiten con el objetivo 

de permanecer en ellas, para lo cual se torna necesario dominar las condiciones de 

socialización de los jóvenes y controlar su educación a partir de diferentes estrategias 

(circuito de amigos, escuelas, clubes, etc). Así, la socialización y la educación son 

instancias decisivas para la reproducción social (ibid.). 
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En efecto,  actualmente presenciamos un nuevo escenario en el que las clases medias 

parecen haber renunciado a su “rol integrador” (el imaginario integracionista al que nos 

referíamos anteriormente), al elegir vivir en espacios homogéneos y cerrados, 

caracterizados por la fragmentación de los servicios educativos que Cecilia Braslavsky 

ya había diagnosticado en los ochenta (citada en Del Cueto, 2007). 

En el próximo apartado se caracterizarán a  las escuelas situadas en este escenario 

cuyos   docentes formaron parte de esta investigación. 

 

1.5.1.2. Perfil de las escuelas situadas en barrios residenciales de clase media- alta  

Como parte del  fenómeno de la segregación espacial que supone al mismo tiempo 

nuevos modelos de socialización, en algunos casos el colegio privado se ha convertido 

en una extensión de la urbanización cerrada. 

Dentro de la oferta educativa existen dos modalidades para la creación de escuelas en 

estos barrios. Una de ellas son las instituciones que se “mudan con el público”; éste es 

el caso de uno de los colegios cuyos docentes fueron seleccionados para la 

investigación: la institución ya cuenta con una sede en la Capital y ésta es una segunda 

sede instalada dentro del country en el que se encuentra el predio deportivo de la 

escuela. La segunda modalidad incluye aquellas escuelas creadas con el fin de captar 

las necesidades de la gran cantidad de familias que se han mudado a urbanizaciones 

cerradas desde los fines de los ochenta; este es el caso de los otros dos colegios que 

prestaron su colaboración en este estudio. Estas dos escuelas se encuentran ubicadas en 

barrios residenciales, en las cercanías de estas urbanizaciones. 

 Casi todos los colegios privados de esta zona son bilingües (inglés-castellano),  o 

dictan inglés intensivo y preparan a sus alumnos para rendir exámenes internacionales 

en lengua inglesa. Entre los deportes más frecuentes se encuentran rugby, fútbol, 

hockey, a los que se suma en algunos casos la práctica de equitación, deportes náuticos 

y golf. Además algunos colegios incluyen viajes de intercambio cultural a través de 

convenios con instituciones de Estados Unidos e Inglaterra y viajes para participar en 
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torneos intercolegiales. Gran parte de estos colegios son laicos con orientación religiosa 

(Del Cueto, 2007). 

Otra área de formación a la que se le otorga especial importancia en estos colegios es la 

informática: las computadoras son utilizadas como complemento de las materias 

curriculares. Las tres escuelas estudiadas cuentan con gabinete de computación, 

conexión wi- fi  y cañones para su utilización en las aulas. La cantidad de los cañones 

varía según las escuelas: en dos de las escuelas se trata de carritos equipados con un 

cañón y una  computadora que son llevados de aula en aula, y en la tercera hay un 

cañón fijo en la mayoría de los salones. Es bastante común que los docentes lleven sus 

propios dispositivos digitales (notebooks, netbooks, i-Pads), para independizarse de los 

recursos que se encuentran en la sala de computación, los cuales tienen que ser 

solicitados con anticipación, y cuyo traslado implica el riesgo de consumir parte del 

tiempo de clase resolviendo problemas técnicos, por ejemplo de instalación. En este 

aspecto, no se diferencia significativamente de la situación en muchas escuelas 

públicas. 

Sólo una de las escuelas cuenta con una pizarra interactiva, recientemente adquirida, a 

demás de un e-beam: un dispositivo infrarrojo que se adhiere con un imán a la pizarra 

blanca, escanea lo que el docente va a trabajar, y convierte la pizarra blanca en 

interactiva. Como en el caso de los cañones, este recurso se encuentra en un aula a ser 

compartida por los docentes previa reserva.  

Del Cueto clasifica los colegios en tres grupos: estilo de excelencia, estilo vincular y 

estilo masivo, según una serie de criterios. La antigüedad es el primer criterio. El 

segundo es el sustento filosófico: si el colegio es laico o laico con orientación religiosa.  

El tercer criterio es el tipo de eje que se privilegia: el vincular o el académico. El 

primero está relacionado con aspectos que tienden a prestar atención a las relaciones 

entre los estudiantes. Generalmente se apunta a la formación en valores, a “formar 

buenas personas”, o a que el niño “esté feliz en la escuela”. En el otro polo están las 

instituciones que hacen eje en lo académico, enfatizan principalmente la excelencia y el 

alto rendimiento académico a través de la competencia individual. Este último tipo de 

proyecto suele sustentarse en teorías pedagógicas en donde se presta especial atención 

al desarrollo individual de la persona para el aprendizaje y en un trabajo organizado a 
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partir de una dinámica de estímulo/ respuesta. Entre los estilos vincular y académico se 

ubican las instituciones que no terminan de definir claramente el eje que privilegian, o 

bien presentan una propuesta que acentúa el estilo vincular sobre la excelencia 

académica sin demasiado sustento. Por último está el valor de la cuota ligado a los 

servicios que ofrecen y que también da cuenta del tipo de público al que está destinado 

de acuerdo con el poder adquisitivo. 

A continuación caracterizaremos a las escuelas que poseen estilos de excelencia y 

vincular ya que los docentes que participaron en este estudio trabajan en colegios que, 

según esta clasificación, en mayor o menor grado combinan ambos estilos. 

Dentro del estilo de excelencia los colegios tienen una antigüedad de más de cincuenta 

años. Ser alumno de la institución forma parte de la tradición familiar. Incluyen en sus 

curriculas viajes al exterior a través de actividades deportivas y de intercambio cultural, 

o para el perfeccionamiento en idiomas. En su mayoría son colegios mixtos, aunque 

originariamente no todos lo eran, y con el paso del tiempo cambiaron su perfil. Poseen 

un fuerte discurso que destaca la “excelencia” del proyecto y las posibilidades que 

brinda los títulos de exámenes internacionales para el ingreso a universidades privadas 

dentro y fuera del país. Cabe aclarar que el mayor énfasis en lo académico está 

matizado en los colegios laicos con orientación religiosa, dado que al mismo tiempo 

que se aspira a la excelencia hay una preocupación por la transmisión explícita de 

valores religiosos. A este tipo de instituciones asisten jóvenes de clases altas y medias 

altas en consolidación. Así como la población de los countries recientes es homogénea 

en términos socioeconómicos, la elección educativa que realizan también lo es. 

Los colegios ubicados dentro del estilo vincular tienen una trayectoria de más de 20 

años en el mercado educativo. Se encuentran en igual medida colegios laicos y laicos 

con orientación religiosa. Su rasgo distintivo es el acento en el eje vincular. Si bien 

adquiere importancia la formación académica, se enfatiza principalmente la educación 

“para la vida” y, sobre todo, para “formar buenas personas”. A diferencia del primer 

grupo de instituciones cuentan con gabinete psicopedagógico que realiza 

acompañamiento en actividades concentradas en el trabajo vincular. Tienden a 

fomentar la inclusión de los padres en la vida escolar, por ejemplo a través de promover 

que participen activamente de las actividades que propone el colegio y del mismo modo 
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a incluir iniciativas impulsadas desde las familias. Los colegios de estilo vincular 

también ofrecen Bachillerato Internacional que, en términos de perspectivas futuras, 

abre la posibilidad de continuar estudios universitarios en el exterior. Así la escuela 

habilita las bases del futuro éxito social. “Si los resultados  escolares garantizan la 

posibilidad de elección, la libertad, los diplomas significan  poder elegir” (Dubet y 

Martuccelli, 1998 citados en Del Cueto, 2007: 108). De modo que tenemos aquí la 

articulación de dos apuestas, una que busca el incentivo y otra que aspira a la 

contención del niño en proceso de aprendizaje sin renunciar al éxito y a la promoción 

social. En estos colegios encontramos los sectores que buscan una educación más 

contenedora afectivamente (Del cueto, 2007). 

Hasta acá  hemos explicado el criterio de selección utilizado para la selección de 

nuestra unidad de estudio, los docentes de escuelas privadas de clase  media- alta del 

noroeste de la provincia de Buenos Aires, y hemos caracterizado el contexto escolar del 

que éstos provienen. A continuación enunciaremos los objetivos que nos impulsaron a 

llevar a cabo esta investigación y presentaremos las estrategias metodológicas 

utilizadas para la recolección de los datos. 

 

1.5.2. Metodología de la exploración 

Este estudio cualitativo tiene carácter exploratorio, dada la limitada existencia de 

investigaciones que se refieren al impacto de las nuevas tecnologías en las escuelas 

privadas de clase  media-alta.   

En un estudio cualitativo, el análisis consiste en la comparación de las conductas de los 

actores dentro de un contexto determinado y en circunstancias situadas en el tiempo. 

Dicho análisis implica la formulación de conceptos que se van creando en un ida y 

vuelta de la información empírica a la construcción teórica (Gallart, 1992). Los datos se 

producen a partir de unas pocas ideas o conceptos teóricos básicos generales y 

sustantivos, apoyados en una consistente argumentación epistemológica, los cuales se 

van nutriendo a medida que la investigación avanza. El razonamiento inductivo está 

presente desde el inicio del proyecto, en el cual las observaciones de casos particulares, 

de instancias, o situaciones llevan a enunciar conceptos, ideas, hipótesis que a su vez 
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guían la subsecuente búsqueda de datos. La mayor parte de las veces toma la forma de 

ideas generales que requieren ser profundizadas o clarificadas (Sautu, 2005). 

Lo importante es que la pregunta original sea lo suficientemente específica y sus 

términos unívocos para así indicar un camino provisorio  y algunas hipótesis de trabajo 

que pueden ser reelaboradas durante la investigación. Estas hipótesis de trabajo 

conforman una interrelación entre conceptos amplios a redefinir durante el estudio 

cualitativo (Gallart, 1992). 

 

1.5.2.1. Los objetivos de la investigación 

Tal como se enunció previamente el objetivo general de este estudio es analizar las 

percepciones que tienen los docentes de la escuela secundaria básica de nivel 

medio- alto en la provincia de Buenos Aires sobre los nuevos medios digitales, su 

uso en la enseñanza y su impacto en la relación docente-alumno. 

 

Dentro de este marco general, nos planteamos tres objetivos específicos: 

 

- Relevar las concepciones, los valores, las creencias y las imágenes que tienen 

los docentes en relación a los nuevos medios digitales (celulares, computadoras, 

videojuegos, i-Pods). 

 

- Analizar los usos y la descripción que hacen los docentes de la práctica con los 

nuevos medios. 

 

- Identificar las concepciones, los valores, las creencias y las imágenes que tienen 

los docentes sobre el impacto de los nuevos medios en la relación docente- 

alumno. 

 

1.5.2.2. Las estrategias metodológicas 
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Bernard Lahire (2006) sostiene que “la descripción de la realidad social supone una 

disociación de la percepción y el conocimiento: es posible conocer el mundo fuera de la 

percepción directa e inmediata de éste a través de la reconstrucción de la realidad a 

partir de un conjunto de datos recolectados y luego formalizados” (2006: 31). El 

estudio sociológico supone implementar un razonamiento comparativo que saque a la 

luz todo lo invariante y específico que hay en las situaciones descriptas en relación con 

una serie de otras situaciones. Estas descripciones se realizan a partir de un marco 

descriptivo, que debe ser re-utilizable de un objeto descripto a otro. 

La construcción del instrumento requiere generar una serie de pautas de indagación que 

permitan interpretar la percepción que cada entrevistado tiene respecto de su relación 

con los nuevos medios. La interpretación es una reconstrucción del significado. El 

intérprete reconstruye y recrea un pensamiento teniendo que objetivarlo. Es de suma 

importancia entonces que la interpretación respete la lógica propia del desarrollo de las 

significaciones (Vasilachis de Gialdino y otros citada en Cabello, 2006). 

El diseño metodológico fue organizado en dos etapas cronológicamente sucesivas, cada 

una con instrumentos propios, que corresponden a diferentes instancias del proceso de 

investigación.  

 Durante la primera etapa se trabajó con grupos focales. Un grupo focal puede ser 

definido como “una discusión cuidadosamente planificada diseñada con el fin de 

obtener precepciones sobre un área de interés específico en un ambiente permisivo y 

relajado (…). Los miembros del grupo se influyen entre sí respondiendo a ideas y 

comentarios durante la discusión” (Krueger, 1988: 18. Traducción propia). 

 Se llevó a cabo un grupo focal en cada una de las tres escuelas al cual asistieron 

docentes de diferentes áreas nombradas previamente. Antes del comienzo de la 

discusión se le entregó a cada docente una breve encuesta para obtener información 

básica de cada uno de ellos, que fue útil en la instancia de análisis de los datos (Anexo 

1). Los temas discutidos durante las sesiones fueron seleccionados y organizados en 

una guía de preguntas basadas en los ejes elaborados a partir de los objetivos que nos 

planteamos en este estudio para abordar el problema de la investigación  (Anexo 2). 
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Luego se procedió al desarrollo de la discusión planteada. Las reuniones tuvieron una 

duración de entre una hora y media y dos horas.  

Consideramos pertinente plantear en esta instancia las causas que nos llevaron a optar 

por este instrumento metodológico.  

Los grupos focales presentan varias ventajas. Son una estrategia de investigación 

socialmente orientada, especialmente eficientes para determinar percepciones, 

sentimientos y formas de pensar.  El grupo focal es un ámbito en donde los 

participantes se influyen entre sí, así como ocurre en la vida cotidiana. La fortaleza de 

esta clase de estrategia metodológica reside en el hecho de que conforma un punto 

medio entre una entrevista en profundidad, la cual cuestiona directamente a una 

persona, y la observación participante que se centra en la observación de la interacción 

(Krueger, 1988). 

En otras palabras, la relevancia de este método reside en la riqueza de información que 

ofrece a partir de la interacción del grupo. La dinámica de grupo es un componente 

clave del procedimiento, ya que los participantes, más que dirigir sus comentarios al 

moderador del grupo, se encuentran inmersos en una discusión entre ellos (Otamendi y 

Otero, 2007). La evidencia recogida acerca de los grupos focales sugiere que los 

participantes se influyen entre sí, por lo tanto, durante el intercambio de ideas es 

posible que la opinión de un participante se modifique (Krueger, 1988). 

En efecto, los grupos focales nos ofrecen la posibilidad de obtener información no sólo 

acerca de lo que piensa cada persona del grupo, sino sobre cómo reaccionan y 

responden estas personas ante la exposición a las miradas y las experiencias de los otros 

(Otamendi y Otero, 2007). También la dinámica de grupo promueve la discusión entre 

los participantes, es decir, la reacción de los participantes a los comentarios de los 

demás lo cual le permite a las personas ir construyendo una posición propia sobre la 

base de los comentarios y respuestas de los otros. Catterall & Maclaran (citado por 

Otamendi y Otero, 2007) denomina sinergia al beneficio que se produce como 

resultado de la interacción en un grupo focal en cuanto el efecto combinado del grupo 

produce un rango más amplio de información, comprensión e ideas que la acumulación 

de respuestas individuales en entrevistas. También, otro beneficio de los grupo focales 
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es el efecto “bola de nieve”, que hace referencia a la posibilidad de que el comentario 

de una persona acarree  una cadena de respuestas e intervenciones de otros 

participantes.  

Si el grupo está bien conformado, cada participante se sentirá cada vez más cómodo 

para poder expresar sus ideas sin necesidad de defenderla, definirla o elaborarla hasta el 

final. En otras palabras, la gente puede ser más franca y espontánea porque el foco no 

está en los individuos sino en el grupo (Otamendi, Otero, 2007). Por este motivo, una 

regla fundamental para la selección de participantes en los grupos focales es la 

homogeneidad, a diferencia de la diversidad. Los grupos formados fueron homogéneos 

en el sentido de que cada uno de los tres grupos eran docentes que pertenecían a una 

misma comunidad escolar y presentaban niveles socioeconómicos similares. La 

homogeneidad en los grupos contribuyó a que crear buenas condiciones para que los 

integrantes del grupo interactuaran con soltura.  

En cuanto al número de integrantes los grupos realizados reunieron entre siete y diez 

personas. Esto fue organizado así para lograr un equilibrio entre la variedad de puntos 

de vista y la comunicación fluida entre los participantes (ibid.). 

La información fue procesada y clasificada. Una vez organizada, se realizó el análisis 

en dos niveles: la narración descriptiva y la interpretación.  

A través de la descripción se reproducen en forma organizada los discursos de los 

integrantes, se describe lo expresado señalando las opiniones y creencias 

predominantes o consensuadas grupalmente, así como los disensos. Luego, a partir de 

la interpretación se reorganiza la información generando nuevos núcleos de sentido y se 

preserva la transcripción de ciertos fragmentos del discurso que han sido incorporados 

en forma textual (Marradi, Archenti, Piovani, 2006). 

La información ya codificada y clasificada se organizó en esquemas de categorías 

conceptuales que le otorgaron sentido. Este análisis dio paso a la segunda etapa de la 

investigación: las entrevistas en profundidad individuales. Los datos surgidos de las 

categorías seleccionadas pusieron al descubierto aspectos más específicos a explorar, 

los cuales dieron origen a las preguntas que orientaron las entrevistas.  
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Siguiendo a Alonso (1998), Marradi, Archenti y Piovani (2006) definen la entrevista en 

profundidad como “una forma especial de conversación entre dos personas (…) 

dirigida y registrada por el investigador con el propósito de favorecer la producción de 

un discurso conversacional continuo, con cierta línea argumental por parte del 

entrevistado, acerca de un tema de interés definido en el marco de la investigación” 

(Marradi, Archenti y Piovani, 2006: 216).  

Es relevante apuntar que durante el intercambio de ideas que se produce en esta clase 

de entrevistas no se expresan solamente acontecimientos vividos sino la “verbalización 

de una apropiación individual de la vida colectiva (Alonso (1998) en  Marradi, Archenti 

y Piovani, 2006: 219). Leonor Arfuch (1995) en su libro La entrevista, una invención 

dialógica, refuerza esta concepción aduciendo que todo enunciado, más allá de “lo que 

dice”, cumple un acto ilocutorio por el hecho mismo de su enunciación, un hacer que es 

inherente al lenguaje: afirmar, proponer, objetar, optar, interrogar, negar, prometer, 

ordenar, aconsejar, etc. En este sentido, lejos de ser un reflejo de lo existente, produce 

modificaciones en la situación, generando nuevas relaciones entre los interlocutores 

(ibid., 1995: 46). 

Se realizaron 17 entrevistas en total. Se seleccionaron intencionalmente docentes que 

habían asistido a la instancia previa, los grupos focales. El criterio de selección se basó 

en volver a conversar con aquellos profesores que habían compartido con mayor interés 

sus creencias e inquietudes acerca de ciertos temas que, luego de ser analizados, 

consideramos que debían ser estudiados más en detalle, de acuerdo a la relevancia 

surgida en la primera etapa. En base a estos ejes se realizó la guía de entrevistas (Anexo 

3). 

En efecto, las categorías operan como códigos interpretativos de la realidad y orientan 

la mirada hacia determinados aspectos y problemas. Los códigos permiten comprender 

la realidad y estatuirle un orden, una lógica interpretativa que le otorga sentido 

(Marradi y otros 2006: 65). Las entrevistas tuvieron una duración variada, entre una 

hora y una hora y media. 

Simultáneamente se entrevistó a los directivos de las escuelas con el objetivo de 

conocer más sobre el contexto escolar del que provienen los docentes entrevistados y 
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también para conocer las perspectivas sobre los nuevos medios y su funcionamiento en 

las escuelas de quienes tienen en sus manos la gestión de estas instituciones (Anexo 4). 

Finalmente, se construyeron nuevas matrices cualitativas para organizar, pensar y 

presentar las conexiones entre los procesos  y  los resultados. Estas integraron el cruce 

de las categorías teóricas construidas y las diferentes dimensiones del problema. Este 

fue un trabajo de ida y vuelta entre los datos y las propias construcciones lógicas, para 

poder buscar patrones significativos. Tal como afirma Maxwell (citado en Sautu, 2005), 

los datos en la investigación cualitativa se van construyendo junto con la especificación 

de los significados y la selección de los conceptos básicos iniciales. El argumento 

teórico y la evidencia empírica, teoría y datos, se van construyendo interactivamente.  

A continuación presentaremos aquellos temas que guiaron nuestra investigación. 

 

1.5.2.3. Áreas temáticas de la investigación 

Los instrumentos utilizados tuvieron como objetivo conocer la perspectiva que tienen 

los docentes del impacto de los nuevos medios en la escuela secundaria básica, analizar 

sus percepciones acerca de los usos y la descripción que hacen de la práctica con los 

nuevos medios, e identificar las concepciones, los valores, las creencias y las imágenes 

que tienen sobre el impacto de los nuevos medios en la relación docente-alumno. Para 

ello, indagamos también las experiencias de los docentes con los nuevos medios como 

usuarios en sus hogares y en la escuela, dado que consideramos que hay una relación 

entre usos y percepciones y expectativas sobre los medios (cf. Ito, 2010). Los datos 

obtenidos se ordenaron en diferentes dimensiones o ejes temáticos que fueron  

analizados e interpretados teniendo en cuenta el significado otorgado en este estudio a 

las percepciones y las imágenes (Berger y Luckmann, 2008; Baczko, 2005). 

 

Las áreas temáticas que se desarrollarán en los siguientes capítulos incluyen: 

a- Los docentes frente a la cultura digital: Se relevarán las descripciones realizadas por 

los docentes de los usos de los medios digitales por parte de ellos y sus alumnos 

tomando en cuenta los modos de acceso. También se indagarán las concepciones, los 

valores, las creencias y las imágenes que tienen los docentes sobre el impacto de los 
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nuevos medios digitales en los jóvenes y en las relaciones inter generacionales, y se 

analizarán sus percepciones sobre el impacto de los nuevos medios en la comunicación 

y en los cambios en las nociones de tiempo y espacio. 

b- La tarea docente en el nuevo contexto digital: Se analizarán las concepciones, 

imágenes, creencias y valores  que tienen los docentes sobre su autoridad y su rol en 

este nuevo contexto digital. También se reflexionará sobre sus concepciones acerca de 

los saberes que debe impartir la escuela y sus percepciones sobre sus  necesidades de 

capacitación.  

c- Las decisiones didácticas: Se profundizará en las decisiones pedagógicas de los 

docentes y en las metodologías utilizadas. Se discutirán los fundamentos de sus 

elecciones: sus concepciones sobre el control y  la motivación al momento de elegir una 

estrategia de enseñanza. 
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CAPÍTULO 2 

LOS DOCENTES FRENTE A LA CULTURA DIGITAL 

En este capítulo examinaremos las concepciones, valores,  creencias e imágenes que 

tienen los docentes acerca de la cultura digital que habitan. Comenzaremos 

describiendo los modos de acceso y los usos de los nuevos medios que manifiestan los 

docentes que formaron parte de nuestro estudio para continuar con el análisis de sus 

percepciones del impacto que causan los medios digitales en los jóvenes y en las 

relaciones inter generacionales. Indagaremos las formas de comunicación más 

frecuentes a la que se refieren los docentes en el marco espacio-temporal en el que se 

ubica esta nueva cultura.  

Gustavo Aprea (2006) afirma que los maestros perciben una mayor capacidad para 

acceder a los nuevos medios por parte de sus alumnos que por ellos mismos. Esto lo 

atribuyen a la mayor capacidad lúdica que tienen los chicos y al miedo que les genera el 

uso de las computadoras; “miedo a tocar un botón equivocado y destrozar la máquina” 

(Aprea 2006:115). Esta percepción, que será retomada posteriormente, puede conducir 

a los adultos a depositar en los nuevos medios todos las sospechas de culpabilidad de 

los males de la sociedad actual.  

A continuación relevaremos y analizaremos las descripciones realizadas por los 

docentes de los usos de los medios digitales por parte de ellos y sus alumnos tomando 

en cuenta los modos de acceso. 

 

2.1. El acceso 

Manuel Moreira (1998) sostiene que el acceso a las TICs  se está empezando a concebir 

en términos de: 

- Desarrollo de destrezas de manejo técnico (know-how) de la tecnología; 

- Posesión de las capacidades de navegación discriminada orientada por la consecución 

de objetivos propios (individuales o colectivos); 
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- Utilización de la tecnología como medio para la participación ciudadana y la 

integración social; 

- Desarrollo de predisposiciones (valores, actitudes) que permitan usar la tecnología 

con  confianza (citado en Géliga Vargas, 2006). 

En efecto, el hecho de poder acceder a los nuevos medios incluye saber usarlos; de aquí 

la estrecha relación entre acceso y uso. 

Por otra parte, Ellen Seiter (2004) determina que lo que debería estar en juego no es el 

acceso a las nuevas tecnologías en el sentido estricto de poseer cierto equipamiento 

sino un uso mucho más amplio de los nuevos medios que incluye la posibilidad de 

conexión a internet. El hecho de que los jóvenes puedan bajar música, jugar on-line o 

chatear son actividades vitales para la inclusión social y para el desarrollo de un 

aprendizaje informal que se produce a través de la experiencia que los jóvenes 

adquieren con el uso de las herramientas necesarias para llevar a cabo este tipo de 

actividades. 

Otro aporte importante para pensar la relación entre el acceso y los usos lo propone la 

antropóloga Mizuko Ito (2009), quien investigó el acceso a los nuevos medios a partir 

de las relaciones complejas que se establecen entre la tecnología cambiante, las 

relaciones entre los jóvenes y los adultos, y el significado atribuido al aprendizaje y la 

alfabetización. Para trabajar estas relaciones se centró en cuatro aspectos: los géneros 

de participación, el entramado de redes públicas, el aprendizaje basado en los pares y la 

alfabetización de los nuevos medios. 

Ito sostiene que en la actualidad los jóvenes aprenden como resultado de su  

participación social en comunidades de práctica que responden a diferentes intereses. 

Distingue dos géneros de participación de acuerdo a  los diferentes objetivos que tienen 

los jóvenes cuando se comunican en la red: el género guiado por la afectividad y la 

amistad (por ejemplo la comunicación entre amigos para compartir acontecimientos, 

experiencias), y el guiado por el interés, en el cual los jóvenes se agrupan de acuerdo a 

los inquietudes comunes que puedan tener. En cuanto al entramado de redes públicas, 

la investigadora afirma que éstas suponen diferentes formas de participación que 

impulsan el consumo, la producción y la circulación de la cultura y el conocimiento. 
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También argumenta que los jóvenes obtienen conocimiento y habilidades de contextos 

que exceden aquellos en los que se imparte una instrucción formal, como la escuela. 

Por ejemplo el aprendizaje se produce también en las relaciones de observación y 

comunicación que establecen los jóvenes con otras personas que tienen sus mismos 

intereses. Por último, en cuanto a la alfabetización con los nuevos medios, Ito considera 

crucial  examinar la alfabetización como un grupo de factores estandarizados que se 

encuentran  en continuo desarrollo y negociación a partir de los cambios en las 

prácticas sociales. 

Cuando se los interrogó a los docentes sobre las posibilidades de acceso surgieron dos 

temas centrales: el acceso en la escuela y el acceso más allá de las fronteras de la 

escuela. Empezaremos por el segundo. 

 

 

2.1.1.  El acceso más allá de la escuela 

De acuerdo a la información brindada por el documento Línea de Base para la 

Evaluación del Programa Conectar Igualdad en la formación docente (2012) que 

estudia, entre otros factores,  la disponibilidad y acceso a las TICs entre directivos, 

docentes y estudiantes, casi la totalidad de los docentes y directivos, 98% y 98,2% 

respectivamente, tienen celulares; el 41,8% de los docentes y el 47,3% de los directivos 

tienen celulares con conexión a internet. Casi la totalidad de los docentes, también, 

cuentan con conectividad en sus hogares, el 95,9% y el 98,1% de los docentes y 

directivos respectivamente, Sin embargo, el acceso a las tecnologías de punta como las 

tablets es bajo: sólo el 3,1% de los docentes y el 4,8% de los directivos posee estos 

dispositivos. En cuanto a la posesión de dispositivos digitales para escuchar música 

(Mp3s, Mp4s, Mp5s) el 39,8% y el 41,2% de los docentes y directivos tiene acceso a 

éstos respectivamente.
7
 

En cuanto a lo manifestado por los docentes que formaron parte de nuestro estudio, casi 

la totalidad tiene celulares con conexión a internet y conectividad en sus hogares. 

También  poseen cámaras digitales, dipositivos para escuchar música (Mp3s, Mp4s, 

                                                           
7
 Este documento se encuentra disponible en 

http/portales.educacion.gov.ar/modelo/files/2013/03/Informe-Final-Linea-de-Base-PCI-FD-PDF-

FINAL.pdf 
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iPods). Varios manifestaron poseer notebooks o netbooks, y sólo algunos dijeron tener 

tablets y libros electrónicos. En el apartado 2.2 describiremos los usos que hacen los 

docentes de estas herramientas tecnológicas según sus discursos. 

 Los docentes entrevistados también se refirieron al acceso que tienen sus alumnos, 

especialmente con referencia al caudal de información a la que están expuestos. Los 

profesores coincidieron en que la computadora es un elemento central en la vida de los 

chicos de hogares medios altos. En efecto, en este nivel socioeconómico el 88% de los 

jóvenes accede a internet (BDSI, 2007). Gustavo Aprea (2006) argumenta que los 

docentes valoran las transformaciones tecnológicas mayormente por su carácter 

cuantitativo que cualitativo: los docentes valoran la posibilidad de acceso a una 

cantidad mucho mayor de información. La vasta información es vista como una 

ampliación y renovación de contenidos más que como el surgimiento de nuevas formas 

de acceder y organizar datos que permitan nuevas construcciones de un conocimiento 

explícito. 

Estos docentes  manifestaron su preocupación en cuanto a qué hacer con tanto caudal 

de información a la que acceden los jóvenes. En la actualidad asistimos a una explosión 

de textos, imágenes y  producciones audiovisuales, donde la mayoría de los contenidos 

son generados por los usuarios pero también por las posibilidades técnicas de hacer 

masivos esos contenidos. Es una preocupación cómo se organizará la conservación de 

los archivos frente a  tamaña magnificación de los acervos. Cómo, quiénes, dónde se 

establecerán las pautas para la selección y la jerarquización de estos repertorios 

comunes, es una cuestión a resolver (Dussel y Quevedo, 2010). 

La descripción realizada por los docentes del acceso más allá de las fronteras de la 

escuela nos condujo a investigar cómo convive esta realidad con las posibilidades de 

acceso en la escuela.  

 

2.1.2. El acceso en la escuela   

Los docentes que formaron parte de este estudio trabajan en escuelas privadas de clase 

media-alta que parecerían tener resuelto el tema del acceso; sin embargo esto no 

siempre ocurre, según relatan los docentes. A partir del alto nivel de acceso de los 
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docentes y los jóvenes a los nuevos medios, señalado por los profesores que formaron 

parte de nuestro estudio,  surgió la existencia de una brecha entre la tecnología que 

tienen las escuelas y a las que acceden los docentes y los jóvenes de nivel social medio-

alto en sus hogares: 

“Los colegios están atrasados en relación a la tecnología a la que acceden los 

chicos desde sus hogares.” (G.F2) 

“No necesitan la computadora del cole, traen su propia ‘tablet’ o ‘notebook’.” 

(G.F1) 

 

“En el colegio muchas veces no anda internet o no andan las ‘compus’.” (G.F3) 

 

“Yo traigo todo cargado en mi ‘Ipad’ y, si tengo suerte y hay internet, ahorro 

tiempo.” (Marcela, Profesora de inglés, Language) 

“Los grabadores no siempre funcionan y toma tiempo tener las cosas 

preparadas.” (Marisa, Profesora de inglés, Use of English y Writing)  

“Cuando vamos a la sala de computación y se les pide a los chicos que abran 

una página de internet tarda mucho en suceder ya que las computadoras no son 

tan nuevas y la conectividad no es buena.” (Eduardo, Profesor de matemática) 

 

También, además de las limitaciones descriptas,  los docentes manifiestan preocupación 

por el tiempo que les lleva implementar una actividad que implique el uso de la 

tecnología debido a estas condiciones y a las limitaciones temporales de “la hora 

cátedra”. 

“Es complicado tener 45 minutos de clase y tener que ir a buscar el cañón.” 

(Martín, Profesor de Construcción de la Ciudadanía) 

“El hecho de tener que ir a un aula que está aparte requiere de una 

planificación y un tiempo extra.”(Susana, Coordinadora de computación) 

“El hecho de tener que llevarte el carrito para proyectar algo o ver un ‘dvd’, 

conectar todo incomoda al docente.” (Teresa, Directora de Secundaria) 

En efecto, entre las razones que atribuye Larry Cuban (1986) a la indiferencia de los 

docentes frente a la tecnología, éste sostiene que a menudo la tecnología es mucho más 

difícil de usar de lo que sugieren los empleadores: es difícil lograr el acceso adecuado a 

los equipos debido a las limitaciones impuestas por las instalaciones y los horarios de 

las escuelas.  
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Habiendo descripto las posibilidades de acceso manifestadas por los docentes que 

formaron parte de nuestro estudio, nos abocaremos a relevar los usos de los medios 

digitales según su relato. 

 

2.2. Los usos de los medios digitales por parte de los docentes y sus alumnos 

A partir de un relevo realizado en la encuesta inicial a los miembros de los grupos 

focales se evidenció que los docentes utilizan frecuentemente computadoras, teléfonos 

inteligentes, cámaras y filmadoras digitales, y, en menor escala, iPods, y tablets para 

uso personal. Durante las conversaciones mantenidas los docentes manifestaron que 

usan la computadora para informarse, comunicarse por correo electrónico, trabajar, 

estudiar y, en algunos casos, para comunicarse por Skype con miembros de la familia o 

amigos que se encuentran lejos. No se refirieron a usos recreativos, aunque 

seguramente existen y son subreportadas en el ámbito escolar. Esta información 

concuerda con los datos arrojados por una encuesta realizada en la Dirección General 

de Escuelas de la provincia de Buenos Aires a fines del 2010 la cual evidencia que casi 

el 80% de los docentes utilizan la computadora con frecuencia. Otra encuesta sobre 

2400 docentes encargada por la UPEA (Unidad de Planeamiento Estratégico de la 

Educación) y desarrollada por IIPE- UNESCO/ Sede Buenos Aires, la cual fue dirigida 

por Emilio Tenti Fanfani, reportó que el 85% busca información en la red, el 72% usa 

el correo electrónico para comunicarse, y aparecen en menor escala los usos vinculados 

al entrenamiento: participación en redes sociales, juegos, películas, música (citadas en 

Dussel, 2011). 

Cuando se los interrogó a los docentes sobre los usos escolares de los nuevos medios, 

todos manifestaron usar los medios para reproducir contenido. Utilizan el procesador de 

texto para planificar sus clases, elaborar trabajos prácticos y evaluaciones escritas. 

También recurren asiduamente a internet para la búsqueda de información y de sitios 

con contenidos relacionados a sus materias: textos, imágenes y videos. En cuanto a los 

teléfonos inteligentes y los i-Pods con conexión a internet, si bien en dos de estas 

escuelas su uso está prohibido, los docentes manifestaron que les permiten a sus 

alumnos utilizarlos en clase para actividades que requieren la búsqueda de información. 
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El estudio de Dussel (2011), que retoma distintas investigaciones realizadas en el país, 

revela que si bien los docentes usan las computadoras en su vida cotidiana, el uso 

pedagógico es todavía limitado. Los usos más ricos relacionados a la creación de 

contenidos multimediales, el acceso a procedimientos más complejos de producción del 

conocimiento, la traducción, la navegación entre distintas plataformas, no se 

evidenciaron en el discurso de los docentes. Hay que advertir que esos estudios fueron 

previos a la implementación del plan Conectar Igualdad, que debería haber expandido 

estos usos. 

En nuestro estudio advertimos que, en estas escuelas, el uso de los nuevos medios para 

la producción de contenidos no es tan limitado, pero sí difiere entre los docentes de las 

escuelas seleccionadas. En dos de los colegios elegidos la generación de contenidos, si 

bien es propuesta por los docentes, es llevada a cabo por los alumnos con sus propios 

recursos. Se les solicita a éstos realizar investigaciones con diferentes fuentes extraídas 

de internet, armar Power Points y  videos con música y audio. En estos casos el docente 

interviene en el monitoreo de la selección del contenido y no en la elaboración de los 

trabajos con las herramientas tecnológicas, y al momento de evaluar se aboca al 

contenido; no evalúa el uso de la tecnología. Nos resulta relevante destacar que en una 

de estas escuelas la página web es cerrada, y ofrece información general sobre la 

institución. La otra cuenta con un blog para la sección del jardín de infantes, e 

información general sobre la institución y sus actividades. En ambas escuelas algunos 

de sus profesores se comunican por e- mail con sus alumnos, otros (los menos) a través 

de  Facebook. 

En la tercera escuela, aquella que cuenta con mayor infraestructura tecnológica (pizarra 

interactiva,  e-beam) y personal dedicado al desarrollo de material pedagógico con 

medios digitales, advertimos que son más los docentes que no sólo tienen la iniciativa, 

sino que, en general, están en condiciones de guiar a sus alumnos en la producción de 

contenidos digitales. Estos trabajan sobre la preparación de textos escritos en conjunto, 

realizan blogs, y componen piezas musicales con medios digitales, entre otras 

actividades. En esta escuela la página es abierta a la comunidad educativa; se espera 

que los docentes “cuelguen” sus programas y actividades en ella y que la consulten con 

asiduidad; sin embargo esto no está pautado desde el cuerpo directivo. La coordinadora 
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de Computación propone links de interés a los docentes de acuerdo a los contenidos y a 

las inquietudes manifestadas por ellos.   

 El hecho de que los docentes de estas escuelas privadas de clase media-alta estén en 

menor o mayor grado familiarizados con las posibilidades que brinda la tecnología para 

generar contenidos podría ser atribuido al medio social del que provienen estos 

docentes (similar a la de sus alumnos en su mayoría) y también a las demandas 

generadas por el tipo de escuela en la que trabajan. En efecto, una investigación 

realizada por Warschauer y Matchuniak en el año 2010  mostró que  el 83% de las 

escuelas que atienden a sectores pobres usan la tecnología para aprender o realizar 

actividades básicas, mientras que en las escuelas de sectores altos este porcentaje baja 

al 63%. Estás últimas usan los nuevos medios para preparar textos escritos, investigar, 

crear o usar gráficos e imágenes, realizar presentaciones multimediales, crear piezas de 

arte, música, películas o blogs o para diseñar y producir artefactos (citado por Dussel, 

2011). 

Nos resultó interesante la reflexión realizada por la coordinadora de Computación de la 

última escuela a la que hicimos referencia en cuanto a la importancia de pensar el uso 

de los nuevos medios en relación al objetivo pedagógico y no al recurso en sí: 

“Nosotros nos quedamos pegados al objeto y no al objetivo. A la cosa, no al 

recurso. Por ejemplo en el caso de la lectura, si a vos te gusta leer no importa 

que leas de un libro o de un ‘Kindle’, podés leerlo con lo que quieras, lo 

importante es no quedarse pegado al objeto. Allí es donde no podés avanzar, se 

te cortan las posibilidades de innovar.”  

 

Burbules y Callister (2008) se refieren a una concepción relacional de la tecnología; los 

cambios introducidos por la tecnología siempre van acompañados por otros cambios en 

las pautas de actividad y en los procesos sociales, por este motivo la tecnología no es 

sólo la cosa – el objeto al que se refiere la docente- sino la cosa más sus pautas de uso, 

la forma en que la gente piensa y habla de ella, así como las expectativas y problemas 

que genera. Los autores nos alertan acerca de las prácticas y las relaciones 

educacionales que se generan a partir de la tecnología y que no son intrínsecas a ésta 

sino que deben ser pensadas según su utilidad de acuerdo a los fines propuestos. 
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En cuanto a los jóvenes, los docentes manifiestan que están conectados todo el tiempo 

ya sea mediante los celulares o los i-Pods. La edad estimada en la que los jóvenes 

comienzan a tener su propio dispositivo es entre los doce y trece años, aunque según 

algunos profesores el promedio de edad va descendiendo año tras año. Los docentes 

manifiestan que los jóvenes usan estos dispositivos para “chatear”, comunicarse a 

través de las redes sociales, especialmente Facebook y Twitter, compartir fotos y 

videos, jugar y escuchar música.  

Tal como argumentamos previamente, la posesión de estos dispositivos digitales podría 

responder a la inclusión de los jóvenes en un entramado de redes en las cuales 

participan con diferentes fines impulsando así el consumo, la producción y la 

circulación de la cultura y el conocimiento (Ito, 2009). También debemos tomar en 

cuenta que estos jóvenes pertenecen a familias de clase media-alta con posibilidades 

económicas y expectativas de éxito social que se ven  reflejadas en sus elecciones de 

espacios segregados en los que viven y el tipo de escuela que eligen para sus hijos. Nos 

resulta relevante volver a recordar que una gran parte de los docentes que participaron 

en nuestra investigación pertenecen al mismo sector social que sus alumnos; es más, 

son varios los que manifestaron que sus hijos acuden a la misma escuela en la que  

trabajan o a instituciones similares.  

Por otra parte, los docentes señalaron dos usos que parecen estar perdiéndose entre los 

jóvenes. Por un lado, manifestaron que éstos prácticamente no se comunican mediante 

el correo electrónico sino que lo hacen por medio del “chat” de Facebook o mediante 

“mensajes directos” en Twitter. A continuación transcribimos un testimonio que ilustra 

este punto: 

Corina: El año pasado pedí que me mandaran un ‘writing’  por mail, y nada. Al 

final me lo pasaron por ‘inbox’ de Facebook, porque el mail es algo arcaico. 

Entrevistadora: ¿Y vos qué hiciste? ¿Se los corregiste y  los mandaste? 

Corina: No, imprimí, corregí y los entregué para que peguen en la carpeta,, 

porque sino es como que se pierde. (Profesora de inglés, Language y Writing) 

Por otro lado, esta profesora también manifiesta la importancia de conservar los 

trabajos en papel. Fueron varios los docentes que comentaron que los jóvenes están 

perdiendo la costumbre de imprimir sus trabajos. Cuando se les solicita que lo hagan es 
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común escuchar que no tienen tinta o papel en sus casas. La diferencia del valor que 

adultos y jóvenes parecen darle al papel da cuenta de la diferencia en los usos y, 

claramente, refleja la brecha intergeneracional. 

 

Por último, resulta significativo señalar el papel fundamental que tiene el uso de la 

computadora para realizar tareas escolares. En este medio social se da por sentado que 

todos los jóvenes tienen acceso a la conectividad, por lo tanto es común que los 

docentes soliciten tareas para el hogar que comprometen su uso: 

 

“La ‘compu’ es tan imprescindible que no se les puede poner a los chicos como 

penitencia no usarla porque no pueden hacer la tarea.” (Magalí, Profesora de 

inglés, Information Technology) 

 

Es en relación a este medio social, justamente, y al tipo de escuelas a las que hacemos 

referencia en este estudio que nos resulta  interesante reflexionar sobre un dato que 

surgió durante nuestra investigación en relación a los usos de los docentes de los 

nuevos medios y el idioma de la materia que dictan. 

 

2.2.1. La cultura inglesa y el uso de los nuevos medios 

De acuerdo a la Ley Nacional de Educación, N° 26206, Artículo 30, la educación 

secundaria tienen la finalidad de habilitar a los adolescentes para el ejercicio pleno de la 

ciudadanía, para el trabajo y para la continuación de los estudios. Algunos de sus  

principales objetivos son el desarrollo de las competencias lingüísticas, orales y escritas 

de la lengua española y la comprensión y expresión en una lengua extranjera, y el 

desarrollo de las capacidades necesarias para la comprensión y utilización inteligente y 

crítica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación. También, el Marco General de Política Curricular de 

la Provincia de Buenos Aires (2007) establece que se decide enseñar “…una lengua que 

se agrega a la lengua materna (…). Se incorpora el inglés con la intención de promover 

nuevos aprendizajes, de hacer comprensibles las configuraciones discursivas de las 

nuevas tecnologías (…) y  favorecer el uso inteligible de estos recursos y el logro de los 

objetivos de los niveles: el ejercicio de la ciudadanía, la prosecución de estudios y la 

formación laboral, entre otros.”  
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La enseñanza de la tecnología y de las lenguas extranjeras son dos objetivos a los que 

las escuelas de sectores medio-altos apuntan claramente. En efecto, según cifras 

provenientes de la encuesta realizada por la Universidad Católica Argentina para el 

Barómetro de la Deuda Social de la infancia en 2007 (Tolsá y otros, 2008), el 45% del 

decil más pobre de hogares reporta poseer enseñanza de computación en el 

establecimiento, contra el 79% del  decil más rico. En lo que respecta a la enseñanza de 

una lengua extranjera, los porcentajes aumentan considerablemente pasando del 78% 

en los hogares más pobres y del 98% en los más ricos. Es decir que, al menos hasta la 

introducción del plan Conectar Igualdad, la extensión de la enseñanza de lenguas 

extranjeras fue una característica con mayor prevalencia en la educación argentina que 

la enseñanza de computación. 

Durante nuestra investigación, tal como consignamos en el capítulo 1, entrevistamos 

profesores tanto de inglés como de castellano de diferentes materias, ya que las 

escuelas de las que provienen estos docentes cuentan con la enseñanza de materias en 

inglés como geografía, historia, literatura, matemática, publicidad, informática entre 

otras. Nos resulta interesante destacar que, si bien no es nuestro objetivo cuantificar la 

información obtenida, observamos una mayor tendencia a utilizar los nuevos medios 

para la producción más que para la circulación de contenidos por parte de los 

profesores de inglés. Cuando preguntamos sobre los usos y los contenidos utilizados 

encontramos propuestas más ricas por parte de los profesores que dictan las materias en 

esta lengua extranjera (los testimonios transcriptos a lo largo del trabajo dan cuenta de 

este suceso).  

Este hecho podría deberse al peso de lo disciplinar en la aproximación a las tecnologías 

digitales: no todas las disciplinas reaccionan igual. En el caso de la enseñanza del 

inglés, siendo prácticamente la lingua franca de esta época y teniendo una valoración 

muy alta como lengua extranjera en buena parte del globo, hay una gran disponibilidad 

de recursos y de ofertas formativas. Hay por otra parte agencias como el British 

Council que han impulsado el intercambio de experiencias y materiales con los países 

del Reino Unido. Todo eso colocan a la disciplina en un espacio privilegiado para la 

internacionalización y la adopción de recursos y tecnologías más globales que en otros 

casos. También puede señalarse que esta clase de escuelas proponen un modelo 
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educacional que está fuertemente vinculado con modelos mundiales. Las tres escuelas 

seleccionadas cuentan con el aval de la Universidad de Cambridge como evaluador 

externo que acredita  internacionalmente el rendimiento de los alumnos en las 

instituciones. Este modelo responde a lo que Meyer y Ramírez llaman “el modelo 

internacional de la sociedad nacional”: “La educación estandarizada surge como un 

rasgo fundamental acordado del desarrollo y progreso, al igual que como un 

instrumento crucial que persigue la intención de alcanzar esos objetivos 

transnacionalmente legitimados” (Meyer y Ramírez, 2002: 92). En efecto, los 

programas de estudio utilizados por estas escuelas son diseñados por universidades 

británicas que trabajan con una modalidad de enseñanza menos enciclopedista y más 

centrada en la adquisición de competencias y habilidades.
8
 

 

Los docentes entrevistados que dictan materias en inglés manifestaron utilizar libros 

con cd-roms, cuyo objetivo es reforzar los contenidos a través de la práctica con esta 

herramienta digital. También fueron varios los que nombraron sitios de internet, 

muchos de ellos vinculados a universidades y editoriales de los cuales extraen ideas y 

actividades para sus clases. Algunos docentes cuentan con un listado de sitios de juegos 

educativos el cual es sugerido a los padres de sus alumnos como práctica extra. Dado 

que estos docentes trabajan en escuelas que, como ya hemos mencionado, adaptan su 

currículo en inglés a las exigencias impartidas por la clase de exámenes internacionales 

ofrecidos, la mayoría de los docentes  manifiesta tomar cursos presenciales y, en 

ocasiones, on- line para actualizarse sobre los requerimientos para cada materia ya que 

los programas de éstas pueden variar con una frecuencia no menor a tres o cuatro años. 

La mayoría de estos cursos son impartidos por E.S.S.A.R.P, English Scholastic 

Association of the River Plate, una de las organizaciones que tienen a su cargo los 

exámenes que ofrece a los colegios la Universidad de Cambridge. 

Por lo tanto, podríamos agregar a los datos arrojados por el estudio de BDSI (2007) la 

hipótesis de que es posible que exista una relación entre la enseñanza de inglés y la 

preparación de los docentes para el aprovechamiento tecnológico de los nuevos medios.  

                                                           
8
 La variedad de programas de la Universidad de Cambridge seleccionados para la enseñanza por las tres 

escuelas que participaron en este estudio  se encuentran disponibles en:   

www.cie.org.uk/qualifications/syllabus_materials 
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 Hasta aquí hemos relevado las percepciones que tienen los docentes sobre el uso y el 

acceso a los nuevos medios. Estas contribuyen a que conozcamos más acerca de los 

profesores entrevistados y podamos proseguir nuestra indagación acerca de sus 

creencias, valores, y actitudes sobre el impacto de la presencia de los nuevos medios en 

esta nueva cultura digital.    

2.3. Percepciones docentes del impacto de los nuevos medios en los jóvenes 

A partir de los testimonios que relataremos a continuación, advertimos  que es posible 

que la brecha generacional influya en el modo en que los docentes perciben el impacto 

de los nuevos medios en los jóvenes. 

Henry Jenkins (2006) denomina pánico moral al miedo que se apodera de los adultos 

en relación a los nuevos medios digitales. Este temor surgiría a partir de tres factores: el 

primer factor es el miedo que le tienen los adultos a los adolescentes. No es nuevo que 

los adolescentes se identifiquen con símbolos que hacen propios con el fin de ganar 

autonomía. Es probable que los adultos vuelquen en la nueva cultura popular su temor 

ante el inevitable hecho de que sus hijos adolescentes están creciendo, y por ende, 

separándose de ellos en pos de mayor autonomía.  

El segundo factor es el miedo que le tienen los adultos a las nuevas tecnologías. Si bien 

la mayoría de los adultos saben de la importancia de éstas para la educación, muchos 

perciben que la exposición de los adolescentes a los nuevos medios los aisla de otras 

posibilidades. Jenkins afirma que, en algunos casos, los adolescentes encuentran en el 

contacto on line una red de contención alternativa a sus realidades. 

 El tercer factor es la creciente visibilidad de la cultura juvenil. Los jóvenes, 

especialmente los varones, han disfrutado de entretenimientos  riesgosos y hasta un 

poco sangrientos en todas las épocas. Sin embargo, en tiempos pasados, era menos 

probable que los adultos supieran lo que estaba ocurriendo fuera de su supervisión. La 

nueva era digital convierte en visible la cultura popular de los jóvenes, confrontando a 

los adultos con situaciones que en el pasado pasaban inadvertidas. Consequentemente, 

los adultos se  inquietan y, por lo tanto, se aíslan cada vez más de la cultura popular. 
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A continuación adjetivaremos las caracterizaciones de los jóvenes realizadas por los 

docentes entrevistados que, según sus percepciones, resultan del impacto de los nuevos 

medios en esta nueva era: 

 Los jóvenes de hoy son apáticos:  

“Los chicos son bastante apáticos. Cuando se trata de trabajar, aunque 

involucre la tecnología, pierden el entusiasmo, ya que se dan cuenta que tienen 

que trabajar igual, entonces empiezan las excusas, que no tenía internet, se 

rompió la computadora, etc.” (Marcela, Profesora de inglés. Language) 

 

“Lo que les pasa a estos chicos es que las cosas que a ellos los conmueven, 

quizás no nos convenzan a nosotros, como las cosas que nos conmovían a 

nosotros, no convencían a todos.” (G.F 2) 

 

“La apatía adolescente es algo constante, pero también me acuerdo del filósofo 

que decía: ‘Ah, con esta juventud estamos perdidos’.” (G.F 2) 

 

Los docentes perciben la falta de interés de los adolescentes frente a sus propuestas. 

Andrea Brito (2010) afirma que la abulia, la desmotivación son rasgos con los que los 

docentes secundarios definen al alumno de hoy. “Un desencuentro entre motivaciones 

parece obstaculizar lo esperable en la escena escolar” (ibid.: 49). La investigadora 

observa que los docentes perciben un desencuentro entre el conocimiento que están 

dispuestos a transmitir y la actitud desinteresada con la que lo reciben sus alumnos. 

Este juego de confrontación entre lo que los profesores ofrecen y los alumnos piden o 

rechazan tiene su raíz en un conflicto generacional y caracteriza la cultura escolar,  

atravesando  la trayectoria de todos aquellos que transitan la escuela secundaria. 

Recordemos que la escuela media se desarrolló sobre la base de concepciones unívocas 

de la cultura adulta, y sobre la estabilidad de las formas de producción del 

conocimiento y de las escuelas como principal vía de transmisión cultural (Braslavsky 

citada en Brito, 2010). Estos supuestos conformaron una escuela secundaria con 

dificultades para reconocer lo específico y, a la vez, lo diverso, lo cual determina que 

los jóvenes intenten recurrentemente liberarse del encorsetamiento escolar (Gagliano 

citado en Brito, 2010). 

 

Por otra parte, nos resulta interesante tomar en cuenta el comentario realizado por uno 

de los docentes entrevistados acerca de lo que es propio del adolescente.  Ya Aristóteles 
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en su obra La Retórica definía  a los jóvenes como seres conscupiscentes, de carácter, 

que les gusta  hacer siempre lo que desean. Es posible entonces que la apatía percibida 

por los docentes tenga sus raíces en causas que, en parte  son propias de la identidad de 

la escuela secundaria y, por otra parte de la adolescencia.  

 

También, los docentes manifestaron que los jóvenes priorizan lo que ocurre del 

presente hacia adelante y que no se interesan en aquellas actividades que requieran la 

inversión de tiempo. 

 Los jóvenes de hoy viven en el presente, en la instantaneidad.  

“Los chicos estos están siempre mirando hacia adelante, o sea, a lo que viene, 

hacia la última tecnología, cuánto voy a ganar, cuánto voy a tener, me refiero a 

esa mirada, y no miran para atrás.” (G.F 2) 

“No sé si prestan más atención o no, pero sí tengo que cambiar de actividad 

cada 15 o 20 minutos, porque están acostumbrados a la inmediatez y sino la 

atención decae.” (G.F 2) 

 “Lo que noto es que no tienen la paciencia para explicar que uno tiene con 

ellos. Prefieren hacer antes que explicarnos.” (G.F 3) 

 “Hoy los chicos no tienen paciencia, mandan un mensaje y no pueden esperar 

que les contesten; todo tiene que ser instantáneo.” (G.F 2) 

Estas percepciones podrían dar cuenta de las diferencias entre el “ayer” y el “hoy”, los 

tiempos en que fueron educados los docentes y los tiempos actuales.  “Hacer” versus 

“explicar”, “cambiar” versus “profundizar” son  algunos de los ejemplos que 

evidencian el lugar desde donde parecieran estar mirando los docentes a los jóvenes: en 

términos de Alessandro Baricco (2010), los civilizados a los bárbaros.  Los docentes 

parecieran integrar aquella generación para los que el valor de la experiencia estaba en 

que la percepción de lo real coincidía con el recuerdo y el relato.  

Nos resulta interesante destacar las palabras de una profesora que se cuestiona de dónde 

proviene su percepción de los jóvenes de hoy: 

“A mí me cuesta saber si no estoy hablando de un prejuicio, esto de todo 

tiempo pasado fue mejor, pero sí, yo siento que les cuesta más, por ejemplo 

interpretar consignas, o tomarse el tiempo para interpretarlas.” (G.F 2) 
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Desde este lugar, el de la valoración de la experiencia, de la trayectoria entre un pasado 

y un presente tal vez provenga la lectura que tiene los docentes de los jóvenes que, 

según ellos, viven en la fluidez del movimiento. Hoy ha cambiado la manera de 

adquirir experiencias, éstas tienen la forma de trayectorias, “suponen un movimiento 

que encadena puntos diferentes en el espacio de lo real; es la intensidad de esa chispa” 

(Baricco, 2010: 107). Si hoy nos detuviéramos con la paciencia y las expectativas del 

viejo humano, la trayectoria se fragmentaría; hoy hay que mantenerse en la superficie y 

lejos del fondo para no destruir la fluidez del movimiento. El ser humano posmoderno 

busca el sentido en experiencias de las que sea rápido y fácil entrar y salir; no se mueve 

en dirección a una meta, porque la meta es el movimiento (ibid.). 

Tal como sostiene Bauman (2000), la instantaneidad lleva a la cultura y a la ética a un 

territorio inexplorado, donde los hábitos que habíamos aprendido para enfrentar la vida 

ya no nos resultan útiles. En medio de estas “arenas movedizas” es probable que los 

docentes se afirmen sobre aquello que conocen -el “mundo civilizado” del que 

provienen- para medir el impacto que tienen los nuevos medios en sus alumnos.  

Otro tema recurrente en relación al impacto de los nuevos medios en los jóvenes fue la 

percepción de los docentes sobre el hecho de que los jóvenes hacen varias cosas a la 

misma vez y esto resulta en una falta de profundización.  

 Los jóvenes son multitaskers  

Buckingham (2008) denomina multitasking al fenómeno por el cual los jóvenes son 

cada vez más capaces de combinar actividades diferentes. El investigador sostiene que 

si bien hay quienes lo ven como una manifestación de la capacidad de los jóvenes de 

ejecutar varias tareas al mismo tiempo, otros consideran que esto es una manifestación 

más de distracción posmoderna. Los docentes entrevistados percibieron un impacto 

negativo de este fenómeno en los jóvenes: 

 “El ‘multitasking’ colabora con la falta de profundización; hacen todo a la vez 

sin profundidad. Es tanta la ‘info’ y toda al mismo tiempo que no tienen tiempo 

ni paciencia ya que todo está ahí para reflexionar” (G.F 2) 

 “Serán unos genios para tener 5 ventanas abiertas pero les das una consigna 

para leer y no tienen ni idea.” (G.F 3) 
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 “El gran acceso hace que picoteen de todos lados y no profundicen en nada.” 

(G.F 1) 

“Falta profundización porque son hijos de la pantalla. Ven todo en el mismo 

plano, no necesitan estrategias, con un click tienen todo.” (G.F 1) 

Es probable que la falta de profundización que los docentes les atribuyen a los jóvenes 

sea otro rasgo de esta época. Baricco (2010) señala que el multitasking se origina a 

partir de la necesidad de estar en movimiento a alta velocidad. En tiempos modernos el 

aburrimiento era una oportunidad para adquirir experiencias nuevas. Actualmente, el 

aburrimiento surge cuando disminuye la velocidad; se ha transformado en una pérdida 

de sentido, de intensidad, de experiencia. Es necesario un movimiento constante para 

tener la impresión de que se está adquiriendo experiencia. Este concepto encarna la idea 

actual de experiencia: habitar la mayor cantidad de zonas posibles con atención 

bastante baja es adquirir experiencia.   

En esta “nueva civilización”, como la llama Baricco, otra característica de los jóvenes 

que surgió en repetidas ocasiones fue la presencia de lo visual en el mundo 

contemporáneo. 

 Los jóvenes de hoy son “todo imágenes”. Tal como argumentó previamente 

uno de los docentes entrevistados, los jóvenes “son hijos de la pantalla”. Los 

docentes  coincidieron en que nos encontramos ante jóvenes que responden con 

mayor familiaridad al estímulo visual que al puramente escrito: 

“Los chicos son todo imágenes, todo visual” (G.F 2) 

 “Todo les entra por los ojos.” (G.F 1) 

La cultura visual digital ha sido calificada de varias maneras: plural, democrática, 

creativa y original, pero también banal, excesiva y sensacionalista. Fenómenos como 

las redes sociales o You Tube evidencian una producción visual sin precedentes en la 

historia humana (Dussel, 2010). Volveremos a este punto en el capítulo 4,  en el que 

analizaremos el consumo y la producción de imágenes y de contenido audiovisual. 

Por otra parte, fueron varios los docentes que se refirieron al uso de los videojuegos 

como un factor que impacta negativamente en la vida de estos jóvenes: 

 “Siempre creen que tienen una oportunidad más, otra vida, como en los 

videojuegos." (G.F 2)  
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“Hay más violencia. Cuando escriben aparecen los signos de violencia: 

muerte, sangre.”(G.F 3) 

Henry Jenkins (2006) afirma que no es la proliferación de los videojuegos lo que incita 

a la violencia sino que ésta se origina en los problemas sociales. El autor afirma que 

hasta el momento las investigaciones realizadas (más de 300) sólo arrojaron una 

correlación, no una relación causal entre videojuegos y violencia, lo que significaría 

simplemente que la gente agresiva disfruta de videojuegos agresivos.  

En efecto, según el autor, la creencia de que los videojuegos transportan a los jóvenes a 

un mundo imaginario impactando negativamente en su vida real se desprende del 

miedo que algunos  adultos le tienen a las nuevas tecnologías, que es producto de no 

conocerlas en profundidad. Jenkins sugiere escuchar más a los jóvenes ya que el tema 

central no es lo que los nuevos medios están haciendo con los jóvenes, sino lo que los 

jóvenes están haciendo con ellos.  Esto no significa que los adultos no se ocupen de los 

contenidos de la cultura popular, pero ésta, sostiene el autor, es sólo uno de los factores 

que inciden en la imaginación de los niños. 

Por otra parte, la relación que establecen los docentes entre la gran exposición a las 

imágenes y la falta de imaginación de los jóvenes,  parece asemejarse a sus 

percepciones sobre la relación entre la posibilidad de acceso a la vasta información que 

tienen los jóvenes y su capacidad de profundizar para conocer lo auténtico, lo 

verdadero. 

 Los jóvenes de hoy no se interesan por lo auténtico, por lo verdadero: 

 “Hoy la información es tanta y tan amplia y tan disponible que ya los jóvenes no 

dependen de lo que le dicen en sus casa y en el colegio, ya no se mueven tanto en el 

blanco y negro, sino que está lleno de grises. Hay que trabajar esos grises para 

llegar a lo más verdadero, a la realidad más real.” (Mariana, Profesora de 

Construcción de la Ciudadanía) 

 

Es interesante que esta docente señala “los grises” y matices en la experiencia cultural 

de los jóvenes; al mismo tiempo, percibe que el acceso a la vasta cantidad de 

información dificulta que los jóvenes vean “la realidad más real”, lo cual vuelve a 

colocar la experiencia juvenil en un escalón inferior de la jerarquía cutural. Como en el 

caso de las imágenes, la información “tan disponible”, explícita, al alcance, impide que 
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los jóvenes vayan más allá, se acerquen a lo verdadero. Es posible entonces que la 

percepción de la falta de profundización en los jóvenes, a la que nos referimos 

previamente, esté ligada a las creencias de los docentes sobre la importancia de lo 

auténtico; en este sentido es probable que los docentes relacionen  profundizar con  

llegar a lo auténtico, lo real. 

 

Es cierto que los nuevos medios proveen un acceso descentralizado y fragmentado a 

una vasta cantidad de información que se organiza en forma diferente a la tradicional. 

El saber es armado por los usuarios; lo que es importante es lo señalado como más 

popular, sin distinción de la autoridad de la fuente. Esta mutación cultural, así llamada 

por Alessandro Baricco (2010) provoca la pérdida del valor de la profundidad como 

fuente del conocimiento (Dussel, 2011). Baricco (2010) argumenta que la categoría de 

origen, de lo auténtico, dejó de tener importancia; hoy el sentido se desarrolla donde las 

cosas se ponen en movimiento, relacionándose unas con otras. La categoría origen es 

un lugar de soledad donde el sentido de las cosas todavía está por llegar; para los 

jóvenes la fuerza del sentido pareciera estar en otra parte, después. Los hechos ocurren 

velozmente, las trayectorias se entrecruzan en un punto exacto de atención colectiva; en 

esa “feliz” conjunción, los hechos se convierten en realidad. Se trata de un desarrollo 

horizontal en la superficie que reemplaza el camino vertical de la profundidad y de la 

comprensión. 

 

Este desarrollo horizontal, “en la superficie”, se vincula con algo que la investigadora 

Sherry Turkle (2011) señala en su último libro, Alone Together. Ella relata su sorpresa 

ante la reacción de su hija adolescente frente a dos tortugas “reales” que se encontraban 

en un museo. Esta manifestó: “podrían haber usado un robot.” La joven no sólo no se 

conmovió ante el espectáculo de ver tortugas de las Islas Galápagos “en vivo y en 

directo”, sino que le pareció una pena que hubieran sacado a las tortugas de su hábitat 

natural sólo para ser expuestas y vistas. En una investigación surgida a partir de esta 

inquietud, Turkle concluyó que la idea de lo original no es importante para los jóvenes; 

éstos le atribuyen importancia a la autenticidad sólo de aquello que les resulta necesario 

o útil. En el caso de las tortugas, no tenía ninguna utilidad que fuesen verdaderas o no, 

por lo tanto, su naturaleza no era un conflicto para los jóvenes. 
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Pareciera entonces que no serían los jóvenes sino los adultos los que reclaman el valor 

de lo verdadero, de lo auténtico. Tal como sostienen Berger y Luckmann (2008), 

nuestro conocimiento  de la vida cotidiana se estructura en términos de relevancias, 

algunas determinadas por nuestros  intereses pragmáticos inmediatos y otras por 

nuestra  situación general dentro de la sociedad.  

Otro tema recurrente acerca de las percepciones de los docentes sobre impacto de los 

nuevos medios en los jóvenes fue el individualismo que caracteriza a los jóvenes de 

estos tiempos. 

 Los jóvenes de hoy son individualistas: 

“No quieren compartir, quieren una computadora para ellos 

solos.”(G.F 2) 

           “Hay menos espíritu solidario.”(G.F 1) 

Estas percepciones podrían ser atribuídas, tal como discutimos previamente, al hecho 

de que los docentes depositen en los jóvenes rasgos que corresponden a esta época en la 

cual, tal como argumenta Bauman (2000), estamos asistiendo al fin de la era del 

compromiso mutuo; el individuo es el único responsable de su destino.  

Dentro de este contexto individualista, los docentes se refieren al contacto entre los 

jóvenes en las redes sociales: 

“Conocen nuevos amigos por ‘Facebook’. Tienen un montón de amigos 

virtuales pero están solos en sus casas.” (G.F 3) 

Sherry Turkle (2011) argumenta que el contacto virtual nos da la ilusión de estar 

acompañados sin ponernos en la obligación de establecer relaciones que requieran 

mayor intimidad, dándonos la posibilidad de conectarnos y desconectarnos a voluntad, 

de crear nuestros perfiles según nuestros gustos o intereses; es más, de crear identidades 

distintas. “La “elección racional” de la época de la instantaneidad significa buscar 

gratificación evitando las consecuencias, y particularmente las responsabilidades que 

esas consecuencias pueden involucrar (Bauman, 2000). Cabe preguntarse cuáles son las 

consecuencias de dejarse seducir por la  fluidez de los vínculos en la red, de crear 
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nuestras relaciones “a medida”. Turkle (2011) nos alerta acerca del riesgo de quedarnos 

“solos acompañados” por nuestros dispositivos digitales en nuestro universo virtual. 

Por otra parte los docentes manifestaron preocupación acerca de los riesgos que surgen 

a partir de las relaciones virtuales en las cuales la identidad puede no ser una o la 

verdadera, o estar oculta. 

“El ‘Facebook’ es una vía de agresión; se esconden en el anonimato.” (G.F 3) 

 “Me preocupan los casos de ‘bullying’. Hay una niña que es bastante nueva en 

el colegio. ¿Dónde la están agrediendo? Primero en el Facebook, y ahora 

directamente con redes sociales en forma anónima, con agresiones bravas. Hay 

una que yo no la conocía que es un ‘Ask’ que larga una pregunta y todo el 

mundo puede responder pero no tiene firma, no tiene modo de saber quién la 

mandó (…) y todo el mundo empieza a opinar, a contestar y no sabés de quién 

viene.”  (Teresa, Directora de la Escuela Secundaria) 

Esta docente parece percibir la red social como una amenaza al bienestar de los 

jóvenes.  Es probable que su percepción esté teñida del “pánico moral” al que nos 

referimos previamente (Jenkins, 2009). Por otra parte, es probable que los adultos 

desconozcan, y por ende les preocupe, los códigos de exhibición que manejan los 

adolescentes en la actualidad. Paula Sibilia (2008) se refiere al show del yo como el 

imperativo de autorrealización, de “ser uno mismo” que nos marca la época actual. Ese 

“yo” debe exponerse ante los demás; es más, es la visibilidad la que le confirma al “yo” 

que existe. No estamos hablando de un “yo” introspectivo, profundo, sino de un “yo” 

de esta época líquida, bárbara, que se desliza por la superficie y se desborda 

(Abramowski, 2010). “En el seno de una sociedad altamente mediatizada, fascinada por 

la incitación a la visibilidad y por el imperio de las celebridades, se percibe un 

desplazamiento de aquella subjetividad “interiorizada” hacia nuevas formas de 

autoconstrucción. En un esfuerzo por comprender estos fenómenos, algunos ensayistas 

aluden a la sociabilidad líquida o a la cultura somática de nuestro tiempo, donde 

aparece un tipo de yo más epidérmico u dúctil, que se exhibe en la superficie de la piel 

y de las pantallas. Se habla también de personalidades alterdirigidas y no más 

introdirigidas, no más introspectivas o intimistas” (Sibilia, 2008: 28).  

Hasta aquí hemos caracterizado a los jóvenes que habitan esta nueva cultura digital 

según las percepciones de quienes se vinculan con ellos a través de la inconmensurable 
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tarea que supone la transmisión. A continuación analizaremos más detalladamente las 

percepciones de los docentes de este estudio sobre las relaciones que se establecen 

entre ambas generaciones. 

 

2.4. Las relaciones inter generacionales 

Tal como fueron caracterizados por los profesores que formaron parte de esta 

investigación, los jóvenes escriben con los medios, hacen sus propias simulaciones, 

grabaciones, ediciones, son espectadores y jugadores y tienen una experiencia social 

que se caracteriza por la multiplicidad de conexiones con la amplia red de información. 

Es una generación que puede absorber en  simultáneo varias vías de acción, con varios 

estímulos a la vez, viven en la inmediatez del hiper -presente, a velocidades 

vertiginosas con el riesgo de estar expuestos a sobresaturaciones que hasta producen 

colapsos.  

Los adultos, por su parte, están habitando este mundo virtual para el que no fueron 

preparados; esto los hace vulnerables ya que su forma de conectar los conocimientos es 

diferente. Están acostumbrados a recibir información controlada de fuentes limitadas, 

organizada en forma lineal, lógica y secuencialmente; prefieren procesar textos antes 

que imágenes y trabajar lo más independientemente posible. Por otro lado, los docentes 

han sido formados para interactuar con alumnos quietos, que prestan atención, pero se 

encuentran con adolescentes que pertenecen a una nueva cultura multimodal que los 

interpela a través no sólo de la razón sino también de  la emoción, el sentimiento y la 

pasión.  Esta nueva cultura da origen a nuevos medios y canales de comunicación 

(Funes, 2010). 

 

2.4.1. La comunicación entre ambas generaciones: ¿un “teléfono descompuesto”? 

La comunicación es un valor de época que atraviesa todas las acciones y formas de 

pensar la sociedad, y por lo tanto es un dispositivo fundamental para comprender estos 

tiempos. Esta produce redes de significado colectivos de carácter público que se 
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caracterizan por centralizar los medios de comunicación en nuevos territorios (Funes, 

2010). 

Cuando les preguntamos a los profesores que formaron parte de este estudio acerca de 

la manera en que se comunican los jóvenes, fueron varios los que manifestaron que los 

jóvenes se “conectan”, pero, para ellos, “conexión” no implicaría necesariamente 

“comunicación”: 

“Hay  un nuevo estilo de comunicación: se ven menos con los amigos, pero 

están conectados todo el tiempo” (G.F 1) 

“Yo creo que todo lo que tiene que ver con la tecnología y esta nueva manera 

de vincularse está bien siempre y cuando no perdamos la otra, que es esencial. 

Si yo para declararme a una chica dependo de la tecnología, hay algo que 

estamos perdiendo y es… la relación con la otra persona, poder enfrentarla, 

poder decírselo de frente, poder decírselo cara a cara y no mediante un 

mensajito (…)  Yo no digo que no al mensaje pero sí a la relación personal, 

estar, conocerte, verte la mirada, darte la mano, poder decirte las cosas y no 

siempre mediante un mensajito. Por eso  el que se niega a  la tecnología es un 

necio; ahora el que la toma 100% y descarta a lo otro, también es un necio.” 

(Eduardo, Profesor de Matemática) 

También los docentes manifiestan estar acostumbrados a estilos de comunicación que 

van entrando en desuso, según sus palabras:  

“Otra cosa en la que estamos atrasados es en que los chicos no leen mails ni 

contestan, están en lo inmediato, en el chat, dicen: hablé con tal,  y hablé es 

escribí.” (G.F 1) 

 

“Yo me sorprendía hace unos años cuando los chicos apenas se sacaban una 

foto la querían ver. Entendí que esto es natural en ellos y nosotros todavía lo 

estamos aprendiendo.” (Ana, Directora de inglés y Profesora de inglés, 

Language y Literature) 

 

 En efecto, el modelo comunicativo de la era digital incluye: 

- La integración: la combinación creativa que genera formas híbridas de 

expresión. 

- La interactividad: la manipulación y la influencia en la experiencia con los 

medios de comunicación. 

- La hipermedialidad: la creación de una traza propia de interconexiones. 
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- La inmersión: la navegación entre formas y presentaciones no lineales 

resultantes de las estrategias derivadas de los procesos anteriores (Parker y 

Jordan citados en Funes, 2010).  

 

Uno de los profesores entrevistados se refirió al hecho de que el teléfono de línea está 

cayendo en desuso y, según su apreciación, son los jóvenes quienes menos lo usan: 

 “Hoy los adolescentes no quieren atender el teléfono de las casas porque se 

preguntan: ¿A mí quién me llama a mi casa?” (Magalí, Profesora de 

Information Technology) 

 

Mizuko Ito (2001) se refiere a este suceso cuando plantea que el uso de los teléfonos 

móviles está estructurado tanto por las relaciones sociales como por el tiempo y el 

espacio. Los celulares se han convertido en un símbolo de libertad para los jóvenes. El 

espacio “hogar”, dominado por los padres, hace que los jóvenes se identifiquen con la 

categoría de “niño” y no de “amigo". En efecto, en la cultura moderna los padres 

podían monitorear las relaciones de sus hijos  a través del teléfono de línea. 

Actualmente, el uso de los celulares por parte de los jóvenes imposibilita este tipo de 

control; los adolescentes pueden comunicarse oralmente o mediante mensajes de texto 

en cualquier momento y a cualquier hora en forma discreta, sin ser advertidos por sus 

padres. Es más, Ito afirma que los jóvenes prefieren comunicarse mediante el chat,  ya 

que les permite estar en contacto con varias personas a la vez, manteniendo así varios 

canales de comunicación abiertos.  

En su investigación Hanging Out, Messing, Around, Geeking out: Living and Learning 

with the New Media, Ito (2010) sostiene que los padres manifiestan preocupación 

acerca de los riesgos que implica estar en contacto con los nuevos medios. Existe una 

creencia que éstos transforman a los jóvenes en personas anti sociales, improductivas y 

vulnerables a una variedad de influencias negativas como la comercialización, el sexo y 

la violencia. También, a los padres les preocupa que sus hijos estén en contacto con 

gente que “no es real”. La autora invita a los adultos a involucrase en el mundo de los 

jóvenes, a no mantenerse ajenos a la cultura online en la que viven éstos. Según su 

opinión, el buen uso de los nuevos medios y el compartir propuestas multimodales 

puede propiciar espacios para el encuentro familiar. No obstante, la autora también nos 

alerta sobre la dependencia que crea este tipo de comunicación: los jóvenes necesitan 
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estar permanentemente disponibles y por lo tanto el llevar el celular consigo se ha 

transformado en un imperativo. 

Cabe aclarar que no son sólo los jóvenes los que “necesitan estar conectados”. Los 

docentes entrevistados volcaron su opinión sobre este fenómeno que, según sus 

apreciaciones, afecta la comunicación familiar. 

“Los adultos están tan metidos como los chicos, hay adultos que no pueden 

dejar el ‘Blackberry’ en la mesa familiar.” (Mariana, Profesora de 

Construcción de la Ciudadanía) 

Un directivo entrevistado se refirió al hecho que se está perdiendo la riqueza del 

intercambio en la mesa familiar.  

“Estamos recibiendo chicos que, prácticamente cuando vuelven del colegio 

están solos, o están con una empleada. (…) Pienso que antes se conversaba 

más, había momentos en que la familia compartía por lo menos las comidas, y 

se hablaba;  ahora cada vez más los chicos comen en su cuarto con una 

bandeja o comen frente a la televisión, no hay comida familiar, el papá llega  

tarde, después de 12 horas de trabajo. Cuando uno está más acostumbrado a 

que hay una comida, en que estamos todos juntos, en que cada uno cuenta lo 

que hizo y se comparte más, uno también aprende mucho de lo que dicen tus 

hermanos mayores, tus padres, y pienso que eso se ha perdido (…) A  veces lo 

más fácil es ‘ándate a la computadora’, ‘jugá a este jueguito’.”(María, 

Directora de inglés)   

Es oportuno recordar que estos docentes están describiendo a jóvenes que provienen de 

familias de clase media-alta, que poseen los medios digitales para estar conectados las 

veinticuatro horas. Sin embargo sus reflexiones acerca de las situaciones familiares con 

las que conviven estos jóvenes no difieren de las percepciones de los docentes que 

trabajan en la escuela pública, en contacto con otras clases sociales. En efecto, Tedesco 

(2003) nos recuerda que las dos características más importantes de la socialización 

primaria son la carga afectiva, con la cual se transmiten los contenidos, y la 

identificación con el mundo tal cual es presentado por los adultos. Estas características 

de las familias están sufriendo cambios significativos: en la actualidad la conyugalidad 

ha perdido su carácter indisoluble porque pasó a ser una relación social.  La familia 

contemporánea se ha transformado en una  “red de relaciones” que privilegia la 

construcción de la identidad personal en lugar de transmitir el patrimonio cultural y 

moral de una generación a otra.  La transmisión ya no se apoya en el principio de 
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autoridad sino que el único principio válido es la relativización de las opiniones. “Si la 

familia se transforma en una red integrada por individuos solidarios, pero iguales, ya no 

hay transmisión sino intercambio” (Tedesco, 2003: 58). 

Margaret Mead (citada en Tedesco, 2003) ya en 1970 vislumbraba un modelo de 

transmisión en el cual los jóvenes son los poseedores del saber; la experiencia de los 

adultos parece haber perdido valor, los pares parecen estar reemplazando a los padres 

con modelos de transmisión de conducta significativos (Tedesco, 2003).  Entonces, si el  

propio pasado de los adultos es incomunicable, ¿se podría pensar que no tienen nada 

nuevo que enseñarle a los jóvenes? Esta concepción de la transmisión abre un 

interrogante y nos interpela  acerca de cómo se posicionan los docentes frente al 

supuesto “saber tecnológico” de sus alumnos. 

 

2.4.2. “Como pez en el agua” 

La mayoría de los docentes entrevistados coincidieron en que los jóvenes se relacionan 

“naturalmente” con la tecnología. En esta percepción, reiteran y refuerzan una idea que 

circula con fuerza en los discursos sociológicos y pedagógicos sobre las nuevas 

tecnologías, que es la de los “nativos digitales”. Por ejemplo, para Nicholas Negroponte 

(citado en Buckingham, 2008) las “fuerzas dominantes” de la sociedad ahora son 

generacionales: “los bits del control del futuro digital están ahora más que nunca en 

manos de “los jóvenes”. Esta concepción considera que los niños tienen afinidad 

natural con las computadoras y que el hecho de usarlas influye en su motivación y 

deseo de aprender. “Existe, en apariencia, una especie de esencia natural de la infancia- 

un conocimiento innato, una fluidez espontánea, una sed de aprender- que es liberada 

en forma automática por esta tecnología. Pareciera que los niños saben de manera 

intuitiva cómo usar computadoras, y resulta que el modo de operación de las 

computadoras coincide mágicamente con su modo natural de aprender” (Buckingham, 

2008: 231). 

Esta visión concuerda con un estudio realizado en escuelas públicas del partido 

Bonaerense de Malvinas Argentinas entre los años 2003 y 2006. Cuando los docentes 

fueron cuestionados acerca del uso de los videojuegos por parte de los chicos éstos 
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sostuvieron que “los chicos saben automáticamente lo que tienen que hacer, los 

jueguitos les sirven mucho.”  Pero los argumentos van más allá del traslado de 

destrezas de un interfaz a otro. Se le adjudican a los chicos cualidades “innatas” como 

la agilidad mental y la capacidad de deducción. Los mismos chicos que en el aula 

parecen carentes de todo tipo de recursos y destrezas, cuando están frente a una 

computadora asumen atributos como la valentía, la osadía, el arrojo, la habilidad, el 

conocimiento. Según una de las investigadoras, Jocelyn Géliga Vargas (2006), estas 

figuraciones hablan más contundentemente de las percepciones docentes respecto de 

sus propias habilidades y de dónde tienden a posicionarse en referencia a la brecha. 

En nuestra investigación fueron pocos los docentes que manifestaron que los jóvenes 

no necesitan la intervención de la escuela para manejarse con los nuevos medios:  

“Y la verdad te digo, los chicos, como se manejan solos con la computadora, 

aprenden ellos por su cuenta, pienso yo que no es tanto lo que les podía aportar 

el colegio” (María, Directora de inglés, 50 años) 

Tal como sostienen Dussel y Quevedo (2010), “la noción de nativos digitales suele 

colocar en los jóvenes la iniciativa, el dinamismo y también 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 tecnologías”  (Dussel y Quevedo, 2010: 12). 

Sin embargo cabe destacar que cuando durante esta investigación se los cuestionó a los 

docentes sobre sus percepciones acerca de lo que saben hacer los jóvenes con la 

tecnología, más allá de sus edades y conocimientos, la mayoría opinó que tienen una 

responsabilidad en cuanto a enseñar las competencias necesarias para que los jóvenes 

se desenvuelvan exitosamente en esta cultura digital: 

 “Nacieron digitales. Ahora hay que educarlos” (G.F 2) 

 “Los docentes están un paso más atrás que los chicos en cuanto a la 

tecnología y los chicos están un paso más atrás, en cuanto a lo que pueden 

aprovechar, a los recursos que tienen.” (Susana, Coordinadora de 

Computación) 

 “Creo que siempre se puede agregar o dar más desde el colegio, cuanto más 

reciban  mejor, en cuanto a optimización de los programas, para usarlos bien, 
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poder aprovechar todas las herramientas, siempre hay espacio.” (Ana, 

Directora de inglés y Profesora de inglés, Language y Literature)  

“Yo creo que ellos sí saben la parte que a ellos les interesa de la tecnología. 

Pero esto está tan globalizado, está tan abarcativo que yo creo que nadie puede 

saber todo de tecnología (…) Vuelvo a la línea de que tengo mucho que 

enseñarles porque soy una persona adulta que está tratando de educarlos.” 

(Eduardo, Profesor de Matemática) 

Si bien los docentes parecen creer que tienen un desafío por delante, esto no significa 

que la mayoría muestre miedo hacia lo desconocido. Fueron los profesores de mayor 

edad los que manifestaron cierta preocupación en cuanto a “no poder seguirle el ritmo” 

a los jóvenes. Se podría decir, salvo algunas excepciones, que a mayor edad del 

docente, mayor es la sensación de no estar a la altura de las habilidades tecnológicas de 

sus alumnos, y este factor parecería generar temor: 

 “Los adultos a veces nos sentimos perdidos por no saber manejar la 

tecnología” (G.F 3) 

“Los profesores tienen un temor que lo van venciendo, porque ahora dejan que 

los chicos les expliquen cuando no saben.” (Susana, Coordinadora de 

computación)  

“Algunos profesores dicen que no tienen tiempo o se atajan diciendo que en el 

colegio no hay buenos recursos, esto es una excusa porque tienen miedo.” 

(Corina, Profesora de inglés, Language y Literature)  

Estas percepciones concuerdan con los datos obtenidos en el estudio en escuelas 

públicas dirigido por Roxana Cabello (2006), al que nos referimos previamente, Los 

investigadores destacan el temor y la desconfianza de los docentes. Muchos de ellos no 

se sienten con las suficientes competencias tecnológicas para hacerle frente a su uso en 

el aula.  

En el caso de los profesores más jóvenes que formaron parte de nuestro estudio no 

manifestaron inquietudes en cuanto a lo que pudieran saber los jóvenes, sino que se 

situaron más a la par en cuanto a sus propias competencias tecnológicas.
9
 

                                                           
9
 Sumando argumentos sobre la diferencia entre el decir y el hacer, distintas investigaciones (Ros y otros, 

2012 –Línea de base del INFD) muestran que los docentes más jóvenes no son siempre los que más las 

usan; al contrario, quienes más las usan suelen tener más de 10 años de experiencia, que probablemente 

tengan más confianza o seguridad en sus estrategias docentes como para animarse a nuevas tecnologías. 
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Las creencias que poseen los docentes acerca de la responsabilidad que tienen de 

transmitir los conocimientos y habilidades necesarios para que los jóvenes se 

desempeñen con eficiencia en esta cultura digital está ligada a otra preocupación que 

demostraron tener los profesores: el lugar que debe ocupar la tecnología en la escuela. 

Los nuevos medios, en múltiples modalidades, transitan en una dimensión espacio-

temporal sobre la que es imperativo reflexionar para poder aproximarnos a la 

comprensión de los procesos que intervienen en la circulación de contenidos  en esta 

nueva cultura digital. 

 

2.5. ¿Dónde y cuándo? Las dimensiones espacio-temporales en la era digital 

El cambio tecnológico y el giro cultural que hemos vivido en los últimos treinta años 

representan para la escuela un desafío diferente del que hasta ahora se venía 

planteando, ya que -en varios sentidos- pone en cuestión sus principios básicos, sus 

formas ya probadas de enseñanza-aprendizaje, su estructura organizacional y edilicia, 

así como las capacidades de sus docentes (Dussel y Quevedo 2010). 

Nuevos modos y lenguajes modelan formas de uso de la técnica y de apropiación, y  su 

dominio es familiar y cercano para los jóvenes pero lejano y extraño para los adultos 

(Meirieu, 2006). Si nos remontamos a las décadas del veinte y del treinta, las 

innovaciones técnicas en la Argentina cumplieron por un lado la función de la 

modernización cultural y por otro de compensación de diferencias culturales, ya que la 

técnica compensó la ausencia de cultura letrada en ciertos sectores. Hoy estamos 

asistiendo a un nuevo reacomodamiento producto de una nueva reorganización cultural 

(Dussel y otros, 2007). 

La caracterización realizada por los docentes de sus alumnos, quienes habitan la cultura 

digital, tal como fue descripta y analizada en la sección 2.3, evidencia la influencia de  

los cambios en las nociones de tiempo y de espacio en el perfil de los jóvenes: 

“No son conscientes de la cantidad de horas que pasan frente a la 

computadora. Tienen menos noción de la hora.” (G.F 1) 

 

“Es tanta la ‘info’ y toda al mismo tiempo que no tienen tiempo ni paciencia, ya 

que todo está ahí, para reflexionar.” (G.F 2) 
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“Los temas de ‘bullying’ son más complicados porque los chicos tienen la 

posibilidad de agredir en cualquier momento, en cualquier horario, lugar (…).” 

(Teresa, Directora de Secundaria) 

 

“Les cuesta leer un párrafo de ficción  y sacar las ideas principales porque no 

están habituados, el ritmo de vida hace que no se den el tiempo de leer. (…) 

Para una persona que todo es imagen rápida es difícil encontrar la disposición 

y la paciencia para sentarse a leer, a seguir una idea que se desarrolla en más 

de cinco minutos.” (Martín, Profesor de Construcción de la Ciudadanía) 

Para Bauman (2000) el espacio se torna irrelevante en la medida que éste puede 

recorrerse literalmente “en una fracción de tiempo”; las diferencias entre “lejos” y 

“aquí nomás” dejan de existir.  El filósofo se pregunta si será que tras haber aniquilado 

el espacio como valor, el tiempo se ha suicidado.   

En esta sociedad en la que el espacio pareciera tornarse irrelevante, nos resulta 

interesante reflexionar sobre la proliferación de “espacios cerrados” en los que habitan 

los jóvenes descriptos en este estudio.   

En algunos casos los countries, además de contar con escuelas, instalaciones deportivas 

y espacios de socialización, cuentan con proveedurías y hasta cajeros automáticos. 

Según la voz de los docentes, estos jóvenes parecen tener “casi todo resuelto” dentro de 

los límites de sus barrios cerrados. Los docentes manifiestan que es común que los 

jóvenes no cumplan con tareas escolares que implican “salir de ese espacio cerrado”. 

Los trabajos grupales se resuelven entre los miembros de un mismo barrio, la 

adquisición de material escolar y didáctico depende de las posibilidades que tengan los 

jóvenes de trasladarse fuera del country con algún mayor, o de simplemente delegar la 

responsabilidad en sus padres que, en muchos casos, se transforman en el nexo entre el 

mundo exterior y el mundo del barrio cerrado y de la escuela. 

Son estos mismos jóvenes limitados en sus espacios físicos los que tienen posibilidades 

aparentemente ilimitadas de apertura al mundo a través de las herramientas 

tecnológicas de última generación que poseen. Esta contraposición nos conduce a 

preguntarnos acerca de los motivos de la elección de vivir en espacios cerrados de 

algunas familias de clase media-alta. 
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Bauman (2000) afirma que una comunidad (‘communities’: barrios cerrados) es la 

última reliquia de las antiguas utopías de la buena sociedad; denota lo que ha quedado 

del sueño de una vida mejor compartida con mejores vecinos y que sigue mejores 

reglas de cohabitación. Este es un concepto de comunidad definida por sus límites 

“vigilados” y no por sus contenidos.  Representan la separación y la no negociación de 

la vida en común y la criminalización de las diferencias residuales: éstas son las 

principales dimensiones de la evolución actual de la vida urbana. 

Consecuentemente, quienes realizan la elección de vivir en espacios cerrados, ¿estarían 

aferrándose a “su territorio” en un intento de arraigarse entre aquellos más parecidos 

para así encontrar una identidad que en la era de la modernidad líquida es difícil 

atribuírsele a un grupo social sino que se diluye entre los individuos? Este intento de 

aferrarse a sus propios espacios en busca de procesos de identificación con los 

semejantes podría considerarse una panacea que resultaría en  una mayor 

fragmentación de la sociedad ya que la capacidad de convivir con las diferencias no 

viene sola; requiere estudio y ejercicio. Cuánto más efectivos son el impulso hacia la 

homogeneidad y los esfuerzos destinados a eliminar las diferencias, tanto más difícil 

resulta sentirse cómodos frente a los extraños, ya que la diferencia parece cada vez más 

amenazante y la angustia que provoca parece cada vez más intensa (ibid.).  

Resulta relevante plantearse si el hecho que los docentes que formaron parte de nuestra 

investigación perciban que sus alumnos se encuentran cómodos dentro de los límites de 

sus barrios cerrados podría ser el reflejo de una elección de sus padres fundada en una 

creencia de liberación de otro diferente mediante la exclusión de una comunidad 

cerrada. Tal vez, aún siendo parte de un mundo globalizado, la sociedad siga 

debatiendo entre la inclusión y la exlusión, cerrando así las puertas a lo incalculable 

(Zerbino, 2008). 

Esta línea de pensamiento nos lleva a reflexionar sobre si la escuela como espacio de 

socialización también podría tornarse un espacio fuertemente delimitado, de 

conservación, de arraigo en la era posmoderna. 

 

2.5.1. La escuela como “espacio de conservación”  
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Los docentes entrevistados percibieron positivamente la importancia de la escuela 

como un espacio de diferenciación con un “afuera” que se caracteriza por una especie 

de vorágine temporal. Advirtieron la necesidad de limitar el uso de los recursos 

tecnológicos para lograr este objetivo: 

  

“La escuela debe proponerse bajar el ritmo, apagar el celular, focalizar la 

atención en una sola cosa. La necesidad de la escuela es diferenciarse del ritmo 

de afuera.” (G.F1) 

 

“Hay que sacarlos de la vorágine de la tecnología en algún momento, que vean 

que pueden vivir, disfrutar sin celular, y la escuela puede ser ese ámbito.” 

(Mariana, Profesora de Construcción de la Ciudadanía) 

 

“Bastante ya tienen los chicos de tecnología en sus casas, en el colegio pueden 

aprender a desconectarse de esa tecnología.” (Mercedes, Profesora de Inglés, 

Language, Literature y Writing) 

 

Estanislao Antelo (2007) distingue tres formas posibles de aproximación a lo espacial 

en el terreno pedagógico. Está la escuela que dice que “no”, en la que la clausura es 

técnicamente instrumental de acuerdo a los fines de la institución. Es la escuela que 

limita porque vislumbra que más allá del límite, afuera, se encuentra la amenaza: la 

civilización, la corrupción, el tiempo, la peste, el extranjero; es una isla separada del 

mundo real. Por otro lado se encuentra la escuela que dice que “sí”; la que conforma un 

refugio con el fin de producir individuos “normales”. La finalidad primera de esta 

institución es fijar al individuo a un aparato de normalización de los hombres en 

función de una determinada norma (Foucalt, 1986). Es la escuela que enseña y que 

cuida, en la que prima la formación moral tal como sostenían Kant y Rousseau (citados 

por Antelo, 2007). Por último se encuentra la escuela “segura”, la que se encuentra en o 

cerca los countries y barrios cerrados, la que ofrece garantías de responsabilidad civil 

ante la demanda de seguridad de los padres y la que de alguna manera elude la 

obligación de convivir con aquellos que son diferentes. Todas ellas, de una forma u 

otra, conforman espacios de diferenciación con el “afuera”.  

Esta gramática escolar es la que establece a través del espacio y el tiempo qué se 

entiende por escuela, buen alumno y buen docente, y resiste a buena parte de los 
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intentos de cambio. En la escuela de hoy se mantiene la organización curricular 

enciclopédica y fragmentaria o una estructura institucional que se evidencia poco 

adaptable a los  cuestiones educativas actuales (Dussel y otros, 2007). 

En efecto, quienes se ocupan de diseñar las reformas educativas se quejan de la 

estructura rígida de los horarios escolares y de la organización espacial poco flexible de 

las escuelas (Buckingham, 2008). También los docentes entrevistados se expresaron 

acerca de la falta de tiempo para aprender sobre las nuevas tecnologías y las 

dificultades que encuentran  para trabajar con estos recursos en el aula los cuales, según 

los docentes, requieren organizaciones espaciales y temporales que no condicen con la 

estructura espacio- temporal de la escuela actual. Estas limitaciones podrían constituir 

otro factor de desaliento del uso de las tecnologías. Los docentes tienen que controlar 

su propio desempeño y el de sus alumnos, e informar de esto a los directivos y padres 

(ibid.). 

Por otra parte, tal como argumentamos previamente, el ubicar las computadoras en los 

laboratorios obliga a los docentes a programar horarios determinados para clases 

específicas en ese ámbito. Los profesores manifiestan que este modo de trabajar, 

limitados a los 45’ de la hora cátedra, debiendo monitorear los ritmos diferentes de 

trabajo de cada alumno, teniendo que desplazarse a otros espacios diferentes al aula, 

restringe tanto la flexibilidad de uso como la integración de las computadoras a las 

actividades de aprendizaje cotidianas (ibid.).   

De acuerdo a lo desarrollado hasta aquí los docentes parecen legitimar la escuela como 

un ámbito de diferenciación espacio-temporal y, a la vez, reclamar cambios en la 

organización de estas dimensiones para poder poner en práctica la metodología 

necesaria para la enseñanza con nuevos medios digitales. Tal vez la oscilación 

advertida en el discurso docente sobre aquello que se debe conservar y aquello que se 

debe modificar sean las ideas que irán conformando la toma de conciencia de la 

necesidad de una innovación educativa. En efecto, tal como expresó una de las 

docentes entrevistadas: 
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“Los docentes necesitan incentivos y tiempo para probar, pero también hay un 

tiempo interno para ir acomodándose.” (Susana, Coordinadora de 

Computación) 

 

Es probable que este tiempo interno al que se refiere esta profesora sea el necesario 

para que los docentes puedan tomar una distancia crítica entre su mundo civilizado y la 

barbarie, en términos de Baricco (2010), para así salir de un  repliegue identitario en el 

que posiblemente se encuentren inmersos. Esta distancia, espacio, podría, a su debido 

tiempo, permitirles a los docentes dimensionar y comprender la conformación de 

nuevas sensibilidades y constituciones cognitivas que las transformaciones propuestas 

por la cultura digital traen consigo (Brito, 2010). 

Los avances tecnológicos llaman a una reconstrucción histórica y geográfica de las 

vinculaciones entre tecnología, sociedad y cultura. En este proceso las concepciones de 

tiempo y espacio deben resignificarse (Castells citado en Lion, 2006). Las comunidades 

virtuales entendidas como redes digitales de comunicación interactiva se presentan 

como espacios “nomádicos”, interconectados y ahistóricos que pretenden imponer su 

lógica sobre lugares segmentados y dispersos muchas veces poco relacionados entre sí 

y con cierta capacidad para compartir códigos culturales. El espacio se concibe 

entonces como el soporte material de las prácticas sociales que comparten el tiempo. 

Este soporte material tiene un correlato simbólico, el ciberespacio. Este cambia la 

noción de espacio como lugar físico y nuclea en forma simultánea lo global y lo local.  

Por otra parte, las concepciones del tiempo como tiempo reloj, lineal, medible y 

predecible están dando lugar a un tiempo atravesado por los simultáneo y atemporal. 

Este tiempo sería una negación del tiempo pasado y futuro en las redes del espacio de 

los flujos, una forma de eliminar la secuenciación que hace del tiempo una 

indiferenciación eterna (Lion, 2006). 

 

Dentro de este nuevo contexto persiste la idea de que el aprendizaje se produce en la 

escuela;  un espacio en el que los alumnos son provistos de habilidades y conocimiento 

que luego aplican en actividades concretas en otros espacios. Esta idea se basa en una 

noción de espacio como un medio homogéneo y formal compuesto de fragmentos 

intercambiables.  
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Sin embargo algunos de los docentes entrevistados relataron propuestas de trabajo en 

las que el aprendizaje parece producirse en otros espacios, diferentes a la escuela. Una 

docente de inglés relató un proyecto en red realizado por sus alumnos con jóvenes de 

otros países con el objetivo de conocer los hábitos de trabajo de estos jóvenes que viven 

en otras partes del mundo. El aprendizaje sobre “cómo aprenden en otros colegios del 

mundo” fue producto de la exposición de los jóvenes a elementos culturales tales como 

las costumbres escolares, los hábitos extraescolares de jóvenes que habitan otras 

realidades a la de ellos.  

 

En efecto, Jan Nespor (1997) sostiene que las escuelas conforman una intersección en 

el espacio social, un nudo  en una red de prácticas que se extiende a sistemas complejos 

que comienzan y terminan afuera de ésta. Por este motivo, argumenta el antropólogo, la 

clave para comprender la educación no la encontraremos en el aula ni en la escuela sino 

en las relaciones que las unen a las prácticas en sistemas en red más allá de éstas; el 

aprendizaje se produce entonces a partir de la asociación de los conocimientos en  

redes. Nespor da el ejemplo de los medios digitales que ofrecen la posibilidad de que 

los jóvenes se conecten con otra gente y aprendan sobre otras realidades desde el 

mismo espacio físico que podría ser su hogar. 

Varios de los docentes entrevistados en nuestro estudio advirtieron  el cambio del poder 

simbólico del conocimiento, el cual ya no se encuentra atado a un espacio ni a un 

tiempo (Bourne, 2000). 

“Los chicos saben mucho más cuando tiene que ver con algo que no está 

relacionado al aprendizaje escolar, porque aprender, aprenden todo el tiempo. 

(…) Hay que dejar que los chicos puedan usar y mostrarte lo que saben.” 

(Elena, vicedirectora general) 

“Si seguimos pensando que el profesor es el único que tiene el conocimiento 

vamos mal, porque lo que quieren saber lo pueden buscan en sus casas y capaz 

lo buscan mejor, porque buscan lo que les interesa, que no siempre es lo que les 

estás dando en el colegio.” (Susana, Coordinadora de Computación) 

Estos comentarios abren también otra discusión, la de los saberes escolares, la cual será 

tomada en el capítulo siguiente en el marco del análisis sobre la tarea docente en la 

cultura digital. 
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En este capítulo hemos relevado los usos de los nuevos medios y los modos de acceso a 

éstos  descriptos por los docentes. También hemos analizado las concepciones, los 

valores, las creencias y las imágenes que tienen los docentes acerca del impacto de los 

nuevos medios en la sociedad, de su impacto en las relaciones inter generacionales, en 

la comunicación y en las dimensiones espacio-temporales.  

Es sabido que las opiniones de los sujetos no reflejan la realidad en forma transparente, 

pero importa tanto lo que efectivamente sucede como lo que la gente cree que sucede, 

porque en esa construcción de sentido sobre la experiencia se asigna valor a las cosas, y 

es esa “percepción de la realidad”, más o menos ajustada, la que provee indicios sobre 

la vida social (Dussel y otros, 2007). A continuación analizaremos las concepciones, 

imágenes, creencias y valores  que tienen los docentes sobre su autoridad y su rol en 

este nuevo contexto digital. También reflexionaremos sobre sus concepciones acerca de 

los saberes que deben impartir la escuela y sus percepciones sobre sus  necesidades de 

capacitación.  
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CAPÍTULO 3 

 LA TAREA DOCENTE EN EL NUEVO CONTEXTO DIGITAL 

Tal como discutimos previamente, la pérdida de integridad sistémica de la escuela 

secundaria ha posicionado a este nivel en una declarada “crisis”, siendo la escuela 

secundaria demandada socialmente por la caducidad de su propuesta frente a los 

cambios culturales que producen una revolución en los modos de producción, 

circulación y apropiación del saber. Esta realidad nos conduce a preguntarnos si la 

citada crisis podría provocar un “estallido identitario” que lleve a los profesores de este 

nivel a replegarse sobre una identidad prescripta, según los valores fundantes de la 

escuela secundaria, hoy cuestionados por el escenario social cambiante (Brito, 2010).  

Tomaremos este cuestionamiento para ahondar en el análisis de las percepciones que 

tienen los docentes sobre su autoridad y sobre los atributos que constituyen a un buen 

docente. 

 

3.1. Percepciones docentes sobre su autoridad 

El término autoridad deriva del sustantivo auctoritas, que deriva del verbo augere que 

significa “aumentar”; los que tienen autoridad aumentan la fundación. Este concepto 

deriva de la cultura grecorromana, que se basaba en el valor de la autoridad, la tradición 

y la religión. En Roma religión significaba religare, estar atado al pasado, esforzarse 

para colocar la piedra fundamental, fundar para la eternidad. La autoridad estaba 

reservada para aquellos que eran capaces de aumentar la fundación: los ancianos, el 

senado o los patres (padres), quienes habían obtenido la autoridad por su ascendencia y 

por transmisión de quienes habían fundado todas las cosas, los fundadores que ya no 

estaban entre los vivos (Arendt, 2002a).  

Entre las definiciones de autoridad más contemporáneas se encuentra la de Alexandre 

Kojéve quien la define como “la posibilidad que tiene un agente de actuar sobre los 

demás (o sobre otro), sin que esos otros reaccionen contra él pese a ser capaces de 

hacerlo” (2006: 17). Sólo se puede tener autoridad sobre lo que puede reaccionar en 

cuanto agente libre y consciente; y es este agente que con total libertad renuncia 
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consciente y voluntariamente a la posibilidad de oponerse. En otras palabras, la noción 

de autoridad excluye la fuerza, tiene una causa, una razón de ser. La acción que realiza 

la autoridad en el presente se basa tanto en el recuerdo del pasado como en el proyecto 

del futuro. Si el pasado adquiere autoridad en la medida en que se presente bajo la 

forma de una tradición, el futuro sólo ejerce a autoridad en la medida en que se 

manifiesta bajo la forma de proyecto concebido en el presente, sobre los conocimientos 

del pasado y en vistas al futuro. La tradición y la religión que, junto con la autoridad, 

son parte de la herencia grecorromana, se fueron perdiendo a través de la historia 

(Kójeve, 2006). 

Está claro que hoy habitamos una sociedad distinta, cuyas características nada tiene que 

ver con las que dieron origen al magisterio. Ehrenberg (2000) argumenta que hasta los 

años ‘50 o ‘60 la individualidad estaba reglada por el equilibrio entre lo permitido y lo 

prohibido; en el siglo XXI el individuo ya no se debate entre estas barreras. Hoy el 

individuo habita una sociedad en la que “todo es posible”; ya no es tan importante lo 

permitido o lo prohibido; hoy el sujeto tiene que elegir entre infinidad de opciones  y es 

el único responsable de sus elecciones. En este contexto la elección es la norma y la 

precariedad interna el precio.  

En una dirección parecida, Bauman cita a Alain Touraine cuando se refiere a la muerte 

de la definición de ser humano como ser social, definido por su lugar en una sociedad 

que determina sus acciones y comportamientos. Ahora “el principio de combinación de 

‘la definición estratégica de la acción social no orientada por las normas sociales’ y ‘la 

defensa, por parte de todos los actores sociales, de su especificidad cultural y 

psicológica’ (…) puede encontrarse en el individuo, y ya no en  las instituciones 

sociales o los principios universales” (Touraine citado en Bauman, 2000: 279). En otras 

palabras, el capitalismo liviano permite que coexistan una cantidad numerosa de 

autoridades; pero, cuando las autoridades son muchas, tienden a cancelarse entre sí, y la 

única autoridad efectiva es la de quien debe elegir entre ellas (Bauman, 2000).  

Cabe preguntarse de qué manera o en qué medida este nuevo escenario desprovisto de 

un solo modelo de autoridad, de normas sociales a largo plazo, e impregnado en cambio 

por la prevalencia de lo individual, afecta las creencias sobre el ejercicio de la autoridad 

docente en el contexto de la escuela secundaria, que oscila entre tensiones que dan 
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cuenta de la brecha existente entre lo prescripto y aquello que realmente demanda de 

los docentes la situación actual de este nivel. 

Cuando se los interrogó a los docentes que colaboraron en esta investigación acerca de 

si su autoridad se veía afectada por la posibilidad de que sus alumnos supieran más de 

tecnología, la gran mayoría respondió que no. Veamos algunos testimonios recogidos 

durante los grupos focales: 

“La autoridad se genera desde otro lado; lo tecnológico es un elemento más 

que entra en juego.” (G.F 1) 

“A los chicos les gusta enseñarte lo que saben; eso no afecta la autoridad” 

(G.F 3) 

“El hecho de dejarse ayudar en tecnología con los chicos hacen que ellos vean 

que uno sigue aprendiendo durante toda la vida: este es un modelo. La 

situación de pedestal no existe más, el maestro es un facilitador.” (G.F 1) 

Estas manifestaciones hablan de las concepciones operantes de autoridad en los 

docentes, menos asentadas en un saber específico y más asociadas a una posición de 

saber general. También concuerdan con los testimonios recogidos por la investigación 

de Dussel y otros  (2007) en escuelas públicas y privadas en la región metropolitana de 

Buenos Aires, la ciudad de Corrientes y la ciudad de Mendoza que buscó relevar las 

percepciones de profesores y estudiantes sobre la escuela secundaria argentina. De 

acuerdo a las encuestas realizadas, sólo un 2% privilegió la autoridad como un atributo 

importante para definir al buen docente. Llama la atención que el tema de la autoridad 

cuyo estado de crisis es ampliamente discutido actualmente, aparezca poco 

representado en lo que sería un rasgo definitorio de un buen docente. Es posible que 

esto ocurra si  los profesores consideran la autoridad como parte de su propia identidad 

docente, es decir que ser docente incluiría tener autoridad “naturalmente” (Dussel y 

otros, 2007).   

Si, tal como argumenta Meirieu (citado en Brito, 2010), el dominio y cercanía a los 

nuevos modos y lenguajes que modelan formas de uso y de apropiación de la técnica es 

cercano y familiar para los jóvenes, pero lejano y extraño para los adultos, pudiendo 

causar un debilitamiento en cierta forma de  la autoridad cultural de la escuela, ¿por qué 

razón estos cambios culturales no son percibidos por los docentes como amenzantes de 

su autoridad? 
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Es posible que los docentes definan su autoridad más por las claves prescriptas de su 

identidad que por el lugar que ellos mismos asumen en un nuevo escenario cultural en 

el que también son sujetos activos de la cultura (Brito, 2010).  

Dentro de este contexto, nos resulta interesante señalar que las percepciones de los 

profesores sobre su autoridad estuvieron ligadas a la importancia de las relaciones 

afectivas que generan con sus alumnos: la cercanía, la confianza, el buen vínculo, 

afectarían positivamente la autoridad docente. 

“El respeto pasa por crear una relación cercana con los alumnos, que sientan 

que se puedan acercar al docente a hablar de diferentes temas.”  (G.F 2) 

Tal vez en este nuevo escenario posmoderno el docente le atribuya importancia al 

vínculo afectivo con cada alumno en particular como una forma de “ganarse al alumno” 

para poder dar clase; es probable que el ser querido equivalga a ser respetado, en un 

contexto social que parece carecer de códigos establecidos. “Mientras que cada uno 

busca construir un rol de autoridad, está disponible el afecto, ingrediente al parecer 

eficaz para encontrar legitimidad en el ejercicio del rol. En este sentido, podríamos 

pensar que el afecto que el maestro inyecta al vínculo establecido con sus alumnos 

funciona como una vía para alcanzar una legitimidad que antes venía dada- y que se 

apoyaba en una autoridad docente preexistente- y hoy debe ser construida. Es decir la 

afectivización sería una herramienta de legitimación del rol docente” (Abramowski, 

2010: 112). 

En efecto, Dubet y Martuccelli (citado por Abramowski, 2010) señalan que, cuando las 

instituciones se apoyaban en valores y normas trascendentes, predominaba el rol sobre 

la personalidad, y el maestro encarnaba principios que lo sobrepasaban. Ahora, en 

cambio, las relaciones interpersonales se han colocado a la vanguardia de la escena y, 

en los momentos en que antes se apelaba a la autoridad, hoy se insiste en acortar las 

distancias, contar con un conocimiento profundo del alumno, generar vínculos 

afectivos. “Lo que hace un par de décadas estaba ‘encuadrado’ se ha vuelto ‘personal’, 

estableciéndose una suerte de contractualismo generalizado entre un yo y otro yo” 

(Ehrenberg, 2000: 268). Pareciera entonces que cada maestro tiene que buscar su 

“propia fórmula” basada ya no en la autoridad tradicional que venía autorizada desde el 

exterior, desde el otro, sino en sí mismo. En esta primacía de la individualidad, el 
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“modelo” actual no es el que predica el saber ni propicia una conversión desde y hacia 

un fin preestablecido, el ejemplo actual es el que tiene a su disposición un saber no 

depender de otros, para hacerse a uno mismo, los ejemplos ya no se toman de los 

sermones de los visionarios sino de las vidas privadas de otros “como ellos” (Antelo, 

2008).  

El haber reflexionado acerca de cómo perciben los docentes su autoridad ante los 

jóvenes nos lleva a analizar sus percepciones acerca del impacto de los nuevos medios 

en su rol. 

 

3.2. Percepciones docentes del impacto de los nuevos medios en su rol 

Cuando nos referimos al rol docente, estamos pensando en las tipificaciones de 

comportamiento objetivadas socialmente. De acuerdo a Berger y Luckmann (2008) 

éstas se forman cuando el actor reflexiona sobre su comportamiento, toma distancia de 

sus acciones y las retiene en su conciencia repitiéndolas en futuras acciones. Cuando 

esta tipificación aparece en el contexto de un cúmulo de conocimiento objetivado, 

común a una colectividad de actores, podemos hablar de roles. 

Es interesante destacar la homogeneidad de percepciones surgidas de la voz de los 

docentes a partir de  nuestra inquietud acerca de cómo definirían a un buen docente y si 

estas características que le atribuían al rol podían variar en el contexto actual. 

Según los profesores entrevistados, un buen docente debe tener una buena formación 

académica y  ganas de aprender. También debe ser un ejemplo moral, encarnar 

“valores”. Debe ser  auténtico, flexible, receptivo y paciente. Por último y fundamental, 

debe estar atento a las necesidades afectivas de sus alumnos, a fortalecer el vínculo. 

Nos preguntamos si estas caracterizaciones surgen del “deber ser”, lo que se espera de 

un buen docente para que sea formador de buenos alumnos. Hay variadas 

investigaciones que dan cuenta de las palabras de los profesores en las que es un factor 

común la presencia del  “deber ser” y la “deseabilidad social”, antes que opiniones más 

libres, más “auténticas” (Dussel y otros, 2007). 
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En nuestra investigación esta caracterización desde “lo esperable” se hizo más evidente 

cuando los docentes fueron entrevistados en forma individual. Durante el desarrollo de 

los grupos focales lo que surgió en relación a este tema fue un intercambio de ideas 

acerca de las capacidades tecnológicas de los profesores y sus dificultades para 

relacionarse con el perfil de alumno que describían. En las entrevistas, en cambio, 

aparecieron descripciones que podrían corresponder a esa “deseabilidad social” ya 

mencionada; los docentes dejaron en claro aquellos atributos que creen son necesarios 

para realizar su tarea docente en forma óptima.  

Estas características que adjetivan el rol docente surgen de las creencias, los valores, las 

concepciones: el individuo de acuerdo a su rol penetra en zonas específicas del 

conocimiento socialmente objetivado, no sólo en el sentido cognoscitivo sino también 

desde el conocimiento de normas, valores y hasta emociones (Berger y Luckmann, 

2008). La identidad se forma por procesos sociales y es a su vez mantenida, modificada 

o reformada por las relaciones sociales. En otras palabras, la estructura social determina 

los procesos sociales, tanto en la formación como en el mantenimiento de la identidad y 

recíprocamente las identidades producidas por la combinación del organismo, 

conciencia individual y estructura social, reaccionan sobre la estructura social dada 

manteniéndola, modificándola o reformándola. La identidad surge entonces de la 

dialéctica entre el individuo y la sociedad (ibid.). Cabe entonces preguntarse, ¿a qué 

procesos sociales corresponden estas caracterizaciones del buen docente? Los atributos 

señalados se parecen, en parte, a los que identifican al buen docente tradicionalmente. 

Andrea Alliaud (2007) advierte que no es sencillo adentrarse en las lógicas docentes. 

Las primeras experiencias constitutivas que aún tienen impacto en las percepciones y la 

práctica docente se remontan a fines del siglo XIX, principios del siglo XX, época de 

expansión de las escuelas normales durante lo que denomina el Estado oligárquico. La 

función del Estado fue formar ciudadanos que protegieran la patria, por lo tanto era 

fundamental la adquisición de ciertos valores, normas y hábitos que se orientaran al 

orden que pretendía imponerse. 

En el Estado oligárquico, se trataba de aculturar a la población, de inculcarle valores 

morales; la moralización era más importante que el conocimiento. Vigilar pasó a ser 

una función definida: la educación moral en las escuelas implicaba enseñanza en el 
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sentido disciplinador. Lo que se le exigía al maestro era una conducta intachable, más 

que saber enseñar. Había una exigencia de vocación, abnegación.  No importaban las 

condiciones de enseñanza ni las necesidades personales, cuanto mayor era el sacrificio 

y la entrega mayor era el reconocimiento simbólico. El conocimiento pedagógico 

quedaba subordinado frente a las condiciones conductuales o morales (ibid.). 

 Según la autora, la lógica del sistema escolar ha sido históricamente prescriptiva, 

define lo que no se permite ignorar, antes que lo que es posible saber. Ser maestro era 

saber lo que no era posible ignorar para ser denominado maestro. A continuación 

transcribimos tres fragmentos de nuestras entrevistas que parecieran responder a esta 

concepción docente: 

“El docente tiene que ser un constante modelador o ejemplo.” (Marcela, 

Profesora de inglés, Language) 

 

“La diferencia la hace el docente como persona, no tanto lo que traiga en 

cuanto a conocimientos sino lo que el docente puede hacer con los alumnos. 

Las actitudes, las miradas sobre ellos hacen la diferencia. Un buen docente es 

una persona auténtica  con un gran conocimiento de sí mismo y vocación de 

servicio.” (Mariana, Profesora de Construcción de la Ciudadanía) 

 

“Un buen docente tiene que ser un ejemplo, referente moral para los chicos. 

Modelo de sinceridad, laboriosidad, preocupación, capacidad de diálogo, 

humildad para poder decir “disculpame me equivoqué”, alegría, 

responsabilidad y por supuesto capacitación profesional. (…) El docente es un 

ejemplo de vida, para eso tiene que vivir en la realidad, no aislarse, ir por el 

medio es lo más difícil y ese es el lugar donde tenemos que detenernos y 

reflexionar.”(María, Directora de inglés) 

 

Este directivo, además de percibir al docente en su rol tradicional, reflexiona acerca de 

la importancia de estar en contacto con “la realidad”, y de “ir por el medio”. Otros 

docentes también se refirieron a hallar un equilibrio entre lo tradicional y lo nuevo, a 

ser flexibles: 

“Un buen docente es autónomo, flexible, el que enseña a estos chicos a pensar 

para el mundo que viene. La buena formación académica también es 

importante. Un buen docente no puede estar alejado de la tecnología.”” (Ana, 

Directora de inglés, Profesora de inglés, Language y Literature) 

 

“Un buen docente debe estar bien preparado académicamente, y tener valores 

comprometidos. Tiene que tener la capacidad de mechar una clase tradicional 
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con una moderna en el sentido tecnológico. Tener claro el tiempo disponible y 

partir de la realidad del grupo que tiene. Tiene que ser empático con los chicos. 

Las características de un buen docente no cambian con el contexto.”(Eduardo, 

Profesor de Matemática) 

 

Cuando los docentes fueron indagados acerca de si las características del buen docente 

cambian en este nuevo contexto, hubo algunos que respondieron que no. La percepción 

de que el buen docente no cambia con el contexto podría ser atribuida a una posición 

docente que valora la permanencia en un mismo lugar abstracto, ajena a los cambios 

socioculturales, como garantía de conservación de los atributos que hacen a un buen 

docente.  Sin embargo, en estas respuestas negativas pudimos encontrar al mismo 

tiempo una idea común que es en apariencia contradictoria con lo anterior: que un buen 

docente debe ser flexible y, por lo tanto, debe saber qué tiene que modificar o mejorar. 

Pareciera que los profesores no percibieran que esa flexibilidad a la que se refieren 

podría implicar rever y cambiar ciertos atributos según el contexto, y por lo tanto 

modificar las características del buen docente según éste. Bernard Lahire (citado por 

Dussel y otros, 2007) se refiere a la necesidad de tomar en cuenta estos elementos 

contradictorios que suelen surgir en la percepción de los sujetos y conceptualizarlos. El 

autor plantea que no se puede pensar a los actores sociales como sujetos consistentes y 

homogéneos sino como “constructores” de su propio perfil original. 

Hasta aquí hemos argumentado que el perfil descripto pareciera responder a un visión 

construida en la génesis de la docencia (Alliaud, 2007). Sin embargo nos resulta 

interesante señalar que varios de los docentes entrevistados también priorizaron otro 

atributo: el saber. Es posible que la importancia otorgada a éste obedezca 

específicamente a la identidad del profesor del nivel secundario: 

  

“Los adultos que  no tienen noción de la tecnología  ya son los menos. Es una 

obligación moral, porque no podés pretender que las cosas te lleguen por otro 

lado, ya no llegan por otro lado.” (Ana, Directora de inglés, Profesora de 

Language y Literature) 

 

“Un buen docente tiene que conocer de tecnología, porque a los chicos lo que 

más los engancha es que le hagan hacer cosas que no saben, despertar su 

curiosidad. Combinar el área de la profesora con la parte de tecnología que no 

saben y enseñársela puede ser muy motivador.”(Celina, Profesora de 

Geography) 
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La identidad del profesor del nivel secundario ha estado históricamente basada en la 

idea del “hombre culto”. Los profesores de la escuela secundaria, desde su 

conformación, fueron identificados con la “alta cultura” y la posesión de un 

conocimiento especializado. De aquí que la autoridad de estos docentes esté legitimada 

por una concepción trascendente. Desde este punto de vista, el dominio y demostración 

de un saber constituyen atributos de un buen docente de este nivel (Brito, 2010). Es 

interesante que en esta definición de cultura, muchos de los entrevistados ya incluyen a 

la tecnología como un saber que no puede obviarse. 

 

Dussel también sostiene que la posesión del saber es históricamente uno de los ejes de 

autoridad pedagógica y cultural de los docentes. En el estudio ya mencionado (Dussel y 

otros, 2007), encuentra que los docentes colocan tanto al dominio del saber como el 

gusto y demostración de ese saber en primer lugar. No obstante, tal como remarca 

Dussel, los procesos de deslocalización del saber producidos en el nuevo escenario 

cultural estarían provocando un derrumbe de la imagen del “sujeto culto” que identifica 

tradicionalmente al docente, generando un golpe a la estabilidad de la identidad docente 

del profesor secundario. 

 

Otro tema que surgió en relación al buen docente en las entrevistas fue la idea de que el 

docente continúa su aprendizaje a lo largo de toda su vida: 

 

“Un buen docente se da cuenta de lo que no sabe todavía, que su preparación 

es durante toda la vida.”(Marcela, Profesora de inglés, Language) 

 

 “Ponerte en el lugar de los alumnos es entenderlos. Cuando el chico no 

entiende nada de átomos por ejemplo, le pasa lo mismo al docente cuando no 

entiende nada de tecnología. Hoy el docente tiene que volver a aprender.” 

(Susana, Coordinadora de Computación) 

 

Estos testimonios conforman una ruptura respecto a la identidad del docente según los 

describe Alliaud (2007); el hecho de que los docentes perciban la necesidad de ponerse 

“en los zapatos” de sus alumnos, vuelve reversible la relación docente- alumno 
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abriendo la posibilidad de que sea tanto el docente como el alumno el que conozca o 

desconozca.  

 

También, según estos enunciados, los docentes están familiarizados con el concepto de 

productividad. En efecto, hoy la innovación y el aprendizaje son concebidos como  

procesos imbricados en la producción, en la acción. Si las actividades de producción 

son productoras del saber es esperable que la escuela se convierta en una organización 

que aprende y no sólo que enseña. Todos aquellos que no estén en condiciones de 

aprender, o lo hagan muy lentamente corren el riesgo de ser excluidos socialmente, ya 

que es probable que su capital intelectual y sus competencias se desvaloricen (Tenti 

Fanfani, 2001). Por otra parte, recordemos que esta es la voz de docentes de escuelas 

privadas a la que asisten jóvenes de clase media-alta en las que la excelencia académica 

conforma un pilar fundamental. Del Cueto (2007) sostiene que la elección de estas 

escuelas por parte de los padres está fundamentada por la búsqueda de una educación 

que asegure un futuro éxito social. Si los resultados  escolares garantizan la “posibilidad 

de elección”, es esperable que los docentes que provengan de estas escuelas valoren su 

propia preparación académica como un aspecto central de su carrera docente. 

 

Por otra parte, el estudio realizado por Dussel y otros (2007) evidencia que la 

transmisión de valores aparece con baja representatividad. Sin embargo, los docentes 

que formaron parte de nuestro estudio enfatizaron la importancia del vínculo alumno-

profesor. Dussel afirma que a partir de la crisis del 2001 el “contener”,  “cuidar”, 

“hacerle lugar al otro” comenzó a plantearse como modelo de trabajo docente. Este 

“cuidar” no tiene el mismo significado que el “cuidar” al que se refería Kant. El 

filósofo presentaba una visión antagónica de la educación y la instrucción, el cuidado y 

la enseñanza. Para Kant la educación incluía dos tareas: el cuidado y la formación. El 

cuidado consistía en  domesticar las emociones y las pasiones para lograr una 

racionalidad civilizada; el cuidado estaba ligado entonces a la disciplina y tenía que ver 

más con “cuidarse de uno mismo” (Dussel, 2006).  

El “cuidado” al que nos referimos actualmente es de otra naturaleza. Tal como 

argumenta Tedesco (2005), el modelo familiar tradicional fue reemplazado por una 

“red de relaciones” que privilegia la construcción de la identidad personal. Esta realidad 
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convierte a los docentes en receptores de los problemas derivados de la descomposición 

familiar en un contexto de cambios sociales más amplios que afectan las relaciones 

entre docentes y alumnos. También, se transfieren al ámbito escolar los problemas 

derivados de la falta de referencias normativas sociales y familiares, provocando el 

desafío y la trasgresión de la autoridad docente (Dussel y otros, 2007). 

Por otro lado, a lo largo del siglo XX la psicología se fue convirtiendo en “un magma”   

de significaciones sociales imaginarias, tal como la definió Castoriadis (1999) cuyos 

significados comenzaron a aplicarse en otras disciplinas. Como resultado, las 

emociones salieron del ámbito privado e individual para ser reguladas por 

procedimientos discursivos propios de otros terrenos, como por ejemplo la educación. 

Abramowski cita a Sibilia (2008) con la descripción del “yo incontinente” que no 

puede dejar de referirse a cuestiones íntimas y personales en espacios cada vez más 

públicos. La investigadora cree que valdría la pena despegarse de ese “yo” en el trabajo 

educativo. Los testimonios de los docentes  acerca del vínculo afectivo que une al 

docente con el alumno parecen considerar que hoy un buen docente debe tener 

“competencia emocional”, la habilidad en la adquisición y el manejo de este capital 

(emocional) (Abramowski, 2010). 

Durante nuestra investigación, encontramos varios testimonios que evidencian la 

presencia de un discurso que coincide con esta lectura:  

“No hay dos chicos iguales; es importante el vínculo emocional que establece 

el docente con el alumno.” (Celina, Profesora de inglés, Geography) 

 

“Un buen docente tiene que generar un buen vínculo. Eso no cambia. El buen 

docente es aquel que logra descifrar qué necesita el chico en cada momento 

para que vaya avanzando su educación.” (Teresa, Directora de Secundaria) 

Tal como afirma Abramowski, un buen maestro sería para nuestros entrevistados, 

también un maestro bueno. Bueno se podría referir tanto a la bondad del sujeto como a 

la calidad del desempeño. 

Cabe recordar que los docentes entrevistados provienen de escuelas privadas de clase 

media- alta en zonas residenciales cuyos proyectos educativos priorizan, además de la 

excelencia académica, una educación contenedora afectivamente. Esta clase de escuelas 

privilegian la formación en “valores humanos”, en el “sentido de familia”, la buena 
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relación con los docentes, el acompañamiento que hacen de sus hijos y la posibilidad de 

que generen espacios de cuestionamiento sin elementos coercitivos (Del Cueto, 2007). 

Es interesante señalar que las percepciones docentes acerca de la importancia  que tiene 

el vínculo afectivo, concepciones que se evidencian en el discurso de los docentes tanto 

acerca de la autoridad como de la definición de su rol,  han permanecido inalterables 

con el paso del tiempo. Tal vez, actualmente, el tema de los afectos sea sólo “más 

visible”, pero la creencia de que el docente debe establecer un vínculo afectivo podría 

ser parte de una concepción tradicional del rol docente. “Nos aventuramos a decir que 

los discursos disponibles para nombrar los afectos escolares no están necesariamente 

embebidos del lenguaje de la liquidez. El afecto escolar parece presentarse como lo 

estable (o la búsqueda de estabilidad) en un mundo inestable, como el lazo en un 

mundo que tiende a desatarse, como lo sólido  ante lo líquido, como el compromiso 

frente al descompromiso” (Abramowski, 2010: 103).  Es posible que las relaciones 

pedagógicas requieran un vínculo moderno, que se enuncia desde el lenguaje de lo 

duradero, sólido y estable, para así sostener la naturaleza de la escuela, una institución 

por definición moderna. 

Concluimos entonces que además del binomio moralización-conocimiento, elemento 

configurador de la identidad tradicional de los profesores, entran en escena los afectos 

como condición para la enseñanza, que inicialmente planteados como una demanda 

externa asociada a la función contenedora del docente, se re-instalan como otro rasgo 

propio de la identidad docente (Brito, 2010). 

En el siguiente apartado nos detendremos a analizar la cuestión del saber en la nueva 

cultura digital, cuya posesión, tal como argumentamos previamente, ha estado 

relacionada con la figura de los profesores conformando su identidad como tales. 

 

3.3. Saberes escolares versus saberes digitales 

Tal como argumentamos en el capítulo 1, la validez de los conocimientos que propone 

enseñar la escuela secundaria está en crisis. Se cuestionan la utilidad de los contenidos 

impartidos, así como el modo en que son transmitidos dentro de una estructura 
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fragmentada, enciclopedista (Poggi, 2003). Dentro de este contexto los profesores 

vuelcan sus creencias y concepciones acerca del tipo de enseñanza que debe impartir la 

escuela secundaria. 

La mayoría de los docentes entrevistados manifestaron la importancia de incluir los 

saberes digitales en la escuela. El siguiente testimonio resume su pensamiento: 

“El impacto de la tecnología en la escuela es positivo e inevitable a la vez.” 

(G.F 1) 

Este docente transmite la presencia de aquello que “llegó para quedarse”, la tecnología. 

Es innegable que estamos transitando un cambio cultural. Si nos retrotraemos a los 

cambios culturales de las décadas del viente y del treinta, vemos que éstos marcaron la 

incursión en la escuela secundaria de nuevas “técnicas” asociadas al “saber hacer” 

reorganizando la jerarquía de esta escuela tradicionalmente monopolizada por una élite. 

Fue así que se conformó un nuevo conjunto de saberes alternativo al legitimado por la 

escuela (Sarlo citada por Brito, 2010). Hoy estamos asistiendo a nuevos modos de 

acceso y distribución de la cultura que ponen en juego la jerarquía de la escuela y del 

docente en la distribución social del saber (Brito, 2010). 

Estas manifestaciones coinciden con los resultados de la investigación a la que nos 

referimos previamente (Dussel y otros, 2007). El 89% de los docentes entrevistados 

coincidieron en que la inclusión de las nuevas tecnologías de la comunicación en la 

escuela secundaria es necesaria e importante.  

Los docentes se preguntan sobre la naturaleza del saber que es necesario tranmitir: 

“Es real que los chicos saben de tecnología pero no lo aplican en lo que 

nosotros quisiéramos que lo apliquen, en la educación, en aprender, (…)  todos 

los chicos saben leer y no van a leer por propia voluntad La Ilíada y La Odisea, 

tu función es que lea el contenido que vos querés que aprenda.” (Susana, 

Coordinadora de computación)  

“A mí me parece que la tecnología te permite avanzar más rápidamente. Lo que 

tenemos que reflexionar nosotros es el sentido del contenido que les estamos 

dando a los chicos. Tenemos que perfeccionar cómo generar más estrategias y 

no los contenidos.” (Eduardo, profesor de matemática) 

Este último docente se pregunta sobre “el sentido del contenido” y le preocupa generar 

las habilidades que sus alumnos necesitan para su desempeño satisfactorio en un 
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ambiente mediado por artefactos y herramientas culturales tecnológicas. Es probable 

que el docente perciba la necesidad de revisar qué saberes y relaciones con el saber 

debe impartir y promover la escuela, y  se refiera al saber como “contenido” y a los 

modos de operar con el saber como “estrategias”. En efecto, fueron varios los docentes 

que enfatizaron la importancia de enseñar más estrategias que contenidos alegando el 

motivo de que actualmente el contenido se encuentra fácilmente a través de la red. 

A partir de estas percepciones, que incluyeron términos tales como “contenidos” 

“habilidades” “competencias” “estrategias”,  nos es posible percibir la presencia de un 

problema que viene afectando a la escuela secundaria: ¿qué se debe enseñar en este 

nivel? “Los procesos de descentramiento y deslocalización del saber producidos en el 

nuevo escenario cultural no sólo sacuden las certezas de la tradición humanista sobre la 

que sentó sus bases la escuela secundaria, sino, y de modo asociado, la misma idea de 

cultura que la sostenía como así también la clasificación de los saberes en disciplinas y 

su organización como un cuerpo estructurado, rígido y definido” (Goodson, citado en 

Brito, 2010: 59). 

A pesar del aparente desconcierto manifestado en ocasiones por los docentes 

entrevistados, se los observó bien predispuestos para realizar su tarea. Esta visión 

optimista frente a los nuevos desafíos tecnológicos también se evidenció en el estudio 

realizado en escuelas públicas de Malvinas Argentinas; su directora, Roxana Cabello, 

destaca la “predisposición favorable”  de los docentes y el valor que le dan al uso de las 

computadoras para tareas escolares (Cabello, 2006). 

Por otra parte, una porción de los docentes entrevistados se mostraron interesados en 

señalar que la escuela debe ocuparse de que sus alumnos adquieran otros 

conocimientos que no están ligados a la tecnología. Es más, varios docentes señalaron 

la importancia de que la escuela sea un espacio que regule el uso de los nuevos medios 

conservando momentos “libres de tecnología” para propiciar un encuentro con el 

aprendizaje, que, según la voz de estos docentes, no siempre se abre ante la presencia 

de la vorágine tecnológica. 

“Están aturdidos con tanta cosa. Necesitan bajar un cambio, concentrarse, 

poder analizar un texto, expresar su opinión, sacar la idea principal, 
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relacionar, y todo eso se puede enseñar en el colegio perfectamente.” 

(Mercedes, Profesora de inglés, Language, Writing, Literature) 

“Yo creo que bastante tienen de tecnología ya en su casa a diario, me parece 

que también tienen que aprender a desconectarse de esa tecnología (…), que en 

el colegio se le dé otra manera de aprender, me parece que también el chico 

tiene que estar en contacto con lo tradicional.” (María, Directora de inglés) 

Nos resulta importante destacar que es posible que, al igual que esta última docente,  

los profesores que formaron parte de nuestro estudio perciban que los jóvenes “ya 

tienen bastante de tecnología” porque se trata de alumnos que provienen de escuelas 

privadas de nivel medio-alto, quienes tienen posibilidades económicas y culturales que 

los posicionan de manera diferente a los jóvenes de otros sectores sociales los cuales, 

sin la intervención de la escuela, probablemente no tengan la oportunidad de desarrollar 

las mismas habilidades tecnológicas que los jóvenes pertenecientes a las escuelas 

seleccionadas. 

En efecto, cuando se los interrogó a los docentes acerca de las ventajas o desventajas 

que creían tener ellos trabajando en un colegio privado de nivel medio- alto con un alto 

nivel de inglés en comparación a los docentes que trabajan en escuelas públicas,  los 

docentes no manifestaron encontrar desventajas que pudieran surgir a partir de la 

enseñanza en esta clase de establecimientos. La totalidad de los docentes se refirieron a 

la importancia del aprendizaje de inglés y a la ventaja de poder acceder fácilmente a la 

tecnología que tienen los jóvenes que concurren a estas escuelas privadas en relación a 

los jóvenes que concurren a escuelas públicas. Es posible que los docentes 

entrevistados perciban estas características, que forman parte de la realidad de la 

escuela privada, como una ventaja al momento de enseñar. 

Cuando se indagó  si tenían conocimiento del Plan Conectar Igualdad fueron pocos los 

que sabían de qué se trata. Luego de una breve descripción del plan por parte nuestra 

surgieron opiniones al respecto: 

“Por más que le pongan una computadora, no veo como eso va a mejorar la 

calidad educativa. La computadora es una herramienta, no reemplaza la 

realidad del chico, la contención.” (G.F 1) 

“Me parece muy cosmético tener una ‘notebook’ por chico. Me refiero a que es 

el mismo chico que no desayunó, no comió la noche anterior…es hasta 

violento.” (G.F 3) 
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“Además, una cosa es lo que pasa en las escuelas públicas de la Ciudad de 

Buenos Aires y otra cosa es lo que pasa en la Escuela N°15 de acá.” (G.F 3) 

Podemos advertir a partir de estos testimonios que los docentes manifestaron una 

opinión negativa acerca del Plan Conectar Igualdad. También resulta relevante señalar 

que la discusión sobre la escuela pública/ privada y el Plan Conectar Igualdad fue breve 

en los tres grupos focales; imperaron más los comentarios aislados que la interacción 

entre los miembros de cada grupo.  

Es probable que esto sea resultado del desconocimiento acerca del plan o, también, que 

estas percepciones obedezcan a concepciones políticas o sociales sobre los sujetos que 

van a las escuelas publicas. Por otra parte, es posible que el hecho de que la vasta 

mayoría de los docentes entrevistados trabajen en escuelas privadas exclusivamente, 

determine que no estén en contacto con otras realidades. En efecto, el tradicional ideal 

igualitario de la escuela no se vio reflejado en la voz de los docentes; tal vez esto sea 

porque lo que se enseña hoy en la escuela queda sujeto a lo que consideran y pueden 

hacer los profesores según las disponibilidades y los condicionamientos de cada 

contexto (Brito, 2010). En este punto, y de modo inverso a lo señalado anteriormente 

sobre la poca presencia de tecnología, sí parece haber una diferencia o disparidad 

vinculada a su trabajo en escuelas privadas. 

También existe la posibilidad de que la creencia que tienen estos docentes acerca de 

darles a sus alumnos “otra manera de aprender”, libre de tecnología, se funde en el 

hecho de que las dimensiones y la inmediatez de los cambios culturales no son 

fácilmente asibles, y esto afecta la transmisión de la herencia cultural (Sarlo citada en 

Brito, 2010).  En efecto, es posible que, ante la rapidez de las innovaciones, los 

docentes no puedan aún tomar distancia para analizar las nuevas sensibilidades y 

constituciones cognitivas que tales cambios traen consigo. Este factor sumado a la 

lógica de la escuela secundaria y a su impronta en la concepción de cultura que los 

profesores encarnan daría origen a un imaginario que no dejaría espacio para abrir un 

horizonte distinto. 

Otro punto relevante a señalar es que, ya sea en defensa o en oposición a la transmisión 

de los saberes digitales, las percepciones docentes dan cuenta de que los límites 

escolares re traducen los cambios tecnológicos portados por los jóvenes según su 
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propia lógica.  Desde el mandato socializador de los docentes, “los vínculos que los 

jóvenes establecen con las nuevas tecnologías son considerados como objetos 

civilizables desde una concepción del conocimiento dominada por los cánones de la 

razón moderna” (Brito, 2010: 61); de ahí las “opiniones autorizadas” de los docentes 

acerca de la inclusión de los saberes digitales. 

Creemos que es fundamental plantear que los desafíos que están en juego no son sólo 

técnicos sino culturales, debido al impacto de las nuevas tecnologías en la sociedad, la 

economía, la política, en la misma escuela. Habría que analizar desde dónde se piensa a 

estas nuevas tecnologías: si como contenidos escolares asimilables a los ya existentes o 

desde la perspectiva más general de un reordenamiento de la cultura donde la misma 

idea de saber está en cambio, así también como el lugar de los docentes para su 

transmisión. 

Tal vez debamos comenzar por preguntarnos qué deben saber nuestros alumnos sobre 

tecnología para así aportar perspectivas críticas respecto de ésta como oportunidades 

creativas de su uso. “Es probable que los niños adquieran formas de alfabetización 

fuera de la escuela, por el sólo hecho de utilizar esos medios. No obstante, el rol que le 

corresponde a la escuela es ofrecerles experiencias, perspectivas y conocimientos que 

podrían no encontrar de otra manera” (Buckingham, 2008: 227). 

Es esperable que estén coexistiendo discursos más innovadores y aún conservadores ya 

que esta revolución viene, de alguna forma, a cuestionar la gramática escolar de la 

escuela moderna. Los contenidos culturales nuevos deberán negociar su inclusión en un 

sistema escolar que lleva hasta siglos de vigencia. Los docentes, actores institucionales, 

son los sujetos que reescriben, adaptan las propuestas de reforma según sus propios 

repertorios de acción (Dussel y Quevedo 2010).  

Concluimos este apartado enfatizando que más allá del desconcierto, estos docentes se 

mostraron interesados en discutir la inclusión de los saberes digitales. Las 

concepciones, creencias, actitudes que manifestaron los docentes sobre su rol en esta 

nueva cultura digital nos motivó a preguntarnos qué clase de capacitación perciben 

prioritariamente. 
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3.4. Percepciones docentes sobre sus necesidades de capacitación 

Cuando les pedimos a los docentes que realizaran propuestas de capacitación según sus 

necesidades surgieron sugerencias y también la manifestación de impedimentos propios 

e institucionales para llevar a cabo las propuestas de perfeccionamiento. 

Con referencia a las sugerencias surgieron ideas que responden puramente a una 

capacitación en el uso de herramientas tecnológicas. Podemos distinguir dos grandes 

grupos. Un grupo, en general docentes de mayor edad, manifiesta necesitar 

capacitación en las siguientes  herramientas de Microsoft Office: Word, Excel y 

PowerPoint.  El otro grupo, de profesores de mediana edad (entre 30 y 45 años) se 

mostró más interesado en aprender a trabajar con imágenes y videos mediante 

programas como el Photoshop y el Moviemaker; a estos docentes les gustaría saber 

bajar imágenes y música para sus clases y hasta aprender a hacer sus propios 

contenidos multimodales. Varios profesores señalaron que les gustaría  “poder hacer 

algo parecido” a lo que hacen sus alumnos, a quienes ven como capaces de compaginar 

imagen, movimiento, texto y sonido. Posiblemente, este segundo grupo no sufra del 

pánico moral al que nos referimos previamente, y, consecuentemente, pueda valorar lo 

que saben y hacen sus alumnos. Dentro de este mismo grupo se encuentran los docentes 

que manifestaron interés en aprender a hacer un blog o a armar un grupo en  Facebook 

con sus alumnos. En cuanto al uso de la pizarra interactiva, si bien una sola de las 

escuelas cuyos docentes formaron parte de este estudio cuenta con una de éstas y el 

recurso de un e-beam
10

, varios docentes que trabajan o han trabajado con ellas en otras 

instituciones manifestaron necesitar capacitación para poder aprovechar este recurso. 

 

Nos llamó la atención que los docentes advirtieran como necesidades de 

perfeccionamiento principalmente aquellas que se relacionan con el uso de las 

herramientas tecnológicas, ya que durante el desarrollo de los grupos focales y las 

entrevistas surgieron inquietudes relacionadas con los cambios sociales y culturales que 

impactan en el perfil de alumno que habita esta nueva cultura, cuestiones que,  a 

nuestro entender, llevan a un replanteo de los objetivos pedagógicos. Sin embargo, los 

                                                           
10

 Dispositivo infrarrojo  que se adhiere con un imán  a la pizarra blanca, escanea lo que el docente va a 

trabajar y convierte la pizarra blanca en interactiva. 
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docentes no manifestaron encontrar en la capacitación una oportunidad para pensar 

estas cuestiones. Sí comentaron en varias ocasiones haber asistido  a conferencias sobre 

temas relacionados a la sociedad “líquida” a la que se refiere Bauman (2000), tales 

como las dificultades en la comunicación con los adolescentes, los peligros de la red, la 

transmisión de los valores. El tipo de perfeccionamiento al que se refirieron los 

docentes concuerda con el perfil de las escuelas descripto previamente, que articula  dos 

apuestas, una que busca el incentivo académico y otra que aspira a la contención del 

niño en proceso de aprendizaje sin renunciar al éxito y la promoción social (Del Cueto, 

2007). 

Dussel y Quevedo (2010) sostienen que la preocupación por el dominio de los 

programas informáticos, que son importantes para el trabajo en el aula, no soluciona los 

desafíos pedagógicos que tiene un docente cuando se enfrenta a niños o jóvenes 

conectados a las pantallas, “con el cambio consiguiente en la disciplina, en el foco de 

atención y en el tipo de operaciones con el conocimiento que se esperan y se pueden 

hacer” (Dussel y Quevedo, 2010: 55). 

Por otra parte, fueron varios los docentes que encontraron impedimentos para su 

capacitación. Unos de los mayores impedimentos manifestados fue la falta de tiempo: 

 

- “Falta tiempo para buscar, aprender,  seleccionar, armar. Por ejemplo: 

pensar cómo puedo incorporar el uso del i- Pod en la clase.”(G.F1) 

- “Falta tiempo en común para poder compartir experiencias con otros 

docentes, ver qué se necesita en este colegio con los alumnos. El docente se 

pasa el 99 % del tiempo en el aula sin tener tiempo para interactuar con sus 

pares.”  (Eduardo, Profesor de Matemática) 

También los docentes de dos de las escuelas seleccionadas agregaron a la falta de 

tiempo la falta de propuestas institucionales: 

- “No hay capacitación, se pretende que el docente aprenda solo o se busque 

el tiempo para aprender.”(G.F 3) 

- “Los profesores corren de un colegio a otro, no tienen tiempo. Tampoco 

hay propuestas interesantes.”(G.F 2) 

- “Las capacitaciones son pocas y caras.”(G.F 2) 
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- “En el tema de la tecnología cada una se tiene que arreglar como puede, la 

institución no da cursos sobre el tema.”  (Marisa, Profesora de Inglés,  

Language y Literature) 

Andrea Brito (2010) argumenta que, en el caso de la escuela secundaria, las 

necesidades de capacitación manifestadas por los profesores se centran en la 

actualización de contenidos de la propia disciplina y en la renovación de las 

metodologías de la enseñanza. Sin embargo, la investigadora advierte que hoy más que 

nunca los docentes perciben que su tarea se sustenta gracias a sus esfuerzos personales 

y la adquisición de nuevas habilidades por cuenta propia, tareas que no son reconocidas 

en términos de calificación laboral. Desde esta perspectiva, la capacitación podría ser 

entendida como una búsqueda de reconocimiento de la tarea docente. 

En cambio, los docentes pertenecientes a la tercera escuela seleccionada manifestaron 

tener la capacitación tecnológica que necesitan a través de la escuela cuando se 

incorporan nuevos recursos, y se mostraron conformes con el hecho de contar con una 

docente, la coordinadora de Computación, a la cual pueden recurrir en casos puntuales. 

Esta docente señaló que ella propone- no impone- los perfeccionamientos, y 

concientiza a los profesores mediante el diálogo de la importancia de éstos. Ella 

encuentra que, en general, los docentes innovadores van empujando a los otros. 

“El profesor tiene que estar convencido que la tecnología es útil, obligar no 

sirve. La resistencia es a no saber, el docente tiene miedo.  El concepto de 

incorporar la tecnología sin forzar a los profesores es más lento pero más 

válido.” (Susana, Coordinadora de Computación) 

 

Es probable que las diversas necesidades de capacitación advertidas por los docentes 

entrevistados se encuadren en las diferencias institucionales de cada una de las escuelas 

seleccionadas. Este factor se evidencia en el relato de sus directivos. 

 

Cuando les preguntamos a éstos sobre las propuestas de capacitación institucionales, en 

una de las escuelas la directora de inglés entrevistada se refirió a cursos de estrategias 

didácticas en inglés para la preparación de exámenes internacionales y cursos de 

formación personal para todos los niveles de la escuela. En el caso de la otra escuela, la 

directora de Secundaria manifestó que por el momento no había propuestas mayores de 

perfeccionamiento, pero si bien le gustaría abordar capacitaciones para un mejor uso de 

las herramientas tecnológicas, considera que la evaluación es un tema que la preocupa 
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aún más; es decir, las prioridades institucionales no están colocadas en torno a las 

nuevas tecnologías, al menos desde lo que manifiesta su directivo. En la tercera 

escuela, los directivos entrevistados manifestaron que en las reuniones se tratan más 

que todos temas institucionales y que priorizan el contacto personal como “persona 

humana completa”, no como un ser absolutamente tecnológico. Uno de los directivos 

de este mismo colegio expresó su deseo de contar con una persona que se encargara de 

guiar al docente en su plan de carrera, en sus necesidades de capacitación; manifestó 

estar convencido que obligar a los docentes a realizar ciertas capacitaciones no sirve, 

“porque vos cerrás la puertita y hacen lo que quieren.”  

La manifestación de los impedimentos y las resistencias advertidas por los docentes y 

directivos  se podría atribuir a un imaginario alimentado por el temor a lo desconocido. 

Tal como sostiene Durkheim (citado en Baczko, 2005), las representaciones colectivas 

reflejan algún punto del estado de un grupo social: la manera que reacciona frente a uno 

u otro acontecimiento, a un peligro exterior, a un aumento de violencia interior. En 

efecto, para pensar una capacitación en competencias tecnológicas es necesario saber 

cuáles son las representaciones que tienen los sujetos acerca de las competencias que se 

requieren para el uso de las tecnologías informáticas y  cuál es su situación particular 

respecto de este tipo de competencias.  Es importante entonces partir de las imágenes 

que el sujeto tiene de sí mismo (Cabello, 2006).  

También nos resulta imperativo destacar que, como argumentamos previamente, las 

necesidades de capacitación propuestas por los docentes se centraron más en su 

relación con la tecnología desde lo instrumental que en temas pedagógicos más 

profundos, que se desprenden de la nueva realidad social y cultural. Es posible que esto 

se deba a que los objetivos pedagógicos ya no estén tan claramente establecidos ante 

una sociedad que se muestra incierta, difícil de aprehender.  “El tema de los objetivos 

vuelve a estar sobre el tapete, destinado a convertirse en una causa de grandes agonías y 

vacilaciones, a debilitar la confianza y a generar un sentimiento de irremediable 

incertidumbre y, por lo tanto, de perpetua angustia.  Se trata de un nuevo tipo de 

incertidumbre: “no saber cuáles son los fines, en vez de la tradicional incertidumbre 

causada por el desconocimiento de los medios” (Schulze citado en Bauman, 2000: 67).  
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Hasta aquí hemos analizado las percepciones docentes del impacto de los nuevos 

medios en sus creencias acerca de la autoridad, de su rol, y sus opiniones acerca del 

saber que debe impartir la escuela secundaria y acerca de sus necesidades de 

capacitación. En pos de encontrar aquellas oportunidades que alienten la innovación 

educativa esperada en la escuela, en el capítulo siguiente examinaremos las decisiones 

pedagógicas y las metodologías utilizadas para trabajar con los nuevos medios según la 

descripción de la práctica realizada por los docentes entrevistados.  
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CAPÍTULO 4 

 LAS DECISIONES DIDÁCTICAS 

La velocidad y el crecimiento del salto tecnológico, las innovaciones en las formas de 

producir y circular información requieren de cambios en las formas de enseñar y 

aprender con tecnología (Dussel, 2011). Hemos analizado el contexto social y escolar 

en el que se producen estos cambios así como los usos de los nuevos medios por parte 

de los docentes y de los jóvenes. También hemos reflexionado acerca de las 

posibilidades de acceso y las nociones espacio-temporales. A continuación nos 

abocaremos a la descripción de la práctica con los nuevos medios a fin de profundizar 

en las decisiones pedagógicas al momento de aplicar las estrategias de enseñanza. 

Los docentes manifiestan saber que habitan un contexto que requiere cambios. Sus 

percepciones dan cuenta de esto: 

 

“La forma de enseñar cambió porque cambiaron los recursos.”(G.F 2) 

 

“Cambió el modo de aprender, más que el modo de enseñar (…).  Los chicos 

aprenden distinto, hace 20 años no aprendían de la misma manera que están 

aprendiendo hoy.” (Celina, Profesora de inglés, Geography) 

“No cambió el modo de enseñar sino el método. Los chicos aprenden de una 

manera diferente, por eso se aburren mucho más en el colegio porque hacen 

cosas muy diferentes en sus casas de lo que hacen acá. En sus casas en general 

sobrepasan los recursos que tiene el colegio.” (G.F 1) 

 

Las descripciones de las prácticas docentes, que analizaremos a continuación, 

conforman diferentes modos de transitar este nuevo camino; cada uno aportó a través 

de sus decisiones didácticas diferentes contribuciones para acercarnos a conocer cómo 

se va forjando la educación con los nuevos medios. Creemos que los modos de enseñar 

a los que se refirieron surgen de sus experiencias, pero también de sus deseos, 

aspiraciones e intereses; estas manifestaciones en su conjunto podrían ser producto de 

un imaginario colectivo. Tal como argumenta Bazkco (2010), el impacto de los 

imaginarios sociales sobre las mentalidades depende de su difusión; de los circuitos y 

los medios de que dispone. La modalidad de emisión cambia en función de la evolución 

del armazón tecnológico y cultural que asegura la circulación de las informaciones y las 



101 

 

 

 

imágenes. En esta evolución hay dos momentos que marcan rupturas significativas: el 

pasaje de la cultura oral a la escrita y la implantación durable de los medios de 

comunicación de masas. Hoy estamos situados en el segundo momento- el que llama a 

una innovación a partir de la presencia de los nuevos medios digitales. 

A continuación describiremos la práctica multimodal teniendo en cuenta el marco de 

referencia que sostiene que son las experiencias, los intereses y los deseos los que 

construyen los sistemas simbólicos sobre los cuales se apoya el imaginario social. 

 

4.1 El uso de las pedagogías multimodales en la práctica 

 

Varios de los docentes que formaron parte de nuestro estudio argumentaron que el uso 

de los nuevos medios requiere que la enseñanza esté centrada en el alumno, que éste 

sea un participante activo. Se suman así a quienes sostienen que el aprendizaje a través 

de la red es interactivo, no lineal y tiene como eje al educando; no se basa en el 

suministro de información sino en el descubrimiento.  La red transforma al docente en 

un facilitador cuyo aporte debe adaptarse a las necesidades del educando (Buckingham, 

2008). 

Los docentes puntualizaron la necesidad de incentivar la autonomía por parte de sus 

alumnos: 

“El  tema de la autonomía es central, en un aula un chico tiene que poder usar 

lo que está a su disposición, no podemos seguir teniendo al docente como al 

único proveedor de toda información.” (Ana, Directora de inglés, Profesora de 

Language y Literature) 

Nos resulta interesante comentar la reflexión de la siguiente docente que manifiesta la 

importancia de ir hacia lo nuevo sin descartar lo “viejo”.  

 

“Los nuevos medios tienen que convivir con los viejos. Por un lado lo 

tecnológico les da autonomía a los chicos y eso hay que aprovecharlo dentro 

del aula.” (Celina, profesora de inglés,  Geography)  

 

En efecto, qué debe conservarse de la escuela moderna y cuánto hay que renovar es un 

tema imperativo a analizar ya que el hecho de que los jóvenes hayan nacido en esta 
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cultura de los nuevos medios no implica que no necesiten otro tipo de intervenciones 

desde la escuela, diferentes a las que se han estado dando hasta hoy, mayormente 

centradas en el control de los aspectos morales de riesgo y la seguridad de los 

intercambios en las nuevas tecnologías (Dussel y Quevedo, 2010).  

Henry Jenkins (2009) habla de “permisibilidades” (affordances): acciones y 

procedimientos que permiten nuevas formas de interacción con la cultura, más 

participativas, más creativas, con apropiaciones originales. El listado de operaciones 

que el conocimiento de los medios digitales permite realizar son:  

Juego: permite experimentar diversos caminos para resolver problemas. 

Desempeño: posibilita adoptar identidades alternativas, improvisar, descubrir. 

Simulación: permite interpretar y construir modelos dinámicos de procesos del 

mundo real. 

Apropiación: Se logra remixar (samplear) contenidos de los medios. 

Multitarea: se puede “escanear” el ambiente y cambiar el foco según se necesita. 

Cognición distribuida: se puede sumar conocimientos y comparar con el de otros. 

Juicio: permite evaluar la confiabilidad de diferentes tipos de información. 

Navegación transmediática: es posible seguir la evolución de los eventos y de la 

información a través de múltiples modalidades.  

Redes: se puede buscar, sintetizar y diseminar información. 

Negociación: es posible viajar entre comunidades diversas, captar y seguir 

normas distintas, discernir perspectivas múltiples (Jenkins, 2009: 4). 

A continuación transcribimos algunos testimonios que ilustran el trabajo con los 

multimedios que ponen en juego estas operaciones cognitivas. En el primer apartado 

trataremos las decisiones didácticas manifestadas por los docentes en relación a la 

búsqueda de la información.  
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4.1.1 La búsqueda de la información 

Los docentes entrevistados manifestaron  utilizar  buscadores de información, 

mayormente Google para encontrar contenidos. Las páginas más nombradas fueron 

Wikipedia (si bien varios mostraron reservas acerca de su confiabilidad), páginas de 

universidades, museos, el portal Educ.ar, el canal Encuentro y YouTube.  

Ante el gran caudal de información disponible en la red los docentes en su mayoría 

señalaron que el desafío que tienen hoy es enseñarles a sus alumnos qué hacer con el 

contenido que tienen a su disposición ya que sus alumnos no siempre saben “buscar en 

internet”. Baricco (2010)  compara el proceso de búsqueda a través de google con entrar 

a una biblioteca en el que hay millones de volúmenes sobre un mismo tema y tener que 

arreglarse sólo. El autor nos alerta sobre el criterio de búsqueda que es “la repetición”; 

cuánta más veces aparezca la palabra que pusimos en el buscador en un texto ése va a 

ser el texto que prevalezca entre tantos otros. En efecto, “en la web, el valor de una 

información se basa en el número de sitios que nos dirigen hacia la misma, y, en 

consecuencia, en la velocidad con que, quien la busque, vaya a encontrarla” (Baricco, 

2010:100). Esto significa que una idea fácilmente comunicable no siempre es 

verdadera. Por otra parte, si tomamos en cuenta el camino a través de los links que 

realizamos para llegar a una idea concluimos que una idea es una trayectoria, una 

historia. Entonces, ¿cuál es el saber que importa? El que es capaz de entrar en 

secuencia con todos los demás saberes. Conocer es parecido a pasar rápidamente por lo 

inteligible humano, reconstruyendo las trayectorias dispersas a las que llamamos ideas, 

hechos o personas.  En el mundo virtual esto se denomina surfear, implica superficie en 

lugar de profundidad. Este dudoso juicio sobre la relevancia de los lugares del saber 

deja mucho por desear (ibid.). 

En cuanto a las habilidades
11

 de sus alumnos para aprender a buscar información en la red, 

estos docentes consideran necesario pautar las búsquedas a través de sugerencias dadas 

por el docente y, simultáneamente, formar a los jóvenes en el ejercicio de competencias 

que les permitan buscar con criterios que alienten la reflexión y la formación del 

pensamiento crítico. En el caso de los alumnos más grandes, algunos docentes les solicitan 

                                                           
11

  Entendemos la noción de habilidad como  “capacidad y disposición para una cosa o como gracia y 

destreza en ejecutar una cosa” (Cabello, 2006: 176).  
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al menos la búsqueda de tres fuentes con el fin de triangular la información y valorar su 

relevancia. Los siguientes testimonios ilustran lo descripto: 

“En el otro colegio, que enseño Literatura, una chica hizo un PowerPoint de 

Shakespeare  y en una filmina decía que Shakespeare había sido testigo de un 

juicio, que no tiene que ver con nada. ¡No importaba nada! El criterio de 

selección falló.” (Martín, Profesor de Construcción de la Ciudadanía) 

 

“Para  practicar comprensión de textos vimos una historia sobre la Torre de 

Londres. Yo seleccioné diferentes páginas para que buscaran información 

sobre esto; se tenían que meter en las páginas y hacer preguntas para sus 

compañeros.” (Corina, Profesora de inglés, Language y Writing) 

“Lo que quieren saber lo buscan en sus casas, el profesor no es el único que 

tiene el conocimiento. El trabajo del docente es enseñar a procesar esa 

información, enseñarles qué ‘info’ es válida y qué no, y poder triangular 

diferentes fuentes de información. En Ciencias Sociales, por ejemplo,  se trata 

que planteen una pregunta de investigación, que les cuesta muchísimo, que no 

es una que sólo va a los hechos. Después tienen que presentar 10 fuentes 

distintas, y van cruzando la ‘info’ y crean un informe. Es una forma de ir 

enseñándoles metodología de la investigación.” (Ana, Directora de inglés, 

Profesora de Language y Writing)  

 

De este último testimonio se desprende que conocimiento e información son dos 

conceptos cuyas diferencias no son simples de establecer. Aprea y Cabello (2006), en la 

investigación llevada a cabo en escuelas públicas del partido de Malvinas Argentinas a 

la que nos referimos previamente, advirtieron que los maestros parecen confundir 

información con conocimiento. “Los maestros definen la información que se puede 

obtener a través de las TIC como una ampliación y renovación de contenidos más que 

como una nueva forma de acceder y organizar datos que posibiliten formas de 

construcción de un tipo de conocimiento cualitativamente diferente al desarrollado en la 

escuela hasta el momento. Se produce así un achatamiento que iguala los contenidos con 

la información y a ésta con el conocimiento. En ese sentido la construcción de un nuevo 

tipo de conocimiento a partir de la difusión de las TIC en el ámbito escolar es considerada 

-más imaginada que llevada a la práctica- como pura recepción individual de 

información” (Aprea, 2006: 136). Buckingham también advierte el riesgo de que 

creamos que recibir información implique automáticamente aprendizaje; el investigador 

llama “determinismo de la  información”  al hecho de que ésta se considera un bien 

neutro, que aparece como la nada. “Parecería que se equiparara aprendizaje con acceso 
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a la información; se piensa que la tecnología  desempeña una función en esencia 

beneficiosa, puesto que facilita este acceso” (ibid.: 37).  

 

Kress (2010) también nos alerta acerca de que la confusión y desaparición de marcos 

sociales ha comenzado a borrar la distinción entre conocimiento e información. La 

inestabilidad de la vida actual junto a la simultánea pérdida del valor de la autoría ha 

producido problemas impredecibles que llaman a la constante producción del 

conocimiento como herramienta para la resolución de éstos. La información es el 

material utilizado para producir el conocimiento. Por lo tanto, el conocimiento es visto 

como una herramienta que el individuo produce en la medida que tenga la capacidad de 

transformar la información disponible en un recurso relevante para la adquisición  de 

conocimiento. 

En cuanto a la adquisición de competencias y habilidades, nos resulta relevante el 

testimonio de una docente de inglés que sostiene que es más común que se enseñen en 

inglés que en castellano: 

“Hay que enseñar a buscar palabras claves, ideas principales, subtítulos, todo 

esto se enseña en Inglés y no en castellano. Son los procedimientos más que los 

contenidos lo que hay que trabajar.” (Celina, Profesora de inglés, Geography) 
 

Estos procedimientos a los que se refiere la docente incluyen estrategias tal como la 

clasificación, la comparación, la lectura entrelíneas, el desarrollo del pensamiento 

crítico; todos estos son objetivos a tener en cuenta al momento de preparar los alumnos 

para rendir los exámenes internacionales de la Universidad de Cambridge, I.G.C.S.E.
12

 

En efecto, es posible que al momento de seleccionar las metodologías pedagógicas, las 

decisiones didácticas de los profesores de inglés estén determinadas por las exigencias 

de los programas de estudio estipulados por la Universidad de Cambridge.  

Tal como sostiene Buckingham (2008), la educación para los medios les proporciona a 

los jóvenes los recursos que necesitan para interpretar, entender y también cuestionar 

los medios con los que se relacionan en su vida cotidiana, pero al mismo tiempo les 

                                                           
12

 International General Certificate of Secondary Education. Para saber más sobre este examen consultar 

la siguiente página:  www.essarp.org. 

 

http://www.essarp.org/
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ofrece la capacidad para producir sus propios medios, para convertirse en participantes 

activos en la cultura de los medios en lugar de ser meros consumidores.  

A continuación  trataremos las decisiones didácticas que los docentes manifiestan 

tomar con referencia a la lecto- escritura en este contexto multimodal. 

 

4.1.2 El consumo y la producción de textos escritos 

La gran mayoría de los docentes manifestaron cierta preocupación hacia la falta de 

lectura y de comprensión lectora de los jóvenes. Volvemos a observar que hay una 

cierta retórica de argumentos tremendistas, fundados en el pánico moral al que hicimos 

referencia en otras oportunidades, que se repiten en relación a contenidos distintos, pero 

que siguen ubicando a los jóvenes como seres en peligro, amenazados ante una pérdida. 

 A continuación transcribimos dos testimonios que ilustran la percepción más 

generalizada sobre la lectura: 

“Hay que enseñar la comprensión lectora porque comprenden menos porque 

cada vez leen menos. Saben contestar preguntas lineales. Les cuesta la lectura 

y la concentración.” (María, Directora de inglés)  

 

“Les cuesta leer un párrafo de ficción  y sacar las ideas principales porque no 

están habituados, el ritmo de vida hace que no se den el tiempo de leer. Se 

puede educar leyendo, no importa el formato, si es papel, ‘Kindle’, etc.” 

(Martin, Profesor de Educación para la Ciudadanía) 

 

Habría que preguntarse qué entienden por lectura comprensiva los docentes 

entrevistados. Es posible que las percepciones de estos docentes concuerden con el 

argumento de Roxana Cabello (2006) quien sostiene que el proceso de lectura tiene 

características que no varían; se realiza sobre un texto con alguna forma gráfica el cual 

debe ser procesado como lenguaje y construir significado. Este proceso implica el 

establecimiento de relaciones que pueden estar mediadas por diferentes tipos de 

dispositivos tecnológicos; por lo tanto, según la investigadora, las competencias que se 

requieren para la lectura de textos electrónicos serían básicamente las mismas que se 

necesitan para la lectura de textos impresos.   
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A diferencia de lo que sostiene Cabello, Burbules y Callister (2001) argumentan que 

los nuevos modos de organizar la información objetan las ideas tradicionales de qué es 

un texto y qué significa leer: el cambio cuantitativo, cambio en el volumen de 

información a la que se tiene acceso, la velocidad de acceso y la cantidad de enlaces 

posibles entre componentes textuales separados puede impulsar un cambio cualitativo 

en los procesos de lectura y de construcción del conocimiento.  El hipertexto hace 

evidente este factor ya que llama a los lectores a realizar asociaciones laterales, además 

de lineales, a conectar ideas, textos e imágenes no necesariamente siguiendo una 

secuencia lógica sino mediante enlaces y yuxtaposiciones en la “telaraña” que 

conforma la red. 

Los autores afirman que para poder realizar estas operaciones se requiere la adquisición 

de ciertas herramientas interpretativas que ayuden a manejar y comprender un cúmulo 

abrumador de información, herramientas para detectar una secuencia cronológica, 

relaciones causales, similitudes analógicas. Estos son la clase de recursos necesarios 

para acceder a información significativa en  relación a un texto. El trabajo con el 

hipertexto destaca la posibilidad de realizar asociaciones significativas hasta un grado 

potencialmente infinito; es una lectura interactiva y el proceso de escritura se convierte 

en una labor de diseño también.  

Vasudevan y otros (2010) sostienen que la lecto-escritura ha sido siempre multimedial. 

Hasta los textos escritos requieren la interpretación y diseño de espacios, colores, 

estilos y otros modos de representación y comunicación. Las posibilidades actuales de 

convergencia de diferentes modos - texto, imagen, sonido- juntos, no sólo cambia la 

manera de concebir un texto sino que ofrece nuevas posibilidades sobre los significados 

que le atribuimos a éstos. 

Gunther Kress (2010) desarrolla una Teoría Social-Semiótica de la Multimodalidad. 

Sostiene que actualmente la sociedad es más inestable debido a los efectos de la 

globalización, y que ésta no es “una sola cosa” sino que constituye diferentes 

características en diferentes lugares según su impacto de acuerdo a condiciones 

culturales, sociales, económicas y políticas variadas de cada localidad específica. Por lo 

tanto las representaciones y las comunicaciones se alteran permanentemente de acuerdo 

a los cambios sociales. Estos cambios en todos los discursos y géneros incluyen 
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modificaciones en la concepción del lenguaje. A diferencia de la Teoría Lingüística de 

Noam Chomsky
13

, quien concebía la competencia lingüística como innata, Kress 

considera que hay principios semióticos que son comunes a todas las comunicaciones y 

que se articulan en el proceso de interacción social de las comunidades. La 

comunicación afecta todos los sentidos, y para que ocurra debe haber una respuesta y 

una interpretación a un interés de quien inicia el proceso comunicativo. Claramente la 

lectura conforma uno de estos modos de comunicación. El problema reside en que, 

especialmente en educación, la lectura ha sido pensada  desde un autor que organiza el 

conocimiento en representación de sus lectores y los exhibe con un formato textual, 

impreso según su propia selección. Por lo contrario Kress argumenta que la lectura 

digital, multimedial, se conforma de acuerdo a la concepción de que es el lector, según 

sus intereses, quien determina cómo relacionarse con cierta página web, armando su 

propio diseño. 

En este armado de un diseño propio se pone en juego nuevamente el problema de la 

selección de la información; está claro, tal como argumentó Kress, que los intereses 

guían el proceso de  la lecto-escritura. Sin embargo cabe recordar el desafío que 

constituye el elegir entre la vasta información disponible en la red, que crea una especie 

de efecto nivelador, tal como argumenta Baricco (2010). Esta circunstancia convierte la 

capacidad para estimar el valor y la credibilidad del material encontrado en la red en 

una habilidad esencial. Por lo tanto el uso crítico es trascendental, ya que guía el 

proceso básico de selección, organización, filtrado, interpretación, evaluación, crítica y 

síntesis de la información que sustenta nuestras estructuras de conocimiento y 

comprensión (Burbules y Callister, 2001).  

Fueron varios los docentes que se mostraron críticos hacia la tendencia de los jóvenes a 

“cortar y pegar” contenidos de la red, hacia la priorización de los efectos especiales en 

los PowerPoints y hacia la pérdida de la escritura manuscrita: 

 “Cuando vos les pedís que hagan un trabajo en la computadora tenés que 

tener mucho cuidado  con el ‘copy & paste’, porque a los chicos les cuesta, es 

                                                           
13

 Chomsky, Noan, 1965.  Aspects of the Theory of Syntax, Cambridge, MA, MIT Press. Este especialista 

en  lingüística parte de una visión universal del proceso de adquisición del lenguaje ya que asegura que el 

cerebro humano está organizado de igual manera en todos los individuos y, por lo tanto, la organización 

lingüística deriva de una organización mental innata común a todos los seres humanos. 
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mucho más fácil: saco un pedazo de Wikipedia y lo pego, entonces yo lo que les 

pido es que sea producción propia (…). O  hacen un ‘PowerPoint’ o les pido 

que escriban; yo prefiero manuscrito porque creo que también les cuesta 

después desarrollar una frase.” (Victoria, Profesora de  Historia) 

“Cuando los chicos hacen un ‘PowerPoint’ les pido que recorten un poco los 

efectos porque si no tarda mucho cada presentación (…). El contenido tiene 

que ser producido por ellos, y lo voy supervisando en clases anteriores.” 

(Silvina, Profesora de inglés, General Knowledge y Literature) 
 

Estas percepciones coinciden con las opiniones de docentes de escuelas públicas 

relatadas por Dussel (2011): los docentes tienden a poner la culpa en el facilismo de los 

alumnos y terminan cumpliendo una función de “policía” de la red.  Sin embargo el 

editar, revisar, rearmar un texto con enunciados de otros, pero ya convertido en un texto 

editado y propio debería a ayudar a explicitar las reglas de construcción de textos y 

algunas formas narrativas básicas. “Cortar y pegar pueden ser actividades muy 

elementales y automáticas, o pueden ser oportunidades para desplegar formas de 

conocimiento complejas, con una conceptualización sofisticada sobre la producción 

textual” (ibid.: 78).  Kress (2010) argumenta que el problema de las autorías radica en 

la libertad de elección que se desprende del proceso semiótico de comunicación y 

agrega que la “acusación de simplemente cortar y pegar” es una clara muestra de la 

incomprensión sobre los nuevos principios de composición de textos. En  cuanto a la 

importancia de la escritura manuscrita los docentes entrevistados en la investigación a 

la que hacemos referencia también juzgan como negativos los cambios de códigos; sin 

embargo, Kress argumenta que no se trata de dejar de usar el lápiz y el papel sino de 

comenzar a valorar la importancia de que los estudiantes sepan leer y producir textos 

multimediales, conocer las posibilidades y límites de la vasta información disponible 

(ibid.). También Jenkins (2006) advierte que a los docentes les preocupa que los 

jóvenes estén “copiando” contenidos mediáticos preexistentes en lugar de crear sus 

propias obras originales, y nos recuerda que tradicionalmente los artistas jóvenes 

aprendían de maestros consolidados siguiendo sus patrones para luego poder desarrollar 

sus propios estilos y técnicas. 

Está claro  que en la actualidad asistimos a una explosión no sólo de textos sino 

también de imágenes y producciones audiovisuales, donde la mayoría de los contenidos 

son generados por los usuarios pero también por las posibilidades técnicas de hacer 
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masivos esos contenidos (Dussel, 2011). A continuación discutiremos la descripción de 

las decisiones didácticas que se desprenden de la voz de los docentes entrevistados en 

torno al consumo y la producción de imágenes y de contenido audiovisual. 

 

4.1.3 El consumo y la producción de imágenes y de contenido audiovisual 

La multiplicación de las imágenes pone en cuestión elementos fundamentales 

vinculados a la transmisión cultural tradicional como el archivo o la memoria y nos 

obliga a revisar cuál es el rol que cumple la escuela en cuanto a la transmisión de 

saberes socialmente valorados que circulan por los medios de comunicación masivos (y 

no tan masivos), que parecerían estar independizados del saber institucionalizado 

(Montero, 2011). Actualmente es posible abordar cuestiones relativas a la selección, 

manipulación y combinación de imágenes (y en el caso del video, de sonidos) de una 

manera mucho más accesible que lo que permitía la tecnología analógica.  

Los docentes perciben este cambio que impacta en sus prácticas. Tal como 

argumentamos en la sección 2.3, los docentes ven a los jóvenes como “hijos de la 

pantalla”. En relación a la práctica, el hecho de que los jóvenes sean más visuales es 

percibido en ocasiones con una actitud crítica  que podría ser producto de la misma 

retórica tremendista de pánico moral a la que nos referimos previamente:  

“Si las consignas no son acompañadas por imágenes, son difíciles de entender.” 

(G.F 2) 

    “No entienden  para qué describir lo que ven; si está ahí, es obvio.” (G.F 3) 

“El gran desafío es qué cosa vamos a perder con esto y qué nuevas cosas se le 

van a enseñar a los chicos. Cometí el error, en la última prueba, de tomar un 

ejercicio de este tipo: calcular el área de un cilindro que tiene tanto de 

diámetro;  y me doy cuenta de que al chico le cuesta imaginarse qué es un 

cilindro si yo no se lo dibujé, no se lo mostré, (…). Hoy si ellos no lo ven, no lo 

imaginan.” (Eduardo, Profesor de Matemática) 

“Es tan inmediato el estímulo, está todo tan elaborado en la pantalla que me 

parece que cuando el chico tiene que cambiar la dinámica, se pierde. Y esto sí 

se ve cada vez más: la dificultad de interpretar consignas, de generar hipótesis, 

de abstraer significado, es notorio.” (G.F 2) 
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Nos resulta interesante destacar que varios de los docentes entrevistados relacionaron la 

vasta exposición a la cultura visual por parte de los jóvenes con una pérdida de la 

capacidad de imaginar. Esta percepción difiere con la idea de que el estímulo visual es 

un disparador de la imaginación. 

Otros docentes manifestaron que las imágenes son más efectivas que las palabras  para 

algunos objetivos, como por ejemplo ver cómo se vestía la gente en la época de Rosas, 

o cuál fue la primera foto existente.  También las utilizan para introducir temas a 

desarrollar.  

“Para introducir la Edad Media les muestro imágenes oscuras o de 

cementerios de la época.” (Victoria, Profesora de Historia) 

Nos resulta relevante preguntarnos en qué concepción de imagen y sus utilidades se 

originan estas percepciones. ¿Son imágenes que cumplen la función de soporte, pero 

sin las cuales los jóvenes estarían perdidos? ¿Son meros “adornos” para ilustrar un 

tema? ¿Por qué motivo la presencia de imágenes dificultaría operaciones cognitivas 

como la abstracción, la interpretación? En definitiva ¿para qué servirían las imágenes? 

Dussel (2011) afirma que, según la sistematización realizada a partir de varias 

investigaciones en  escuelas públicas durante el año 2010,  no queda claro el criterio de 

selección de imágenes utilizados por los docentes; es probable que las imágenes 

utilizadas sean las más difundidas, en ese caso estaríamos atravesando el mismo 

problema que con los criterios de selección de información tal como argumentó Baricco 

(2010). 

Por otra parte los docentes entrevistados en nuestra investigación parecen tener 

sospechas de que la presencia de imágenes inhibe o dificulta el desarrollo de 

habilidades cognitivas fundamentales. Habría que preguntarse qué esperan los docentes 

que suceda cuando les presentan imágenes a sus alumnos. Dussel (2011) sostiene que 

puede ocurrir que los docentes crean que el “ver” es suficiente para “saber” o para 

“aprender”. Sin embargo, el trabajo con las imágenes  no es un trabajo distinto al que 

debería proponerse el docente con la lengua escrita, ya que el desarrollo de la  

literacidad consiste en lograr comprender, interpretar, cuestionar y criticar; todas 

actividades que dependen de saber algo acerca del mundo y su funcionamiento. Por lo 
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tanto las dificultades que tiene la escuela en formar lectores críticos de textos impresos 

son las mismas que manifiesta en formar lectores críticos de textos multimediales en la 

cultura digital (ibid.).  

Volviendo a la producción de imágenes específicamente, la investigación realizada por 

Julieta Montero (2011) en escuelas secundarias de la Cuidad de Buenos Aires, Mar del 

Plata, Mendoza y San Miguel de Tucumán nos informa que el tipo de trabajo realizado 

con las imágenes en las escuelas es limitado como así los son también los saberes 

acerca de la imagen. “Se trata más bien de aprendizajes prácticos que se desarrollan 

como parte de la misma actividad de producción, circulación y/o archivo, donde la 

imagen es un medio para otra cosa y no el objeto mismo de esas actividades” (Montero, 

2011: 97). 

Montero concluye que los jóvenes aprenden a producir, modificar, circular imágenes en 

forma de consulta entre amigos y conocidos fuera de la red, y no reconocen estos 

aprendizajes como un saber sino que éstos quedan confinados a circuitos de 

distribución paralelos, mercados informales. Por lo tanto, según la investigadora, la 

escuela conserva la hegemonía como agencia de transmisión de conocimientos válidos, 

aún cuando excluya algunos muy relevantes en la vida social de los adolescentes. Este 

privilegio que tiene la escuela de no tener que competir con saberes extraescolares 

podría ser  aprovechado en pos de intentar reivindicar el interés que tienen los jóvenes 

por las imágenes, ya que estar interesado es condición para que se produzca cualquier 

aprendizaje (ibid.). 

En efecto, nos resulta interesante señalar la importancia de que la escuela encuentre 

modos de aprovechamiento del aprendizaje informal. La escuela podría sacar ventaja de 

la creatividad que adquieren los jóvenes fuera de ésta, la cual combina diferentes 

medios digitales. Walsh (2007) define la creatividad en la nueva era de los medios 

como la capacidad natural que tienen los estudiantes de trabajar imaginativamente y 

con un propósito, de juzgar el valor de sus propias contribuciones y las de otros, y de 

elaborar respuestas críticas a los problemas a través de las diferentes materias en el 

curriculum. 
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El consumo y la producción de contenido audiovisual conforman otra oportunidad para 

que la escuela aproveche la creatividad y el aprendizaje informal al que hacemos 

referencia. Varios de los docentes entrevistados trabajan con material audiovisual; la 

mayoría utiliza YouTube y algunos docentes, especialmente los de Historia y Geografía 

manifestaron utilizar el canal Encuentro. Los fines pedagógicos a los que se refieren los 

docentes son variados: 

“Con los chicos más grandes, para la unidad de neurociencia uso videos que 

muestran cómo funciona la sinapsis, hay muchísimo material sobre 

enfermedades, lesiones del cerebro. A veces a los chicos hay que 

impresionarlos un poco. Si en 10 minutos les puedo mostrar lo que me lleva dos 

clases de lectura bienvenido sea.” (Martín, Profesor de Construcción de la 

Ciudadanía y Filosofía)  

 

“Hoy hay videos donde ves las proporciones de los nuevos planetas, las nuevas 

galaxias, la dimensión de la tierra en comparación con los otros planetas; esto 

es más difícil de olvidar.” (Celina, Profesora de inglés, Geography) 

 

Estos docentes  parecen apelar al wow effect (Jenkins, 2007, citado en Dussel, 2011) al 

que nos referimos en la sección 1.3.,  en cuanto al uso  de estímulos visuales con el fin 

de impactar en las emociones de sus alumnos.  

También varios de los docentes entrevistados argumentan que, como en el caso de las 

imágenes, el hecho de que los contenidos impacten a sus alumnos no garantiza 

aprendizaje:  

 

“En  Inglés vemos el proceso que lleva a cabo que los ríos cambien el planeta. 

La tecnología ayuda a visualizar esto. Una cosa es que el docente cuente que el 

río es muy caudaloso o erosiona su costa de determinada manera y otra es que 

lo puedan ver, pero que lo vean no garantizan que lo aprendan, sí te ayuda.” 

(Celina, Profesora de inglés, Geography) 

 

Por otra parte los docentes, al igual que en el caso de la información escrita, 

reflexionaron acerca de la confiabilidad de las autorías y de la necesidad de ser 

cuidadosos en la selección de las fuentes de información audiovisuales: 

“En ‘YouTube’ buscás y ponés Waterloo y te aparece todo sobre la batalla de 

Waterloo, es interesante, obviamente tenés que mirar que no lo haya hecho 

cualquiera y haya puesto cualquier cosa, pero hay mucho.” (Victoria, Profesora 

de Historia) 
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Los docentes de inglés manifestaron la gran utilidad del material audiovisual que se 

encuentra en la red para la enseñanza del idioma; una de las docentes entrevistadas se 

refirió también a contenidos de la cultura masiva, de la televisión:  

“Les muestro una ‘sitcom’ (comedia de situación) para que trabajen la 

comprensión auditiva y el uso de las expresiones coloquiales. Después hacen 

un ‘roleplay’ para usar estas expresiones en otras situaciones.” (Silvina, 

Profesora de inglés, General Knowledge y Literature) 

Tal como argumenta Jenkins (2009), la simulación permite interpretar y construir 

modelos dinámicos de procesos del mundo real. El ‘roleplay’ propuesto por la docente 

no es una simulación digital (no hubo prácticas descriptas de estas naturaleza). Este tipo 

de simulación amplía las capacidades cognitivas permitiéndoles a los alumnos manejar 

una gran cantidad de información, experimentar configuraciones de información más 

complejas y realizar hipótesis en forma rápida para ser testeadas en tiempo real. En 

cuanto a la actividad de desempeño propuesta por esta profesora, la motivación que se 

desprende del hecho de que los alumnos adopten identidades alternativas e improvisen 

sobre situaciones semejantes a las reales permite que éstos se involucren durante más 

tiempo y experimenten nuevos descubrimientos que se traducen en aprendizaje.  Esta 

misma docente de inglés comentó un proyecto en el cual sus alumnos realizaron su 

propia publicidad: 

“En ‘Advertising’ (Publicidad) vieron ‘Medical Tourism’ (Turismo médico), 

busqué información  en la web y la adapté al nivel de inglés de mis alumnos. Se 

las presenté en papel y también les propuse ver una publicidad que había 

seleccionado sobre el tema. Después les enseñé cómo es un ‘storyboard’ 

(guión); los chicos hicieron su propia publicidad, escribieron el guión y lo 

actuaron.” 
 

Tal como señalamos previamente, estos relatos dan cuenta del tipo de trabajo que 

realizan los docentes de inglés para optimizar el aprendizaje del idioma a partir de los 

recursos digitales disponibles.  

 

Por otra parte cabe destacar que esta clase de actividades en las que los jóvenes son 

motivados a trabajar en forma autónoma y creativa impacta en la riqueza de los 

aprendizajes. Cada vez son más las investigaciones que sugieren que los jóvenes 

experimentan una sensación de “potenciación” que nace de la experiencia de controlar 
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el proceso de producción y de la posibilidad de representar sus propias experiencias, 

preocupaciones, y aspiraciones (Buckingham, 2008). En efecto, Andrew Burn (citado 

en Dussel y Quevedo, 2010) se refiere a los beneficios que se desprenden de la 

producción propia de medios. Burn enumera los procedimientos textuales que se 

producen ante la posibilidad de convertirse en autores de medios. Estos son la iteración 

(revisar indefinidamente), la retroalimentación (despliegue del proceso de trabajo), la 

convergencia (interacción de modos de autoría distintos: video y audio) y, por último, 

la exhibición (poder desplegar el trabajo en distintos formatos y plataformas, para 

distintas audiencias). 

 

En la descripción de la práctica con contenidos multimodales hubieron usos más 

específicos de acuerdo a los requerimientos de ciertas materias. El siguiente testimonio 

da cuenta de las ventajas derivadas de poder visualizar los movimientos de traslación 

en Matemática: 

 

“En matemática en 2 año los alumnos ven movimientos, cómo trasladar la 

figura, cómo rotarla etc, es un programa que se llama ‘GeoGebra’: permite ver 

cómo una figura se va transformando en otra a partir de un vector, de una 

recta que le hace simetría, a partir de un punto que te permite rotar. Nosotros 

nos pasábamos mucho más tiempo tratando de entender esto. Lograr manejo de 

variables para ir modificando cosas en 3 dimensiones en nuestra educación era 

impensable. La tecnología te permite poder ver y generar mecanismos de 

resolución de problemas con mayor manejo de variables al mismo tiempo. Es 

tener el problema ahí visualmente y ver cómo se van modificando las cosas, los 

chicos pueden tener en sus cabezas 5 ó 6 lineamientos de resolución para un 

mismo problema. ” (Eduardo, Profesor de Matemática) 

 

Por otra parte, en Música, el docente entrevistado manifestó la utilidad que encuentra 

en el uso de programas específicos para realizar acordes: 

 

“Si tocan instrumentos como piano o guitarra la computadora les sirve para 

tocar acordes. Uso el ‘Encore’, ‘Finale’, ‘Sibelius’.  Los chicos hacen los 

ejercicios teóricos, los escriben y después los escuchan. También, en el caso de 

algunos instrumentos, es lo mismo que traigan el instrumento o que usen un 

programa en la computadora, o en el ‘iPod’ tienen un pianito, si les sirve para 

ubicar la altura de las notas y los intervalos melódicos está bien.” (Darío, 

Profesor de Música) 
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Por último, nos resulta relevante señalar que si bien una de las escuelas cuenta con una 

pizarra interactiva, los profesores no manifestaron utilizarla aún. Por otra parte, en 

cuanto al uso de los videojueos, no hubo entre los entrevistados descripciones de 

prácticas que involucraran su uso.  

 

Gee (2003) en What Video Games Have to Teach us about Literacy and Learning 

sostiene que el aprendizaje significativo debe ser multimodal (imágenes, escritura, 

sonido) y situado. A medida que los chicos juegan desarrollan hipótesis y estrategias, 

vuelven a sondear y repensar. Sin embargo, la ausencia de prácticas que involucran el 

uso de videojuegos, según la voz de los docentes entrevistados, nos conduce a pensar 

que es posible que en las escuelas, a diferencia de lo que propone Gee, el aprendizaje 

sea no situado, no esté ligado al placer, sino que  ponga énfasis en el dominio 

descontextualizado de habilidades e información, desestimando oportunidades para que 

los estudiantes establezcan conexiones con sus experiencias previas o sus identidades 

en el mundo real (Buckingham, 2008).  

Las propuestas descriptas hasta aquí incluyeron actividades individuales y también 

grupales. En la próxima sección describiremos una selección de aquellas experiencias 

que los docentes encuadraron dentro de lo que entienden por trabajo colaborativo. 

 

 

4.2 El trabajo colaborativo 

Henry Jenkins (2009) sostiene que el trabajo colaborativo les permite a los jóvenes 

expresarse, crear y comprometerse mediante su participación en una cultura 

compartida. Esta cultura incluye afiliaciones (Facebook, MySpace), expresiones 

(Videos clips, juegos), solución de problemas en conjunto, y circulaciones (blogs, 

posteos). A continuación relataremos algunas de las experiencias que apuntan a 

transmitir  conocimientos y habilidades que incluyen la alfabetización tradicional, la 

investigación, el análisis crítico y otras habilidades técnicas que conforman el trabajo 

colaborativo. 

Varios docentes comentaron que los jóvenes arman ciertas tareas para el hogar, por 

ejemplo presentaciones en conjunto, utilizando Skype, Facebook  o el chat de sus 
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teléfonos. Una docente de inglés describió el uso de Edmodo como herramienta de 

comunicación y de trabajo participativo: 

“El ‘Edmodo’, es como un ‘Facebook ‘educativo, con la diferencia que es un 

grupo cerrado, los alumnos sólo acceden si yo les creo  un código, una vez que 

se cierra nadie más puede entrar. Les mando tarea, recordatorios y cuelgo 

archivos.” (Marcela, Profesora de inglés, Language) 

 

 Otra docente de inglés describió la creación de un documento compartido en Google: 

los jóvenes desde sus casas comparten información, primero investigan, exploran y 

después les dan una forma unificada. La docente cuenta el caso de su hija, alumna de 

una de las escuelas seleccionadas:  

 

“Estaba estudiando globalización y se iban pasando información, definiciones, 

uno se ponía a explicar, hacían ‘copy/paste’, copiaban esto en las notas del 

‘Blackberry’ y después lo mandaban por mail. Luego hicieron un resumen entre 

todos y lo imprimieron.” (Ana, Directora de inglés, Profesora de Language y 

Literature) 

 

La docente destacó que este resumen tenía todo lo que ellos habían entendido, que no 

era todo igual. Según su opinión, fue un proceso colaborativo de creación de la 

información. Esta misma docente describió cómo introduce nuevas técnicas para 

enseñar diferentes formas de escritura: 

“La producción escrita conjunta con el cañón es una herramienta maravillosa 

para poder hacer algo (…) vamos viendo alternativas, después los chicos le 

sacan fotos y me las manda por mail y  después, queda el apunte armado (…). 

Por ejemplo, la teoría es muy linda pero esto de incorporar la cita textual… 

¿Cómo se incorpora la cita textual? En la computadora tenés los elementos que 

necesitás para explicarlo, y ellos van viendo el modelo y a partir de ahí lo 

pueden construir.”  

 

No obstante, las percepciones de los docentes acerca del trabajo colaborativo en el 

hogar arroja ciertas sospechas sobre su legitimidad:  

“El trabajo lo hacen en grupo, pero al evaluar evalúo a cada alumno porque 

uno sabe cuando se arman grupos quién trabaja y quién no.” (Victoria, 

Profesora de Historia) 

 

“El verdadero trabajo colaborativo debe realizarse en clase para entrenar a 

los chicos, si no, sigue siendo un trabajo individual donde cada uno suma lo 

que hizo y se pega todo. En clase se puede aprovechar la búsqueda de 

información en conjunto, la elección de canciones, videos a través de los 
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dispositivos que tienen disponibles, ‘iPods’, celulares.” (Marcela, Profesora de 

inglés, Language) 

 

Fueron varios los docentes que manifestaron evaluar individualmente actividades 

grupales. En parte esto podría deberse a una inercia que responde a continuar 

sosteniendo un sistema de evaluación tradicional, que prioriza la calificación numérica 

individual. Buckingham toma la afirmación que realiza Luke (citado en Buckingham, 

2008) acerca de la importancia de tomar en cuenta el contexto interpersonal en que 

tiene lugar tal encuentro (dónde se lee el texto, con quién y por qué) así como los 

procesos sociales y económicos más amplios que determinan la producción y 

circulación de textos. En este sentido más amplio, alfabetización implica la adquisición 

de un “metalenguaje” - es decir un medio para definir las formas y estructuras de un 

modo de comunicación determinado- e involucra una comprensión amplia de los 

contextos social, económico e institucional de comunicación, así como de la manera 

como afectan las experiencias y prácticas de las personas. Es a partir de la comprensión 

de estos contextos que se puede llevar a cabo un valioso trabajo participativo que sea 

evaluado de acuerdo a sus propias características (Buckingham, 2008). 

Por otra parte, una docente de Geografía relató una propuesta que incluyó el armado de 

un blog: 

“Les propuse que armen un itinerario de viaje durante un año por donde 

quisieran. Ellos tuvieron que armar un blog del viajero, usaron ‘Google maps’, 

marcaron su propia ruta,  cada chico creó un sitio desde su mail y cada uno 

tenía que buscar paisajes, fotos, se ponían a ellos en el fondo del paisaje, tenían 

que escribir sus experiencias y sobre el lugar. Al principio se quejaron y 

prefirieron que yo diera la clase, pero después estaban super motivados.” 

(Celina, Profesora de inglés, Geography) 

 

Esta actividad puso en juego la selección, edición y producción de información textual 

y de imágenes, la creación de un sitio virtual y finalmente la posibilidad de compartir 

esta experiencia mediante el armado de un blog.  El hecho de que al principio los 

alumnos se resistieran también le ocurrió a una docente que decidió armar un blog con 

sus alumnos en Brooklyn, New York; al comienzo del proyecto los alumnos 

preguntaban por qué tenían que escribir tanto, preferían una actividad de selección 

múltiple, luego se entusiasmaron con el hecho de que otros leerían lo que habían escrito 



119 

 

 

 

(cf. Vasudevan y otros, 2010). La posibilidad de producir textos con sentidos más 

legítimos y vinculados a los usos reales del lenguaje, así como el compartirlo con otros 

docentes y alumnos ayudan a desarrollar espacios de afinidad alrededor de intereses de 

conocimiento (Gee citado en Ito, 2010). En efecto, Burbules (citado en Dussel, 2011) 

sostiene que los blogs están organizados por un “ethos de la generosidad” que pasa por 

compartir información y redirigir al usuario a otros sitios de su interés. Por lo tanto la 

creación de blogs puede convertirse en una estrategia pedagógica efectiva, ya que el 

proceso de llevarlo a cabo facilita la socialización de los alumnos y además establece 

una conexión auténtica y significativa entre las prácticas con medios digitales y las 

motivaciones que surgen para aprender en contextos formales como la escuela 

(Dezuanni, 2010).  

El entusiasmo que ejerce en los jóvenes la posibilidad de hablar con alumnos distantes 

y a la par involucrados en la misma tarea de producción de conocimiento es un aspecto 

promisorio de las nuevas tecnologías (ibid.). A continuación el relato de una docente de 

inglés acerca de un proyecto sobre la amistad
14

 realizado conjuntamente con otra 

escuela en Arabia: 

“Había que entrar a la página de la universidad que organizaba la actividad, 

hacer una descripción del grupo, y elegir un grupo de otra escuela para ser 

amigos. Eligieron uno en Arabia. Se preparó material en papel para enviarlo 

por correspondencia, pero aparte los tres mejores trabajos del curso fueron 

subidos a la página del organizador para ser compartido entre todos los 

colegios de los diferentes países. Los chicos pudieron leer trabajos de distintos 

chicos de otros países y recibieron la correspondencia de la escuela elegida. 

Ellos también podían votar trabajos preferidos de otras partes del mundo. A 

través del trabajo colaborativo sobre las escuelas en el mundo los chicos 

aprendieron la colaboración, la solidaridad, el aprender y aceptar que hay 

diferencias entre las personas, sobre todo diferencias de creencias, culturales, 

económicas. También el hecho de que los trabajos elegidos fueron publicados 

motivó a muchos alumnos a esforzarse para que su trabajo fuera visto. El 

trabajo colaborativo sirvió para que se concientizaran de las diferencias, que 

pudieran entender los dibujos que hacían, por qué no nos podíamos conectar en 

cualquier horario, la diferencia de un colegio con escolaridad simple, etc.” 

(Marcela, Profesora de inglés, Language) 

 

                                                           
14

  Este proyecto fue lanzado en 2011 por  la Universidad de Cambridge. Este es otro ejemplo que ilustra 

la clase de trabajo que se realiza para la enseñanza de inglés. Para saber más sobre este proyecto 

consultar http://penfriends.cambridgenglish.org 
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Si bien podría indagarse más profundamente sobre los aprendizajes en este tipo de 

actividades (por ejemplo, qué o cuánto se aprende de la solidaridad y las diferencias 

culturales y sociales), el discurso de esta docente evidencia el valor de operaciones con 

el saber tales como la “navegación transmediática”,  y la “negociación” (Jenkins, 

2009), las cuales les dan a los jóvenes la posibilidad de  viajar entre comunidades 

diversas, captar y seguir normas distintas y discernir perspectivas múltiples. 

También en la siguiente actividad podemos observar, además del valor de la simulación 

y el desempeño para obtener diferentes perspectivas, la importancia de la negociación 

en el trabajo colaborativo:  

“Se trabajó qué era la amistad. Ellos mismos se filmaron en situaciones donde 

la amistad no era un valor y convertían esa misma situación en una donde la 

amistad lo fuese. Yo hice los grupos, protestaron porque no se sentían cómodos 

en algunos casos, pero justamente era el valor a trabajar. Filmarse les dio la 

posibilidad de observarse en una situación y poder transformarla a través de 

un común acuerdo en el grupo. Después de que presentaron las situaciones A y 

B hicieron una reflexión personal sobre qué habían aprendido trabajando con 

las personas del grupo y escribieron qué valor le daban a estas personas.” 

(Mariana, Profesora de Construcción de la Ciudadanía) 

 

El trabajo en redes implica establecer objetivos en común, distribuir roles y construir en 

conjunto un trabajo. Por este motivo, además de involucrar los procesos cognitivos 

vinculados con una disciplina tales como el análisis, la síntesis, la recapitulación, la 

generalización, la inducción y la formulación de hipótesis es necesario considerar los 

procesos cognitivos fomentados en el acto de compartir con otros una tarea escolar: 

comprender otras perspectivas, ayudarse entre sí, discutir, interpretar y co-construir. 

Por lo tanto se ponen en juego una red compartida de representaciones, discusiones 

sobre el significado que le atribuimos a las cosas, planificación de objetivos, proyectos 

y actividades en conjunto, tareas y recursos, y actitudes de confianza, respeto y estima 

en el aporte al grupo. Por otra parte, aprender a trabajar con otros no es sólo un trabajo 

cognitivo sino también afectivo, ya que implica aprender de otros y fijarse metas y  

producciones en colaboración (Lion, 2006).  

 

En suma, el trabajo colaborativo exige considerar los procesos cognitivos, afectivos y 

sociales que suceden en el acto de compartir con otros. En este tipo de trabajo se ponen 

en juego procesos de negociación de significados propios de nuestra vida en una cierta 
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cultura y, en el caso de la escuela, situados institucionalmente. Este es un desafío que 

nos atañe como personas más allá de las tecnologías (ibid.). 

 

En cuanto a los desafíos que atraviesa la educación actual no podemos dejar de señalar 

que, a partir de las percepciones que tienen los docentes que intervinieron en este 

estudio de los jóvenes y sus descripciones de la práctica, pudimos entrever que las 

decisiones didácticas también son afectadas por la preocupación que tienen los 

profesores de lograr motivar a sus alumnos y, a la vez, de poder controlar lo que ocurre 

en el aula. 

 

 

4.3 Las decisiones didácticas acerca de la motivación y el control del escenario 

pedagógico 

 

Los testimonios recogidos acerca de la práctica dan cuenta de que los profesores se 

plantean cómo motivar a sus alumnos a partir de nuevas propuestas pensadas de 

acuerdo a cómo perciben a los jóvenes que habitan esta cultura digital. 

Varios de los docentes entrevistados manifestaron que, en ocasiones, sus alumnos se 

entusiasmaron en un principio cuando se introdujeron actividades que involucraban el 

uso de la tecnología, por ejemplo el uso del Edmodo al que nos referimos previamente, 

pero no sostuvieron su interés en mantener el grado de comunicación necesaria afuera 

de la escuela para cumplir con las actividades planteadas. También hubo experiencias 

relatadas por los docentes, como el armado de un blog, en las cuales éstos advirtieron 

cierta pasividad en los jóvenes ante nuevas propuestas que requerían mayor 

interactividad, actitud que se fue modificando durante el desarrollo de la actividad que 

concluyó con un alto grado de recepción por parte de los alumnos. 

 

Cabe preguntarse si estas percepciones docentes son el síntoma del desencuentro que 

existe actualmente entre los jóvenes y los adultos en la escena escolar debido a la 

incursión de los nuevos medios, o son un testimonio más de una situación problemática 

que ha atravesado a la pedagogía de la escuela secundaria históricamente. 
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Nos resulta relevante tomar  el comentario del siguiente docente, quien relaciona la 

falta de motivación con las características propias de los adolescentes: 

“El gran problema del docente es la motivación, el tema es entrar a clase no 

con ánimos de enseñar algo, sino de despertarlos, que les interese lo que se les 

está enseñando. Motivar a los jóvenes no es fácil. Es como decía Sócrates que 

decía que en su juventud se hacía llamar un tábano porque ‘estaba en 

cualquiera’, y esto es del adolescente, no tanto de la época.” (Martín, profesor 

de Construcción de la Ciudadanía) 

La percepción de este docente acerca de la causa del desencuentro entre alumnos y 

docentes en la escuela secundaria no es nueva. Desde el punto de vista  generacional, la 

confrontación existente entre aquello que los profesores ofrecen y lo que los alumnos 

piden o rechazan, caracteriza la cultura escolar y atraviesa la biografía de todos 

aquellos que fueron parte del nivel medio (Brito, 2010). Esta confrontación se asentó 

sobre supuestos de incompletud y pautas culturales por parte de niños y jóvenes, sobre 

la base de concepciones unívocas de la cultura adulta, sujetos supuestamente 

homogéneos, sobre la estabilidad de las formas de producción del conocimiento y de 

las escuelas como vías de transferencia cultural (Braslavsky, citada en Dussel y otros, 

2007).  

Por otra parte, la escuela parece estar perdiendo competencia frente a nuevas agencias 

culturales que con potencia educativa y el factor atrayente de características propias de 

estos tiempos podrían ejercer mayor influencia sobre las nuevas generaciones (Dussel y 

otros, 2007). En efecto, en la actualidad los niños y jóvenes se encuentran inmersos en 

una cultura de consumo que parece posicionarlos como seres activos y autónomos en 

una  escuela en la que buena parte del aprendizaje es pasivo y está dirigido por el 

docente (Buckingham, 2008). Tal vez estas conductas sean el resultado de que las 

acciones y comportamientos del ser humano ya no dependen de un compromiso social: 

el único compromiso válido es el que se establece con “uno mismo”, según parámetros 

tan diversos como la cantidad de individuos que habitan la sociedad actual (Bauman, 

2000).  

Varias de las percepciones de los profesores entrevistados  coinciden con aquellas de 

los docentes que formaron parte del estudio al que nos referimos previamente (Dussel y 

otros, 2007),  quienes opinaron que la cultura actual está atentando contra la cultura del 
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esfuerzo que supone la valoración del conocimiento. Esto parecería originarse a partir 

de la ausencia de referentes y modelos, la transgresión de pactos comunes, la decisión 

individual y la renuncia a hacer algo. Dussel  argumenta que el  “desencantamiento del 

mundo” al que se refería Weber a principios del siglo XX, con la secularización 

creciente de Occidente y con la burocratización de las sociedades pareciera haber 

avanzado sobre los sistemas educativos y haber “desespiritualizado” la misión pastoral 

y redentora de los docentes.  

Con respecto a la percepción de que actualmente se está dando una  pérdida de la 

cultura del esfuerzo por parte de los jóvenes, fueron varios los docentes que 

argumentaron que la falta de motivación de sus alumnos podría ser atribuida “a que 

tienen todo”. Según la voz de los docentes, esta apatía se daría en parte porque los 

jóvenes que concurren a estas escuelas de nivel medio-alto reciben mayores estímulos 

debido a sus amplias posibilidades de contacto con la nueva cultura digital.  

Por otra parte, varios docentes manifestaron que la implementación del trabajo 

colaborativo motivaba a sus alumnos a trabajar mejor. Cris Jones (2011) afirma que 

trabajar colaborativamente implica comunicación -no puede haber consenso para lograr 

un trabajo participativo si no hay comunicación entre las partes- y estos jóvenes se 

encuentran cómodos interactuando en red ya que es la forma de comunicación social 

que establecen mayoritariamente (Jones, 2011). 

 Sin embargo, nos resulta interesante señalar que es posible que el entusiasmo percibido 

por los docentes sea el resultado de su propia motivación ante la implementación de 

actividades tal vez más novedosas. En efecto, dado que dar clase implica enfrentarse 

diariamente con la azarosa disponibilidad de atención de los alumnos, es probable que 

los docentes busquen su propia motivación probando diferentes estrategias, ensayando 

nuevas  formas de captar la atención de los jóvenes como un modo de encontrar 

reconocimiento por parte de sus alumnos, y así poder cumplir con su tarea (Brito, 

2010). 

En cuanto al uso escolar de dispositivos digitales tales como celulares y iPods, varios 

docentes manifestaron permitir a sus alumnos utilizar sus dispositivos digitales en clase 

con el objetivo de motivarlos a trabajar con mayor entusiasmo y eficiencia debido a las 
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variadas posibilidades que las nuevas herramientas tecnológicas ofrecen. Sin embargo, 

en ocasiones los docentes comentaron que esta decisión didáctica les causó problemas 

en cuanto a la regulación de los usos de estos dispositivos, ya que los jóvenes no podían 

resistirse a utilizarlos para otros fines (por ejemplo, Facebook), o seguían usándolos en 

otras materias; en definitiva, como dijo un docente “se nos va de las manos ya que los 

chicos no pueden parar”.  

Si bien, tal como hicimos referencia previamente, en dos de las escuelas seleccionadas 

el uso de celulares está prohibido, en las tres escuelas los docentes manifestaron 

utilizarlo con fines didácticos y, a la vez, dejaron en claro su preocupación acerca de la 

dificultad que tienen los jóvenes para sostener un uso “apropiado” de estos 

dispositivos: 

“No estoy de acuerdo con restringir, el tema es educar en el uso, me parece que 

también es importante marcarles cuándo están dependiendo de una manera 

(…) Es más,  los chicos por ahí ya entran y los dejan acá (sobre su escritorio), 

me parece más valorable capaz eso que decir no, no pueden traer celulares. 

(…) y yo les explico: a  mí no pueden prestarme la misma atención si hay algo 

que los está distrayendo y eso, aunque ustedes no se den cuenta es algo que los 

está distrayendo, están pendientes de un mensaje.  Mi hora de acá la vamos a 

aprovechar para lo que yo les quiero explicar.” (Susana, Profesora de 

computación) 

“Yo creo que por ahora los profesores, en general, consideramos los medios 

que los chicos usan como una obstrucción, como un problema; los chicos 

mismos lo hacen, yo doy una tema en secundaria para ayudar a los chicos a 

mejorar su rendimiento escolar y les hice hacer un ejercicio en el que ellos 

tenían que imaginar un personaje que quisiera llegar a una meta, que eran 

ellos, una meta determinada, y cuáles eran sus aliados y cuáles eran sus 

enemigos, y la mayoría de los chicos puso como enemigo el ‘Blackberry’, como 

que ellos son conscientes de que esto los aleja permanentemente de la atención 

en el aula. Yo realmente creo que tiene que ser  una negociación de varias 

partes: los padres, los chicos mismos; si ellos saben que no pueden frenarse, 

pueden decir ‘tenémelo’ o lo guardo en la mochila porque si no lo voy a estar 

mirando a cada rato. Creo que hay que trabajar esto para generar una 

conciencia más grande de este aparato que nos tiene a todos 

esclavizados.”(Elena, Profesora de inglés) 

La mayoría de los docentes entrevistados se mostraron conscientes acerca de las 

posibilidades pedagógicas que les ofrece incluir los dispositivos móviles en el aula, 

pero también de la importancia de educar en sus usos. También hubo una minoría de 

docentes que argumentó que ya que este fenómeno es incontrolable sería mejor prohibir 
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el uso de los dispositivos móviles para no correr riesgos. Uno de los directivos de las 

escuelas seleccionadas manifestó que preferiría no tener wi- fi en el colegio ya que 

“hay muchos chicos que saben mucho de computación y esto crea problemas porque 

pueden ‘hackear’ la red.” 

Estas concepciones podrían ser producto, como señalamos anteriormente, del temor a 

lo desconocido (Jenkins, 2006). También nos resulta relevante pensar que es probable 

que el uso escolar de este tipo de dispositivos aún esté en proceso de ser legitimado. El 

problema de la legitimación surge cuando las objetivaciones del orden institucional 

deben transmitirse a una nueva generación. Deben entonces ofrecerse explicaciones y 

justificaciones de los elementos salientes de la tradición institucional para restaurar la 

unidad de la historia y la biografía. Tal como sostienen Berger y Luckman (2008) la 

legitimación produce nuevos significados que sirven para integrar los ya atribuidos a 

procesos  institucionales dispares.  

La escuela se ve envuelta en la crisis de su propia legitimidad como una institución de 

socialización privilegiada ante la presencia de otras agencias culturales con las que 

compite en desventaja debido a su gramática estructurante ((Dubet citado en Dussel, 

2010). Tal como argumentamos previamente, la autoridad docente se legitimaba dentro 

de un binomio de moralización y conocimiento. Sin embargo, este esquema no aparece 

naturalmente asociado en los procesos de dislocación del saber, como lo son aquellos 

asociados a nuevos modos de operación con el saber a partir de las innovaciones 

tecnológias. Es posible que la admisión de los cambios culturares requiera una 

impronta escolar propia que los ubique a la altura y al servicio de aquellos saberes que 

la escuela considera transmisibles (Brito, 2010). 

Es esperable entonces que, progresivamente, el proceso de explicar el orden 

institucional atribuyendo validez cognoscitiva a sus significados objetivados, en este 

caso el uso de la tecnología en la escuela, justifique el orden institucional adjudicando 

dignidad normativa a sus imperativos prácticos. Podríamos considerar la incursión de 

los nuevos medios en la escena escolar, con las posibilidades pedagógicas que ofrecen  

y los  riesgos a los que nos exponen, un imperativo práctico que valdría la pena que sea 

investigado y regulado para su mejor aprovechamiento. 
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Durante este capítulo nos abocamos a estudiar las percepciones docentes sobre sus 

decisiones pedagógicas a través de su descripción de la práctica. Luego del análisis 

realizado, nos resulta interesante señalar que, si bien durante la discusión de los temas 

en los que se basa  nuestra investigación los docentes se manifestaron, en líneas 

generales, como incipientes espectadores y actores de una cultura que están intentando 

comprender, la descripción de su práctica da cuenta de que están comprometidos con el 

cambio, y  sus decisiones pedagogías revelan variadas propuestas relacionadas a las 

innovaciones tecnológicas ; este hecho nos resulta promisorio. 

Tal como afirma Gunther Kress, “en un mundo de inestabilidad, la reproducción ya no 

es un tema que preocupe: lo que se requiere ahora es la habilidad para valorar lo que se 

necesita ahora en esta situación, para estas condiciones, estos propósitos, este público 

concreto, todo lo cual será configurado de forma diferente a como se configure la 

siguiente tarea” (Kress, 2005: 68-69 citado en Dussel, 2010). En definitiva, el poder 

pensar las innovaciones educativas necesarias nos acercaría a un escenario en el cual 

surja de la necesidad de transmitir y aprender  aquello que resulta interesante por ser un 

conocimiento relevante, que forme a los jóvenes para desempeñarse eficazmente ante 

los desafíos que nos presenta la nueva cultura digital. 
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CAPÍTULO 5 

  CONCLUSIONES 

La presente investigación se propuso analizar las percepciones que tienen los docentes 

de tres escuelas secundarias de nivel medio-alto de zonas residenciales del noroeste de 

la provincia de Buenos Aires sobre los nuevos medios digitales, su uso en la enseñanza 

y su impacto en la relación docente-alumno. Creemos haber ofrecido una muestra de 

sus concepciones, valores,  creencias e  imágenes a través del análisis y la 

interpretación de la voz de los docentes con el objetivo de captar los cambios complejos 

e interrelacionados que operan en el campo de los nuevos medios aplicados a la 

educación. 

 

Cuando nos propusimos estudiar el impacto de los nuevos medios en la escuela nos 

centramos en las percepciones docentes con la convicción de que las tecnologías 

circulan en la sociedad estableciendo códigos sobre quienes las consumen y las 

producen, y también siendo reapropiadas y significadas por ellas. En efecto, el ser 

humano construye su realidad socialmente. El análisis del discurso de los docentes se 

basa en el hecho de que el lenguaje tiene la capacidad de trascender el “aquí y ahora” y 

hace presente una diversidad de cuestiones que no están explicitadas a simple vista, ya 

que la búsqueda del sentido que los sujetos expresan incluye lo dicho y lo no dicho, y 

también lo imaginado que utiliza lo simbólico para existir. Cuando este proceso se le 

atribuye a la sociedad hablamos de imaginario social. Es a través de este imaginario 

que la sociedad adquiere, modela y modifica su propia identidad (Berger y Luckmann, 

2008; Baczko, 2005). 

 

En este proceso de ida y vuelta nos resultó relevante saber qué piensan los docentes 

acerca de este fenómeno con el objetivo de abrir nuevas cuestiones que contribuyan a 

un mejor conocimiento del tema y nos permitan pensar acerca de aquellos cambios que 

pudieran alentar la implementación de medidas adecuadas para acompañar esta 

verdadera revolución.  
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A continuación ensayaremos algunas conclusiones generales que esperamos 

contribuyan al debate que consideramos necesario instalar para comprender el impacto 

de los nuevos medios en la educación. Luego, sobre la base de lo realizado 

esbozaremos dos hipótesis surgidas durante la investigación, las cuales podrían 

constituir nuevos objetos de estudios posteriores. 

 

 Sintetizaremos los aspectos más salientes de las percepciones de los docentes que 

formaron parte de nuestro estudio centrándonos en dos desafíos que creemos que 

enfrentan éstos en la cultura digital: el ser docente, y el hacer docente en esta nueva 

era. 

 

5.1 Todo un desafío: ser docente en la era digital 

Los docentes que participaron en nuestra investigación fueron profesores, la mayoría 

con un título terciario, de un promedio de 43 años, que trabajan casi exclusivamente en 

escuelas privadas dictando materias en castellano y en inglés, y cuyo nivel social es 

similar al de sus alumnos. Estos docentes tienen fácil acceso a los nuevos medios y 

manifestaron utilizarlos para el  consumo y la circulación, más que para la producción.  

Cuando se les preguntó sobre su concepto de un buen docente, éstos parecieron 

reproducir a través de sus percepciones valores, normas, hábitos que podrían responder 

a los condicionamientos sociales del origen de la historia del magisterio (Alliaud, 

2007). En efecto, nos resultó llamativo que en esta época de grandes cambios culturales 

debidos a las innovaciones digitales, realidad social que es esperable que impacte en la 

conducta de los jóvenes, los docentes no manifestaran tener conflictos de autoridad. Es 

probable que los profesores consideren a la  autoridad como parte de la identidad del 

buen docente a la que nos referimos previamente.También es probable que el discurso 

de la crisis y deslegitimación de los docentes y la escuela afecte menos a las escuelas 

privadas que a las públicas, o quizás también haya mayor silenciamiento de los signos 

de fracaso o conflictos. Este es un punto que valdría la pena profundizar en futuras 

investigaciones sobre otros temas, además de la introducción de las nuevas tecnologías. 

Por otra parte, los docentes señalaron la importancia de establecer vínculos afectivos 

con sus alumnos; la preponderancia dada a este estilo de relación volvería a confirmar 
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el hecho de que los docentes valoran la conservación de vínculos (según su concepto de 

cómo debe ser un buen docente) oponiéndose de alguna manera a los vínculos fluidos e 

inestables de esta época líquida tal como la define Bauman (2000). 

También cabe señalar que en este esfuerzo de establecer vínculos estables, “uno a uno”,  

se podría entrever una estrategia del docente para lograr la motivación y el aprendizaje 

en un escenario en el cual los códigos sociales fluctúan con rapidez. “La desregulación 

de las relaciones pedagógicas debilita el rol en beneficio de la relación (…), de hecho 

cada docente tiene que construir su manera de hacer su clase, su manera de ‘motivar’ a 

los alumnos ‘motivándose él mismo’” (Dubet y Martuccelli, citados en Abramowski, 

2010: 92). Es probable que la implementación de diversas  estrategias para motivar a 

los alumnos conforme una motivación para el propio docente en busca de 

reconocimiento, en tiempos en que el prestigio de la docencia parece estar perdiendo 

protagonismo. Este hecho podría estar basado en la creencia de que la motivación de 

los alumnos sería un logro profesional ligado a la identidad del profesor secundario 

(Brito, 2010).  

Por otro lado, resulta pertinente destacar que los docentes se manifestaron conscientes 

del valor del conocimiento y de la flexibilidad de la posición de saber ante el contexto 

variante. Los profesores parecen saber de la importancia del capital de conocimiento y 

estar familiarizados con el concepto de productividad que propone una escuela que no 

sólo enseña sino que aprende (Tenti Fanfani, 2001). Esta importancia atribuida al 

conocimiento está relacionada en parte al rol que se espera de un profesor de la escuela 

secundaria, una persona que pertenece a la alta cultura, la del saber, como un atributo 

que también hace a su identidad (Brito, 2010), y por otra parte, este énfasis en la 

importancia del conocimiento podría surgir del perfil de las escuelas seleccionadas para 

este estudio en las que prevalece como objetivo la excelencia académica (Del Cueto, 

2007). 

 

Creemos que el haber tenido en cuenta las posibilidades de acceso y las modalidades de 

uso de los nuevos medios de los docentes, junto a sus percepciones acerca de su rol 

contribuyó a que pudiéramos analizar las concepciones, las creencias y las imágenes 
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que tienen los docentes del nivel secundario de escuelas privadas de nivel medio- alto 

acerca de los jóvenes que habitan esta nueva cultura. 

 

Los docentes que formaron parte de nuestro estudio caracterizaron a los jóvenes como 

individualistas, impacientes, bastante apáticos, más violentos, capaces de realizar varias 

tareas a la vez, y  más visuales. Es esperable, tal como señalamos previamente, que las 

percepciones  docentes se den dentro de un clima de pánico moral resultante del miedo 

que surge en los adultos producto de la inevitable separación que implica el hecho de 

que los jóvenes crezcan y ganen autonomía, temor que se acentúa debido al 

desconocimiento del impacto de los nuevos medios en la sociedad (Jenkins, 2006). 

Por otra parte, es posible que esta caracterización responda a una posición de 

“superioridad moral” que toman los docentes, la cual se desprende de la idea de una 

escuela con valores y principios situados fuera del mundo (Dubet, citado en Brito, 

2010), y de una autoridad legitimada en una concepción trascendente del saber. 

Consecuentemente, “las transformaciones son procesadas en clave de devaluación de 

los valores culturales sobre los que se asienta el imaginario fundante de la escuela 

secundaria y cuya posesión estuvo delegada en la figura de los profesores” (Brito, 

2010:57). Los docentes terminan replegándose en su identidad prescripta, 

defendiéndose de las confrontaciones en las que se ven envueltos con  su idea de 

docencia como última trinchera moral (ibid.). Este es un aspecto que comparten con los 

profesores de escuela pública, que manifiestan percepciones similares (idem). 

También, algunos docentes  atribuyeron la falta de motivación de sus alumnos a la 

cultura de la instantaneidad que, según Bauman (2000), podría llevar a los jóvenes a 

buscar gratificaciones en el presente evitando compromisos que pudieran hipotecar su 

futuro. Estas características de la cultura actual, sumadas a la realidad social y 

económica de los alumnos de estas escuelas de clase media-alta, también podrían 

determinar la falta de verdaderos incentivos para realizar esfuerzos, ya que estos 

jóvenes obtendrían lo que necesitan y desean con facilidad. Por otra parte, otros 

docentes manifestaron que la falta de motivación de los jóvenes es propio de un tiempo 

y un espacio determinado que se mantienen constante a través del tiempo: la 

adolescencia  y las características de la escuela secundaria. 
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Los docentes también percibieron la falta de interés de los jóvenes ante aquello que es 

auténtico; éstos le atribuyen importancia a la autenticidad sólo de aquello que les 

resulta necesario o útil y conviven en un ambiente inundado de información 

proveniente de múltiples autorías (Turkle, 2011). Lo que vale para los jóvenes es 

aquello que es útil, más allá de su naturaleza o su origen. Es probable tal como 

argumenta Baricco (2010) que la autenticidad se haya convertido en sinónimo de 

existencia. Tal vez sea éste uno de los motivos por el cual los jóvenes, tal como 

manifestaron los docentes entrevistados, exponen sus intimidades en los medios; es la 

visibilidad la que confirma que el “yo” existe (Sibilia, 2008).  

 

Concluimos entonces que la identidad docente pareciera aferrarse a sus estándares más 

tradicionales. Sin embargo, este terreno en el cual pretenden afirmarse se ha tornado 

pantanoso en tiempos de innovaciones. ¿Cómo responder a estos cambios desde la 

escuela? 

 

5.2  Otro desafío: el hacer docente en la era digital 

Durante el desarrollo de nuestra investigación se evidenció que los usos educativos de 

los medios digitales exceden el ámbito escolar. Los jóvenes que concurren a las 

escuelas seleccionadas acceden a conectividad desde sus hogares y, según la voz de los 

docentes, poseen mejores y más variados dispositivos tecnológicos que los que les 

provee la escuela, los cuales, en ocasiones, son aprovechados en las mismas 

instituciones. También el hecho de que los jóvenes puedan conectarse en cualquier 

momento y lugar, debido a la posesión de dispositivos móviles, hace que los docentes 

aprovechen estos recursos para proponer actividades que implican el uso de la 

tecnología no sólo en la escuela sino también en el hogar ya que los recursos 

tecnológicos que poseen las instituciones, en ocasiones, resultan insuficientes. Está 

claro que esta nueva forma de relacionarse responde a la etapa fluida de la modernidad 

en la cual el mundo debe estar libre de trabas, barreras, fronteras y controles (Bauman, 

2000). 

Debido a que los jóvenes están expuestos a experiencias  que están enmarcadas en 

fuerzas sociales y económicas que atraviesan la sociedad en su conjunto creando un 

tipo de cultura diferente a la escolar (Buckingham, 2008), se nos presenta el dilema de 
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la clase de enseñanza que se espera imparta la escuela en este contexto. Lisa Gitelman 

(citada en Dussel, 2012) señala que más relevante que fijar fronteras taxativas entre lo 

viejo y lo nuevo es descubrir cómo los medios existentes dialogan en función de la 

aparición de los nuevos. En efecto, ningún medio viejo desaparece cuando aparecen los 

nuevos, pero es cierto que ningún medio “viejo” permanece igual cuando se mezcla con 

los nuevos.  

Los docentes parecen percibir la importancia de integrar lo que ya se hace con lo que 

habría que implementar. Es relevante señalar que pese a que los profesores 

entrevistados  provienen de una cultura anterior o incipiente a la digital, en su mayoría 

manifestaron que los jóvenes “no saben todo de tecnología” y necesitan la intervención 

de los docentes para aprender las habilidades y competencias necesarias para 

desenvolverse exitosamente en esta nueva cultura digital.  

 

Sin embargo, cuando fueron interpelados acerca de sus necesidades de capacitación, 

éstas se centraron en la adquisición de habilidades puramente tecnológicas y no tanto 

en aquellas herramientas que pudieran contribuir a saber más sobre las habilidades y 

competencias necesarias para enfrentar los cambios sociales y culturales que están 

sucediendo a partir del impacto de los nuevos medios. Esto puede deberse a la 

persistencia de una concepción “instrumental” de la tecnología, que pone el énfasis en 

el dominio de programas y equipos pero desconsidera la importancia de los usos y las 

producciones culturales. 

 

También es probable que los docentes no se planteen cambios en sus objetivos 

pedagógicos ante la incertidumbre de no saber cuáles son los fines de la educación en 

este contexto difuso de cambios vertiginosos. Es probable que una preconcepción de 

que el aprendizaje debe ser codificado y controlado en la escuela motive que los 

educadores sigan pensando en un modelo tradicional de enseñanza, en lugar de 

comprender que el impacto provocado por las modalidades de aprendizaje propuestas 

por los nuevos medios transforman nuestra concepción de qué es el conocimiento y nos 

desafían a pensar una escuela diferente (De Castell y otros, 2007). 
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Si, tal como argumentamos, el conocimiento no se encuentra ligado a un solo espacio y 

un tiempo, entonces son las prácticas en sistemas de red más allá de la escuela las que 

permiten la asociación de los conocimientos para el aprendizaje (Nespor, 1997). Los 

contenidos multimediales ponen en juego habilidades y competencias que conforman 

un conocimiento muy valioso. En este contexto no llama la atención que los alumnos se 

encuentren interpelados por varios medios a la vez (imágenes, textos, sonido) y esto los 

obligue a ejercitar una atención flotante o una hiper atención (Dussel y Quevedo, 

2010). En efecto, los jóvenes se relacionan con la cultura multimodal no sólo a través 

de la razón sino de la emoción, del sentimiento y de la pasión. Es esperable entonces 

que ante un escenario escolar que responde a un régimen pedagógico que se basa en la 

evaluación de habilidades y conocimientos descontextualizados, los alumnos se 

muestren desmotivados: inquietos y  movedizos o, por lo contrario, pasivos 

(Buckingham, 2008). 

Los docentes entrevistados le atribuyen a los nuevos medios cierta responsabilidad en 

cuanto a  una disminución de parte de sus alumnos en su capacidad de leer en 

profundidad, y de expresarse tanto en forma escrita como oral. Sabemos que las 

habilidades y competencias necesarias para comprender y producir contenidos 

multimediales difieren de las tradicionales; recordemos, por ejemplo, que en el formato 

impreso el modo en que el autor decide comunicarse ya está organizado desde su punto 

de vista, en cambio el hipertexto llama a los lectores a realizar sus propias elecciones 

acerca de qué leer, en qué orden, hacia dónde ir a partir de los links que se le presentan. 

En cuanto a la producción el proceso es el mismo; hay múltiples posibilidades a partir 

de distintos medios -la imagen, el sonido, la palabra (Kress, 2010).  

En cuanto al trabajo colaborativo, las percepciones de los docentes entrevistados dieron 

cuenta de que, si bien los docentes están dispuestos a proponer actividades 

colaborativas, algunos de ellos aún tienen ciertas dudas y reservas en relación a su 

relevancia en cuanto al aprendizaje; hubo varios docentes que manifestaron que este 

tipo de trabajo se reduce a la división individual de tareas que resultan en trabajos 

inconexos, fragmentados. Por otra parte, las actividades colaborativas que manifestaron 

realizar los docentes fueron evaluadas individualmente, alumno por alumno, en lugar 

de ser consideradas como un resultado de un trabajo colaborativo en el que la apertura a 
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los otros, la discusión,  la negociación y el consenso tienen un rol fundamental.  Tal 

como sostienen varios de los autores citados en esta investigación (Jenkins, 2009, 2006; 

Thomas, 2011; Kozak, Lion, 2010) el trabajo colaborativo les permite a los jóvenes 

expresarse, crear, comprometerse mediante su participación en una cultura compartida. 

Como tal, conforma una modalidad de aprendizaje que se desprende de los tipos de 

relaciones sociales, en red, que establecen los jóvenes actualmente.  Por lo tanto, es 

esperable que este aprendizaje sea el resultado de la participación social de los jóvenes 

en comunidades de práctica conformadas de acuerdo a intereses diversos (Ito, 2010). 

En este estilo de comunicación semiótica el diseño y el contenido de los mensajes 

varían de acuerdo a los cambios que suceden en la interacción social. Si la 

comunicación es esencialmente una actividad social, ciertamente nuestra cultura es un 

efecto y un resultado de esta comunicación  y, viceversa, la comunicación refleja un 

contexto cultural determinado: tanto la cultura como la comunicación van 

modificándose en este proceso de naturaleza dialéctica (Kress, 2010).  

Por otra parte quisiéramos recordar que todo trabajo colaborativo implica un proceso de 

descentración cognitivo y afectivo, de salir de uno mismo para analizar otras 

perspectivas y lograr puntos de vista que sean el resultado de una negociación en 

conjunto (Lion, 2006). En referencia a los jóvenes descriptos en nuestra investigación, 

los cuales en su mayoría provienen de espacios homogéneos, cerrados, es posible, tal 

como sostiene Bauman (2000), que la delimitación de fronteras espaciales sea una 

forma de arraigo entre aquellos parecidos con el fin de encontrar una identidad difícil 

de atribuírsele a un grupo social en la era de la modernidad líquida. Es por este motivo 

que consideramos especialmente provechosa la oportunidad de que estos jóvenes se 

abran a contextos sociales y culturales con otros diferentes a través del trabajo en redes. 

También, nos proponemos pensar que la comunicación en redes da origen a nuevas 

formas de lazos sociales que podrían resultar en el surgimiento de una identidad social 

basada en compromisos pactados a través de esta clase de relaciones en red, con sus 

propios estilos, tiempos y espacios.  

Por último quisiéramos volver a  puntualizar que las concepciones, creencias, valores e 

imágenes de los docentes sobre qué conocimientos  transmitir a  los jóvenes que 

habitan esta cultura digital, podrían resultar del desconcierto y el desconocimiento de 
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los adultos  ante la  imponente presencia de los nuevos medios. Tal como señalamos 

previamente, es probable que los usos escolares de ciertos nuevos medios digitales (los 

teléfonos inteligentes, por ejemplo) aún estén en proceso de ser legitimados. 

Según argumentamos previamente acerca de la inclusión de nuevos saberes en la 

escuela, la admisión de los cambios culturales dentro de esta institución podría 

depender de aquello que se considera transmisible según las estructuras de distribución 

del conocimiento existentes. Los docentes conservan su lugar de mediación respecto de 

aquello que procede del afuera escolar, conservando la concesión de legitimidad a tal 

saber. “Reservándose el derecho de admisión, la forma escolar insiste en extender su 

dominio sobre otras formas de lo social haciendo valer sus juicios sobre aquello que 

puede ser considerado conocimiento” (Vincent, Lahire y Thin citados en Brito, 2010: 

64). 

 Es esperable que en la medida que los significados objetivados sean investidos de 

validez cognoscitiva  y pasen a formar parte del orden institucional (Berger y 

Luckmann, 2008) , los nuevos medios sean aceptados, utilizados, pautados y regulados 

de manera tal que el gran potencial ofrecido por éstos sea aprovechado en la escuela. 

Creemos que es de vital importancia que los docentes no se mantengan ajenos a la 

cultura online que habitan sus alumnos  sino, por lo contrario, que se involucren en ésta 

para poder acompañar a los jóvenes en estos cambios y para convertirse en 

participantes activos de la innovación a la que están llamados (Ito, 2009; Jenkins, 

2009). 

 

5.3 Hipótesis para ser estudiadas en futuras investigaciones 

Tal como argumentamos en la presentación del problema de nuestra investigación, el 

presente trabajo exploratorio no se origina a partir de una hipótesis a comprobar ni 

pretende generalizar las conclusiones obtenidas, sino que se orienta a describir e 

interpretar la voz de los docentes de un campo que no ha sido vastamente estudiado, 

como es el de  las escuelas privadas de clase media-alta en un entorno residencial.  
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 No obstante, consideramos pertinente volver a mencionar que durante el desarrollo de 

nuestro estudio surgieron dos cuestiones que sugerimos sean retomadas en futuras 

investigaciones: 

- Las concepciones, creencias, valores e imágenes de los docentes de escuelas privadas 

de nivel medio-alto sobre los jóvenes que habitan esta cultura digital no difieren 

significativamente de las percepciones de los docentes de escuelas públicas según las 

investigaciones citadas durante nuestro estudio.  Las semejanzas en las percepciones de 

los docentes acerca del perfil de los jóvenes de hoy, su rol, sus necesidades de 

capacitación, las manifestaciones a través de la descripción de la práctica dan cuenta de 

que es posible que existan aspectos que atraviesan toda la docencia en general y que 

van borrando las fronteras entre contextos específicos. Aún cuando hay aspectos en los 

que los profesores de escuelas privadas parecen mirar “desde arriba” a lo que sucede en 

las escuelas públicas, hay varias cuestiones que se repiten y son comunes a ambos 

subsistemas. 

Estas percepciones también señalan la presencia de discursos pedagógicos comunes, 

que deberían ser estudiados con mayor profundidad. Nos resulta notable que, si bien los 

discursos pedagógicos de los docentes de ambos tipos de escuelas se asemejan, la 

práctica descripta por los docentes que formaron parte de nuestro estudio da cuenta de  

propuestas variadas que involucran el consumo, la circulación, y en ocasiones, la 

producción de los nuevos medios. Es probable entonces que los profesores estén 

aportando a la innovación a través de su práctica, sin percibir claramente aún los 

alcances valorativos de sus decisiones didácticas.  Tal vez, la concientización del valor 

de estos aportes salga a luz en la medida que estos nuevos saberes sean legitimados y, 

consecuentemente, ubicados dentro del orden valorativo de lo que se espera de la 

escuela. 

- Durante la descripción de la práctica se observó una mayor tendencia a utilizar los 

nuevos medios para la producción más que para la circulación de contenidos por parte 

de los profesores de inglés. Este hecho podría deberse al propio carácter disciplinar de 

la lengua inglesa. Por otra parte, si tomamos en cuenta que las escuelas seleccionadas 

para este estudio proponen modelos educativos que están fuertemente vinculados a 

modelos mundiales de progreso, es esperable que estas instituciones les propongan a 
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sus docentes de inglés un modelo de enseñanza mayormente centrado en la adquisición 

de habilidades y competencias de acuerdo a los requisitos explicitados en los programas 

de estudio propuestos por las universidades internacionales que acreditan el nivel de 

inglés de estas instituciones en diversas materias. Esta hipótesis se vincula a la 

necesidad de estudiar con más profundidad las diferencias entre las distintas disciplinas 

escolares y sus ritmos de adopción de las tecnologías, así como de los patrones de 

circulación de recursos y discursos pedagógicos internacionales en la enseñanza del 

inglés como segunda lengua. 

 

5.4  Reflexiones finales 

El camino transitado durante esta investigación nos permitió acercarnos a las 

percepciones docentes del impacto  de los nuevos medios digitales en la escuela 

secundaria privada. Quisimos poner la lupa sobre un sector menos estudiado y 

conocido como es el sector privado; nos interesó particularmente pensar en este vínculo 

entre comunidades cerradas como son las escuelas de los countries, y la apertura y 

exploración que proponen las nuevas tecnologías. En ese camino, vimos que los 

docentes de escuelas privadas no difieren demasiado de sus pares de escuela pública, en 

relación a su percepción sobre los jóvenes, los cambios tecnológicos y los desafíos 

pedagógicos y didácticos que se le plantean a la escuela. Tampoco aparece una enorme 

diferencia en las estrategias didácticas y consideraciones pedagógicas que formulan: 

parecen primar la búsqueda de información con pocos criterios específicos, la apelación 

al lenguaje audiovisual, y la continuidad de algunos parámetros escolares de evaluación 

y de clasificación del conocimiento que todavía no se han modificado, al menos no 

profundamente. 

Es cierto que estamos ante un territorio inestable, donde el conocimiento y las formas 

de adquisición de saberes se han desarrollado y provienen de múltiples fuentes, muchas 

de ellas, fuera de control de la escuela y de la familia. Si consideramos el salto 

tecnológico revolucionario en cuanto a la velocidad de los cambios sociales, 

económicos y políticos, es razonable pensar un proceso de transición entre los modos 

de configuración del conocimiento de las nuevas tecnologías y los de la escuela 
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(Dussel, 2011). Las posibilidades futuras de desarrollo son difíciles de prever en la 

medida en que los nuevos avances impulsan, al mismo tiempo, los avances del sujeto 

en cuanto a su posibilidad de imaginar las capacidades y las metas. El saber acerca de 

los imaginarios sociales que hay detrás del discurso de los docentes nos abre puertas 

para una mejor comprensión de los procesos de adaptación y circulación de los nuevos 

medios, ya que es a través de estos imaginarios que los individuos construyen su 

identidad elaborando una representación unificadora de sí mismos que les da sentido de 

pertenencia a la época que habitan (Baczko, 2005). 

Por lo tanto, conocer cómo piensan los docentes de escuelas privadas de nivel medio-

alto, con las particularidades que posee este sector, colabora a delinear la realidad 

educativa argentina en relación a los nuevos medios digitales, aportando a la 

disertación sobre cómo se vincula la escuela, con su propia organización espacio-

tiempo, con su forma de pensar y procesar subjetividades, con relaciones particulares 

con el saber, a una nueva forma de interacción entre las personas y de relación con el 

conocimiento (Dussel, 2010). 

Hannah Arendt sostiene que renovar el mundo en común que es propio de cada 

generación es “darles las herramientas intelectuales, afectivas y políticas para que 

puedan proceder a esa renovación; y también es protegerlos en ese tiempo de 

preparación. Es hacer lugar a los padecimientos que atraviesan, ayudar a procesarlos 

intelectual y afectivamente, y también establecer puentes con otras instituciones 

sociales que fortalezcan esa protección. Es no renunciar a enseñar; es enseñar mejor, 

poniendo a los chicos en contacto con mundos a los que no accederían si no fuera por la 

escuela, a mundos de conocimientos, de lenguajes disciplinarios y de culturas 

diferentes; es confiar en que ellos pueden pero que solos no pueden” (citada en Dussel, 

2002: 185-208). 

Creemos que el mayor desafío a partir de aquí será pensar cómo estas reflexiones 

pueden contribuir a un reordenamiento de la cultura donde la misma idea de saber está 

en cambio, así también como el lugar de los docentes para su transmisión. Es esperable 

que esta nueva reorganización cultural provoque un nuevo reacomodamiento en la 

dimensión de lo generacional que esperamos se evidencie en el funcionamiento de  la 

escuela. 
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ANEXO 1 

GRUPO FOCAL Nº 

ESCUELA: 
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DICTA 

 

AÑO/S EN LOS 
CUALES DICTA CLASE 

 

ANTIGÜEDAD 
DOCENTE 

 

 USO DE NUEVOS 
MEDIOS 

USO PEDAGOGICO USO PERSONAL 

FRECUENCIA 

M
u

y 

fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

Fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

P
o

co
 

fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

N
u

n
ca

 

N
o

 s
ab

e/
n

o
 

co
n

te
st

a 

M
u

y 

fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

Fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

P
o

co
 

fr
ec

u
en

te
m

en
te

 

N
u

n
ca

 

N
o

 s
ab

e/
 n

o
 

co
n

te
st

a 

Computadora           

Pizarra interactiva           
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Sistemas de TV/DVD 
digital 
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ANEXO 2 

LINEAMIENTOS PARA EL DESARROLLO DE LOS GRUPOS FOCALES 

1-  ¿Qué hacen con los nuevos medios? ¿Cuáles les parecen más útiles? ¿Para qué?  

  

2- Algunos de estos nuevos medios son conocidos y utilizados por los alumnos 

diariamente. Por ejemplo los i-Pods, mp3 y 4, los celulares, los video juegos. 

2.1 ¿Qué papel juegan éstos en la escuela, cuál es la política del colegio respecto al 

uso de éstos?  

2.2 ¿Los usan en sus clases con fines pedagógicos? ¿Con que objetivo? ¿De qué 

manera?  ¿Cómo creen que los podrían incluir? 

3- ¿Qué pasa con el conjunto de medios que está más orientado al uso escolar? Por 

ejemplo los softwares con fines didácticos, las pizarras interactivas.  

3.1 ¿Cómo los usan? ¿Qué tipo de actividades realizan usándolos? 

 

3.2 ¿Existe en la escuela una política respecto al uso de estos medios? ¿Qué tipo de 

normas reciben respecto al modo, la frecuencia de uso, la inclusión de éstos en las 

planificaciones?                      

4- ¿Cómo perciben la inclusión de los nuevos medios en la vida de sus alumnos? 

¿Creen que tienen un impacto positivo o negativo? ¿Pueden dar algunos ejemplos? 

4.1 ¿Perciben diferencias en los usos entre mujeres y varones? 

4.2 ¿Creen que existe una relación entre los tipos de familias del colegio, los 

medios que disponen los chicos, los usos que le dan y la frecuencia con que los 

usan? ¿Cuál?   ¿Qué tipos de medios tienen sus alumnos? ¿Saben a qué edades 

generalmente los chicos tienen su propio celular, i-Pod, notebook? ¿Cómo se 

manejan los chicos con ellos? ¿Cuáles son los aspectos positivos, negativos de que 

los chicos dispongan de celulares, i-Pods, me refiero a dispositivos móviles de alto 

valor económico?  ¿Para qué los usan, cómo los cuidan, los preservan? 

4.3 En la escuela, ¿Cuáles son las ventajas y los desafíos que surgen del hecho de 

que los  alumnos estén expuestos a la tecnología desde chicos? 
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5- ¿Creen que los nuevos medios digitales influyen en el aprendizaje de los alumnos? 

¿Pueden dar ejemplos concretos?  

5.1 ¿Qué medios digitales creen que son más útiles en la enseñanza de sus 

materias? Si tuvieran que recomendarle a un colega que recién se inicia en la 

docencia para uso escolar, ¿cuál le recomendarían que use y para qué?  

 

5.2  En líneas generales, ¿los chicos trabajan con los medios digitales en forma  

individual o grupal? ¿En qué tipo de actividades? ¿Qué prefieren ellos? ¿Cómo 

reciben las propuestas de trabajos en red si los hay? 

 

5.3  Cuando se les da una tarea para el hogar  que implica el uso de medios 

digitales, ¿cómo lo reciben? ¿Cómo reaccionan cuando se les propone continuar 

en casa  trabajos que incluyan comunicarse y armar actividades conjuntamente  

con otros alumnos? ¿Qué tipo de tarea para el hogar realizan los chicos? (Power 

Point, búsquedas en internet, producciones audiovisuales) 

 

5.4 ¿Existen en la escuela espacios donde los chicos puedan organizar, exponer sus 

trabajos realizados con medios digitales? ¿Cuáles son? ¿Y online: blogs, redes 

sociales? ¿Cuál es la respuesta de los chicos ante este tipo de propuesta por 

parte de ustedes y del colegio? Si no existen propuestas, ¿qué tipo de 

actividades sugieren para motivar que los alumnos compartan lo que son 

capaces de hacer con los medios digitales? 

 

6-  ¿Reciben propuestas, sugerencias de sus alumnos acerca de páginas de consulta, o 

tipos de actividades que se pueden realizar con los nuevos medios? ¿Pueden dar 

ejemplos? ¿Las han puesto en práctica, las han podido adaptar, o no han sido 

viables? 

 

7- Entre aquellos de ustedes que usan los nuevos medios digitales, ¿ustedes creen que 

la relación docente-alumno se ve modificada por su inclusión en el aula? 

7.1 ¿Qué pasa con las relaciones de autoridad? 
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7.2  ¿Qué pasa con los conocimientos de los chicos en relación a los de los 

docentes?  

7.3   ¿Creen que los alumnos hoy prestan más o menos atención que antes? ¿Creen 

que el tener tantas ventanas abiertas, atender simultáneamente a tantas cosas, es 

bueno o es malo? ¿Pueden dar ejemplos de situaciones en el aula? 

8- ¿Qué cambios ven en el tipo y la forma de contenidos que se trabajan? ¿Qué tipo de 

contenidos creen que son más útiles en la escuela? ¿Utilizan las propuestas de las 

industrias culturales, por ejemplo Wikipedia?  ¿Utilizan el portal educ-ar?¿Cuáles 

son los criterios de búsqueda en internet de los alumnos para sus trabajos?  ¿Les 

recomiendan algún buscador o sitio en particular? ¿Hablan sobre cómo organizar 

sus búsquedas, a partir de qué palabras o términos? Si no utilizan los medios 

digitales en el aula, ¿ven algunos de estos cambios igual? 

 

9- Ahora quisiera que me cuenten más sobre cómo preparan sus clases para la escuela. 

¿Creen que los nuevos medios pueden mejorar o empeorar esa preparación?  

 

10- ¿Recibieron capacitación sobre medios digitales? Si lo hicieron, ¿cómo les resultó?  

¿Qué tipos de cursos eran? ¿Virtuales, presenciales? ¿Les gustaría recibir mayor 

capacitación? ¿De qué tipo? ¿Sobre qué temas?  ¿De parte de  la escuela, del 

gobierno?   

 

11- Como docentes de una escuela privada de nivel medio alto, con un alto nivel de 

inglés en relación a las escuelas públicas ¿Qué importancia le atribuyen a la lengua 

inglesa en relación al uso de las nuevas tecnologías? ¿Qué tipo de beneficios / 

limitaciones perciben en relación a los docentes de escuelas públicas? ¿Y en 

relación a aquellos docentes cuyas escuelas son beneficiadas por el Plan Conectar 

Igualdad? 
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ANEXO 3 

A- GUÍA DE ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD 

 PARA DOCENTES 

1-¿En qué profesorado, universidad estudió? ¿Qué tipo de capacitación realizó a través 

de los años? (cursos, otros estudios, carreras) 

2-¿Cuánto hace que trabaja en esta escuela? ¿Trabaja en otras instituciones? ¿En 

cuáles? 

3-¿Tiene hijos que concurren a la misma escuela en que trabaja o a alguna similar? 

¿Qué edades tienen? 

 4-¿Para qué actividades utiliza los nuevos medios en la escuela? ¿Qué tipos de 

actividades realiza? (búsquedas en internet, Power Points, videos, etc.) ¿Con qué 

frecuencia? 

5-¿Qué ventajas encuentra en usar los medios digitales, y qué dificultades?  Cree que 

cambió mucho el modo de enseñar? 

6-¿Podría dar ejemplos de cómo se desarrollan algunas de las  actividades  en la que los 

alumnos utilizan los nuevos medios? ¿Qué pautas establece para llevarlas a cabo? 

¿Cuáles son algunas de las consignas de trabajo? 

7-¿Qué conocimientos o habilidades ponen en juego los alumnos cuando realizan este 

tipo de  actividades?  (Referidos a la materia y a la tecnología) ¿Qué opina de los 

resultados que obtienen los alumnos? 

8-Cuando evalúa a sus alumnos,  ¿les pide que hagan trabajos con los medios digitales? 

¿Cuáles? ¿Qué factores evalúa? ¿Qué resultados obtuvo? ¿Podría mencionar algún 

trabajo que recuerde especialmente por su calidad? 

9-En algunas jurisdicciones se ha prohibido el uso de celulares, y en otras se lo habilita. 

¿Ud. Qué opina sobre la restricción del uso de nuevos medios en la escuela? ¿Cree que 

hay diferencias entre los distintos medios (celulares, netbooks, cámaras digitales, etc.)?  
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10-Más allá de las políticas o los permisos, ¿Ud. encuentra que sus alumnos usan los 

teléfonos celulares y los i-Pods en clase? Si usted detecta que están hablando, 

chateando o jugando, ¿qué actitud adopta, o qué estrategia usa? En términos más 

generales, ¿cuáles cree Ud. que son las ventajas o desventajas de permitir que los 

jóvenes usen estos medios en el aula?  

11-Mucho se habla de la brecha generacional y de que hoy los jóvenes saben más que 

los adultos de esta cultura tecnológica. ¿Ud. qué opina?   

12-¿Cómo definiría a un buen docente en este contexto? ¿Ud. cree que el contexto hace 

que cambien esas características? 

13-¿Trabaja en otras escuelas? ¿Observa cambios entre las distintas escuelas en los 

usos o permisos o prohibiciones que hay respecto a los medios?  

14- Si pudiera organizar un proyecto de capacitación, ¿qué propondría y cómo lo 

implementaría? 

 

B- GUÍA DE ENTREVISTA EN PROFUNDIDAD PARA DIRECTIVOS 

 1-¿Qué antigüedad tiene esta escuela? ¿Qué les ofrece a sus alumnos? (misión, 

sustento filosófico) 

2- ¿Cómo son las familias que concurren a esta escuela? ¿Cómo están conformadas? 

¿Cuál es la ocupación/ profesión de los padres? ¿Qué promedio de edad  tienen? 

¿Dónde viven? ¿Qué nivel económico tienen? 

3- ¿Qué cree que esperan las familias que concurren a esta escuela de su institución?  

¿Cómo es el vínculo en general? ¿Hay tensiones o conflictos con los padres?  Si los 

hay, ¿en torno a qué temas? 

4-¿Cómo son los docentes que trabajan en esta escuela? ¿Viven cerca? ¿Tienen hijos 

que vienen a esta escuela o a similares? ¿Qué estudios tienen? ¿Cuál es su edad 

promedio? ¿Cómo los selecciona? ¿Qué elementos son importantes? 
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5- ¿Tienen reuniones de discusión sobre el proyecto institucional o pedagógico? ¿Qué 

frecuencia de reuniones tienen habitualmente? Y sobre temas de tecnología, ¿hubo 

alguna decisión o trabajo institucional? ¿Qué elementos le preocupan a los docentes de 

esta escuela? Y como directivo, ¿qué cuestiones cree que hay que mirar más de cerca 

en la adopción de las tecnologías digitales? 

6-¿Qué ventajas encuentra en el uso de los medios digitales, y qué dificultades?  Cree 

que cambió mucho el modo de enseñar? 

7-Algunos de estos nuevos medios son conocidos y utilizados por los alumnos 

diariamente. Por ejemplo los i-Pods, mp3 y 4, los celulares, los video juegos.  

7.1 ¿Qué papel juegan éstos en la escuela, cuál es la política del colegio 

respecto a sus usos?  

7.2 ¿Los docentes los usan en sus clases con fines pedagógicos? ¿Con que 

objetivo? ¿De qué manera?                        

8-En algunas jurisdicciones se ha prohibido el uso de celulares, y en otras se lo habilita. 

¿Ud. qué opina sobre la restricción del uso de nuevos medios en la escuela? ¿Cree que 

hay diferencias entre los distintos medios (celulares, netbooks, cámaras digitales, etc.)?  

9-Más allá de las políticas o los permisos, si usted detecta que los alumnos están 

hablando, chateando o jugando, ¿qué actitud adopta, o qué estrategia usa? En términos 

más generales, ¿cuáles cree Ud. que son las ventajas o desventajas de permitir que los 

jóvenes usen estos medios en el aula?  

10-Mucho se habla de la brecha generacional y de que hoy los jóvenes saben más que 

los adultos de esta cultura tecnológica. ¿Ud. qué opina?   

11-¿Cómo definiría a un buen docente en este contexto? ¿Ud. cree que el contexto hace 

que cambien esas características? 

12- En cuanto a capacitación ¿qué proyecto propondría y cómo lo implementaría? 

 


