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Presentación

El programa ‘Transformación pedagógica de 
la Escuela y la Enseñanza” del Plan Sectorial de 
Educación Bogotá: Una Gran Yiscuela, contempla 
el proyecto “Desarrollo y aprovechamiento pe- 
dagógico de la Red Integrada de Participación 
Educativa RedP” que entre sus objetivos princi­
pales se propone formular, ejecutar y evaluar una 
política de informática educativa que, en corres­
pondencia con los principios generales del Plan 
de Desarrollo Distrital y los lincamientos ofre­
cidos por el Plan Sectorial de Educación, reco­
nozca el papel socializador, educativo y de trans­
formación cultural de las tecnologías de la in­
formación y la comunicación, e impulse el forta­
lecimiento de las relaciones entre la escuela, la 
labor pedagógica y la tecnología informática.

En este contexto, la investigación constituve 
un insumo imprescindible para avanzar en el pro­
ceso de diagnóstico que definirá la problemáti­
ca que se requiere intervenir mediante la Política 
de Informática Educativa, pues facilita la defi­
nición, implementación y evaluación de la mis­
ma en correspondencia con las necesidades efec­
tivas de la comunidad educativa y los factores 
que entorpecen o facilitan la incorporación sig­
nificativa de las tecnologías informáticas en los 
procesos pedagógicos y de aprendizaje.

Al respecto, resulta evidente la ausencia de in­
ves tigacicjnes que den cuenta de los impactos que 
sobre la educación distrital han generado los 
procesos de formación inicial docente -en matc- 
na de informática educativa- adelantados por las 
facultades de educación de las universidades y 
normales de Bogotá. La ausencia de este tipo 
de investigación determina la insuficiencia de los 
instrumentos disponibles para formular y eva­

luar una política de informática educativa sos- 
tenible y consciente de la centralidad que siempre 
conservará el docente en los procesos educativos.

Consciente de este vado, la Dirección de Ser­
vicios Informáticos se ha propuesto documen­
tar y evaluar el componente de informática edu­
cativa en la formación inicial de maestros a par­
tir del estudio del pénsum que ofrecen las facul­
tades de educación de universidades y normales 
de Bogotá con el fin proponer estrategias para 
coordinar con dichas entidades ajustes que p>er- 
initan la convergencia entre dicho componente 
y los objetivos fundamentales de la Secretaría de 
Educación en materia de informática educativa.

Resulta evidente que la consecución de los ob- 
leovos asfKiados con el mejoramiento de la cali­
dad de la educación requiere la generación de 
impactos a través de la formación de los docen­
tes y del acompañamiento permanente de los 
mismos en los procesos de incorp<3radón de la 
tecnología in form ática  en las dinám icas 
metodológicas, pedagógicas y de enseñanza. I jos 
maestros, como p>oseedores del conocimiento y 
la experiencia pedagtSgica, son sujetos clave para 
el uso efectivo de la informática educarix-a en el 
sistema escolar, pues se considera al maestro 
como eje articulador de toda la actiddad educa­
tiva, responsable de la creación de los ambien­
tes de aprendizaje enriquecidos con tecnología y 
conocedor de sus posibilidades didácticas y las 
vías de su aplicación pedagtSgica.

No obstante, estas dinámicas deben ser acom­
pañadas por instituciones dedicadas a la educa­
ción y la cultura que cuenten con la calidad y ex­
periencia necesarias para garantizar que el traba­
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jo conjunto con la Secretaría de Educación re­
sultará beneficioso para los docentes, jóvenes y 
niñas y niños de Bogotá. En este sentido resulta 
imprescindible el trabajo conjunto y coordina­
do entre la Secretaría de Educación de Bogotá y 
las facultades y normales en que se forman nues­
tros docentes.

La investigación realizada, cuyos resultados se 
presentan en este documento, brinda interesantes 
herramientas para profundizar en procesos de 
convergencia y coordinación entre la Secretaría 
de Educación y las universidades y normales de 
Bogotá, en tres ámbitos fundamentales;

• En cuanto a la política de informática edu­
cativa y su implementación.

• Respecto al campo de informática educati­
va / tecnologías de la información y la comuni­
cación en la formación inicial de docentes en di­
versas dimensiones: subjetivas, epistemológica.s, 
culturales, comunicativas, sociales y políticas.

• En el campo promisorio de los estudios de 
Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS).

Cada uno de estos ámbitos relacionados con 
temas como: los procesos de coordinación de 
esfuerzos con otras entidades dedicadas a la in­
vestigación educativa, las posibles orientaciones 
multi-inter-culturales de la informática educati­
va, los vínculos entre globalización, localización 
y cultura, las discusiones alrededor de la relación

tecnologías de la información y la comunicación 
-  informática educativa, las dimensiones artísti­
cas de las tecnologías, la informática social/co- 
munitaria y el campo de las prácticas pedagógi­
cas, el rol docente en el escenario de las TIC, 
entre otros.

Este amplio panorama teórico y conceptual 
permite, al final del documento, formular reco­
mendaciones que servirán de insumo para la re­
dacción de la tercera entrega del documento de 
poHtica pública de informática educativa para el 
Distrito Capital.

Finalmente, resulta justo hacer un recomx:i- 
miento a la calidad del equipo de investigadores 
y al talento humano que permitió la redacción 
final del documento. La investigación recoge el 
trabajo adelantado durante el primer semestre 
de 2006 en el marco del convenio No. 1121 de 
cooperación institucional entre el Instituto de 
Estudios Sociales, lESC.O, de la L'niversidad 
Central con la D irecció n  de Servicios 
Informáticos de la Secretaría de Fxlucación de 
Bogotá. La profundización de este tipo de rela­
ciones, como medio para avanzar en la realiza­
ción de proyectos conjuntos que redunden en el 
mejoramiento de la educación y la calidad de \nda 
de los bogotanos, debe considerarse un objeti­
vo fundamental dentro de las estrategias 
interinstitucionales que deben ser sostenidas para 
el futuro.
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La Informática Educativa en la formación 
inicial de docentes en Bogotá'

Equipo de Investigación Universidad Central

No sólo usamos herramientas sino que éstas nos usan 
a nosotros, en forma permanente e indeleble. A l usar las 
tecnologías para cambiar el medio, nosotros cambiamos 
con ellas.

A. Piscitelli, 2005:29

En un establecimiento de enseñan:̂  no hay una sola 
actividad que necesite realmente la antigua arquitectura, 
presente únicamente para la idea antigua de institución, y  
no por sus funciones, que necesite pues un edificio, cuatro 
paredes, salas cerradas en forma de cuadrado o de anfi­
teatro y pupitres dispuestos en paralelo para mirar haaa 
el maestro.. .¿Qué relación tiene este plano, este proyecto, 
esta maqueta, en el exterior como en el interior, con la 
difusión de un saber o de un conocimiento cualquiera, en 
la que los flujos y  los programas se intercambian y  se com­
parten? ¿Toda esta materia dura tiene algo que ver con 
esta realidad tan blanda? ¿Esta circunstancia tan pesada 

y  lenta afecta en algo a materia tan rápida y  ligera? ¿Qué 
puede haber más volátil que una demostración, un relato 
y  sus figuras retóricas?

M  Serres, 1995: 185

Contexto y perspectiva 
conceptual del estudio

En el marco de nuestros trabajos en comuni­
cación-educación sobre cultura informática es­
colar y en particular nuestro estudio Ellos vienen 
con el chip incorporado (Rueda y Quintana, 2004), 
donde describimos diferentes problemáticas de 
las prácticas educativas de docentes de educa­
ción media en el área de las tecnologías de la in­
formación y la comunicación (T I('), en esta 
oportunidad nos interesa mirar un poco tnás atrás 
dicha formación para analizar y comprender 
cómo se ha concebido e incorporado el compo­
nente de Tecnologías de la Información y la (Co­

municación/ Informática fíducativa (TIC/IE) en 
la estructura curricular y planes de estudios de 
las y los maestros en formación de facultades de 
educación y normales de Bogotá. Para ello, con­
sideramos la contextualización del estudio des­
de dos entradas complementarías: una concep­
tual y otra política , Así, por una parte, realiza­
mos una revisión del estado del arte en el camjx) 
de la Informática Educativa (lE), ámbito de co­
nocimiento en el cual se ha ubicado (aunque de 
manera ambigua) la relación entre las T IC  y la 
educación, para señalar problemáticas y tenden­
cias investigativas, pero también la tensión y des­
plazamiento que la lE  está teniendo frente a la 
emergencia y traslado de nuevos espacios de 
C(jnocimiento a la educación. Por otra parte, a 
través de la revisión de las políticas educativas 
destacamos aquí la tensión entre políticas 
globales y nacionales, el proyecto y discurso de 
desarrollo que les acompaña y, en particular, 
miramos la política agenciada por la Secretaría 
de Piducación del D istnta Ambas entradas con­
fluyen en una mirada que esperamos logre dibu­
jar las tensiones, paradojas y complejidad que 
tiene pensar la formación de docentes en el cam­
po de las TIC /IE, más allá de la discusión sobre 
el acceso a computadores y redes, o a su uso en 
el aula.

I El presente informe de investigación recoge e( estudio adelantado 
durante e) primer semestre de 2006 en el marco del Convenio 
N° 1121 de cooperaciOn Institucional entre el Instituto de Estudios 
Sociales, lESCO, de la Universidad Central con la Secretaria de 
Educación de Bogotá. En la realización de este estudio partiaparon 
como directora de la investigación Rodo Rueda O rtíi. como 
co-investígadores: Claudia Rozo y  David Ro)as. y como auxiliar de 
Investigación María Paula Lizarazo Si bien todos estuvimos 
Involucrados en el proceso investlgatlvo cada uno/a asumió la 
redacción de un capitulo del presente texto.
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Por ende, el análisis del componente de TIC/ 
lE  en los programas curriculares es analizado 
desde una visión de la vida académica como un 
complejo entramado de culturas, de relaciones 
de conocimiento y de poder y, al mismo tiempo, 
de tensiones y conflicto entre modelos o dispo­
sitivos formaüvos y las estructuras organizado- 
nales de las institudones educativas. E,n este con­
texto es que las experiencias de aprendizaje a las 
que se enfrentan las y los docentes en formadón 
marcan, si no definitivamente, sí de manera im­
portante sus posteriores prácticas profesionales, 
mediadones y modos de interacción cultural y 
uso de TIC. ¿Cuáles son tales experiendas?, ¿son 
objeto de conocimiento y saber pedagógico?, ¿se 
realizan prácticas de producción o innovación 
tecnológica? Tal simación cobra una dimensión 
aún más compleja si reconocemos que es el co­
lectivo de docentes el responsable, en gran me­
dida, de agenciar procesos de reproducción, 
creación o transformación cultural de las insti- 
mdones escolares. Las TKi ciertamente se inser­
tan en dichos procesos y las estructuras sociales 
y de conocimiento que los sustentan, favorecien­
do o no la innovadón cultural.

En efecto, el marco desde el cual nos situa­
mos para comprender las tecnologías de la in­
formación tiene dos componentes. Por un lado, 
una reconceptualización y complejización de la 
relación tecnologa-sociedad, tecnologa-cultura 
en el contexto más amplio del campo comuni- 
cadón-educadón, los esmdios culturales de cien­
cia y tecnologa, y los estudios de ciencia, tecno- 
loga y sociedad (CTS); y, por el otro, desde una 
mirada crítica a la economía política frente a los 
diferentes discursos que conforman el contexto 
de enunciación de la política y las políticas pú­
blicas para el desarrollo.

Inicialmente, en oposición a las imágenes 
escindidas y maniqueas entre tecnologa y socie­
dad instaladas en el pensamiento moderno, los 
estudios culturales de la ciencia y la tecnologa, 
así como los estudios de ciencia, tecnolog'a y

sociedad (CTS), en su perspectiva transdis­
ciplinar, han venido cuestionando el carácter 
“neutral” de la ciencia y la tecnologa y señalan 
cómo ambas son fabricadas desde complejos 
procesos de negociación entre grupos con dife­
rentes y divergentes agendas e intereses que fa­
vorecen más a unos que a otros (González, M. 
1997) en unos entornos materiales, simbólicos y 
ambientales particulares. Es decir, los desarro­
llos tecnocientíficos se comprenden a partir tan­
to de los antecedentes económicos, políticos y 
culturales, como de las consecuencias en su in­
fluencia en las formas de vida y en las institucio­
nes. Por lo tanto, se cuestiona la autonomía del 
desarrollo tecnológico, los sistemas productivos 
y la supremacía de expertos en la toma de deci­
siones sobre el mismo (1 /ípez Cerezo, 1997). En 
otras palabras, asumimos que toda tecnologa 
inaugura un mundo, una multiplicidad de prácti­
cas, experiencias, representaciones, rituales y, en 
consecuencia, más que herramientas, las tecno- 
lügas son una intervención cultural que crea nue­
vas demarcaciones en el terreno social y políti­
co. Concebidas así, las tecnolog'as de la infor­
mación y la comunicación en el ámbito educati­
vo, nos lleva a mirarlas en la tensión conflicri\'a 
con el interior/exterior de la institución educa­
tiva y sus prácticas como una cuestión cultural 
amplia.

En segundo lugar, la incorporación de las TIC 
se ha instalado en un discurso de desarrollo liga­
do exclusivamente a la modernización económi­
ca, suponiendo que la adopción de infraestruc­
tura tecnológica permitirá superar las brechas 
entre ricos y pobres (Escobar, 2005). Pero el 
desarrollo, en esta perspectiva económica, parre 
de una visión sobre “la carencia” y “lo que nos 
hace falta”, que produce graves perversiones en 
el sistema educativo. Una de ellas alude a las 
políticas de igualdad, de “nivelación” educativa 
de la población —para superar las carencias- en 
el acceso a las TIC. que desconocen y borran las 
diferencias culturales y las condiciones desigua­
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les de los sujetos. En ese sentido, crean “inclu­
siones excluyentes” donde hay una exclusión de 
la mayoría de la población, ausente de las elec­
ciones tecnológicas y de las evaluaciones de su 
impacto (Resnick, 2001), así como de sus for­
mas locales de producción de conocimiento. 
Otra perversión proviene de la lógica del mer­
cado que parece instalarse muy bien en el discur­
so del desarrollo como lo ha hecho Microsoft 
en sus poHricas educativas para los países “sub­
desarrollados”. De esta manera, se impulsan 
modelos que desconocen la naturaleza social de 
la producción de conocimiento, reduciendo los 
bienes comunes a bienes privados y transforman­
do a los sujetos, colectivos y actores educativos 
en clientes. En ambos casos, se trata de una eco­
nomía poHtica sustentada en la ‘escasez’ que cie­
rra cualquier escenario de cooperación y de crea­
ción de bienes comunes.

El área de tecnología e informática, desde las 
poUticas educativas, ha reflejado una baja inci­
dencia en la innovación o transformación edu­
cativa debido, en buena medida, a una adopción 
instrumental de las TIC que refuerza representa­
ciones “tecnoutópicas” de esa economía de mer­
cado y de consumo que hemos enunciado antes. 
Esto significa una incorporación sin una reflexión 
pedagógica Ínter y transdisciplinar del colectivo 
de docentes que se pregunte sobre su sentido, 
sobre lo que éstas significan para el conocimien­
to, el aprendizaje, las prácticas pedagógicas y los 
contextos socioculturales. Estos cuestiona- 
mientos educativos tienen estrecha relación con 
el escenario político-económico desde donde se 
piensan —y se proyectan- las políticas de produc­
ción de conocimientos en nuestras sociedades de 
la información.

En efecto, el cruce entre lo cultural y lo polí­
tico pretende aportar al cuestionamiento del 
proyecto de desarrollo como un asunto de mo­
dernización económica y de un progreso plani­
ficado y lineal en el cual la apropiación de las 
TI (i se anuncia y enuncia. Es por ello que consi­

deramos fundamental que la relación educación 
y tecnologías de la información se mire no sólo 
desde una visión más compleja en el marco de la 
relación tecnología y sociedad, sino también des­
de un enfoque que permita reconsiderar los pro­
yectos de desarrollo y progreso dominantes. En 
esa medida, se trata de pensar críticamente los 
procesos de democratización en el país a través 
de la implementación de las políticas sociales y, 
en particular, repensar los procesos de forma­
ción inicial de docentes, donde sea posible re­
flexionar sobre los nuevos modos de ser, estar y 
comprender este mundo mediatizado por las 
tecnologías y, por lo tanto, de cómo nos inven­
tamos mundos de justicia social y democracia.

De allí que los resultados de este proyecto 
pretendan aportar al debate acerca de las jx>liti- 
cas públicas sobre T Ifi en educación, en la pers­
pectiva de participar en los foros públicos que 
en el momento se están produciendo en el Dis­
trito Capital, a partir de una reflexión sobre el 
tipo de sociedad de la información que estamos 
construyendo/adoptando/adaptando y, en con­
secuencia, el mundo en que deseamos \Tvir y dejar 
a las nuevas generaciones.

Metodología

Dado que nuestro problema se preguntaba 
por cómo se concibe y materializa el componente 
de TIC/TE en la formación inicial de maestros y 
maestras, desde los diseños curriculares y los pla­
nes de estudio de las universidades y escuelas 
normales superiores, acudimos a la realización 
de un estudio exploratorio de carácter cualitati­
vo orientado a la comprensión del problema 
más que a su explicación. Si bien fundamental­
mente nos basamos en la re\nsión documental, 
acudimos a la tnangulación de diferentes fuen­
tes de información, métodos c investigadores, 
como criterio que nos a\"udara a garantizar ma- 
ytir validez interna al mismo

1^ coníormación de nuestra muestra inten­
cional se basó en el análisis de 46 propuestas
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curriculares de licenciaturas y escuelas normales 
superiores de Bogotá, para cubrir así 17 uni­
versidades y las tres normales superiores del 
Distrito Capital. En efecto, el estudio se realizó 
en cinco etapas a saber:

1. Revisión j  análisis doctmental de los progra­
mas curriculares de licenciaturas, planes de estu­
dio, documentos de fundamentación, acredita­
ción, programas de asignaturas (de diferentes li­
cenciaturas, no sólo facultades de educación). 
Esta etapa fue una de las más difíciles y la más 
extendida en el proceso de investigación debido 
a las resistencias que mostraron varias universi­
dades a dar información sobre sus licenciaturas. 
Sólo en pocos casos contamos con la totalidad 
de la documentación antes referenciada. Para la 
recolección de la información diseñamos un ins­
trumento que nos permitió recoger datos de tipf) 
cuantitativo como cualitativo sobre los diferen­
tes programas de universidades y normales que 
participaron en la muestra.

La resistencia de las universidades se debió, 
en parte y como nos comentaron algunos direc­
tores de carrera, a cierta desconfianza entre uni­
versidades sobre el uso que posteriormente se 
daría a la información y, en parte, por temor a 
ser sometidos a algún tipo de evaluación justa­
mente en tiempos de acreditación. De hecho, 
podemos decir que en general los documentos 
de las universidades y de las normales evtiden- 
cian recientes procesos de renovación curricular, 
autoevaluación y acreditación institucional. La 
mayoría de los programas revisados tienen una 
versión del plan de estudios del período 2002- 
2003, por lo cual no hay todavía cohortes 
completas formadas en los actuales planes 
curriculares.

Frente a tal situación acudimos a la realiza­
ción de entrevistas focalizadas para complemen­
tar y complejizar la información correspondien­
te. En este sentido, reconocemos que este estu­
dio tiene dos grandes limitaciones, pues no sólo 
hay un recorte de nuestra “representación” -que

ya de por sí es una reducción de un fenómeno- 
por estos problemas de acceso a fuentes docu­
mentales, sino que tampoco contamos con una 
visión de la práctica, esto es, cómo se está 
implementado y vivenciando el currículo en las 
facultades y escuelas normales superiores. Sin 
duda, esta dimensión daría una comprensión 
mucho más compleja de lo que está pasando am  
la formación inicial de docentes en Bogotá.

2. Bnimásfas a docentes, coordinadores! as, estudian- 
tesy egresados!as. En esta etapa complementamos 
y contrastamos la información proveniente del 
análisis documental y tratamos de indagar más 
por las representaciones, prácticas y valores que 
docentes y estudiantes egresados/as han cons­
truido al respecto del campo de las TIC/IE. En 
consecuencia, se realizaron 10 grupos focales y 
41 entrevistas en profundidad (Ver anexo) que 
permitieron explorar y comprender con mayor 
hondura los procesos de apropiación de las tec­
nologías informáticas en las representaciones y 
prácticas pedagógicas de los diferentes actores 
educativos.

3. Análisis y  categoric^ción de la información. Se 
trata aquí del trabajo de triangulación de la in­
formación desde las diferentes fuentes y acto­
res: estudiantes de licenciaturas, docentes, 
egresados/as, directivos/as de licenciaturas, las 
y los investigadores y los métodos empleados 
(re\tisión documental, grupos focales, entre\tis- 
tas en profundidad). Dado que a la SED  le inte­
resaba el componente TIC/IE lo abordamos en 
esta doble dimensión, pero señalando que en 
ambos casos, si bien se ha tendido exclusix’amente 
a referirse al uso de computadores en el aula, 
tienen ámbitos y tecnologías diferenciadas. l>o 
anterior nos llevó tam bién a considerar 
metodológicamente la revisión no sólo de las 
asignaturas que se nombraran literalmente Infor­
mática Educati\^, o Tecnología e Informática, o 
Tecnologías de la Información y la Comunica­
ción, sino que intentamos responder al estado 
del arte para cubrir las diferentes expresiones y
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campos disciplinares a los cuales se está adscri­
biendo en el área: informática educaüva, comu­
nicación-educación, tecnología, ciencia, tecnolo­
gía y sociedad, lenguajes, arte y estédca.

4. Elaboración del informe final. Como su nom­
bre lo indica, se refiere a la redacción final de 
la investigación y al cual responde el presente 
texto.

5. Producción de un iñdeo-clip multimedia. Paralelo 
al proceso de investigación y como parte de la 
realización de entrevistas y grupos focales, se 
recogió información audiovisual para la produc­
ción de un video-clip multimedia que acompaña y 
dialoga con el informe final de la investigación 
(en su versión impresa). Este material fue conce­
bido como un producto comunicativo para dar 
cuenta especialmente de la voz de las y los 
egresados y de su experiencia en el ámbito de las 
TIC /IE , tanto en su formación de pregrado 
como en su actual práctica profesional docente. 
Su función comunicativo-pedagógica es sensibi­
lizar sobre la problemática y los diversos mati­
ces que la incorporación de las TIC  tiene en la 
formación inicial de docentes.

6. Sociali^ción de resultados. Hsta última etapa 
corresponde a la exposición pública de los re­
sultados de la investigación, con la participación 
de expertos académicos en el tema, así como con 
diferentes actores educativos involucrados en la 
puesta en marcha de las políticas de formación 
docente y en particular, aquellos comprometi­
dos con la política en el campo de las TIC y la lE  
en el Distrito Capital.

Durante el proceso de realización de la inves­
tigación fueron presentados sus resultados par­
ciales en dos congresos internacionales, uno en 
Bogotá y otro en México. C.on la ponencia: Polí­
ticas públicas, tecnolo^as de la información y formación 
de maestros en el Distrito Gapital, participamos en 
las VI Jornadas Latinoamericanas de Estudios 
Sociales de Ciencia y Tecnología, ES( )C.111-. 19, 
20 v 21 de Abril de 2006. Observatorio de Cien­

cia y Tecnología (Bogotá, Universidad Nacional). 
Y  con la ponencia: Políticas, curricula y  formación 
inicial de docentes en TIC. E l caso de Bogotá, partici­
pamos en el I Congreso Ilx;roamericano de Cien­
cia, Tecnología, Sociedad e Innovación, CTS+1, 
del 19 al 23 de junio de 2005, OEI-UN AM , 
México.

Adicionalmente, se publicó una reseña del es­
tudio en la Revista Nómadas No. 24, correspon­
diente a abril de 2006. I^  socialización del resul­
tado final, que recoge por cierto algunas inquietu­
des manifestadas en los eventos de socialización, 
es el objetivo del presente documento.

Estructura del texto
El actual informe de investigación consta de 

cinco capítulos: 1. Educación, tecnología y de­
sarrollo. Contexto internacional, antecedentes 
jurídicos v política nacional; 2. Marco concep­
tual y estado del arte del camp>o TIC /IE ; 3. El 
componente TIC /IE  en las facultades de edu­
cación y normales superiores de Bogotá; 4. I^  
relación ciencia, tecnología, educación y socie­
dad. Discusión concepmal a propósito de la 
política; y, 5. La formación de formadores en el 
campo de TIC/IE.

En el capítulo uno esmdiamos, desde una 
perspectiv'a genealógica, la forma en la cual las 
tecnologías han sido incorporadas en la potinca 
educativa y analiza cómo en este proceso el pa­
pel de la educación dentro de estrategias de de­
sarrollo se ha transformando sustancialmente. 
Las políticas dominantes que ha arrojado nues­
tra historia reciente, conciben la etiucación como 
una práctica con un fin técnico-económico ex­
plícito; dicha concepción incide a su vez en el 
quehacer de los diversos actores del sector edu­
cativo, en nuestro caso, en los programas de for­
mación de docentes en el área de las TIC. El 
objetivo de este análisis es brindar al público in­
teresado un esmdio del contexto global del cam­
po de política analizado, señalando cómo dicho 
entorno incide localmcnte en prácticas concre­
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tas (fundamentalmente en la formación inicial de 
docentes) y determina las posibilidades existen­
tes para avanzar en alternativas de política que 
pueden ser ensayadas.

El análisis empieza con un estudio de la 
normatividad internacional en materia de edu­
cación, tecnología y desarrollo. Luego de deter­
minar algunos cambios importantes en esta rela­
ción, examinamos cómo la política nacional es 
receptora de tendencias de poHticas internacio­
nales y las redefine en el marco de procesos na­
cionales. Más adelante estudiamos los cambios 
recientes en la orientación de la política educati­
va y tecnológica en el país y hacemos un énfasis 
especial en cómo dichas transformaciones se re­
lacionan con las tendencias globales en la mate­
ria que cobran hoy gran fuerza. A continuación 
observamos las orientaciones alternativas de 
poUtica, diferentes a los modelos dominantes 
contemporáneos y que pueden ser la base de 
nuevas orientaciones de gobierno y participación. 
Finalmente, analizamos de qué forma los deba­
tes y políticas recientes han sido incorporados y 
han afectado los programas de formación ini­
cial de docentes de la ciudad de Bogotá. En este 
capítulo, además, abordamos los referentes ideo­
lógicos, políticos y económicos nacionales e in­
ternacionales presentes en la política de la SED.

El capítulo dos presenta, en primera instan­
cia, una breve revisión histórica del campo In­
formática Educativa/Tccnologías de la Informa­
ción y la Comunicación, y las b'neas conceptua­
les que lo han definido y orientado. En segunda 
instancia, exponemos una síntesis de los estados 
del arte internacional y nacional, confrontando y 
analizando las principales líneas temáticas y 
metodológicas de la investigación en el campo, 
así como la presencia de grupos de investiga­
ción consolidados en Colombia. Este contexto, 
consideramos, brinda un marco comprensivo 
relevante para el estudio, pues genera un hori­
zonte conceptual y de sentido para repensar la 
formación inicial de docentes en el campo.

En el capítulo tres examinamos deterudamen- 
te el estudio realizado en universidades y nor­
males del Distrito Capital. Se aborda entonces 
el análisis de 46 propuestas cumculares de licen­
ciaturas y escuelas normales superiores de Bo­
gotá, en total pudimos cubrir 17 universidades y 
3 normales superiores del Distrito Capital. El 
trabajo se basa principalmente en la remisión de 
los documentos de fundamentaaón, lincamientos 
curriculares, docum entos de acreditación, 
autoevaluación, planes de estudio y programas 
de las asignaturas de las licenciaturas y las nor­
males. Dicha información fue contrastada -y com­
plementada- con diferentes actores educativos 
-docentes, ccxirdinadores de licenciatura, estu­
diantes recién egresados/as-, jxir medio de gru­
pos focales y entrevistas en profundidad, lo cual 
nos permitió triangular la información y tener 
mayores matices y p>crspecuvas de lo que sucede 
en los programas de formación inicial de docen­
tes. Si bien este estudio adolece de una visión 
desde la práctica y la cotidianidad de las aulas 
umversitarias y de las normales, dado el corto 
tiempo del mismo, pensamos que la triangulación 
de las diferentes fuentes de información nos p o ­
sibilitó tener una aproximación cualitaava analí­
tica y comprensiva sobre cómo se conabe e in­
corpora el componente de lE/TlC  en los pro­
gramas de formación inicial de docentes.

Por lo tanto, este capítulo lo hemos organiza­
do en dos grandes apartados: el pnmero e\-iden- 
cia la presencia del componente lE/T lC  en los 
cumculos de las licenciaturas v las escuelas nor­
males superiores; allí destacamos el carácter v 
ambigüedad del campo, la presencia de ambien­
tes virtuales de aprendizaje, la investigación, las 
dimensiones sociales y culturales, las licenciatu­
ras con énfasis en tecnología c informática, las 
condiciones institucionales v el perfil del 
egresado en dichas licenciaturas. En el segundo, 
analizamos los referentes pedagógicos y 
epistemológicos que enmarcan tales propuestas 
de formación, señalando también allí las apues­
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tas y contradicciones de las prácticas en el con­
texto de las culturas académicas institucionales, 
así como la emergencia de nuevas áreas de saber 
y acción educativa. Adicionalmcntc, presentamos 
la débil relación entre los contenidos y enfoques 
de las facultades y normales con la propuesta de 
la SED, y la ausencia de modelos de formación 
en n C / lE  fundamentados en investigación que 
estén probados y conscientemente adoptados en 
las universidades y normales.

El cuarto capítulo realiza una reflexión sobre 
la presencia de los esmdios de ciencia, tecnolo­
gía y sociedad (CES) en el campo de las IIC / IE , 
el carácter de su propuesta, los aportes en la for­
mación inicial docente, así como las nuevas pers­
pectivas de estos estudios en el contexto latino­
americano. En consecuencia, ubicamos allí la 
perspectiva de los estudios (iTS y su orientacitin 
desde el sector educativo de manera general y 
una aproximación al movimiento emergente en 
América T.atina con visiones propias tle la re 
gión, todo ello como contexto macro para abor­
dar la reflexión sobre la política de la Secretaría 
de Educación Distrital en materia de'ETC desde 
cuatro aspectos específicos: la participación ciu­
dadana, las relaciones con la sociedad, el com ­
ponente cultural y la noción de tecnología. Con­
sideramos que estos cuatro componentes son 
estratégicos a la hora de adoptar estudios de 
CTS, por las relaciones establecidas con la so­
ciedad y los factores de participación ciudadana 
que pueden identificarse en la política. También 
presentamos los hallazgos del estudio en rela­
ción con este campo, sus manifestaciones, ausen­
cias y posibilidades. Eor último, planteamos al­
gunas consideraciones o recomendaciones en 
materia de formación inicial de maestros y maes­
tras desde los estudios (^TS, que toman en con­
sideración la política de la SItD  referida a las

l'ecnologías de Información y Comunicación/ 
Informática Educativa,

En el capítulo quinto abordamos la forma­
ción inicial de docentes, no sólo como un asun­
to del enfoque epistemológico, pedagógico o 
curricular que se adopte, sino como algo mucho 
más complejo que tiene que ver con una cultura 
académica en la cual los futuros docentes se for­
man en las universidades y normales. Dadas las 
características, propósitos y alcances del presen­
te estudio, así como el tiempo tan corto para su 
realización, sólo abordaremos la cultura acadé­
mica como el ámbito donde tuvimos mayor ac­
ceso a información e interacción con algunos 
actores educativos. De hecho, a través de las en­
trevistas se presentan algunos elem entos 
interpretativos de la cultura cxpcriencial de las y 
los egresados de las licenciaturas y normales li­
gados a nuestra reflexión. Desde nuestra pers- 
peem a, una mirada cultural de la formación ini­
cial tle docentes requenría un abordaje mucho 
mas complejo que integrara las otras culmras, 
especialmente, las prácticas cotidianas de las ins­
tituciones formadoras de educadores. Sin cm 
bargo, desde la cultura académica, dejamos se­
ñalados algunos elementos para comprender el 
complejo cruce de culmras presentes en las uni­
versidades y normales, así como la tensión con­
flictiva entre los dispositivos de tormación o 
modelos pedagógicos y las estructuras organi­
zaciones en las cuales se insertan nuevos discur­
sos sobre las 'ETC y la cultura.

1 inalmenre, presentam os los siguientes 
anexos: los formatos de análisis cuantitanvo v 
cualitaÚN O  de la información, tablas de la mues­
tra, listado de facultades de educación y licen­
ciaturas activas en Bogotá, \ licenciamras con 
énfasis en tecnología e informática.



Introducción

Bogotá una Gran Escuela

Agradecimientos

Agradecemos a las universidades y norma­
les superiores de Bogotá que se decidieron en 
medio de cierta incredulidad por la investiga­
ción y desconfianza por los usos de la misma, 
a compartir la información de sus licenciatu­
ras y ciclos complementarios y nos facilitaron 
además la realización de las entrevistas a do­
centes y a estudiantes egresados/as o de últi­
mos semestres. Esperamos que este trabajo no 
termine en algún rincón de una biblioteca o 
en un escritorio, sino que sea objeto de nue­
vos debates sobre TTC/IR, tanto desde la dis­
cusión académico pedagógica como campo

objeto de estudio en la formación inicial y 
continuada de docentes, como desde la discu­
sión sobre la pob'tica que alrededor de dicho 
ámbito se está agenciando en el país. En este 
sentido, queremos reconocer que la SED  no 
sólo recibe críticas y propuestas sobre el en­
foque conceptual del campo y sobre los mo­
dos de construir los lincamientos cducativ'os, 
sino que además posibilita espacios de encuen­
tro para que diferentes actores educativos 
aportemos a la redctimción y construcción 
colectiva de un proyecto político v cultural que 
sería insensato desaprovechar.
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Buscamos, en este lagar, interrogar ¡as contracitcciones 
experienciales en el núcleo del capitalismo neoliberal, del 
capitalismo en su manifestación milenaria: el hecho de que 
aparece en formas no anticipadas de inclusión y exclusión: 
que produce deseos j  expectaciones en una escala global y 
al mismo tiempo reduce la certidumbre de trabajo y segun­
dad para las personas; que magnifica las diferencias de 
clase pero reduce la conciencia de clase; por encima de todo, 
que ofrece vastas, casi instantáneas riques(as a aquellos 
que dominan sus tecnologías espectrales - y, simultánea­
mente, amenaŝ i la existencia misma de quienes no lo hacen.

Jcan Camaroff y John Comurrff

M illennial capitalism  and íhe culture o f 
Neoliberalisnf

Introducción
Nuestras sociedades, globalmente, se carac­

terizan por altos niv^clcs de riqueza densamente 
concentrada en torno a sólidas estructuras de 
exclusión social, lista situación no sok) implica 
marcados niveles de desigualdad entre distintos 
países, sint) agudas diferencias sociales dentro de 
cada país. Para el caso bogotano, luego de 20 
años de polítícas de descentralización político- 
administrativa e internacionalización de la eco­
nomía, la Secretaría de Hacienda del Distrito 
fSI ID) calcula que 40%  de la riqueza en Bogotá 
se encuentra en manos de 7%  de los hogares, 
mientras que l()̂ ''o de los hogares más ricos tiene 
ingresos tjue son casi 29 veces más altos que los 
del 1 de los hogares más pobres (SHD, 2<M)6: 
14-15). En dicho contexto se calcula que al me­

nos 4f)% de los habitantes de la ciudad gastan 
menos dinero en alimentación de lo que sería 
necesario para proveerse de una canasta alimen­
ticia apropiada (SI ID, 2fXJ6: 26). Frente a estos 
profundos retos sociales, la educación, y espe­
cialmente la educación en Tecnologías de la In­
formación y las Comunicaciones (T IQ , se perfi­
la como una de las principales estrategias de 
política social. En el Plan de Desarrollo del Dis­
trito las inversiones en educación para el {perío­
do 2{M)4-2008, equivalen a 52.9% del total del 
gasto del Eje Social del Plan de Desarrollo E co­
nómico (SED; 2004).

Cf^ncebir la educación como respuesta a la 
exclusión social es una estrategia muy común en 
políticas urbanas. Por ejemplo, en el transcurso 
de las dos primeras semanas de no\*iembre de 
2005, en decenas de centros urbanos en ITancia, 
una serie de levantamientos dejaron 6.0(10 vehí­
culos inceneliados y una persona muerta. Tales 
hechos tuvieron lugar en suburbios donde el 
desempleo llega a 40° ó de las personas entre 15 
y 24 años de edad ,̂¿/;f//&r contemporáneos en 
los cuales viven atrapados jóvenes, muchos de 
ellos h ijos de inm igrantes, econ óm ica  y 
espacialmente excluidos de las prixtcipales redes 
socioeconómicas de ese p.iís. La respuesta del 
Estado francés ha sido diseñar e implementar

2 Traducaón del autor, texto ongtnal en inglés

3 La quema de autos se intensificó a prmopios de noviembre, luego 
de la muerte de dos jóvenes que huían de la policía, piero el problema 
es estructural en los primeros 7 meses dcl año. anteriores a los 
levantamientos, más de 21 900 automóviles hablan sido incendiados 
en Franca en a « o s  aislados y espontáneos de vandalismo Ver "An 
undcrclass rebellion" En The Econom/st (2005. noviembre M) En 
promedio, cada día 90 carros son incendiados en Francia (Baudrillard. 
2006)



políticas para la educación de los jóvenes de los 
suburbios dcprimidí)s. Para responder a la po­
breza V la exclusión social estructural, se adoptan 
medidas para entrenar poblaciones objetivo en 
las habilidades recompensadas por el mercado 
laboral de las economías del conocimiento. Tan­
to en Francia como en Colombia la educación, y 
particularmente la educación con un componen­
te tecnológico, se concibe como un mecanismo 
de inclusión socioeconómica en un momento en 
el cjuc otras estrategias para promover equidad y 
proveer seguridad social han sido desvirtuadas 
por las lógicas de gobierno neoliberales.

la  educación en TIC haría posible formar in­
dividuos empresarios de su propio destino que 
“desde abajo” y por sí mismos, traerían prospen- 
dad Ti ghettos ác  naciones posindustriales y a ciuda­
des enteras en sociedades poscoloniales. I a  más 
reciente pob'rica de educación en Bogotá se ins­
cribe en esa lógica, pero lo hace intentando intro­
ducir una variación interesante de tipo pedagógi­
co, pues propone como eje de su programa edu­
cativo la Transformación pedagógica de la escuela y  Li 
enseñans^. l a  pedagogía, cabe anotar, es un rema 
usualmente asumido como secundario en un me­
dio en el cual la preocupación fundamental es que 
la educación sea pertinente de cara a las deman­
das de la economía contemporiinea. Por ende, el 
objeto del presente capímlo es darle una mirada a 
la mencionada política de la Secretaría de F.duca- 
ción del Distrito -SFD - en formación inicial de 
docentes en TIC; para ello rastrea discursivamente 
los esfuerzos por construir modelos alternativos 
de educación y desarrollo, capaces de aimplir con 
las pesadas promesas asignadas hoy día a tal ren­
glón de la política pública.

Ira propuesta de la SFD  debe analizarse a la 
luz de estrategias internacionales y tradiciones de 
poKtica que suponen definiciones sobre qué es 
tecnología y qué son las TKÜ, cuál es el papel de 
la educación a este respecto, qué se puede y qué 
no se puede hacer en dicha materia, etc. liste 
apartado estudiará entonces los contenidos y
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enfoques de política dominantes en los temas de 
educación, tecnología y formación de docentes, 
con el ánimo de caracterizar la política de la SED, 
y en especial su aproximación a la formación de 
maestros/as en 'HC. El análi.sis también nos per­
mitirá determinar la correspondencia entre, por 
una parte, las prácticas, contenidos y enfoques 
de la informática educativa tal y cf>mo es ofreci­
da por los programas de formación inicial de 
docentes en uitiversidades y escuelas normales 
en Bogotá, y por otra, la política de la SED. 
Desde allí también examinaremos los referentes 
políticos, ideológicos y económicos que susten­
tan V enmarcan la formulación del componente 
de informática en las facultades de educación y 
escuelas normales.

Metodológicamente, este capítulo abordará, 
desde una perspectiva genealógica^, la incorpo­
ración de las tecnologías a la política educativa y 
analizará el cambiante papel de la educación en 
el marco de las estrategias de desarrollo. Iras 
políticas hov dommantcs conciben la educación 
como una práctica con fines técnico-económi­
cos; dicha concepción es impulsada por actores 
estatales, organismos de cooperacii’m internaao- 
nal y del sector privado que elaboran principios 
de política, los cuales a su vez inciden en las prác­
ticas de los diversos actores del sector educati­
vo. En nuestro caso, dichas estrategias de políti­
ca impactan en la concepción que los programas 
de formación docente tienen de las TIC. De

4 El termino es de Michael Fotxsult y hace referencia a un análisis qu« 
indaga por la forma en la cual definiciones de la realidad (por ejemplo, 
nuestro mundo es un mundo global) son configuradas por redes 
discursivas dominantes que han sido aaiculadas por m edo de 
prácticas e instituciones, de forma que han creado nuestra realidad 
como un espacio de verdad El análisis no solo está interesado en 
entender la configuración de verdades dominantes, smo en analizar 
como dichos discursos (dichas formaciones discursivas) y dichas 
prúsicas e instituciones, han sido articuladas en contra de otros 
Mberes que han sido sistemáticamente abordados por mecanismos 
de poder, siendo invisibilizados en la historia (y en el presente), de 
orma tal que las estructuras de poder dominantes pueden 
presenarse hoy como superficies neutrales, apolíticas, sm fricciones 
ni grietas importantes (Foucault 2003 [1975-1976]).
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acuerdo con lo anterior, el objetivo es brindar al 
público interesado un estudio del contexto glo­
bal del campo de pobüca mencionado, señalan­
do cómo dicho entorno incide en los progra­
mas de formación inicial de docentes y determi­
nando qué posibilidades existen para avanzar 
alternativas de política que pueden -y deben- ser 
ensayadas.

K1 principal argumento de nuestro análisis es 
que el campo de la formación docente en TIC  se 
encuentra determinado, principalmente, por ló­
gicas políticas de carácter global que datan de la 
década de los 70 y que se tornaron dominantes 
en la década de los 90. Por ello, los diseñadores 
de poHrica y los actores que hacen parte del 
sistema de formación docente se deben simar 
en un entorno caracterizadtj a partir de tres 
desarrollos:

1. Educación y tecnología han sido dos ele­
mentos fundamentales dentro de proyectos de 
construcción de comunidades nacionales globali- 
zadas. Desde finales de 1980 la orientación glo­
bal de los proyectos nacionales se ha acentuado, 
de manera tal que hoy se estima que ninguna co­
munidad política puede ser \'iable si no logra 
globalizarse. Dentro de esta concepción se en­
tiende que la educación y la tecnología deben 
permitir internacionalizar nuestras economías y 
globalizar nuestras sociedades.

2. En el transcurso de las úlümas décadas, 
poderes que sobrepasan el marco del Estado-na­
ción (entidades internacionales, organismos 
multilaterales, corpt^raciones globales y ONCis) 
adcjuicrcn creciente incidencia en la poh’uca esta­
tal y en el sector educati\ o. i_at diversidad de estos 
actores globales supone diferentes estrategias de 
política; no obstante, predomina en la gran ma­
yoría de propuestas una lógica tecnofila según la 
cual tecnología es ec|ui\ âlente a infraestructura angb- 
furopea, y educación en tectiologia es cqui\'alenre a un

orientado a satisñicer los rec|uerimien- 
tos del sector servicios de la economía.

3. 1 :¿L política dí^minante en educación y tec- 
nf)Iogía persigue, por 1<í anterior, un tipo muy 
específico de globalización. Ix^s actores y estra­
tegias dominantes restringen considerablemen­
te el campo de acción de la pedítica pública en 
tecnología y educación, y del mismo mcjdo inci­
den de forma notable en la estructura de los pro­
gramas de formación inicial de d(x:enres. No 
obstante, hay líneas alternativas de política in­
ternacional, proyectos educativos y políticas na­
cionales que se sitúan creativamente en el medio 
descrito y adelantan propuestas desde las cuales 
pueden crearse espacios y dinámicas alternativas 
de participación y globalización.

Al caractenzar así el espacio de nuestro estu­
dio no queremos únicamente señalar las limita­
ciones existentes para diseñar c implementar lí­
neas de política alternativas (por ejemplo, obte­
ner financiación internacional para programas de 
dotación de PC a escuelas es más fácil que con­
seguir apoyo para programas que promocionen 
tecnologías locales, más aún en un contexto en 
donde coqioraciones del sector informático 
pueden proveer recursos en la forma de capaci­
tación y equipos para contnbuir a formar futu­
ros consumidores de sus productos^. I-a idea es, 
sobre todo, indicar cómo las lógicas dominan­
tes de la pohtica operan desde redes institucio­
nales, económicas, ideológicas y culturales que 
nos atraviesan y de las cuales hacemos parre ac­
tiva. Por ello, el presente documento considera 
necesario tener en cuenta tal “entorno", pninor- 
LÜalmente si se quieren proponer y adelantar 
políticas que no repliquen y diseminen los prin­
cipios tlominantes de esta era de la globalización 
neoliberal (Comaroff & Comaroff, 2(XX); Gupta. 
2006) \

5 La pregunta por la pwlítica en el contexto actual de giobaitzaoón 
supone analizar cómo el poder estatal no está necesarumente Itgado 
a la nación y es hoy administrado por actores no-nacionales (Gupta. 
2006 7). Es necesano observar cómo la soberanía del Estado-naaon 
se ejerce -con igual o mayor fuerza- en relación con otras soberanías 
de escala y carácter diferente (Blom & Stepputat. 2005)
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Para ahondar en la formación de docentes 
en TIC desde una perspectiva global, nuestro 
trabajo plantea cómo “desarrollo”, “tecnolo­
gía” y “educación” han operado en la historia 
reciente como categorías y principios de políti­
ca que se interrelacionan, contradicen y traslapan. 
Como se mencionó anteriormente, dicha sobre­
posición será analiisada a la luz de la genealogía, 
cuya mirada se remonta 50 años atrás y toma 
como punto de partida la Declaración Univer­
sal de los Derechos Humanos. A partir de ese 
momento se observa cómo las políticas educa­
tivas para el desarrollo han definido e incf)rpo- 
rado la tecnología configurado diferentes mo­
delos de poKtica y gobierno.

Fn consonancia con el sentido de nuestro es­
tudio, se parte entonces por analizar la 
normati\ndad internacional en materia de edu­
cación, tecnología y desarrollo. En seguida se 
determinan los cambios más importantes en la 
política internacional, los cuales tienen lugar en 
la década de 1970, y se evidencia cómo la políti­
ca nacional recibe tendencias internacionales 
redefiniéndolas en el marco de procesos loca­
les. Posteriormente se abordan los cambios re­
cientes más importantes en la orientación de la 
política nacional en educación y tecnología, ha­
ciendo énfasis en su relación con tendencias de 
poUtica global. A continuación se examinan 
orientaciones de política que proveen alternati­
vas frente a los modelos dominantes contem­
poráneos y que pueden servir como base para 
definir nuevas orientaciones de gobierno y par­
ticipación. F7n un último apartado se explora la 
incorporación de debates y políticas recientes 
en los programas de pregrado de formación 
inicial de docentes en la ciudad de Bogotá.

Fin todas las secciones usamos documentos 
de diferente tipo, leemos, por ejemplo, informes 
económicos al lado de piezas jurídicas. El pro- 
p()SÍto de tal análisis discursivo es rastrear tra­
diciones institucionales, registrar la articulación 
de redes ideológicas y cadenas rcfcrendalcs, ano­

tar la creación de instituciones e indicar giros y quie­
bres programáticos. Esperamos que nuestros lec­
tores evidencien la importancia y gravedad de las 
poKticas educativas, c invitamos a un diálogo críti­
co con modelos de piolítica pasados y actuales.

La educación como estrategia 
global de construcción de la 
comunidad política

Hoy día, a pesar de la crisis de sentido de lo 
educativo, hay un extendido acuerdo sobre la 
importancia que tiene la educación en nuestras 
sociedades. Según Pérez Gómez;

“En las seriedades democráticas la función 
instructiva que utiliza la culmra académica cum­
ple dos funciones específicas: por un parte, el 
perfeccionamiento de los procesos espontáneos 
de socialización de modo que pueda garantizar 
la forTf/íición del capital humano que requiere el fun­
cionamiento fluido del mercado laboral. .\ ma­
yor nivel cultural y conocuniento de códigos v 
destrezas intelectuales corresponden mavores 
posibilidades de adaptación flexible a las exigen­
cias cambiantes del mundo de la economía ac­
tual. Por otra parte, la función insrrucnva pre­
tende, en principio, compensar las deficiencias 
de los procesos espontáneos de socialización, 
tanto en lo que se refiere a las carencias generali­
zadas de los mismos respecto a diferentes ámbi 
tos de saber, como a las profundas desigualda­
des que provocan en virtud del origen social \ 
cultural de los diferentes grupos humanos”. 
(1998: pág 256)

En suma, tanto colectiv a como individual­
mente, la eilucacitin se entiende como un proce­
so que sirve para configurar comunidades polí­
ticas econotrucamente viables, equitativas, demo­
cráticas e incluyentes. Ivsias concepciones hacen 
parte ile una vneia tradición de nuestros F.stados- 
nacionales. Por ejemplo, la Declaración Univer­
sal de los Dercclios I lumanos asume como fines 
de la educación:
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“El pleno desarrollo de la personalidad hu­
mana y el fortalecimiento del respeto a los dere­
chos humanos y a las libertades fundamentales; 
( ...)  la comprensión, la tolerancia y la amistad 
entre todas las naciones y todos los grupos 
étnicos o religiosos, y ( ...)  el desarrollo de las 
actividades de las Naciones Unidas para el man­
tenimiento de la paz”.

En la Carta de los Derechos Humanos, la edu­
cación tiene una finalidad poHtica y hace eviden­
te que las estrategias para articular relaciones de 
ciudadanía, han sido avanzadas históricamente 
en movimientos que sobrepasan el marco del 
Estado-nación (Hindess, 2005). La diferencia 
entre las políticas en educación de ayer y de hoy 
no está en el carácter global de las aproximacio­
nes más recientes; lo que caracteriza las estrate­
gias contemporáneas es que, si bien anteriormen­
te se consideraba que la educación situaba al in 
dividuo en la sociedad nacional y en la comuni­
dad mundial por medio de la educuaón dn eaen  el 
marco de los Estados-nacionales, en la actuali­
dad se considera que la educación fija a las per­
sonas en el tejido social por medio de una ins- 
trucáón áentífico-técnica con  un importante compo­
nente de la lengua inglesa. Lo que diferencia a 
nuestros sistemas educativos no es la aparición 
inaudita de fuerzas globales, sino la primacía del 
aspecto técnico-económico en ellos, particular­
mente desde hace algunas décadas.

La legislación de mediados del siglo X X  puso 
de relieve estrategias educativas globales basa­
das en la articulación jurídica de comunidades 
políticas nacionales. Un estudio sobre los 
currículos de 20 países de América Latina ade­
lantado por la Unesco en 1955, concluyó que 
“dentro de todos los requerinuentcís del campo 
de desarrollo, en la mayoría de los países lati­
noamericanos, integrar grandes grupos a la ór­
bita nacional es de lejos el más importante 
l 'ilho, 1957; 30). La orientación nacional de la 

educación y el uso de estrategias curriculares si­
milares en todos los países (con énfasis en la edu­

cación cívica) es atribuida por el autor a la im­
portancia que han tenido para la política educa­
tiva, las redes ideológicas e institucionales de al­
cance continental y de origen colonial. Hacia 
la mitad del siglo pasado, dichas redes no consi­
deraban la educación técnica como pane funda­
mental de la educación recibida por la mayoría 
de la población: la educación básica se estruc­
turaba en torno a asignaturas “culmrales” y “cí­
vicas”, al lado de algunas manualidades, mien­
tras que la educación técnica y profesional hacía 
parte, únicamente, del currículo de secundana y 
posterior {Ib iá). Sólo poblaciones con ingresos 
altos disfrutaban de una educación lo suficiente­
mente prolííngada como para abordar asuntos 
técnicos*^.

A medida que el interés por el desarrollo eco­
nómico como estrategia de gobierno crecía a lo 
largo de las décadas de los 50 y 60 (Escobar, 
199H), también aumentaba el interés p>or una 
educación abierta a prácticas y saberes asocia­
dos a la industrialización y el desarrollo econó­
mico. En 1956 la Uncsco hizo explícita la rela­
ción entre educación y desarrollo económico al 
recí)mendar que “el desarrollo de la educaoón 
sea considerado en sus relaciones con el desa­
rrollo económico y social, de modo que uno y 
otro se complementen para elevar el ni\ cl de \ada 
de los pueblos” (Rodríguez, 2(XXi; 117). Para ese 
momento los objetivos de la pob'rica educativa 
se expandieron'. Sin embargo, los cambios más 
profundos generados por la nueva onentación

6 Para el caso cotombiaoo, dos clasicos sobre b  educaoón y las elites 
en Colombia sustentan este planteamiento Safford (I989 i y Helg 
(1987).

7 En 1956 la Unesco estableció pue los fines de la educación habnan 
de ser a) sociales (abnr el sistema a la totalidad de la población, a 
dinámicas locales y nacionales de desarrollo, y a redes internacionales 
de cooperación); b) administrativos (crear una estructura para la 
planeacion sistemática y modificar el currículo), y c) de 
transformación socioeconómica (transformar la sociedad estimulando 
procesos de modernización y cohesión socioeconómica) (Unesco. 
1956b; Unesco. 1956a)
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técnica afectaron fundamentalmente a la pobla­
ción inscrita en procesos de educación técnico- 
profesional. La educación básica, más generali­
zada entre la población, se mantuvo al margen 
de las discusiones sobre desarrollo económico, 
de forma tal que, pese a la creciente importancia 
de prácticas e ideologías desarrollistas, la educa­
ción volcada hacia la tecnología para el desarro­
llo, involucró principalmente a técnicos, ingenie­
ros y trabajadores calificados® por un lado, y 
adultos inscritos en procesos de educación no 
formales, por el otro’ .

A finales de la década de 1960 esta aproxima­
ción cambió y desde instituciones como la Unesco 
se empezó a proponer un acercamiento diferente 
a la educación, una propuesta en donde el sistema 
educatim se entendiera como una totalidad cuyas 
piezas pudieran ajustarse buscando objetivos de 
desarrollo concretos; formar una sociedad califi­
cada en aquellos oficios ligados al crecimiento 
económico-industrial, y una ciudadam'a portado­
ra de una mentalidad acorde con procesos de 
modernización social (Coombs, 1971 [1968]: 119- 
120). En dicho contexto se habló de la crisis mun­
dial de la educación, para aludir al hecho de que los 
sistemas educativos existentes no respondían a los 
requerimientos sociales mencionados. Una de las 
soluciones a esta crisis era incorporar tecnologías 
en la totalidad de los niveles de la educación pú­
blica, con lo cual no sólo se mejoraría el sistema 
educativo, sino se solucionarían los problemas 
asociados al “subdesarrollo”.

Los planteamientos más influyentes para el 
citado momento propusieron modernizar el cu- 
rrículo y la práctica docente, orientar la educa­
ción hacia saberes tecnológicos, generalizar el uso 
de la tecnología educativa e incorporar medios 
masivos de comunicación en la escuela, lodo esto 
para que la escuela se acoplara a las necesidades 
del mundo laboral y del desarrollo socioeco­
nómico. En un giro significativo de la política, 
se planteó tender puentes entre la educación for­
mal y la educación no-formal, configurando un

único sistema educativo (Coombs,: 1971 [1968] 
y 1982; Cheng, 2000). Anteriormente la tecno­
logía se concebía circunscrita a procesos de for­
mación externos a la escuela (talleres artesanales, 
industrias, campañas de alfabetización, etc), pero 
ahora y de la mano de preocu paciones 
desarroUistas, la tecnología ingresó a la educa­
ción pública en dos movimientos paralelos; por 
un lado, la pob'tica educativa incorporó espacios y 
niveles de formación hasta entonces considerados 
marginales, mientras que por otro lado, agregó 
elementos como la tecnología y los diseminó en su 
estrucmra.

Cambió entonces el alcance de la educación en 
el tiempo y el espacio. Quizá el mejor ejemplo de 
lo anterior sea el concepto de “educación a lo lar­
go de la \nda”, explícito en el informe de la Unesco, 
Aprenderá rer (1972), en donde se afirmaba que:

“( ...)  la educación está a punto de franquear 
las fronteras en que la encerraron los decretos 
de una tradición secular. Poco a poco toma po­
sesión de su verdadero campo, el cual se extien­
de, en el espacio y en el tiempo, a la esfera entera 
de la persona humana, en la plenitud de sus di­
mensiones, demasiado \>astas y demasiado com­
plejas para contenerse en los límites de un ‘siste­
ma’ en el sentido estático, no evolutivo del tér­
mino” (Faure et. í//., 1974[1972]: 40 y 241).

8 Por eieiTipio. la Hecomendación relativa a la Educación Tecmca y 
Vocacional de la Unesco y la OIT aTimvJ, en 1962. que la educación 
técnica es un área particular e independiente dentro de la educaoon 
general y que. aunque mantiene un contacto con otras arcas dd 
saber, no incide en la política educativa en su conjunto. Tal y como 
se concibe en este y otros documentos de la época, la educación 
técnica estaba asociada a institutos educativos especializados que 
operaban sobre poblaciones por fuera de la edad escolar La 
educación técnica y profesional era algo externo a la educación 
básica, y por ello sólo se refeha a la educación escolar de forma 
tangencial, indicando la necesidad de incorporar las matemáticas y
la ciencia en la educación básica, y señalando la importancia de hacer 
uso de técnicas pedagógicas cxpenmentaics y participativas, y 
tecnologías modernas en laboratonos y aulas

9 Al respeao se sugiere ver las Recomeodoc/ones de la ConfererKia 
de Ministros de Educación y Ministros Encargados del Planeamiento 
Económico en h s  países de America Latina y el Caribe, convocada 
conjuntamente por la Unesco y la Cepal en Buenos Aires en el arto 
de 1966
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Aprender a ser consideraba que para ardcular 
la educación al mundo laboral era necesario in­
corporar la “tecnología de la información” (en 
singular en el original) y ampliar el alcance del 
proceso educativo'”. Se propuso entonces una 
educación ^/oba/, cuyo lugar sería la Ciudad edu­
cativa y que se extendería a lo largo de la vida de 
cada individuo. De esta forma sería posible in­
troducir en la población lógicas de innovación y 
cambio constante, características del sector téc­
nico-tecnológico de la industria.

Tales reflexiones se acompañaban de fuertes 
críticas a la educación tradicional, cuyas prácti­
cas y metodologías fueron vistas como excesi­
vamente teóricas y memoristas, mientras que la 
segmentación y jerarquización de los saberes 
(“ciencias”, “técnica”, “humanidades”) y de los 
niveles educativos (“primaria”, “secundaria”, 
“vocacional”), se entendían como una pesada 
herencia que no se adaptaban a las dinámicas y 
necesidades del momento. Por ello y para pro­
mover una transformación pedagógica, se for 
muló un Programa Internacional que tendría por 
objeto asegurar “el equipamiento técnico nece­
sario para la introducción de tecnologías educa­
tivas; la modernización de la educación; el desa­
rrollo de la enseñanza programada; la penetra­
ción de la televisión en regiones actualmente no 
atendidas ( . . . ) ” (Faure etal.^ 1974 [1972]: 236)

Del taylorismo a las dinámicas 
participativas

En la década de 1970, la relación entre tecno­
logía y escuela se transformó en un movimiento 
de política global. En Colombia dichas transfor­
maciones se tradujeron en políticas cuya inten­
ción fue articular un “sistema educativo” a par­
tir de la “tecnología educativa” y la “tecnología 
curricLilar” (Delegación Peruana: 1978)" . Estas 
políticas se asemejaron a las propuestas de 
Coombs (1971 [1968]), y se apoyaron en comen­
tes norteamericanas de corte taylorista (con un 
importante componente conductista) según las

cuales la educación puede coincidir con metas 
glíibales de crecimiento económico si se siste­
matiza y regulariza su operación y se ejerce so­
bre ella un control estricto y permanente.

Para eUo un grupo de planificadores definió 
la orientación del sistema, el currículo, las estra­
tegias pedagógicas, los materiales didácticos e, 
incluso, las acciones concretas desarrolladas por 
los docentes en el aula de clase (Marunez, 
Noguera y Castro: 2003). La política quiso en­
cadenar instimciones y procesos de forma tal 
que, en su extremo, cada actor habría de desem­
peñar el rol asignado por instancias de planifica­
ción legitimadas por su saber científico-técnico 
(Grupo Fcderici, 1984)'“.

1 división del trabajo entre docentes y pla­
nificadores y la “taylorización” de la práctica 
pedag()gica fueron cuestionadas desde principios 
de los 80 por actores como el Movimiento Pe- 
tlagógico de Fecode, que junto con actores como 
el “Grupo Pcderici”, incidieron en la transfor­
mación de la política educativa. Estas posturas 
críticas, y en particular la del Movimiento Pe-

I o "(. ) la revolucKxi de los moss medio y de la abem eoca alcanza a 
todo el mundo y a todos los países. No hay un solo ser humano que 
no pueda llevarse a la oreta un transistor emitir sonidos en un 
micrófono o pioner en nnarcha. pulsando un sampie boton. una sene 
indetinída de mecanismos de la mas alta comptejidad. 
desencadenando los efectos mas vanados y más considerables La 
Revolución cientifica-tecnica pilantea. pues, los problemas del 
conocimiento y de la formación con uru ópoca enteramente nueva -la 
de un hombre enteramente nuevo en cuanto a posibilidades 
intelectuales y activas- y los plantea, por primera vez. con una óptxa 
verdaderaniente universal" (Faure et o l . 1974(1972] 29)

II Se trata de la Delegación Peruana que asisto a la I Reumón de la
Comisión de Tecnologu Educativa del Convenio Andrés Bello 
realizado en Urna en marzo de 1978 Sobre la visión sistemica 
afirmaba que "Para mucha gente el enfoque y el análisis de sistemas 
podría ( .) constituir el 'marco teonco' de la tecnología educativa
( ) La tecnología educativa sena la aplicación tanto del enfoque y
análisis de sistemas, como de alguna teona de aprendizaje y el uso de 
los medios físicos, a la solución de los problemas educativos técnicos 
Dicho sea de paso, parece que ésta es básicamente la manera como 
se la entiende en la mayoría de los países subdesarrollados" 
(Delegación Peruana. 1978)

12 Grupo compuesto por Cario Fedenci, Antanas Mockus. jorge 
Charum. José Granes. Mana Clemencia Castro. Berenice Guerrero y 
Carlos Augusto Hernández.
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dagógico, reivindicaron la pedagogía, la reflexión 
y la crítica como bases del ejercicio de enseñan­
za-aprendizaje, llamando a una revalorización de 
la docencia y abogando por el fm de su instru- 
mentalización dentro de procesos que coartaban 
la autonomía de profesores e instituciones edu­
cativas. Su propuesta por una educación más 
participariva pretendía contribuir desde una pers­
pectiva diferente a la solución de los problemas 
sociales que aquejaban a la nación, y consiguió 
contener, en buena medida, el avance en el país 
de los modelos de tecnología educativa.

A principios de los 90, las transformaciones 
políticas del país implicaban modificar la es­
tructura educativa y su papel dentro de estrate­
gias de desarrollo y construcción nacional, l'd 
documento fundamental al respecto es la Cons­
titución Política de 1991, en donde se sostiene 
que;

“El Estado tiene el deber de promover v fo­
mentar el acceso a la culmra de todos los co­
lombianos en igualdad de oportunidades, por 
medio de la educación permanente y la enseñan­
za científica, técnica, artística y profesional en 
todas las etapas del proceso de creación de la 
identidad nacional”. (Artículo 70)

La Constitución brinda elementos suficientes 
para articular, al menos, tres diferentes líneas de 
pob'tica educativa desde las cuales sería posible 
cumplir la misión social que se le otorga:

1. Por un lado, retoma y actualiza las nocio­
nes sobre la comunidad política contenidas en 
la Declaración de los Derechos Humanos. Di­
cha concepción se caracteriza por la importan­
cia que en ella tienen elementos jurídicos: des­
de allí se establece la educación como “un de­
recho de la persona y un servicio público que 
tiene una función social; con ella se busca el ac- 
ce.so al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y 
a los demás bienes y valores de la cultura ( .. .) ” 
(Artículo 67).

2. Por otro lad(j, también retoma el enftjque 
sistémiccj y de coordinación institucional carac­
terístico de las décadas de 1960 y 1970, y afirma 
que es deber del Listado

“(...)  regular y ejercer la suprema inspección 
y vigilancia de la educación con el fin de velar 
por su calidad, por el cumplimiento de sus fi­
nes y por la mejor formación moral, intelectual 
y física de los educandos; garantizar el adecua­
do cubrimiento del servicio y asegurar a los 
menores las condiciones necesarias para su ac­
ceso V permanencia en el sistema educativo”. 
(.Artículo 67)

3. Por último, la educación se enmarca den­
tro de pnncipios consutucionales que definen la 
comunidad sociopolítica colombiana como co­
munidad culruralmenre diversa (.Artículo 7) y en 
este sentido establece que la educación debe ap>o- 
yar y promover la diversidad cultural'^.

L.sas tres líneas han sido abordadas desde 
1991 de torma paralela, pero implican miradas 
distintas que en el transcurso de los últimos 15 
años han sido desarrolladas de forma desigual. 
A continuación analizaremos las dos primeras, \ 
reservaremos el esmdio de la perspectiva culm- 
ral para una sección pos tenor.

Durante la primera mitad de la década de los 
90, la política desarrolló, pnncipalmente, la H- 
nea que concibe la educación como derecho que 
enfatiza las dinámicas críticas y participam-as. En 
este sentido son importantes las leves 30 de 1992 
y 115 de 1994, así como F J PLin DecenaJ df F.du- 
caciótj, 1996-2005. Este cuerpo normativo fue 
creado en un entorno parucipau\-o (Cajiatx 2004) 
y su acento se puso en la onentación crítica de la

13 En la Constitución son especialmente significativos los Artículos 7. 
8 y 10. asi como el Aniculo transitono 55, en la medida en U que 
consagran, a nivel constitucional, que el Estado tiene U obligación de 
respetar y promover la diversidad cultural, inherente a la comunidad 
nacional tal y como esta se define en la Carta (Articubs I y 7)
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e d u c a c ió n e n  la relevancia de nuevos mode­
los pedagógicos, en la necesidad de reformar la 
estructura educaüva mejorando su calidad, en la 
deseentnüización del servicio y la autonomía de 
instituciones y docentes, pero sobre todo, en la 
importancia de la educación universal para el de­
sarrollo, dado que;

“( ...)  la educación, como principal fuente de 
saber, se constituye en la época actual en la más 
cierta posibilidad de desarrollo humano, cultu­
ral, económico y social de la nación. La comple­
jidad de los procesos productivos y de la vida 
social ha convertido el conocimiento en un bien 
esencial para la supervivencia y proyección de 
las naciones. El momento histórico nacional y 
mundial nos coloca ante la certeza de que una 
apuesta al futuro de la nación y sus gentes es una 
apuesta por la educación”. (Plan Decenal de Edu­
cación, 1996-2005)

Dentro de las reflexiones sobre innovacum 
en la práctica docente y participación de la co­
munidad, las tecnologías surgieron como un 
material didáctico de gran utilidad. Por ello, 
“Tecnología e Informática” aparecen entonces 
como un “área obligatoria y fundamental de la 
educación básica” (I.ey 115 de 1994) y su incor­
poración al currículo se estableció por medio de 
la Resolución 2343 de 1996, escrita en un proce­
so de concertación entre el Ministeno de Edu­
cación Nacional -M EN- y las federaciones y con­
federaciones de educadores de los sectores pú­
blico y privado. D e carácter abiertam ente 
participativo, el texto \melve sobre la l^y 115 y 
la define comcj una norma que “constituye una 
nueva alternativa para las comunidades educati­
vas que venían reclamando una mayor participa­
ción y autonomía regional y Icícal sin detrimento 
de una identidad nacional” (Resolución 2343 de 
1996). Sin embargo, hay serias limitaciones en la 
concepción de participación sustentada desde 
este documento.

La Resolución fijó los “aspectos de la forma- 
ciem humana y del acceso al conocimiento, a la

ciencia, a la culmra, a la tecnología -y con ello a 
múltiples valores- que son necesarios y útiles para 
todos los ciudadanos” (Duque en: ME!N, 1996b: 
7). También se establecieron indicadores para 
evaluar los resultados de diversas propuestas 
currículares. Para el caso de la tecnología y la in­
formática estos indicadores son;

• Identifica y usa instrumentas tecnológicos 
en su entornrj inmediato constituido por arte­
factos y procesos, tales como sanitario, cuarto 
de baño-higiene.

• E^mplea los instrumentos tecnológicos de 
su entorno inmediato de acuerdo con la función 
tecnológica propia de cada uno de ellos.

• Relaciona la función tecnológica propia de 
un artefacto dentro de un sistema como cuchi­
llo-cortar y de un sistema dentro de un ctmtexto 
como cocina-hogar. (MEN, 1996: 36)

danto en la definición de valores universales 
como en la formulación de indicadores de logro, 
la Resolución asumió como punto de partida 
parámetros universales centrados en objetos 
prov'enientes de desarrollos tecnológicos anglo- 
europeos y, por ello, descuidó la relación entre, 
por ejemplo, tecnologías locales y tecnologías de 
pretendida universalidad como la informática. 
En este contexto, la partiapación uene lugar en 
el momento del diseño de la pob'tica: un proceso 
en el cual participan actores organizados que 
interactúan de forma altamente formalizada, 
usando un lenguaje técnica Mientras tanto, en la 
fase de impkmeníación, los actores del sistema son 
llamados, casi exclush’amente, a cumplir metas 
establecidas de antemano. E.n consecuencia, se 
trata de una participación circunscrita al momen-

M "El deiarrollo de la capacidad critica, reflexiva y analítica que 
fortalezca el avance científico y tecnológico nacional, orientado con 
priorídad al metoramiento cultural y de la calidad de vida de la 
población, a la partKipación en la búsqueda de alternativas de 
solución a ios problemas y al progreso social y económico del país* 
(Ley 115 de 1994, Articulo 5)
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t() protocolar de las consultas y la elaboración 
de la ley, pero que se cierra a dinámicas locales, 
cuya intervención no se tiene en cuenta al mo­
mento de aplicar las poUticas.

Dicha lógica sólo permite la expresión de quie­
nes tienen tiempo, manejan los códigos de 
interacción y conocen los procedimientos ritua­
les de la elaboración de la ley y la política. Difícil­
mente esto puede ser calificado como participa­
ción de las comunidades. Las estrategias verdadera­
mente participativas deben fundamentarse y de­
sarrollar los principios culmrales y plurales de la 
nación por medio de políticas que partan -en nues­
tro caso- de saberes, prácticas y tecnologías loca­
les. De lo contrario, la participación se limitará a 
organizaciones formales basadas en lógicas 
asociativas, corporativas y organizacionalcs muy 
poco extendidas en nuestras sociedades.

Quizá por las mencionadas causas esta linca de 
política se ha extinguido con el avance de estrate­
gias neoliberales, sin que las comunidades hayan 
intercedido a favor del modelo participa-tivo v 
en contra del nuevo modelo tecnocrático -de par­
ticipación aún más restringida-. Dicho proceso tal 
vez pueda describirse como el paso de un enfo­
que preocupado por la articulación de comuni­
dades en torno al derecho, a un enfoque preocu­
pado por la configuración de comunidades arti­
culadas en tomo a redes técnicas y transacciones 
económicas. Esta última concepción, centrada ex­
clusivamente en modelos económicos anglo-eu- 
ropeos, hace aún más difícil entender cómo tec­
nologías locales pueden ser la base de modelos 
de desarrollo y globalización alternativos basados 
en tecnologías y dinámicas globales.

De las dinámicas participativas 
a la formación docente en 
la sociedad neoliberal

T,a consolidación de los avances normativos 
impulsados por el Movimiento Pedagógico con­
dujo, paradójicamente, a estrategias de política 
que restringen de forma considerable la partici­

pación de los actores del sector y reconfiguran 
las estrategias tayloristas dentro del modelo del 
“Estado evaluador”. En ese mismo escenario se 
reactiva la discusión acerca de la importancia de 
las tecnologías en la escuela. Un debate que, como 
se analizará posteriormente, no había sido parte 
de la agenda del Movimiento Pedagógico.

En 1994 el informe final de la Misión de Cien­
cia, Educación y Desarrollo efectuó una fuerte 
crítica a la estructura educativa colombiana, afir­
mando que el nivel y formación de la mano de 
obra del país no respondía a los requenmientos 
técnico-científicos de las economías contempo­
ráneas. Como correctivos, la .Misión propuso 
realizar una transformación social y educativa 
que permitiera la absorción de la tecnología de 
punta'\ Se hizo especial énfasis en que el sistema 
educativo debería entregar a la sociedad indhn- 
duos con habilidades sólidas, fundamentalmen­
te en los dominios técnico-científicos y en el in­
glés. Ea “Misión de Sabios” sostuvo en su mo­
mento que las reformas serían la base de un nue­
vo modelo de desarrollo cuya piedra angular era 
la educación, la cual permitiría generar proce­
sos sostenibles de desarrollo socioeconómico. 
Aún cuando la Misión no tuvo un impacto deci­
dido sobre la política, su perspiectiva recogía una 
lógica dominante en entornos nacionales e inter­
nacionales desde la segunda mitad de la década 
de 1990.

La preocupación por la economía del cono­
cimiento, xtisible en la Misión de Sabios, apare­
ció cuando .\mérica Eitina buscaba altemauvas 
de política luego de la crisis económica de los

15 Las propuestas fueron mayor inversión en Ciencia y tecnología e 
investigación, reforma a la educación media, formación de un mayor 
numero de Ph.D, creación de institutos regionales en Ciencia y 
tecnología, etc. Sobre el fracaso de la Misión, su coordinador. Carlos 
Vasco, afirmó que "Sólo se repartió un volumen de recomendaciones 
(eran siete), U idea de los institutos regionales no funcionó, no se hizo 
la reforma a la educación y no se aumentó la inversión en Ciencia y 
tecnología" (Vasco en. EJ Tiempo, noviembre 19 de 20(M).
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80 y del colapso del modelo de desarrollo basa­
do en la industrialización estimulada por políti­
cas de protección y fomento. La desestructu-ra- 
ción de las economías regionales estuvo acom­
pañada por un severo deterioro de los indica­
dores sociales, en un momento en el cual los Rs- 
tados, asfixiados por el pago de la deuda, recor­
taron progresivamente el gasto en rubros como 
salud, educación e inversiones. Las reformas es­
tructurales de entonces tenían como fin dar paso 
a un nuevo modelo económico basado en ex­
portaciones competitivas, mano de obra barata 
y calificada y la integración a la economía mun­
dial. Dado que para mejorar la competitividad 
de las economías nacionales se disminuyeron los 
gastos sociales del Estado, se temía que los ob­
jetivos de desarrollo económico chocaran con 
los objetivos de integración social.

En este contexto, la Cepal reconoció que la 
nue\  ̂estructura económica no era necesariamen­
te compatible con las nociones usualmentc acep 
tadas de ciudadam'a, pero consideraba que la 
educación podría reconciliar las reformas estruc­
turales con los derechos políticos y sociales'*'. 
En otras palabras, la educación comenzó a ser la 
responsable de amortiguar el impacto social ne­
gativo de los modelos neoliberales, traducida en 
una pob'dca para que el capitalismo posindustrial 
funcionara sin fricciones, a salvo de las tensiones 
sociales que él mismo había producido, todo a 
bajos costos fiscales.

Para la Cepal (1992), el alivio de la pobreza 
dependía de que nuestras sociedades pudieran 
replicar y adaptar estrategias de crecimiento eco­
nómico acelerado. Su punto de partida fue defi­
nido por la premisa según la cual las sociedades 
económicamente más exitosas son aquellas don­
de ciencia y tecnología han sido plenamente in­
corporadas en la producción, distribución y con­
sumo, modernizando la economía y generando 
mayores niveles de productividad y crecimiento 
(Banco Mundial, 1998; 2()03a; 2003b). lúi suma, 
estas sociedades han podido configurar “siste­

mas tecnológicos”, redes que atraviesan la sub­
jetividad, el trabajo, la educación, la cultura, la 
interacción social.

Para que la poHtica fuera capaz de articular 
estas redes tenía que borrar las fronteras entre 
dominios tradicionalmentc separados como la 
ciencia, la técnica, la economía, la política y la 
cultura. La forma de lograrlo era por medio de 
la “universalización de los ‘códigos de la M o­
dernidad’” a través de la educación. Los “códi­
gos culturales básicos de la Modernidad” otor­
gaban a los individuos las habilidades para par­
ticipar en dominios culturales, políticos y eco­
nómicos, para pasar con facilidad de uno a otro 
y para establecer puentes entre cUos. Estos códi­
go universales configuraban la superficie total 
que articulaba los diferentes dominios de la ex­
periencia humana, dando lugar a la transforma­
ción económica y cultural propuesta por la 
(^epal.

La Cepal propuso que el Estado difundiera 
en la sociedad dichos “códigos universales” de 
forma eficiente, eficaz, descentraüzada v en 
asociación con otros actores soaales. l^s em­
presas, los institutos privados de capaatación. 
la familia, la comunidad y los indi\nduos que 
avanzaban procesos de aprendizaje a lo largo de 
toda la vida debían formar parte de una política 
que evit;ira el centralismo y el verticalisma Para 
ello las tecnologías de la intormación v la comu­
nicación y la educación a distancia consumían re­
cursos fundamentales. Los efectos sociales espe­
rados de una educación de calidad (con la inclu­
sión de un componente técnico-cientifico de 
importancia) serían:

16 Nuestro análisis en este apartado contó con la invaluabte 
colaboración de Betulia Jimónez y su estudio de síntesis de la política 
íl* ^  Cepal en la decada de 1990 Dicho estudio fue realizado en el 
marco del Proyecto de investigación Reformo educativo y Genero Un 
estado de situación en Argentino Oiile Cohmbto y fleru. Caso Colombia. 
adelantado por la Lineo de Investigación Genero y Culturo, dirigida por 
Lya Janeth Fuentes, del Instituto de Estudios Socales 
Contemporáneos (leseo) de la Universidad Central

^ 1
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• Articulación de sistemas tecnológicos nacit)- 
nales y regionales.

• Aumento de la producdvidad.

• Inserción en la sociedad mundial.

• Mejora del nivel de vida.

• Movilidad social.

• Ciudadanía y equidad.

• Estado pequeño, efectivo, descentralizado.

• Participación del sector privado en la polí­
tica social.

La reforma de la educación tal y como fue 
entendida por la Ccpal, suponía un esquema pro­
clive a que el Estado mitigara las tensiones sin 
realizar transformaciones sociales o económicas 
importantes. Este tendría que fijar principios de 
política generales y criterios mínimos universa­
les para evaluar las operaciones de los diversos 
agentes ejecutores de la política (muchos de los 
cuales no pertenecen hoy día al sector público y 
cada vez más son actores del sector privado). 
Es lo que se denomina “Estado evaluador”, 
pragmático, liviano, eficiente y despolitizado.

Durante la década de los 90, la Llnesco tam­
bién actualizó su propuesta con el informe Lm 
educación encierra un tesoro, el cual presentó a la 
educación como un componente esencial de las 
políticas de desarrollo. Aún cuando advirtió que 
ésta no era el “ábrete sésamo” para alcanzar 
toda las metas humanas (Delors: 1996, 7), si 
consideró que su potencialidad no podía ser 
igualada por otras üneas de política, especial­
mente de cara al crecimiento económico. La 
reflexión sobre la educación abordó remas 
como desigualdad, polarización mundial y gue­
rras posteriores a la guerra fría. A la par apun­
taba a que la edificación de una “sociedad mun­
dial” sólo sería posible si se evitaba la fragmen­
tación de la humanidad entre “una minoría ca­
paz de moverse en ese mundo en formación y 
una minoría que se sienta arrastrada por los

acontecimientos” (Delors et al., 1996: 31). En 
una línea que recuerda los “códigos universales 
de la Modernidad”, se entendía que para confi­
gurar la sociedad mundial la educación debería 
configurar un espíritu universal:

“¡Qué noble tarea de educación la de suscitar 
en cada persona, según sus tradiciones y sus con­
vicciones y con pleno respeto del pluralismo, esta 
elevación del pensamienm y el espíritu hasta lo 
universal y a una cierta superación de sí mismo! 
La supervivencia de la Humanidad -la Comisión 
lo dice midiendo sus palabras- depende de ello”. 
{Ibid.-. 12).

El objetivo fundamental era abrir caminos 
para que los individuos puedieran “elevar su 
pensamiento v espíritu” de lo particular a lo uni- 
versaL configurando un entorno global Para ello 
la educación se constituía en cuatro püarcs:

•. \f)rendera conocer. Adquirir una cultura gene­
ral y poder profundizar en un campo esp>ecítico 
en el marco de la educación a lo largo de la vida.

• Aprender a hacer. Tener competencias profe­
sionales y capacidad de afrontar diversas situa­
ciones v trabajar en equipo.

• Aprenderá mnr. Desarrollar la comprensión 
del “otro” respetando los valores del pluralis­
mo, la comprensión mutua y la paz.

• A prenderá ser. Impulsar el florecimiento de 
la personalidad y la autonomía, para lo cual se 
requiere hacer uso de potencialidades de razo­
namiento, estéticas, físicas comunicativas, etc

La educación como un todo '̂ hace parte de 
un nuevo lenguaje que es característico de políti­
cas que tienen como objetivo vincular economías 
nacionales dentro de estructuras mundiales. Liste

17 ‘Mientras los sistemas educativos formales propenden a dar 
pnortdad a la adquisición de conocimientos, en detrimento de otras 
formas de aprcndizaie. importa concebir la educación como un 
todo" (Delors ef o/. 1996 34).
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todo se concibe como la totalidad de habilidades 
y cualidades - personales y colectivas - necesa­
rias para insertar individualidades bien estructu­
radas en la totalidad de la economía y sociedad 
global. La educación en este contexto hace par­
te de los mecanismos específicos por medio de 
los cuales se intenta modificar estructuras eco­
nómicas nacionales y locales para integrarlas a 
una economía mundial que gira en torno a Esta­
dos Unidos y Europa; este proyecto se sintetiza 
en unos pocos axiomas co m o Aprender a ser, que 
resultan extremadamente útiles para articular ins- 
rituciones y recursos desde un “senüdo común” 
construido desde instancias de poder.

En este contexto hay una serie de preguntas 
que son neutralizadas desde una argumentación 
pretendidamente apolítica: ^cuál es el contexto 
social e histórico en el cual se desarrollan las tec­
nologías y que se propone incorporar a los siste­
mas educativos nacionales?, ¿cuál es el papel 
político de los artefactos tecnológicos?, ;qué 
formas de Estado y globalización pueden ser 
posibles de acuerdo a diferentes proyectos so­
ciales?, ¿qué significa desarrollo?. Tales pregun­
tas son omitidas por diagnósticos que naturali­
zan tecnologías, estrategias de política y proyec­
tos sociales, que los presentan bajo la forma de 
un proceso inevitable y natural al que las socie­
dades tienen que adaptarse.

Los modelos tanto de la Cepal como de la 
Unesco se basan en el “Estado evaluador” men­
cionado atrás; estructuras de gobierno cuya la­
bor se reduce cada vez más a realizar evaluacio­
nes permanentes de las prácticas educativas de 
los actores descentralizados. Así se podrá garan­
tizar un servicio que responda a las demandas 
del interés universal. En dicho escenario, y des­
de la primera mitad de la década de 1990, la eva­
luación de la formación inicial de docentes ad­
quirió una relevancia inusitada en América Lati­
na; las políticas de supervisión ganaron promi­
nencia convirtiéndose en un área crítica de la 
política educativa y de las políticas de desarro­

llo con  componente educativo. Se entiende, des­
de las más diversas perspectivas, que “los maes­
tros son por definición los protagonistas princi­
pales del cambio educativo; sin su compromiso 
este acontecimiento no es posible” (Rodríguez, 
2000: 88). En Colombia, documentos como el 
P/an Decena/ de hducactón 1996-2006 recogieron 
muy claramente la preocupación por una nueva 
formación docente:

“( ...)  será indispensable que la sociedad asu­
ma el inaplazable desafío de formar un nuevo 
educador ( ...)  E l nuevo educador ha de ser un 
auténtico profesional de ia educación. Como 
profesional el educador debe ser capaz de pro­
ducir conocimientos e innovaciones en el cam­
po educativo y pedagógico; de superar el tradi­
cional método de enseñanza magistral; de garan­
tizar que los educandos se apropien del mejor 
saber disponible en la sociedad y de crear con­
diciones agradables en la instirución educativa 
para el autoestudio y el autoaprendizaje grupal 
cooperativo”.

A principios de la década de 1990 se desa­
rrolló en Colombia una legislación cuyo objeti­
vo es la evaluación de la educación secundaria y, 
especialmente, de los programas de formación 
inicial de docentes. Para ello se estableció un Sis­
tema Nacional de Formación de Docentes que 
definió criterios para la evaluación y reforma de 
Facultades de F'ducación y Escuelas Normales 
Superiores'®. Los decretos 3012 de 199" y 2"2

18 La ley 30 de 1992 creo un nuevo esquema ínsutuoonal basado en 
el Conseto Nacional de Educaoón Supenor (CESU) (Articulo 34), el 
Icfes (Articulo 37), el Sistema Nacional de Acreditación para las 
Instituciones de Educación Supenor tArticulo S3), el Consefo Nacional 
de Acreditación (Articulo 54) y el Sistema Nacional de Infonmación 
de la Educación Supenor (Articulo 26). Por su parte, la Ley I 15 
determinó que las Escuelas Normales deberán ser reformadas y que 
los programas de pregrado en educación deberán pasar, 
obligatoriamente, por un proceso de acreditación. También 
estableció la realización de exámenes periódicos a los docentes cada 
6 afSos (Articulo 81). evaluación de docentes directivos estatales 
(Articulo 82) y privados (Articulo 83). y una evaluación anual a las 
instituciones educativas (Articulo 84).
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de 1998 desarrollaron estas disposiciones po­
niendo en marcha la acreditación de programas 
de pregrado’'’ . La mencionada normatividad 
enmarcó dentro de estructuras tecnocráücas los 
avances jurídicos de la primera mitad de 1990, 
limitando el alcance de los logros del Movimien­
to Pedagógico y las reformas a favor de la pard- 
cipación.

A partir de dicha legislación se exige, para el 
cumplimiento de los estándares unificados de 
evaluación, estrategias curriculares y métodos 
pedagógicos no tradicionales, Prt^ectos Educati­
vos Insñtucionales (PEI) crídcos fundamentados en 
principios pedagógicos innovadores (construcd- 
vistas, invesdgadvos, por proyectos, etc.). Pd pro­
blema no es que la innovación en los programas 
de formación docente surja desde el Estado 
(como lo afirman Calvo, Rendón y Rojas: .s.f.), 
sino que desde instancias tccnocrádcas de gobier­
no se hayan reducido drásdcamcnte los espacios 
para la discusión pública y la reflexión política, 
mientras se usa un lenguaje democrático y 
pardeipadvo. La pardcipación no ha abierto las 
nociones fundamentales de la polídea (desarro­
llo, tecnología, educación) a una reflexión críu- 
ca, pues como está planteada, supone más bien 
implementar un proyecto poUdco por medio de 
insdtuciones que se dejan en libertad para transi­
tar caminos pardculares hacia un objedvo uni­
versal.

El sistema de evaluación y los objedvos uni­
versales del esquema fueron dados a conocer a 
los diversos actores del sector por medio de 
documentos distribuidos a las insdtuciones de 
formación docente con anterioridad a la evalua­
ción. En tales documentos se describían los prin­
cipios a pardr de los cuales se evaluarían las ins­
tituciones: proyectos pedagógicos no tradicio­
nales, concepción de la pedagogía como disci­
plina fundante, orientación crídea de la educa­
ción, etc. (MEN, 1998 y 2000a; CAENS, 2000). 
Los PEI, presentados como espacios para el ejer­
cicio de la autonomía y el debate crítico, en la

mayoría de los casos se han convertido en un 
“mecanismo autorregulador” (Artundaga, 2005) 
desde el cual se ha expandido y reproducido la 
retórica de las autoridades de evaluación. Den­
tro de los criterios de la acreditación para los 
programas de formación inicial docente hay dos 
que, para efectos de este documento, resultan de 
especial interés: el “uso de medios interactivos 
de comunicación e información” y el “dominio 
de una segunda lengua”. Ambos elementos se 
encuentran relacionados con las competencias 
internacionales buscadas para los docentes.

A medida que las políticas de evaluación se 
han asentado en Colombia y .América Latina, la 
Unesco ha desarrollado una serie de estudios 
internacionales por medio de los cuales los paí­
ses de la región han podido intercambiar exp>e- 
nencias normativas e instimcionales de evalua­
ción y acreditación. De esta forma también se 
han diseminado enfoques y teorías pedagógicas 
relativas a la formación y práctica docente y las 
tecnologías de la información y las comunica­
ciones (Unesco: 2003,2004,2005). Gracias a los 
citados estudios y a otros de organismos como 
la Preal, las estrategias de reforma educativa se 
han consolidado en América Larina.

En ese sentido, la política propició escenarios 
en los cuales los educadores han quedado como 
“sujetos responsables de los resultados del sis­
tema educativo ( ...)  sin que se pes] haya otorga­
do mucha posibilidad de decir cómo debería ser 
ese sistema educativo” (Avalos: 2001,2).

Paradójicamente, los docentes y las organiza­
ciones docentes gozan al mismo tiempo dítgran 
ÍTuisibUidad y gran innsibibdad en el diseturso y el

19 El Decreto 3076 de 1997 fue 
derogado poco mis tarde por el 272 de 1998 Este ultimo es 
Idéntico al reemplazado, excepto su Articulo 8, el cual modifico los 
mecanismos de acreditación por los cuales deben pasar la totalidad 
de los programas de educacióo Para efectos de este escrito, el plural 
usado en esta sección hace referencia a los decretos 3012 de 1997 y 
272 de 1998



Sene Eftudios y Avances 

Formación Inicial Docente

accionar de las reformas. Por un lado, aparecen 
en el centro de los obstáculos y el conflicto (im­
pidiendo la ejecución de la reforma, frenando la 
calidad, consumiendo el grueso del presupues­
to, parando el sistema escolar con medidas de 
hecho, etc.); por otro lado, están ausentes o poco 
visibles en el terreno de la consulta y la negocia­
ción, por comparación a otros actores, tales 
como la Iglesia, el empresariado o las ONGs. 
(Torres, 2000: 222. Cursiva en el original)

En su versión más extrema, diseñadores de po­
lítica han propuesto sistemas disciplinarios de eva­
luación docente en donde, para cada escuela y para

“(•. •) cada docente debe organizarse un por­
tafolio o carpeta personal, en la cual se van guar­
dando todas las evidencias y registros de las 
informaciones obtenidas, de manera secuencial, 
diarios de campo y otros similares. Pista informa­
ción se convierte en E V ID E N C IA S . 1 e\nden-
cias hacen referencia a una serie de pnxluctos 
o demostraciones reejueridas para probar el 
desempeño en un aspecto específico del docente 
o directivo docente que se va a evaluar” . 
(Artunduaga,: 2005:11. Resaltado en el original).

El énfasis jurídico-penal es extremo en esta 
propuesta en particular, pero la mayoría de es­
quemas se han caracterizado por una lógica de 
participación que incorpora al docente al siste­
ma educativo como objeto de evaluación, des­
de sus años de formación hasta el final de su ca­
rrera profesional.

Actualmente, la acreditación -y la lógica ge­
neral del Estado evaluador que la contiene- im­
plica evaluar instituciones de educación superior, 
y en particular las facultades de educación, a par­
tir de parámetros estandarizados de forma tal, 
que los consumidores del servicio (futuros 
educandos y padres de familia) pueden escoger 
las instituciones y programas que mejor respon­
den a ese sistema estatal. Así, la participación de 
la ciudadanía se entiende como la participación 
de consumidores en un mercado educativo que

recompensa las mejores instituciones y premia 
la excelencia pedagógica, excelencia traducida en 
la capacidad de satisfacer los parámetros 
estandarizados fijados por el Estado.

Pf>r otra parte, los docentes participan fun­
damentalmente como objetos de evaluación 
mientras que la autonomía y participación de los 
organismos del sector se reduce al cumplimien­
to de las metas preestablecidas. Adicionaimente, 
los expertos que definen las políticas y fijan los 
estándares, recuperan la preeminencia del plani­
ficador taylorista, característica de las épocas de 
la tecnología educativa, con la diferencia de que 
las labores de implementación son asumidas por 
niveles inferiores, mientras que los niveles cen­
trales retienen una gran autonomía ai definir 
tecnocráticamente las metas y orientaciéin gene­
ral del sistema.

La tecnología como un problema 
de equipamiento

Telecomunicacujnes es otra área en donde la 
estrategia de evaluación, a partir de mínimos 
universales, ha tenido un impacto importante. 
La política fundamental al respecto es la 
de plasmada en el documento Conpes
3072 (2ü(H)) y elaborada por el Departamento 
Nacional de Planeación y el .\Iinisteno de Comu­
nicaciones, con el objem'o de “masificar en el país 
el uso de las Tecnologías de la Información, bus­
cando con esto aumentar h  compctiti\idad del 
sector productivo, modernizar las instirudones 
públicas y de gobierno, y socializar el acceso a la 
información” (Conpes, 20(X)).

La orientación global de la Agenda es eviden­
te, pues define su espado social de acción desde 
cálculos sobre penetración de tecnologías como 
televisión, computadores y radios. Esta informa­
ción se cruza con niveles de escolaridad y con­
sumo para definir con qué “Infraestructura so- 
dal” cuenta Colombia y qué cambios stxnalcs hay 
que introdudr para absorber la tecnología de 
punta. En este sentido la educación “es la clave



Secretaria de Educación del Distrito; Bogotá una Gran Escuela

Educación, tecnología, docencia y desarrollo

para crear, adaptar y divulgar los conocimien­
tos” (Conpes, 2000: 11). La Agenda destaca la 
importancia de conocimientos en matemáticas e 
inglés, dos lenguajes universales que Colombia 
tiene aún por dominar: el desempeño del país es 
bajo en pruebas estandarizadas internacionales 
mientras que el inglés “constituye una barrera 
para la apropiación de conocimientos por parte 
de los colombianos” (Ihtd).

El principal componente educativo de la 
Agenda lo constituye el Programa Computadores 
para educar (CPE), que opera desde 1999 repli­
cando la política canadiense Computersforschools, 
cuj'o objetivo es mejorar la “infraestructura 
computacional” del país. Con sede en el Minis­
terio de Comunicaciones, el propósito de dicho 
programa es dotar con computadores y salas de 
informática a escuelas públicas, principalmente 
rurales. Los indicadores fijados para fundamen­
tar la pobüca son cuantitativos del tipo “com­
putadores por mil habitantes”. Que se use este 
tipo de indicadores explica parcialmente por qué 
la noción de tecnología en una agenda de co­
municaciones se agota en una discusión de dota­
ción de equipos. El objetivo de la política es 
modificar indicadores equipos/habitante mien­
tras relega discusiones pedagógicas o tecnológi­
cas más complejas. Constituye, por ende, una 
aproximación de poHtica que reduce progresi­
vamente la tecnología a la informática y hace que 
ésta última se reduzca progresivamente a la 
ofimática.

La aproximación del Ministerio de Educación 
Nacional es similar a la mencionada Agenda de 
conectiiñdad. El Plan ¡istratégico de Hducación 2000- 
2002, por ejemplo, dice basarse en el Plan Decenal 
pero su referente más claro es la Agenda, en par­
ticular su lenguaje y objetivos: masificación del 
servicio educativo; supervisión de la estructura 
por medio de pruebas internacionales estandari­
zadas; modernización de ambientes escolares 
introduciendo tecnología informática, y el ma­
yor eficiencia y armonía en el sistema. El MEN

define como uno de sus grandes logros haber

“(...)  implementado con éxito la fase 1 del 
Programa de Nuevas Tecníjlogías. l^sto ha per­
mitido la instalación de 757 aulas de informánca 
y la realización de una alianza estratégica con la 
empresa privada, ONGs y universidades, para 
garantizar que las regiones se apropien de las nue­
vas tecnologías”. (MIíN: 2000b)

Pese a que el énfasis en equipos no es malo de 
por sí, y si bien el MEN ha adelantado progra­
mas exitosos como la “Incorporación de nuevas 
tecnologías al currículo de matemáticas de la 
educación media en Colombia a través del uso 
de la calculadora” (aspecto sobre el cual se ha­
blará en el próximo capítulo), es necesario des­
tacar que tal perspectiva no es suficiente en sí 
misma.

A nivel nacional, entonces, prevalece hoy una 
aproximación tccnófila compartida también por 
el sector privado, un actor que en este entorno 
de política se sitúa en una posición pmnlegiada. 
Al reducir la tecnología a un problema de cálcu­
los logísticos para la distribución de equipos, la 
participación se limita a técnicos y expenos del 
gobierno central y del sector privado. Estos co­
nocen la “tecnología” y pueden articular fluios 
de equipos desde hogares de clase media a es­
cuelas rurales, y flujos de jo/ha w/r desde corpora­
ciones globales a regiones apartadas. En este sen­
tido, a las corporaciones globales les sienta muy 
bien la idea de que se reduzca tecnología a infor­
mática y que la informática se limite a paquetes 
de Office. Para las mencionadas compañías, este 
tipo de política implica inmediatamente contar 
en el futuro con nuevos consumidores de sus 
productos. Mientras tanto, la ciudadanía restnn- 
gc su participación al consumo de soluciones 
prcempaquetadas.

Es la coherencia entre los intereses de algu­
nas entidades del Estado y el sector privado lo 
que parece explicar el éxito de poHticas cuya ló­
gica interna es bastante débil. La hip>ótesis de que
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los equipos en sí mismos producen equidad 
socioeconómica se basa en el hecho de que las 
comunidades en mejores condiciones económi­
cas tienen estadísticamente un mayor acceso a 
tecnología de punta. Desde dicho diagnóstico, 
igualdad significa proveer a la comunidad y a la 
escuela de la tecnología de la cual carecen para 
eliminar las diferencias -el bache tecnológico- en­
tre ricos y pobres. Se asume que ello equivaldría, 
en el largo plazo, a eliminar la inequidad que se­
para poblaciones ricas y pobres.

Esta lógica se sitúa en una estrecha perspec­
tiva en la cual tecnología equivale únicamente a 
soluciones prediseñadas, cuya presencia o au­
sencia se cuantifica a partir de indicadores uni­
versales. El problema radica, entonces, en que 
lo particular no se ajusta a lo universal, en que 
los “códigos” locales no son adecuados y en 
que falta ese “algo” (un objeto incluso) a ser 
provisto. E l diseñador de política, de antema­
no, define el problema como carencia y supone 
que, en lo atinente a la tecnología, esta debe lle­
varse a donde no la hay. Sin embargo, siendo 
estrictos, es imposible pensar en comunidades 
sin tecnología.

Una mirada a alternativas de 
política hoy en el olvido

La lógica contemporánea de la política en 
educación y tecnología se caracteriza por la tuer­
za de indicadores cuantitativos y grados muy ele­
vados de coordinación entre instituciones de ;ti- 
cance nacional y global. Este acuerdo alrededor 
de los problemas y las estrategias ha sido creado 
en un movimiento global de transformación es­
tatal. Para dos de los defensores de esta pers­
pectiva:

‘D e una u otra manera las políticas de refor- 
naa educativa ( .. .)  tienen la impronta de agendas 
preocupadas con la democratización económi­
ca y política que se extendieron por América 
1-arina en los años 80 y 90. Convicciones amplia­

mente difundidas de que la educación es impor­
tante para la competí ti vidad económica incre­
mentaron la prominencia política de la reforma 
entre los formuladores de poHticas ( .. .)  en Ar­
gentina, Brasil, Colombia y Venezuela”. (Nelson 
&c Kaufman, 2005: 22)

Vale la pena recordar que las poÜticas de co­
ordinación institucional, los indicadores cuanti­
tativos y el interés por estructurar redes tecno­
lógicas globales fueron el resultado de pnjyec- 
tos estatales diferentes a los actuales y que pusie­
ron en marcha fórmulas de coordinación 
intergubemamental, cuya lógica alternativa es hoy 
sistemáticamente ignorada por la mayoría de los 
análisis sobre lineamientos educativos. En la ac­
tualidad, una de las principales fortalezas de las 
perspectivas dominantes centradas en la libera- 
lización de los mercados, es que se nos dice que 
sólo desde allí pueden estructurarse redes 
globales de transformación s(.>cial; mientras tan­
to, las miradas críticas se suelen presentar como 
discusiones abstractas sin posibilidad de 
traducirse en políticas concretas. Aparte de no 
ser cieña, la anterior postura ignora que las es­
trategias dominantes son el resultado de esfuer­
zos pioneros adelantados con base en plantea­
mientos diferentes que hov pueden reactivarse 
en la búsqueda de una mayor democracia y for­
mas alternativas de globalización.

Las políticas globales en educación surgieron 
durante la década de los 50, en reuniones 
intergubemamentales regionales donde la afini­
dad cultural facilitaba la rc;üización de acuerdos 
entre los Estados. De este modo, ya para 1956 
comenzó a gestarse en Aménca latina un plan 
regional para unlversalizar la educación básica 
(Unesco: 1979 y 1956)^. Lúe dentro de estas re-

20 En 1962 se realizó la Conferencia de Ministros de Educación y 
Planeamiento Económico en Santiago de Chile, cuyo resultado fue el 
"Plan Santiago" de 1962
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uniones que empezó a hablarse de la relación 
entre educación y desarrollo, de forma tal que 
en 1966 una conferencia regional de ministros 
de educación y desarrollo de América Latina^' 
recomendó medidas para que la educación res­
pondiera a “las necesidades y los objetivos del 
desarrollo económico y social”.

Uno de los ejes contenidos en dichas reco­
mendaciones (en una época en donde la educa­
ción para el desarrollo no estaba plenamente 
integrada a la estructura educativa general) fue 
la educación de adultos. Al respecto se consi­
deraba “necesario estimular la educación de 
adultos a través de medidas jurídicas colatera­
les relacionadas con la Reforma Agraria, Cré­
ditos Supervisados, Cooperativismo, Promo­
ción Industrial, y Mejoramiento de la Mano de 
Obra“ . Es claro que este aspecto, aún cuando 
tendía a limitar la educación para el desarrollo 
a la educación para adultos, tuvo una mirada 
más completa que las perspectivas que hoy, des­
de enfoques oficiales, se autodesignan “comple­
jas”. Las políticas de décadas pasadas eviden­
ciaron cómo el derecho, la reforma agrana, la 
estructura económica de los países, etc., son 
factores de importancia para la política educa­
tiva. A nivel internacional, la política docente 
preocupada como hoy por la calidad de los ser­
vicios, hacía énfasis en que las condiciones so­
ciales de los maestros eran una precondición de 
la calidad de sus ser\'icios.

Por su parte, la Conferenáa Regional de Ministros 
de Educaáónj Ministros encargados de ¡a Planificación 
Económica formuló, en 1979, la que fácilmente 
puede ser la pob'tica de coordinación interguber­
namental más importante en términcjs progra­
máticos e institucionales de largo plazo formu­
lada antes de 1992, cuando la Ccpal publicó su 
Transformación productiva con ecjuidud. En ella, la edu­
cación se concebía como una herramienta fun­
damental para un “desarrollo equilibrado” con 
mayor igualdad social, al punto de afirmar que 
“ningún país podrá avanzar en su desarrollo más

allá de donde llegue su educación”. El informe 
trazó metas concretas para los diferentes nive­
les: una educación universal mínima de 8 a 10 
años que debería alcanzarse antes de 1999 y el 
aumento de la inversión en educación hasta lo­
grar entre 7 y 8 %  del PÍB. La citada estrategia 
de coordinación intergubernamental configuró 
un antecedente de gran importancia para políti­
cas globales como Jomtien o los Objetiws delMiknuj 
(Unesco, 1979:19; Unesco/Orealc, 2001).

educación no se asumía como algo que por 
sí sólo podría generar cambios sociales radica­
les. Se comprendía que la política educativa te­
nía que trabajar dentro de esfuerzos por un “nue­
vo orden económico intemaaonal”. Frente a este 
aspecto, la declaración señaló;

“[l".l] establecimiento de un nue\'o orden eco­
nómico internacional como prerrequisito básico 
para que los países de la región puedan Ue\'ar a 
calxj sus proyecto nacionales y, consecuentemen­
te, encaminarse hacia mejores niveles de desarro­
llo que satisfagan las justas necesidades de los paí­
ses, particularmente en los campos de la educa­
ción, del empleo y del trabajo productivo”.

A la par, sus reflexiones se enmarcaron en el 
trabajo realizado por diplomáticos de los países 
del llamado “tercer mundo”, quienes en 19~4, 
durante la Asamblea General de las Naciones 
Unidas, propusieron una D ecbraiión y Programa 
de Acción para el Establedmiento de un P\ueiy> Orden 
Económico International.

En la década de 1970, en un contexto inter­
nacional signado por el desmantelamiento del 
“Estado de bienestar” y la cnsis fiscal de los paí­
ses “en vías de desarrollo”, estas propuestas de

2 Conferencia de Minatros de EducacKXi y M ,nitros Encargados del 
P^eam iento Ecooómk:o en los países de América U tin a T d  Caribe, 
c h o c a d a  conjuntamente por la Unesco y la Ccpal. Buenos Aires.
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política quedaron reducidas a una retórica 
inefectiva. De ellas puede afirmarse que pese a 
no haber sido exitosas, sí constituyeron estrate­
gias de política basadas en una lógica alternativa 
de acción global, y son hoy un importante pre­
cedente normativo. Este precedente marca un 
camino ya recorrido desde el cual es posible tra­
zar hoy nuevas alternativas, al lado de dinámicas 
locales que están en marcha y ¡unto con las cua­
les es posible construir comunidades políticas 
distintas y una globalización diferente.

En el entorno nacional, la base de esos nue­
vos esfuerzos podría ser la Constitución de 1991. 
Atrás habíamos mencionado cómo nuestra Car­
ta Pohtica contenía material para estructurar al 
menos tres estrategias. La tercera de ellas, relati­
va a una aproximación cultural a la educación, 
será analizada a continuación.

Ix)s lincamientos culturales de la Constimdón 
son relevantes para un país plural como Colom­
bia, donde coexisten diversas formas económi­
cas y estructuras sociales que hacen uso de di­
versas tecnologías. No obstante, en matena de 
poHtica educativa y TIC , esta perspectiva ha sido 
desarrollada sólo en contadas ocasiones. Tal vez 
uno de los esfuerzos más importantes al respec­
to sea el trabajo del Equipo de Tecnología del 
MEN (Etmen), con su texto publicado en el año 
de 1996 y titulado Educación en Tectwlqgia. Propues­
ta para la educación básica. Dicho texto propone 
estrategias de política caracterizadas por: no ope­
ran a partir de mínimos universales; su fin no es 
llevar tecnologías a sitios que no las poseen, y 
finalmente, definen la tecnología como proce­
sos intrínsecamente culturales presentes en to­
das las comunidades. De esta forma, se plantea 
que la educación tecnológica debe articularse a 
tecnologías y prácticas locales si quiere tener éxi­
to, y la escuela tiene que ser una institución abierta 
no sólo a procesos de evaluación (a lo cual se 
limita el grueso de la legislación), sino a prácti­
cas comunitarias. Para ilustrar lo anterior, inclui­
mos las siguientes anotaciones:

“Identificar, analizar y construir instrumen­
tos tecnológicos significa poner en evidencia el 
conocimiento tecnológico implicado en ellos y 
que se expresa a través de las manifestaciones 
sociales, culturales, e históricas de los mismos 
(...)

Indagar sobre el ctjnjunto de saberes que ha 
hecho posible la generación de artefactos, siste­
mas y procesos tecnológicos, significa revisar los 
conocimientos y actividades que los hicieron 
posibles y los diversos impactos que han gene­
rado socialmente, con ánimo de comprenderlos 
en su entorno global”. (Etmen, 1996: 90)

Aún cuando en diversos apiartes el trabajo se 
deslice hacia diferenciaciones problemáticas y 
tradicionales como la distinción entre tecnolo­
gías populares y tecnologías cultas, optando 
preferencialmente por las segundas mientras se 
invisibilizan las primeras, su enfoque realiza avan­
ces \ advierte sobre las falacias del fetichismo 
informáuco:

“ ( .. .)  el sólo hecho de adquirir equipos 
multimediales sofisticados o establecer contac­
to con las redes de información, de las cuales se 
habla con tanto asombro, no va a restih er el pro­
blema del conocimiento, por lo tanto resulta in­
dispensable enfrentar con serenidad la fiebre de 
compra de computadores, equipos v redes 
informáticas; acceder a ellos no significa acce­
der a la tecnología. Por supuesto, es mejor tener 
computadores que no tenerlos ya que es desea­
ble que todos los estudiantes al finalizar la for­
mación media estén en condiaones de manejar 
los paquetes básicos... (procesador de texto, hoja 
de cálculo, base de datos, graficador básico)”. 
(Etmen, 1996:22-23)

Simultáneamente, la perspectiva cultural de la 
Carta supone que el listado debe apoyar, en sus 
prácticas de desarrollo, las diversas estructuras 
socioeconómicas, etnias y culturas del país. Filio 
implica que en la búsqueda del crecimiento eco­
nómico, por ejemplo, las autoridades no puedan
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establecer como objetivo un único arreglo 
socioeconómico y cultural como el ideal al cual 
otras dinámicas deban adaptarse, circunstancia 
que aproximaría peligrosamente la política a 
posturas para las cuales hay formaciones socia­
les prescindibles o inviables (problema que re­
visten estrategias basadas en los “códigos uni­
versales de la Modernidad”).

Este principio ético se fundamenta, además, 
en la idea de que el desarrollo no consiste en sus­
tituir estructuras y dinámicas “atrasadas” o “tra­
dicionales” por otras “modernas”, sino que, por 
el contrario, la finalidad de la comunidad políti­
ca es potenciar dinámicas locales y comunitarias 
dentro de un arreglo democrático y participa- 
tivo. Se trata de una perspectiva de desarrollo 
participativo (posdesarrollo en términos de Es­
cobar, 1998), asumiendo por participación la 
capacidad de adelantar diversas formas de vida 
en la búsqueda de la mejora de las condiciones 
poHticas, sociales y económicas.

Desde un punto de vista tecnológeo, la pro­
puesta del Etmen devalúa la excesiva importan­
cia otorgada a la informática como forma supe­
rior de conocimiento que debe ser abrazada - 
casi que obligatoriamente- en el proceso educa­
tivo. Por otra parte, enfatiza la necesidad de 
contextualizar la tecnología y comprenderla 
como parte de dinámicas políticas, sociales y 
culturales. Un aspecto en el cual los planteamien­
tos del Etmen se quedan cortos, es en el desa­
rrollo de estrategias que asuman las tecnologías 
locales como base para estrategias de educación 
tecnológica; la perspectiva en cuestión continúa 
poniendo un excesivo acento sobre las tecnolo- 
gas “cultas”. En cualquier caso esta propuesta 
es un referente primordial para la construcción 
de nuevas políticas educativas.

Al igual que las políticas alternativas de desa­
rrollo agenciadas en espacios intergubernamen- 
tales en América Latina durante 1960 y 1970; esta 
política en tecnolog'a y educación no tuvo un 
impacto duradero e, incluso, no aparece dentro

de las referencias de la actual pob'tica formulada 
para el area mencionada. No obstante, gracias a 
un grupo de académicos interesados en la pro­
puesta, sus orientaciones han sido incorporadas 
en algunas -pocas- licenciaturas (una de ellas con 
énfasis en tecnolog'a) de tal manera que sigue in­
fluyendo en la práctica de ciertos programas de 
ffirmación docente, así como en las aproxima­
ciones de un reducido número de egresados que 
han cursado esta licenciatura y a quienes hemos 
tenido oportunidad de entrevistar.

La política en Educación y 
Tecnología de la Secretaría 
de Educación del Distrito

Como mencionamos al inicio del capímlo, la 
Secretaría de Educación del Distrito (SED) ha 
planteado una política en educación apartada de 
los modelos dominantes, y asumida como una 
de las principales estrategias para reducir la po­
breza y la extrema inequidad de la sociedad y la 
economía bogotana. 1^ propuesta, contenida en 
el Vían Sectonal de Educación 2004-2008. 
l  ̂na gran escuela., fija diferencias programáticas y 
de contenidos frente a entidades como el Banco 
Mundial o el MEN, pues su punto de partida es 
la educación entendida como un derecho y un 
ser\ncio público que debe ser garantizado por el 
Estado. Así, propende por un ejercicio progre­
sivo y sostenible de los derechos humanos inte­
grales. Se estima que la realización del derecho a 
la educación no sólo significa ampliación de los 
cupos, sino que también atañe a la calidad. Igual­
mente, se observa que si bien la calidad com­
promete la evaluación de la estructura educatix'a 
y de los actores que en ella participan, puede ser 
más importante la promoción de nuevas diná­
micas pedagógicas y de una estructura 
participativa.

1.a SED  propone que la escuela sirŝ a para 
realizar los derechos humanos en el marco de un 
Estado social de derecho. Para ello se basa en 
dos de las propuestas de política mencionadas
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anteriormente: por una parte, el informe Apren­
der a ser á t  la Uncsco (1972) que propuso la idea 
de la Ciudad educativa para abrir la escuela a su 
entorno urbano; por otra parte, retoma algunas 
reivindicaciones del Movimiento Pedagógico 
como la importancia de la pedagogía, la partici­
pación y los derechos educativos.

U  perspectiva crítica característica del Movi­
miento Pedagógico suponía un marcado rechazo 
a tendencias tecnocráticas, lo cual significó en su 
momento esta propuesta no se prestase mucho 
interés a la incorporación de la tecnología en el 
proceso educativo (ver Capítulo 3). Pero en la 
política contemporánea de la Secretaría, algunas 
aproximaciones del Movimiento sirven para ela­
borar una propuesta en TIC. Dicha propuesta se 
basa en una interpretación comunicativa de las 
TIC (SED 2005a), lo cual permite una aproxima­
ción más compleja al problema que supone la re 
lación entre educación, pedagogía y tecnología. 
L>a pobtica, llamada Cultura infor?nática: Hducanón, 
sujetoy comunicación, tiene una intención pedagógi­
ca que toma distancia -  al menos en su discurso - 
de posturas tecnocráticas.

“El sentido de la Informática educativa se aso­
cia con el decidido desplazamiento de la con­
cepción instrumental en la gestión y la implemen- 
tación tecnológica que se ampara en la supuesta 
neutrabdad de la concepción jerárquica, geren- 
cial, tecnocrática y productiva de la educación”. 
(SED, 2005a: 20)

En la misma b'nea, la visión sobre la tecnología 
es más amplia que la mostrada por otras institu­
ciones del Estado central: se le define como un 
bien público; se afirma que ello no se reduce a 
instrumentos e infraestructura, se destaca su ca­
rácter poKtico y comunicativo. Un tercer elemen­
to al que la SE D  otorga considerable importan­
cia, son estrategias pedagógicas que permitan una 
aproximación ampba a las tecnologías en la es­
cuela, superando “enfoques inadecuados de 
aprovechamiento de la iníormática en la educa­
ción distrital, [los cuales] orientándose más ha­

cia la asignatura de sistemas [no desarrollan] (...)  
la capacidad de autoaprendizaje y resolución de 
problemas por parte de los estudiantes” (SED, 
2005a: 9). En suma, propone:

“( ...)  contribuir al mejoramiento de la cali­
dad de la educación de Bogotá mediante la ctins- 
trucción participativa de cultura en el uso es­
tratégico y apropiación de los lenguajes creados 
por la tecnología informática, buscando un nue­
vo modelo de escuela que reivindica al sujeto, 
la comunicación intercultural y la creación de 
capital humano y social expresado en universos 
de conocimiento y convivencia democrática”. 
(SED, 2005a: 13)

La pobtica también promucx'e lógicas de par­
ticipación estableciendo espacios de encuentro 
entre los decidores de pobtica y otros actores 
como maestros e investigadores. Mientras que 
la política educativa general -Bogotá: Una gran es­
cuela- promueve la participación p>or medio de 
los CADh,L, la pob'tica en educaaón vTTC -Co­
municación informática- establece un seminario {per­
manente para la discusión de aproximaciones 
pedagógicas a las TIC, debate de exf>enencias y 
difusión de las pobncas distntales (SED, 2005b).

Más allá de indicadores sobre equipamiento 
o sobre las com{>etencias de los agentes del sec­
tor, quiere dársele a la infraestructura mformán- 
ca del Distnto un sentido social, cultural y peda­
gógico que sir\-a para la construcción de sujetfis 
críticos y de espacios de refiexión colectiva des­
de los cuales articular una pob'nca educanva ca­
paz de otorgar mejores ofxprtunidades soao- 
económicas a los btigotanos. En este esquema, 
vale la pena resaltarlo, la tormación de docentes 
en el área de las ’n C  es un comyxpnente pnmor- 
dial.

D)s avances de la SED  son sin duda relevan­
tes, no obstante, ¡persisten retos y problemas que 
la pob'nca debe resolver para alcanzar las metas 
trazadas. El problema más importante atañe a 
lo que en ocasiones parece ser una confusión
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entre 77C e Informática. La pob'tica arranca de una 
perspectiva comunicativa y cultural, asumiendo 
el desafío de superar la visión instrumental que 
asocia tecnologías a instrumentos (específica­
mente computadores); pese a ello, en diversos 
apartados, las TIC parecen reducirse a informá­
tica de forma tal que en un párrafo del texto se 
habla de las TIC y al párrafo siguiente se alude al 
mismo tema, pero el concepto central es “infor­
mática”. El problema es más visible en su título: 
C.ultura informática: Kducación, sujeto y comunicación. 
H ada una política de aprovechamiento pedagógico de las 
Tecnoloffos de la Informadónj las Comunicadones ¡IC s 
en la Bducadón D istritaP . El componente de in­
formática se resalta como el adjetivo que define 
el objetivo de transformación cultural buscado 
por la política, mientras el subtítulo parece su­
poner que la informática es concebida como el 
elemento capaz de abarcar toda el área de las 
T IC

Éste no es un problema sólo conceptual. I.a 
obsesión de la política por los computadores y 
por la informática implica que en el aparte de 
planeación y desarrollo se privilegia la partici­
pación de quienes tienen conocimiento sobre 
dichas tecnologías en particular, mientas que otras 
tecnologías y saberes son desplazados e 
invisibilizados.

Del mismo modo, los procesos de participa­
ción contenidos en la pob'tica educativa general 
y en la pob'tica informática, se reducen a proce­
sos excesivamente formales y rituabstas como 
los seminarios permanentes, cuya profunda im­
portancia no basta para considerar que éstos sean 
suficientes para ir más allá de las nociones domi­
nantes acerca de lo que constituye un compo­
nente participativo. Cultura informática abre con 
una rica reflexión acerca de las tecnologías y cie­
rra con propuestas que se bmitán, casi exclusiva­
mente, al componente de informática educativa 
otorgando excesivo peso a asuntos de equipa­
miento, software., uso de salas de informática, etc. 
No hay duda de que estos temas tienen que abor­

darse, pero la política se queda corta en su inten­
ción de dar una orientación pedagógica, síjcial y 
culmral a tales elementos. Creemos que la causa 
por la cual no puede avanzar por el camino que 
ella misma propone, es la fuerza que acnen las 
tendencias globales en la materia.

Luego de años de pob'ticas que han impulsa­
do la idea de que toda tecnología equivale a la 
tecnología angloeuropea, y después de aproxi­
madamente dos décadas de agresiva promoción 
de la informática como Lm tecnología de una 
nueva era, como H lsaber que debe ser domina­
do por quienes deseen hacer parte de una stxrie- 
dad viable, no es fácil configurar una política 
alternativa que pueda rastrear otros referentes 
conceptuales y normativos. Cientos de miles de 
millones de pesos han sido invertidos en equi­
pos de computación, salas de informática y co­
nexiones de red con el propósito de modificar 
la estructura desigual de nuestras sociedades. La 
SED parece comprender que se necesita más que 
eso, pero falta aún mucho camino por recorrer.

La formación docente en Bogotá 
y sus referentes ideológicos, 
políticos y económicos, 
nacionales e internacionales

La necesidad de internacionalización de la 
economía como consecuencia de la globalización 
[es una de las] razones que justifican ampbamen- 
te la apertura de la Üccnciatura.

VñJirrádaá Privada, U<rnaaCura en 
Lengua Lxfrat^era inglés

23 De allí que atirmaciGoes como: "La informática educativa debe 
entenderse también como los recursos y el tiempo que dentro de la 
planeación curricular se destina al desarrollo de las asignaturas y arcas 
con apoyo de las tecnologías de la información y tas comunkactones" 
(SED. 200Sa: 24), pueden suponer una reducción de las TIC al 
espacio curricular de Informática educativa Desde dicha afirmación 
al esquema tradicional según el cual tecnología es aquello contenido en 
la sala de sistemas (y a lo cual sólo puede accederse cuando ésta se 
encuentra abierta) hay muy poca distancia.
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Sobre la educación en tecnología en nuestros 
países, tan sedientos de progreso, pesa la deman­
da de que se conviena en un motor de desarro­
llo de la sociedad. El sistema educativo por me­
dio de su prolongado contacto con las jóvenes 
generaciones puede moldear a un hombre nue­
vo que a su vez engendrará la nueva sociedad.

lJm<ersi(ÍMÍ PriM/Ja, Ucenáutura con énfasis 
en híducaaón Pmscolar

La dimensión investigativa en un proyecto 
curricular de formación docente en Educación 
Especial, de conformidad con los avances y de­
sarrollos científicos en este campo y de acuerdo 
con el artículo 9 del Decreto 272 de 1998, es 
condición esencial para garantizar la calidad pro­
fesional del futuro educador...

llnherstííad Pública, I Jcenciatura con énfasis 
en hciucaaón hspeaaJ

También fallan los lincamientos curnculares 
de Lengua Castellana pues enfatizan la significa­
ción y la comunicación, dejando de lado la ex­
presión, a la par que ligan las competencias con 
las habilidades, cuando sería más coherente y 
conveniente orientarlas desde la perspectiva de 
las capacidades entendidas como habilidades 
contextualizadas y aptitudes o procedimientos 
de control metacognidvo.

Unii'ersidaci Pública, Licenciatura con 
énfasis en Lenguas

disposición del diseño curricular en am­
bientes o campos de formación pretende supe­
rar la perspectiva disciplinar y plantea un ento- 
que interdisciplinar a través de la concepción de 
cinco campos de formación ( ...)  [el campo co­
municativo lingüístico] comprende el campo de 
la formación para el desarrollo de habilidades y 
competencias de las lenguas y las nuevas tecno­
logías informacionales y de la comunicación apli­
cadas a la educación.

IJnhersidad Pública, Licenciatura con énfasis 
en Ctenaas Soaales

Hasta acá hemos examinado aquellas líneas 
de política con más peso e influencia en insrim- 
ciones públicas y privadas. Dichas perspectivas 
caracterizan el contexto de política púbUca en el 
cual se desarrollan los programas de formación 
inicial de docentes en Bogotá, e implica que ta­
les programas tienen la responsabilidad de con­
tribuir al desarrollo económico nacional, ofre­
ciendo una oferta de servicios educativos cuya 
calidad y pertinencia es competencia de la ac­
ción reguladora del Estado.

De acuerdo con este modelo, a la pob'tica 
pública le conciernen asuntos como evaluación 
de los programas, definición de perfiles docen­
tes, establecimiento de contenidos universales, 
interpretación de los requerimientos de los mer­
cados internacionales, entre otros. La SED, por 
su parte, concibe de manera diferente su papel y 
adelanta propuestas alternativas de pob'tica; sin 
embargo, no es claro hasta dónde sus propues­
tas han logrado incidir en las instituciones de 
formación inicial de docentes. En las páginas 
siguientes anabzaremos la onentación de los pro­
gramas de formación inicial de maestros de uni­
versidades y normales a partir de dos pregun­
tas: ;en qué medida las prácticas, contenidos y 
enfoques de la educación en TIC  de dichos pro­
gramas es coherente con las {xibticas y enfoques 
de la Secretaría de Educación del Distrito?, y 
^cuáles son los referentes pobticos e ideológicos 
de los programas de formación docente, v más 
concretamente de su orientación en el campo de 
la s llC ?

Con estas preguntas buscamos definir en qué 
medida los discursos globales sobre tecnología 
inciden en procesos locales v en qué medida la 
SED  ha sido capaz de posicionarse como una 
voz importante en el entramado de ptibtica pú- 
bbea. Estudiaremos eso que la SED  denomina 
“Cultura informática” y lo haremos desde la pro­
puesta de Tsing (21K)5), para qiuen las culturas 
son continuamente co-producidas en interac­
ciones globales caracterizadas por “fricciones”
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en aquellos puntos en los cuales tendencias 
globales se realizan en situaciones locales. Según 
la autora, “una rueda gira porque se encuentra 
con la superficie de la carretera (...)  Como ima­
gen metafórica, la fricción nos recuerda que los 
encuentros heterogéneos y desiguales pueden 
conducimos a nuevos arreglos de cultura y po­
der” (Jbíd.: 5). Para el caso de las TIC en la for­
mación docente, tenemos un arreglo pob'tico glo­
bal y dominante sobre educación y tecnología. 
Este arreglo se materializa en Colombia a través 
de prácticas heterogéneas adelantadas por do­
centes, alumnos y directivas, quienes responden 
de modos diversos al arreglo establecido 
globalmente. Algunas instituciones enrienden la 
situación actual como el desarrollo de procesos 
mundiales de carácter casi natural; en algunas 
otras, los requisitos estatales consrimyen su pnn- 
cipal preocupación, y en otras más, las políticas 
del MEN y las tendencias internacionales son 
objeto de reflexión crítica. En sus diferenaas, 
todas las propuestas revisadas en la presente in­
vestigación tienen en común una “imaginación 
global”, un referente mundial que guía sus prác­
ticas sociales y ajaida a los actores a definir los 
horizontes de sus experiencias (Troillot, 2003; 
Jessop, 1999)“"*.

La mayoría de las licenciaturas y una Normal 
consideran las tecnologías como artefactos con 
efectos mayoritariamente favorables para la edu­
cación (ver Capítulo 3) y, por tanto, se sitúan en 
un marco ideológico de corte tecnocrárico, don­
de los equipos en sí mismos se enrienden como 
relaciones sociales de alcance global que ten­
drían, a su vez, impactos sociales positivos (los 
computadores serían algo así como conocimien­
to y crecimiento económico en una misma caja). 
El objetivo de estas miradas es responder a los 
requerimientos de la estructura económica glo­
bal y por ello tienden a orientar las prácticas de 
formación docente a la enseñanza de programas 
Office. La primera cita con la cual abre este apar­
tado es de una institución que establece la Übera-

lización comercial como el factor determinante 
que orienta su propuesta. segunda cita corres­
ponde a otra licenciamra que se propone servir 
como elemento integrador entre la sociedad co­
lombiana por una parte y, por la otra, los cam­
bios cienrifico-técnicos del mundo global con­
temporáneo. “El programa hace énfasis en los 
cambios científicos y tecnológicos y (en) la nece­
sidad de que las sociedades marchen de manera 
armónica utilizando las ventajas de su produc­
ción cicnufica y técnica”.

Sin embargo, en otros programas predomi­
nan acercamientos críticos y se afirma que si bien 
“los medios y la tecnología deben posibilitar el 
incremento de la calidad tanto de la enseñanza 
como del aprendizaje. Debe tenerse en cuenta 
que este efecto no se da por simple integración 
de dispositivos tecnológicos en la escuela” (Uni­
versidad Pública, Licenciatura en Química^. E.s- 
tas insnmciones onentan sus prácticas desde 
perspectivas que involucran otras tecnologías v 
otras dinámicas de enseñanza-aprendizaje sin 
descuidar, en ningún caso, ni el horizonte mun­
dial, ni el interés por las TIC  o la informática. 
No se trata de una dicotomía entre globales y 
locales, o de “apocalípticos” vs. “inte^ados”. 
En palabras de una Escuela Normal Pública: 

La formación tensional y problemarizadora, 
permite que el maestro ( .. .)  se piense en una 
sociedad globalizada y neoliberal, no para ac­
ceder a ella o ser producido por ella, sino para 
tomar postura y decidir desde ella”. El contex- 
to global deja de asumirse como una arena na­
tural y más bien se percibe como un conjunto 
de tendencias y corrientes frente a las que los

^  proyección intemaoonaJ
H L  ^  u  SED no ha pod<k>

con*ol.darse drt todo como una propuesta de referenoa para

todas^TntvorsK Jades
que hemos estelado. La SED no es hoy un referente pam lo» 
^ogramas de formación docente, los cuales miran en otras 
direcciones al momento de buscar una guia.
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sujetos se sitúan críticamente. Desde dicha pers­
pectiva, las tecnologías no son equiparadas a 
instrumentos o artefactos, y predomina una vi­
sión más amplia tanto de su carácter como de 
su potencial. La clave de una pedagogía exitosa, 
se considera, se encuentra en la capacidad de 
aproximación crítica y asimilación creativa de 
la tecnología.

El primer referente de ks orientaciones de los 
programas se halla conformado por un grupo 
difuso de discursos y prácticas, gracias a los cua­
les quienes pensamos asuntos relativos a la edu­
cación tenemos hoy una imaginación global. Un 
segundo referente político-ideológico está cons­
tituido por las políticas del M EN  y el Consejo 
Nacional de Acreditación, específicamente el 
registro obligatorio, la acreditación y las figuras 
de evaluación de los programas de formación 
inicial de docentes^^. Ix)s instrumentos norma­
tivos de la segunda mitad de los 90 han incidido 
sustancialmente en la estructura y la práctica de 
los programas de formación inicial de maestros 
y son los principales referentes de origen nacio­
nal que aparecen en universidades y normales. 
La totalidad de programas analizados afirma 
haber cursado procesos profundos de reforma 
académica y administrativa en los últimos años, 
e incluso muchos programas cuentan con hasta 
tres planes de estudio paralelos, cada uno pro­
ducto de una reforma reciente.

Algunas licenciaturas asumen los requerimien­
tos de las autoridades educativas sin ponerlos 
en cuestión. En tales ocasiones, las referencias a 
las aproximaciones críticas contempladas por la 
ley tienden a ser relegadas. En otros casos, las 
posturas críticas relativas a los métodos peda­
gógicos y estructuras curriculares aparecen como 
respuesta a los requerimientos burocráticos de 
las instituciones estatales; cuando esto sucede hay 
contradicciones entre, por una parte, discursos 
que se ajustan al lenguaje estatal y, por otra, los 
esquemas curriculares e institucionales que siguen 
modelos pedagógicos y curriculares tradiciona­

les. Por esta causa, en casi la totalidad de los 
documentos de justificación de las licenciaturas 
se menciona la importancia de la investigación - 
como lo muestra la tercera cita al inicio de este 
apartado- en tanto es uno de los requerimientos 
de la ley. Pese a ello, en casi todos los casos en­
contramos que los modelos curriculares y peda­
gógicos no están articulados a líneas de investi­
gación vigentes.

Sin embargo es incorrecto decir que las institu­
ciones de formación docente se limitan a respon­
der cínicamente a los requerimientos estatales. 
Un directrv'o de una Escuela Normal nos cfjmen- 
tó en una entrevista cómo inicialmente k  acredi­
tación hizo que la institución estructurara su PEI 
según ks guías preestablecidas -inicialmente 
adoptadas de forma acrítica-. No obstante, agre­
gó, a medida que la Normal fue estrucmrando 
un proyecto pedagógico, también creció su 
capacidad de respuesta frente a ks instimciones 
educativas de tal manera que ahora, al recibir una 
propuesta normativa, la analizan y no necesaria­
mente la aceptan sino que la acomodan a sus 
objetivos.

Estas insumciones se han convenido en en­
tidades que dialogan con la {xib'tica. Es lo que 
encontramos en la cuana cita iniaal del presen­
te apartado: una crítica desplegada desde una 
L'niversidad Pública sobre los Uneamientos dic­
tados por el MEN. l,a crínca identifica el refe­
rente ideológico del .Ministeno v realiza una 
propuesta desde su propia percepción. Esc es

25 En este contexto y con reUcKxi a la acreditación, las leyes que 
aparecen más frecuentemente en los documentos de fundamcntación 
de las iKenciaturas son los decretos de 1997 y 1998 que han sido 
mencionados con anteriondad. asi como sus actualizaciones más 
recientes del 2003 Esta normatividad fija criterios de supervisión y 
vigilancia, y para los casos de las normales, establece la necesidad de 
reformas académico institucionales También hay menciones 
frecuentes a la Ley 115 de 1994 y alusiones ocasionales, pero menos 
frecuentes, a la Constitución Política. De la normatividad general se 
rescatan especialmente aquellos apartes en los que se hace faifasis en 
el requerimiento legal sobre la idoneidad de los docentes
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un ejemplo muy claro de la fricción producida 
por dinámicas globalizadoras: los PLI, inicial­
mente concebidos como mecanismos de auto­
nomía pedagógica en la Ley 115 de 1994, fue­
ron transformándose a finales de la década, en 
elementos de control centralizado dentro de 
políticas que querían ajustar prácücas locales a 
un marco económico global. Aún así, algunas 
instituciones usan el PEI y su relación con diná­
micas globales para desarrollar planteamientos 
críticos.

En aquellos casos en los cuales las institu­
ciones adelantan este tipo de propuestas, las tec­
nologías suelen asociarse al componente comu­
nicativo y ocasionalmente a áreas estéticas, lo 
cual supone una diferencia radical de cara a los 
enfoques más comunes que sitúan el área de la 
tecnología en el ámbito de lo cicntífico-técni 
co. Estas características de los programas se 
rán analizadas detalladamente en los siguientes 
capítulos, en donde se estudiarán las diferentes 
orientaciones pedagógicas del área tecnología 
e informática.

Conclusiones
En el transcurso de los últimos 50 años las 

tecnologías han transformado radicalmente la 
política educativa. I lacia mediados del siglo pa­
sado se comenzó a proponer una educación 
abierta a las dinámicas del desarrollo económi­
co y la modernización social. Para ello, se afir­
maba, era necesario que la educación incoq^ora- 
ra elementos que hasta entonces habían sido ex­
ternos al sistema: nuevas tecnologías y su Itigica 
de cambio e innovación constante, educación 
técnico- profesional, medios de comunicación, 
educación para adultos, etc. Dicho contexto se 
caracterizó por el triunfo de una mirada sistémica 
según la cual los elementos de la estructura edu­
cativa debían ser monitoreados y sometidos a 
procedimientos de control administrativo, con 
el objetivo de asegurar el cumplimiento de las 
metas de desarrollo fijadas por los planificado­

res del Estado central. Por tales razones, aunque 
la inclusión de la tecnología en la educación se 
asoció con su flexibilización y la apertura de la 
escuela, en la práctica la “tecnología educauva” 
significó un sistema jerárquico y tecnocráüco en 
donde la labor pedagógica tendía a reducirse al 
ejercicio de acciones pre-programadas, simila­
res a las adelantadas por un trabajador dentro 
de un orden de producción taylorista.

Estas dinámicas fueron contestadas con éxi­
to por una serie de actores que, liderados por el 
Mo\nmiento Pedagógico, pudieron mamfestar- 
sc en la esfera normanva en el marco de la Cons- 
tirucit'm Política de 1991 y las leyes de la pnmera 
mitad de los años 90 (fundamentalmente la Ley 
115 - Lev General de Educación). No obstante, 
de las diversas opciones que la Carra actual nos 
ofrece, se han desarrollado con más fuerza aque­
llas líneas que suponen un renovado énfasis por 
sistemas de control y por la articulación de la 
educación con el sistema económico.

A lo largo de 1990, una sene de insotuciones 
como la Cepal y la Lnesco comenzaron a pro­
mover, desde espacios internaaonales, la pob'rica 
educativa como una de las respuestas más impor­
tantes ante la crisis económica de -América Lati­
na. A medida que el Estado se desprendía de res­
ponsabilidades que otrora fueran suvas, el com­
promiso de asegurar mínimos de segundad eco­
nómica y social dejó de ser un asunto stxnal para 
convertirse en un asunto individiul. En este cam­
bio la educación se asumió como uno de los me­
canismos para que los indi\aduos pudieran fun­
cionar como empresanos de su propio desnno 
en el ámbito de los Estados neoliberales. Fvn este 
sentido, la educación perminría adelantar “dolo- 
n)sas ref(>rmas estructurales v preserv'ar los com­
promisos con la ciudadanía. Para el nuevo con­
texto, la tecnología era entendida como una com­
petencia universal, mientras que los sistemas de 
formación docentes serían evaluados desde 
parámetros universales.
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Ix) que nos interesa señalar acá, es que desde 
dichas perspectivas se relegaron miradas alter­
nativas a la tecnología y a la educación, en tanto 
las diferencias culturales, los intereses por la pe­
dagogía y por las propuestas críticas perdieron 
terreno. Al mismo tiempo, la retórica dominan­
te mencionaba esquemas más horizontales, abier­
tos y plurales; esta asimilación del lenguaje críti­
co en modelos tecnocráticos no se tradujo en 
cambios operativos e incluso pudo ser contra­
producente al neutralizar posibles críticas y ca­
minos alternativos. Lo que hemos encontrado es 
que la tecnología formaba parte de esquemas de 
política educativa que restringían la democracia 
dentro de un modelo sociopolítico neoliberal.

Redes discursivas e institucionales internacio­
nales han determinado políticas y prácticas de 
instituciones nacionales como el MEN y la SFID 
(pese a que esta última ha realizado avances im­
portantes hacia estrategias alternativas). Adicio- 
nalmcnte, han incidido en las prácticas de las ins­
tituciones de formación inicial de docentes, la 
mayoría de ellas caracterizadas por referentes 
tecnófilos donde la tecnología (reducida muchas 
veces a los computadores) habría de mejorar la 
educación e incidir positivamente en el bienes­
tar socioeconómico de la sociedad de forma casi 
automática. Al igual que en las décadas de 1970 
y 1980, la tecnología se asocia hoy a profundas

transformaciones educativas, y entonces como 
ahora, los modelos globales de pob'tica se dise­
minan por medio de prácticas heterogéneas que 
desde su diversidad, proponen tácticas para 
modificar el sentido de las políticas educativas.

En este estudio hemos identificado una tradi­
ción normativa en los ámbitos nacional e inter­
nacional que brinda aproximaciones a la tecno­
logía que podrían enriquecer propuestas alter­
nativas de desarrollo. De la misma manera, he­
mos identificado una serie de actores que parti­
cipan en la formación docente en el área de las 
TIC ensayandíj perspectivas alternativas que pue­
den ser apoyadas por la SED. Para consolidar la 
propuesta de política en la cual la Secretaría \tie- 
nc trabajando, dicha entidad deberá esforzarse 
por consolidar su perfil proponiendo estrategias 
que a\oiden a potenciar la labor de mstitudones 
de formación docente. En este sentido, la SED  
deberá prestar mayor atención a las prácticas 
educativas que usan las tecnologías en procesos 
pedagógicos. En los siguientes capítulos anali­
zaremos los recientes avances en los estudios de 
educación y TIC , estudiaremos nuevas com en­
tes pedagógicas y nuevos desarrollos en los es­
tudios de la tecnología ((7TS) y abordaremos las 
propuestas pedagógicas que, con rcladón a las 
TIC, vienen adelantando las normales y las fa­
cultades de educación en Bogotá.
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Parie de las (Uficnllades que tato enatentra en el mo­
mento de desarrollar una epistemología alternativa se de­
ben a! tiempo: acabamos de empe:(ar y estamos en desven­
taja. Bs muj probable que muchas de estas dificultades 
permanevtcan, ya que una epistemología basada en el plu­
ralismo y en la conexión entre diferentes dominios está 
condenada a ser más difusa y compleja. Otra dificultad 
más sutil si cabe, tiene que ver con las relaciones entre 
conocimiento y los medios de comunicaaón. I m epistemolo­
gía tradicional se basa en la proposición y, por tanto, esta 
intimamente ligada al lenguaje, al texto esento, impreso. 
Til bricolagej el pensamiento concreto siempre han í.\isti- 
do, pero se los ha marginado de! conte.xto escolar por cau­
sa de esa posición privilegiada de! texto. A medida c¡ue 
entremos en la era de los ordenadores surgirán nuevos y 
más dinámicos medios, todo cambiará.

Serymour Paper/ 
lM máquina de los niños, ¡995:169

En este apartado se presenta, en primera ins­
tancia, una breve revisión histórica del campo 
de la Informática Educaüva/Tccnologías de la 
Información y la Comunicación (IE/TK-) \ las 
líneas conceptuales que lo han definido y orien­
tado. luí segunda instancia, se expone una sínte­
sis dcl estado del arte internacional y nacional, el 
cual consideramos es un marco Cf)ntextual 
investigativo que ayuda a comprender, contron- 
tar y repensar la formación inicial de docentes 
en dicha área.

Presentación
Primenj fucrf>n los textos, luego la radio, la 

televisión y ahora los computadores y las redes 
informáticas. Cada nue\'a tecnología se ha ido 
insertando en nuestro sistema educativo, pero 
pareciera que cada una, por su novedad, fuera 
capaz de suplantar a las anteriores. De hecho, las 
hemos incorpfjrado sin efectuar previamente su 
atemperamiento y una refle.xión sobre las conu- 
nuidades rupmras pnxluadas entre unas y otras.

Es claro que para niños, niñas y jóvenes que 
tienen no sólo acceso a la escuela sino a bibbote- 
cas y, en general, a diversas expresiones del capi­
tal simbólico, la cuestión está resuelta y son fá­
cilmente incluidos en el mundo contemporáneo. 
Por el contrario, para las generaciones provenien­
tes de sectores marginales, la escuela es el princi­
pal medio creado para su inserción en éste. Si 
aquélla fracasa, serán más fácilmente excluidos 
o incluidos en condición de desventaja: para ta­
reas V trabajos mecánicos, repenuvos o que no 
requieren alta creatividad.

1 loy se ahonda críticamente tal exclusión. \ja 
escuela está siendo interpelada ptir otros escena­
rios y dispositivos nó formales de aprendizaje, 
perdiendo su centralidad como insntuaón dcl 
saber y la culmra. Adicionalmente, las transfor­
maciones culiunües y tecnológicas de la época 
tensionan los mcxlelos tradicionales de enseñanza 
centrados exclusivamente en el hbn> de texto y en 
el maestro. l eníimenos como la globabzación y 
la revolucK Mi tecnológica \aenen acompañados del 
predominio de unas habilid:ides de procesamien­
to y uso tle intórmación. apxn-ados en nuevos len­
guajes y tecnologías, connrriéndose en el rníxio 
tic expresitSn dominante, superponiéndose de
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manera conflictiva y dinámica con anteriores 
modalidades de comunicación. Se trata pues de 
una tensión cultural por las condiciones y posi­
bilidades de participación simbólica en el mun­
do contemporáneo.

Si bien no cabe asumir una actitud “tecno- 
fóbica” o “apocab'ptica”, consideramos que los 
pedagogos estamos llamados, por lo menos, a 
hacer una “resistencia crítica” -no de “inactivi­
dad”, pero si de “interactividad”-, esto es, parti­
cipando en la creación de posibles que nos posi­
biliten incoq:>orar estas tecnologías, no por el 
afán de estar a tono con las modas y las políticas 
internacionales -que parecen legitimar per se cual­
quier proyecto-, sino de manera tal que nos per­
mita asimilar nuestras experiencias pasadas, nues­
tras memorias, para diseñar entornos en los cua­
les se reconozcan los tránsitos que dichos cam­
bios producen en las subjeti^^dades y en la cul- 
mra. Si estas reflexiones no se hacen, podcmt)s 
generar modelos que en lugar de incluir y dotar 
de herramientas para actuar en el escenario cam­
biante de hoy, contribuirían a ocasionar una ma­
yor exclusión y desigualdad entre quienes poseen 
y producen tecnologías y los que simplemente 
son comurnidoresj usuarios de éstas.

El campo de la informática 
educativa: teorías y tecnologías 
cambian

Como señalan Briggs y Burke (2002), a me­
diados de los 60 la nueva expresión “sociedad 
de la información” dio forma a un grupo de as­
pectos hasta entonces débilmente relacionados 
entre sí -conocimiento, noticias, literatura, entre­
tenimiento- que se intercambiaban a través de 
diferentes medios y tecnologías: papel, tinta, tela, 
celuloide, cine, radio, televisión y computado­
res. Se empezaron a tratar todos los mensajes 
públicfis y privados, verbales y visuales, como 
“datos”, esto es, información que se podía trans­
mitir, coleccionar y guardar con independencia 
de su origen y de modo más efectivo a través de

tecnología electninica. De ahí que el computa­
dor comenzara a ganar mayor relevancia frente 
a otras tecnologías. Simultáneamente, los hallaz­
gos en las ciencias biológicas con el descubri­
miento del ADN como portadfir de informa­
ción genética dieron impulso a lo que se deno­
minó “paradigma de la información”. Así, la 
expresión “tecnología de la información” (TI) 
se empezó a usar en círculos de gestión empre­
sarial y teoría de la información en matemáticas. 
De hecho, estas teorías influyeron no sólo en las 
maneras de pensar y sentir acerca de la comuni­
cación, sino en los procedimientos y decisiones 
de los empresarios y de las políticas guberna­
mentales.

Dna vez los computadores dejaron de conce­
birse como simples máquinas de cálculo, per­
mitieron su adopción a nuevas formas en ttxlo 
tipo de servicios, entre ellos los educativos. Pero 
para ello tuvieron que reducir su tamaño v pre­
cio -recordemos las descripciones de los prime­
ros computadores que eran máquinas gigantes­
cas de válvulas que ocupaban cuartos comple­
tos de centrf)s de invesdgación militar, cienrífica 
y académica-, adaptarles transistores v chips, de­
sarrollar software que les diera “vida” a través 
de programas que cada “usuario” pudiera insta­
lar en su computador personal. Así, cuando aban­
donaron los grandes cuartos de máquinas, tarje­
tas y expertos de bata blanca que los manipula­
ban, fue posible pensar en su traslado a la escue­
la \ a la enseñanza. De hecho, desde sus inicios, 
la industna informática vio en el escenario edu­
cativo un campo interesante de consumo de sus 
productos.

Pues bien, al lado del discurso de la eficiencia 
tecnológica de los años "’O se produjeron los 
primeros usos del computador en educación, a 
través del modelo de enseñanza programada 
desarrollado principalmente por Skinncr y ba- 
satio en la ejercitación, mecanización, repeticitin 
de tareas y en el principio de esrimulo-respucs- 
ta-rctrf)alimentación (o fecdhack, positivo o nega­
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tivo). Este tipo tle educación posteriormente se 
denominó Enseñanza Asistida por OrdenacUjr - 
EAO- o Computer Assisted Instruction -CAI- 
(en su versión inglesa), nombre genérico que aún 
hoy día se utiliza para referirse a las aplicaciones 
informáticas diseñadas para la enseñanza. Así, a 
cierto desarrollo tecnológico, en este caso con 
bajo nivel de interacti\ndad, le ha correspondi­
do un marco conceptual sobre la cognición y el 
aprendizaje, con bajo nivel de complejidad, que 
le sustenta.

Las ventajas fundamentales de tal perspecti­
va eran; una enseñanza indi\tidualizada y adapta­
da a los ritmos de cada esmdiante; retroalimcn- 
tación inmediata, lo que supone un aumento de 
la motivación por el aprendizaje, y ahorro de 
tiempo, en tanto la realización de ejercicios y ta­
reas de mecanización ya no eran obligación del 
maestro, pues el computador sustituía dicha ta­
rea (Cf. Gros, Begoña, 2000).

En la década de los 80, desde los desarrollos 
de las teorías constructivistas y cognitivistas del 
aprendizaje, se creó el lenguaje L O C tO  que fu­
sionó los desarrollos investigativos de Papert y 
Piaget. Papert generó un lenguaje de programa­
ción basado en la concepción piagetiana del 
aprendizaje por descubrimiento, pero a diferen­
cia de Piaget (quien sustenta el máximo nivel del 
pensamiento en el nivel lógico abstracto) éste des­
taca el lugar del pensamiento concreto como 
potencialidad del construccionismo pedagógi­
co. Así, mientras los mtores del modelo EAO se 
centraban en la repetición y ejercitación de ta­
reas, el lenguaje LOCX) crea micromundos cu­
yas reglas deben descubrir los estudiantes a tra­
vés de la exploración, la generación de hipótesis 
y la experimentación. En efecto, su propuesta va 
más allá de los procesos cognitivos, pues Papert 
introduce en la informática educativa no sólo un 
construccionismo pedagógico, sino lo que algu­
nos han denominado un “humanismo tecnoló­
gico”, en tanto plantea una reflexión sobre la 
escuela en general como espacio vivcncial y de

transformación cultural. Papert (1995) acusa a 
los docentes de “tecnoccntristas” ya que sólo se 
preguntan qué se puede hacer con los computa­
dores, en vez de preguntarse qué quieren hacer, 
cómo los computadores pueden ayudar a este 
propósito y cómo además se favorece la trans­
formación educativa. De hecho, Papert lamenta 
que ese artefacto que había empezado siendo un 
instrumento subversivo para el cambio, ha que­
dado neutralizado por el sistema que lo ha con­
vertido en un instrumento de su consolidación.

Los computadores siguen disminuyendo su 
tamaño v aumentando su capacidad de memo­
ria, así que ahora tienen unidades de almacena­
miento de una mega en un disquete. Simultánea­
mente al programa LO G O  y a los softw are 
tutoriales, aparecen las llamadas herramientas de 
propósito general, o “herramientas vacías” liga­
das a políticas de “alfabetización informática” 
donde el sistema operativo -Windows- y el soft­
ware dom inante provienen del m ercado 
Microsoft. De hecho, durante el primer período 
de intrcxlucción de la informática en la enseñan­
za hubo una ciena confusión sobre el tipo de 
formación requerida por los estudiantes.

La informática entró entonces en la mayoría 
de las instimeiones educativas como una asigna­
tura más. Se trataba de aprender un vocabulario 
específico al respiccto y, en primera instancia, se 
consideró importante aprender algún lenguaje de 
programación; Basic, Pascal, C ++. Posterior­
mente se replanteo tal idea, pues se consideró 
que más que programadores lo que debía for­
marse eran usuarios, por lo tanto se pensó la 
alfabetización en el manejo de las herramientas 
de propósito general (como un procesador de 
texto, hoja de cálculo, base de datos, presenta­
dor y un graficad('>r). L.n aml>os casos, la asigna­
tura como ral estuvo aislada del resto de mate­
rias, así com o los cursos perm anecieron 
inalterados con aquélla. Desde esta época es im­
portante señalar que el “procesamiento de tex­
tos” se convirtió en una actmdad informatizada
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fundamenral no sólo en las oficinas, sino en el 
laboratorio, las bibliotecas y en la escuela.

A mediados de los 80 y principios de los 90 
las tecnologías volvieron a cambiar y también 
las teorías del aprendizaje y de la cognición. Si­
guió aumentando la capacidad de memoria de 
los computadores, apareció la unidad de CD- 
ROM o memoria de sólo lectura y si bien desde 
años anteriores había desarrollos de intranets, es 
en esta década cuando se consolidaron los ser­
vidores de Internet. Nuevamente Microsoft es 
el núcleo de producción y venta de ser\ñcios do­
minante. De otro lado, los desarrollos de la in­
geniería del soft\.vare en cuanto a bases de alma­
cenamiento lineal de la información evoluciona­
ron al almacenamiento no secuencial e integra­
do de diferentes tipos de información en un sis­
tema, dando origen a lo que se conoce como 
liipertextos. En ese momento entraron en la es­
cena educativa los hipertextos y la multimedia, 
reavnvando el debate en torno a los procesos de 
representación y construcción del conocimien­
to, la asociación y almacenamiento de la infor­
mación, el aprendizaje multisensonsorial \ la 
metacognición.

I.^s teorías cognitivas que sustentan este upo 
de programas proponen acercarnos a la manera 
como pensamos los seres humanos. Para ello, el 
desarrollo de este dpo de materiales hace una in­
teresante mezcla entre asociacionismo v construc- 
ti\ásmo. D)S liipertextos (e hipermedias) se basan 
en una organización multilineal (que integra 
lo lineal y lo no lineal) de la información; su 
representación en redes de textos (vásuales, escri­
tos, gráficos, sonoros) interconectadas, formadas 
por nodos, trayectos y “enlaces” (liipcrvínculo o 
link) permite al aprendiz definir y decidir sobre 
los caminos o rutas de aprendizaje.

Con el hipertexto se plantea entonces que el 
aprendizaje y el desarrollo cognitivo no se dan 
a través de procesos secuenciales, “lineales”, de 
acumulación de productos de conocimiento, 
sino en un proceso dinámico en el cual

interactuan conocimientos y experiencias que 
conforman redes conceptuales, más que bsta- 
dos o datos informativos, en un proceso de 
construcción y reestructuración de conocimien­
tos (jonassen, 1991). Tal condición presupone 
del estudiante autonomía en sus procesos de 
aprendizaje, así como una mayor significati- 
vidad en la apropiación de los contenidos. Izis 
primeros hipertextos se desarrrdlaron en CD- 
R( )M, pero con el advenimiento de las redes 
locales y globales, cada vez más transitan hacia 
su versión para la red.

Si bien a los hipenextos se les reconoce fun­
damentalmente su capacidad motivadora por su 
polifonía de medios y su representación de co­
nocimiento en red, los hallazgos del estado del 
arte fRueda, 199^ v 2( M l3) al respecto de su ma- 
yf»r efectividad en relaciiin con otros materiales 
informáticos (e incluso frente al uso de textos 
escolares) son muv ambiguos. Parecen especial­
mente útiles para estudiantes con altas habilida­
des de autoestudio, autodisciplina v metacog- 
nicKjii. Sin embargo, donde se ha encontrado su 
mavfir potencialidad es en el trabajo colalxíraovo 
y ctxiperativo en el proceso de construcción 
colectiva donde estuchantes, expertos v maestros 
participan en el diseño de hipertextos. \dicio- 
nal-mente chremos que, al lado de la idea de 
hipertextuahdad, se han creado los “multimedia 
educativos”, conocidos asi por la integracum de 
diversos medios, pero no siempre detrás de un 
mulrimecha hay una lógica \ una orgamzacion 
liipertextual.

En la década del 90 y principios del nuevo 
siglo, la extensión de Internet se sobrepuso a las 
intranets de empresas o instituciones, con una 
cantidad limitada y un espectro restnngido cié 
participantes. Por el contrario, el éxito de Internet 
fue abrirse al mundo y con esta nueva infraes­
tructura de información v comunicacitin, el de­
sarrollo de software también se transformó. 
■Ahora la producción de éste se dinge principal­
mente para que “corra” en Internet. En efecto.
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dichíí tránsito ha generado un entorno d(mde no 
sólo hay un cambio en los sistemas de almace­
namiento y acceso a la información, sino c]ue 
además propicia un espacio (ciberespacio) co­
municativo altamente interconectado que afec­
ta diversas esferas de la actividad humana, des­
de la personal, económica, laboral y familiar 
hasta la educativa. En particular, fenómenos 
como la desterritorialización, la destemporali- 
zación y el interjuego de sincronía y asincronía 
de los procesos comunicativos y educativos, 
crean un escenario que confronta el modelo 
educativo tradicional. El uso de las redes de co­
municación permite un intercambio de infor­
mación desde los correos electrónicos, las lis­
tas y foros de discusión, los chats, hasta las 
videoconferencias on Une. Estas transformacio­
nes nos están proporcionando un contextcj com­
plejo e interrelacionado, donde comprender los 
cambios info-tecno-comunicativos puede ayu­
darnos también a modificar los modelos de 
gestión y de producción de conocimiento en 
nuestras sociedades red*̂ ’ .

Nuestro presupuesto es que nuestras socie­
dades -independientemente del grado de “de­
sarrollo”- siempre han tenido tecnoculturas, sin 
embargo, es e\ndente que las tecnologías de la 
información y la comunicación hoy üenen un 
carácter singular, que las hace tener un estatus y 
preponderancia que no tuvieron otras tecnolo­
gías en la conformación de las culturas y socie­
dades en el pasado. Ahora son más que herra­
mientas o aparatos, son más que extensiones del 
cuerpo, ya no son un ámbito independiente de 
la cultura, no corresponden a un oficio ejerci­
do por algunos, sino que son dispositivos en 
los participan humanos y no humanos, son ex­
tensiones de la mente y de la inteligencia, y se 
despliegan en diversfis ámbitos de la vida pri­
vada y pública, educativa, social, política \ pro­
ductiva. I.a historiografía de los medios como 
las realizadas ptir briggs y Burke, nos ponen 
de presente que en caila una de las “eras” de

los distintos medios se plantearon problemas 
similares en relación con su propiedad, con su 
contenido, del contenido con la estructura y de 
la estrucmra con la tecnología y, en particular, 
con la innovación tecnológica, pero en definiti­
va tf)d(} estaba ligado al control. Eis decir, en 
todas las épocas, la necesidad de información se 
ha asociado con la necesidad del control del pre­
sente y del futuro, por razones personales, p(;U- 
ticas y económicas. Es por ello que hoy las TIC' 
se comprenden en un complejo proceso culmral 
que propicia formas organizacionales, reconfi- 
gura las instituciones, los roles y las prácticas de 
saber y de poder, al mismo tiempo que se trans­
forman y producen subjetividades y colectivos 
sociales.

Tránsito en el que consideramos que la insti­
tución educativa ha entrado principalmente por 
medio de programas de dotación de infraestruc­
tura tecnológica para computadores y redes y 
más recientemente, a través de lo que se conoce 
como programas de educación \*irtual o e-¡eamtng 
en las universidades, pero que en las escuelas v 
colegios todavía es muy incipiente tanto la prác­
tica como la reflexión educativa sobre la incor­
poración de tales tecnologías en la formación de 
los estudiantes como sujetos de contxirruento y 
como ciudadanos de una sociedad glocal. Exa­
men que nos exigiría pensar dichas tecnologías 
en relación con las estrucmras de control que les 
preceden y que se confunden y mezclan con las 
estructuras disciplinarias que prevalecen en nues­
tras institucu>nes del saber, como es el caso de 
la escuela.

26 Sociedades red, eo plural tai y como ha señalado Castells en los 
últimos años ante la necesidad de pluralizar y dar perspectiva a las 
drferentes expresiones locales de la tendencia globalizadora de la 
sociedad red El plural es importante dados los desiguales desarrollos 
y los diferentes tipos de apropiaciones de tas nuevas tecnologías de la 
información Cf Entrevista de Josep Uuis Mompart a Manuel Castelh 
(2001)



g . Secretana de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

'  Estado del Arte. Informática Educativa / T IC

La investigación en el campo 
de la Informática Educativa y 
más ampliamente en el de las 
Tecnologías de la Información 
aplicadas a la Educación

¿Cómo afecta al aprendic^je ¡a relación entre niños y 
ordenadoreŝ  Comprender esta relación será crucial para 
nuestra capacidad de configurar el futuro.

S. Papen (1995:12)

Esta pregunta de Papert por el aprendizaje y 
la relación entre estudiantes y computadores en 
la introducción de su famoso texto l ui máquina 
de los niños, a pesar de las variaciones y desviacio­
nes que su obra ha tenido, ha marcadf) buena 
parte de la investigación en el campo de la edu­
cación y las tecnologías de la información hasta 
nuestros días.

Julio Cabero (2005) en uno de sus trabajos 
recientes, analiza cómo el campo de las Tecno­
logías de la Información y Comunicación (TIC) 
aplicadas a la educación está tomando una posi­
ción bastante más adelantada en relación con 
otras disciplinas y campos de actuación de la 
educación y la pedagogía. Dicha transformación 
es consecuencia de encontrarse en una situación 
en cierta medida pn\ilegiada, porque es un cam­
po que actualmente está de moda y se halla fuer­
temente influenciado por políticas de educación 
nacionales e internacionales, y por la industria del 
sofhvare que requiere invcstigaciiin para demos­
trar que las nuevas tecnoltigías descubiertas día 
a día son “más potentes” y “exitosas” para el 
aprendizaje que sus prcdecesoras.

Las líneas de investigación t]ue tlurante los 
últimos veinte años han orientado 1í >s  estudios 
en el campo de la educación y las TIC! (en el mar­
co amplio de medios y tecnologías), se puetlcn 
sintetizar así (Cabero, 2005: 3):

“a. Estudios comparativos centratios en las 
características técnicas de los equipos y en cier­

tos atributos funcionales de los mismos.

b. Análisis de los atributos estructurales del 
diseño de mediíts y la forma de organizarlos para 
transmidr mensajes determinados.

c. Ix)s atributos simbólicos de los medios y 
su interacción con las características psicológi­
cas de los alumnos y cómo estos sistemas sim­
bólicos determinan los productos cognitivos y 
el rendimiento obtenido con los medios.

d. Actitudes de k)s estudiantes hacia k>s me­
dios V su relación con el procesamiento y trata­
miento de la información.

e. Análisis de los co n tex to s  y los 
condicionantes que introducen los medios \ tec­
nologías en las prácticas.

t. Pragmática sobre los m edios: cóm o 
diseñarh >s, cómo utilizarlos y cómo evaluarlos.

g. (.rítenos que los docentes adoptan para la 
adopción de las Tl((i.

h. Perspectiva sociocrítica, preocupada por 
el análisis de los valores que transmiten las TIC, 
tanto de forma directa como encubierta v las 
manipulaciones que por ellos se originan.”

Pues bien, teorías y tecnologías cambian, se 
influencian mutuamente. lais pniblemáncas de 
investigación sobre las TI(^ se han ido transfor­
mando o trasladando “de las pretxiupacioncs en 
la in\ estigación en medios desde aquellas situa­
das en los aspectos técnicos v estéticos, a los 
lingüísdeos \ psicokigicos.  ̂ de éstos últimos 
hacia los didácticos” ((.abero, 2001: 4S5). Al 
mismo tiempo, desde planteamientos apoyados 
en la psicología conductista, se ha desplazado a 
postulados cognidvos y constructivistas, tanto 
para buscar formas de us(  ̂ como para su pro 
duccion \ diseñf). L.n el ámbito español una de 
las críticas más tuertes es que la investigacuin en 
I K. tiende a utilizar un solo tipo de estudio: el 
comparativo, es decir, aquel cuvo objetivo se 
centra en intentar contestar a la pregunta si el
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medio “a” es mejor que el medio “b”, o si la 
técnica instruccional “x” es más efectiva al ser 
aplicada sobre el medio “a” o sobre el medio 
“b”. Este tipo de investigación se podría encua­
drar dentro de la denominada investigación “W ’ 
medios, en la cual éstos son tomados como me­
ros transportadores de información y por ende, 
los resultados son fundamentalmente de índole 
administrativa y económica. En ese sentido, 
como ha sugerido Bates (2001: 245), aunque las 
comparaciones directas entre la enseñanza tra­
dicional y la basada en tecnologías no son muy 
útiles, si lo son los estudios sobre los aportes que 
la tecnología puede hacer a los diversos proce­
sos de enseñanza y aprendizaje.

Los estudios “sohr^’ medios analizan en cam­
bio aspectos internos: sistemas simbólicos, atri­
butos, lenguajes. Se trata de una visión más cua­
litativa del problema o, si se quiere, más analíti­
ca, donde se consideran variables asociadas a los 
sujetos, a los aspectos internos del medio y a los 
contextos de uso. PLsta perspectiva aporta ele­
mentos de referencia para su justificación didác­
tica y para su diseño. Al mismo tiempo, sugiere 
elementos para poder relacionar las característi­
cas cognitivas de los estudiantes y las formas de 
estructurar los mensajes transmitidos por los 
medios, sustentándose, de hecho, en una \ñsión 
psicológica de aplicación de las tecnologías.

Otro enfoque es el de la educación “en” me­
dios, el cual analiza la significación que éstos tie­
nen para la configuración de contextos específi­
cos de aprendizaje y cómo al ser movilizados, 
tanto de forma interna como externa, pueden 
llegar a inducir situaciones diferentes y específi­
cas de éste. Desde esta nueva perspectiva, el 
medio deja de ser el único elemento significati­
vo y se convierte en uno más del sistema, no sólo 
con la función de transmitir información y mo­
dificar conductas en los y las estudiantes, sino lo 
que es más importante, en crear entornos dife­
renciados y particulares para que el aprendizaje 
se produzca.

En términos de los enfixjues pedagógicos que 
orientan la investigación y la práctica educativa 
mediada con nuevas tecnologías de la informa­
ción encontramos las siguientes perspectivas, 
presentadas muy esquemáticamente, pero que 
dan una \ásión global sobre los fundamentos teó­
ricos que orientan el campo*’:

• Pedagogías constructivistas. Orientadas a la so­
lución de problemas que exigen nuevas formas 
de representación del conocimiento y nuevos 
procesos de construcción para superar pedago­
gías transmisionistas. Incluye la incorporación de 
estímulos sensoriales múltiples, con una perspec­
tiva multidisciplinaria en procesos de aprendi­
zaje basados en problemas y en proyectos. En 
este marco se encuentran también las teorías del 
aprendizaje significativo, las cuales promue%'en que 
lo aprendido genere cambios conceptuales du­
raderos que pueden ser transferidos a nuevas 
situaciones. Y  el aprendizajepof descubrimiento, cu- 
racterizado por la generación de ambientes de 
aprendizaje (\’irtuales o no) que permitan cons­
truir conocimiento por la \ia del descubrimien­
to, la observ'ación, la formulación de hip>ótesis, 
la experimentación. Se utilizan por ejemplo los 
juegos de descubrimiento y los hipenextos como 
bases para el descubrimiento, la representación 
y la simulación.

• Pedagogías socio-constructixistas. Consideran el 
aprendizaje como un proceso soaal, discursivo 
y comunicativo. Las mediaciones de la inter­
acción social y del lenguaje facilitan los prcxresos 
de aprendizaje colaborarivo: interdependencia, 
interacción cara a cara, habilidades interperso-

27 Nos apoyamos aquí en la síntesis realizada a propósito por 
La Cátedra ICFES ■ A ^ tin  Nieto CabaBero para el Suroccidente 
(2002) Educacióo Superior Pedagogía y tecnotogim de la mfórmoaón. 
Cali y el trabajo de González: FIórez. jóse y Vargas. Germán ( 1999). 
“De la infornUtica educativa a la pedagogía computacional 
En Maestros pedagogos II Un diálogo con el presente MedeHin 
Corporación Región/Confiar/Penca de Sábila/Coleglo Colombo 
Francés (Eds.).
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nales y de grupos pequeños. El énfasis de las teo­
rías de desarrollo cognoscitivo que acompañan 
tales pedagogías le da mayor énfasis a las 
interacciones sobre las acciones. Esta perspecti­
va tiene gran influencia de la teoría de la zona de 
desarrollo proximal de Vigotsky, que define con­
ceptos susceptibles de evolucionar con ayuda de 
otro, par o adulto, después de un período de 
interacciones sociales. En este grupo se encuen­
tran las teorías del conoámiento co/»parfido, cuyo in­
terés son los ambientes y contextos sociales don­
de se produce la interacción de sujetos. También 
se encuentran las teorías delaprendie^aje mediadona!, 
que consideran al lenguaje como principal me­
diador, encontrando en éste el potencial para 
adaptarse a procesos de conocimiento: simbóli­
co, interactivo, dinámico, motivador y centrado 
en el trabajo de grupo.

• Pedagogía computadonal. Esta pedagogía, 
influenciada por los desarrollos de la Inteligen­
cia Artificial (lA), considera los entornos 
computacionales que proveen la opción de crear 
juicios metacognitivos, a través de estrategias 
tales como la simulación de procesos superiores 
cogrutivos. A partir de problemas, de fuentes 
de información y activando el contenido de la 
memoria, se construyen los juicios metacogni- 
tivos y las estrategias para solucionar dichos pro­
blemas, lo cual constituye lo que se denomina 
sistema de aprendit̂ aje autónomo. En esta perspecti­
va, el uso del error potencializa la cualificación 
de los juicios prospectivos.

• Pedagogías por proyectos, (^ue si bien tienen an­
tecedentes en las pedagogías activas y de la es­
cuela nueva, en el área de informática educati­
va de las instituciones educativas se considera 
el potencial del computador como herramien­
ta p a r a d i f e r e n t e s  formas de 
enseñar y aprender. Dicha perspectiva se aso­
cia frecuentemente con el constructivismo y re­
quiere de un nuevo rol del y la docente, así como 
un trabajo interdisciplinario y transversal en la 
escuela.

En el siguiente capítulo esbtjzaremtis una mi­
rada más analítica de cómo aparecen estas peda­
gogías en la escuela mediante el traslape de dis­
cursos, espacios y prácticas educativas de dife­
rentes epistemokígías y concepciones culturales, 
haciendo mucho más compleja la manera como 
se incorporan las tecnologías de la información 
-sus respectivos dispositivos técnicos y teorías- 
en tales modelos pedagógicos. En todo caso es 
evidente que los discursos pedagógicos en boga 
han sido claramente incorporados en las refor­
mas y políticas educativas e incluso, en algunos 
casos, de manera pcrx crsa y con el ánimo de jus­
tificar el modelo neoliberal del mercado en la 
educación. V êamos por ahora la re\nsión del es­
tado del arte de la investigación internacional v 
nacional en el campo.

Estado del Arte: la investigación 
a nivel internacional

h.n el contexto español, si bien en los últimos 
diez años se reconoce un incremento de la inves­
tigación en el campo^ con cierra renovación 
metodológica, desde los estudios empíneos y 
descriptivos a otros de carácter etnográfico, pa­
sando por los diseños de upo ATI Aptmides x 
Tratamiento x Interacaón), una de las críucas que 
se le ha hecho al campo es que los diseños y 
metodologías siguen siendo ptKO vanables.

El estado del anc elaborado por Cabero (2005: 
6)“ señala cuatro grandes bloques temáticos.

28 Valga como eiempío la evolución temática de las ponenctas 
presentadas en los seis congresos realizados por Edutec 
(httpiA'www.edutec es) «sn sus diez artos de vida, o el tratamiento 
que de las TIC se hace en diferentes manuales y aniculos 
(http.//tecnologiaedu us es),

29 Julio Cabero se sustenta aquí tanto en las publicaciones 
especializadas en educación y en el tema tecnologu educativa, 
como en la revisión de las bases de datos del MEC Teseo 
(http://www mcu es/TESEO) que contienen información sobre tesis 
doctorales leídas en las universidades espartólas desde 1976 y 
Redinet. http7/www mec es/redinet2/html (Red Estaul de Bases 
de datos de Información Educativa Investigación. Innovación y 
Recursos Didácticos).

http://www.edutec
http://www
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Un gtan bloque de investigneiones se ha centra­
do alrededor de las posibilidades educativas y 
efectos cognitivos de la informática, los mate­
riales multimedia y los hipertextos. Un segundo 
bloque ha girado en torno al análisis de los usos 
que los y las docentes realizan de las TIC , inde­
pendientemente de su novedad. Un tercer blo­
que se ha orientado hacia las posibilidades edu­
cativas de los medios audiovisuales: el cine, la 
televisión y el vídeo. Por último, se encuentra una 
fuerte y reciente presencia de investigaciones en 
lo que se ha denominado aprendizaje flexible y 
teleformación, la utilización de bases de datos 
informatizadas como instrumentos de evalua­
ción, las posibilidades de debate telemático para 
la enseñanza universitaria y la formación conti­
nua, la utilización de la vídeo-conferencia y el 
diseño, y la evaluación y accesibilidad de 
interfaces gráficos para la weh. Hn términos 
metodológicos, aunque se observa en los úlu- 
mos años la aparición de estudios cualitativos, 
los cuantitativos sobresalen sobre los demás, asi 
como los de evaluación de materiales específi­
camente diseñados para contrastar su potencial 
para el aprendizaje. Muchos de estos estudios 
son financiados por empresas productoras de 
textos, y en general, de medios y software edu­
cativo.

Cabero (2001; 2003) propone las siguientes 
temáticas de investigación futura: análisis de con­
textos donde los medios se insertan y cómo pue­
den ser moduladores y modulados por los mis­
mos. Análisis de dimensiones organizativas para 
la inserción de medios en la escuela. Análisis de 
las posibilidades que las TIC  tienen para crear 
contextos significativos para el aprendizaje. Aná­
lisis de estrategias concretas de utilización de 
medios por docentes y estudiantes, Estrategias 
de capacitación del profesorado para la utiliza­
ción sémica, técnica y didáctica de los medios. 
Estudios sobre el diseño de medios concretos y 
su adecuación a las características educativas y 
cognitivas de los receptores. F3smdios sobre el

diseño de medios para situaciones específicas de 
enseñanza como la integración escí)lar, la ense­
ñanza a distancia o la educación de adultos, 
lom a de decisiones del profesorado para la uti­
lización e inserción curricular de los medios. 
Estudios sobre cómo los y las docentes utilizan 
los medios en sus aulas y bases concepmales en 
las que se apoyan para relacionarlos con los mé­
todos de enseñanza, los objetivos y la evaluación. 
La problemática de la transferencia de informa­
ción vía medio. El tipo de interacción que el su­
jeto establece cr)n los nue\'(js medios interactivos. 
La utilización de medios en contextos no for­
males de educación y aprendizaje. Diseño de 
medios para la contextos de formación laboral 
y ocupacional. El diseño de medios para la for­
mación conunua e individualizada y cómo pue­
den resolverse diferentes problemas que se apun­
tan con los nuevos medios: desbordamiento 
cognitivo del sujeto, desorientación, perdida de 
la sccuenciación de la información y la necesi­
dad de contar con habilidades específicas para 
la selección e identificación de la información 
significativa y relevante. El análisis de la proble­
mática de la interacción desde diferentes posi­
ciones: la interacción con, por. de los medios con 
el resto de variables curncularcs. \^alores que 
transmiten los medios. Por último, los aspectos 
referidos al género y la utilización e incorpora­
ción de las TIC a los procesos formativos.

Independientemente de las diferentes líneas y 
temáticas de investigación que se projxinen, po­
demos observar que hay una que sobresale por 
encima de las demás: la referida a las posibilida­
des educativas que ácnen las redes de comunica­
ción, tanto en lo relativo a su utilización, el dise­
ño de matenales y la evaluación de los y las estu­
diantes, como a las nuevas modalidades de lor- 
mación y de comunicación que ofrecen. De he­
cho, existe una tendencia a realizar estudios que 
van desde aquellos centrados en el análisis de las 
posibilidades generales que las redes denen para 
la formación, hasta .aquellos referidos a las posi­
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bilidades que las diferentes herramientas de co­
municación asincrónica y sincrónica pueden te­
ner para la formación y la creación de comuni­
dades virtuales. En este caso, el desarrollo e in­
versión tecnológica en las redes, cada vez pre­
siona más a abandonar la investigación en otros 
medios para concentrarse en los estudios sobre 
educación ̂ 'irtual.

En el estado del arte realizado por el chileno 
Sánchez Ilabaca (2004): Aprender j  conocer con 
Internet̂  se destaca que la estabilidad de la escue­
la hace que muchas cosas se mantengan 
inalteradas y otras cambien con lentitud. En efec­
to, Sánchez considera que las TIC e Interne/, por 
lo menos hasta ahora, no m odifican los 
paradigmas de la educación y muy probablemen­
te extenderán, ampliarán y profundizarán cier­
tas experiencias. Un punto importante es que en 
diversos proyectos de Informática Elducanva 
basados en Internet no se considera, explícita o 
implícitamente, el hecho de que el contexto es­
colar marca culturalmente el uso de herramien­
tas como la mencionada Internet. E'n otras pala­
bras, no sólo se trata de tener la tecnología, ca­
pacitar a docentes y diseñar experiencias peda­
gógicas, sino que ésta se debe comprender en 
contextos escolares diversos, complejos y cultu­
ralmente únicos.

Siguiendo a Sánchez Ilabaca (2004), la inves­
tigación sobre el uso de Internet en la educación 
se ha centrado en tres aspectos: el asunto 
generacional, las metodologías adoptadas y la 
educación a distancia. En Estados Unidos, Ca­
nadá y Europa se ha encontrado una relación 
positiva entre la generación de profesores y pro­
fesoras que nacieron en un contexto de TIC y su 
uso para una diversidad de propósitos educati­
vos. En cuanto a las metodologías constructimstas se 
destaca que se requiere de flexibilidad curricular, 
metodológica y estratégica para llevarlas a la 
práctica y superar así metodologías tradicionales que 
usan Internet sólo para buscar información y no 
aprovechan sus espacios comunicativos y de

aprendizaje. Respecto de la educación virtual y 
a distancia, los resultados son muy provisiona­
les y contradictorios, pues de hecho se evidencia 
la fuerte influencia del carácter diverso, comple­
jo y culturalmente único del contexto educativo 
en el cual se incorporan las 'Í’IC. Kn este sentido, 
las redes de docentes son un campo de innova­
ción educativa y base de los entornos virtuales, 
especialmente en las universidades*'.

En suma, diversos autores manifiestan que el 
real aporte de Internet en  la educación a distancia 
podría estar en el soporte de metodologías más 
activas, más centradas en el aprendiz, con mayor 
uso de recursos distribuidos, sincrónicos y 
asincrónicos. Así, Internet en  educación a dis­
tancia debe implicar sacar provecho a su valor 
agregado y no hacer lo que saben hacer muv bien 
las metodologías tradicionales empleadas en este 
terreno basadas en texto, radio v tele\’isión, pues 
de lo contrario se tendrá una nueva tecnología 
para hacer más de lo mismo, una nueva tecnolo­
gía subutilizada.

L no de los retos planteados en la formación 
digital a través de redes es realizar acciones 
formativas que combinen la formación tradicií)- 
nal, presencial y aquellas soportadas exclusiva­
mente en entornos \irtuales, en lo que empieza a 
denominarse como hlended leaming o  educación 
semi-presencial. En este sentido, se considera 
importante centrar tales estudios no sólo en as­
pectos de rendimiento, conocimiento y com­
prensión, sino al mismo tiempo en las actitudes 
que despierta la organización de diterentes mo­
dalidades de lormación virtual, metodologías 
empleadas y en los diseños de materiales que

30 En este sentido hay un incremento de articulos de reflexión 
teórica sobre lo que se ha denominado ia "sociedad multicultural 
informacional” donde se discuten aspectos relacionados con la 
democracia, el respeto a U diversidad, ia igualdad en el acceso al 
conocimiento, las políticas de información y observatorios de la 
sociedad de la información Cf Almada (2000), Dutton (1999). 
Echeverría (1999; 2001); Tornero (2000)
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pueden adecuarse más a los diferentes tipos de 
inteligencias. Adicionalmente, se sugiere realizar 
investigaciones relativas a la potencialidad de las 
redes \irtuales y sus entornos comunicativos para 
ser utilizadas en acciones formativas y en cómo 
pueden convertirse en comunidades colaborarivas 
que aprenden en su proceso de evolución y desa­
rrollo. También se proponen estudios en el cam­
po de la “inteligencia ambiental”, es decir, aque­
lla que existirá en el mundo como consecuencia 
de la exposición y disposición que tendremos de 
diferentes tecnologías de la información, las cua­
les soportarán acciones, conocimientos y conte­
nidos que tendríamos que realizar nosotros. Esta 
inteligencia tendrá repercusiones cognitivas para 
la adquisición y potenciación de determinadas 
habilidades, pero también para la limitación de 
capacidades tradicionales desarrolladas en las so­
ciedades tradicionales e industriales.

En perspectiva aparecen, de un lado, temáti­
cas de investigación relacionadas con: aspectos 
pedagógicos j  didácticos (entornos de aprendizaje 
muldlingües, aprendizaje colaborativo, sistemas 
para personas con necesidades especiales, apli­
caciones adaptativas/inteligentes en el aprendi­
zaje, evaluación de sistemas tecnológicos de 
aprendizaje); aspectos de desarrollo tecnológco (labo­
ratorios virtuales, aprendizaje de máquina, he­
rramientas de autor, inteligencia artificial aplica­
da al aprendizaje, cursos basados en la web, 
multimedia educativo adaptado a Internet, reali­
dad virtual) y aspectos de gestión del conocimiento (por­
tales de conocimiento, inteligencia empresarial 
aplicada a las instituciones educativas, comuni­
dades de aprendizaje, aprendizaje organizacional, 
entornos virtuales de conocimiento)^’ . En este 
campo, la discusión frente a los escenarios peda­
gógicos y didácticos empieza a señalar la necesi­
dad de superar la visión centrada en “conteni­
dos” y aprovechar las potencialidades expresi­
vas de la multimedia y la hipermedia, esto es, 
entenderlas más como herramientas para el apo­
yo a la creatividad y a la productividad que para

la transferencia de contenidos (Hoppe, 2002) y 
a priorizar lo pedagógico sobre lo tecnológico.

De otro lado, hay una fuerte discusión que 
empieza a aparecer sobre la “sociedad de la in­
formación” y el lugar de la escuela y la educa­
ción en este espacio cibercultural referido a la 
necesidad de creación de alternativas al pensa­
miento único, el respecto a la diversidad (parti­
cularmente en relación con la presencia de otras 
lenguas en Interne/) y el acceso generalizado a las 
TIC  en los escenarios educativos a través de f>o- 
üticas y estrategias de uso (Rueda, O., 2003)^^. 
En consecuencia, hay un llamado a repensar la 
presión ejercida sobre los sistemas escolares para 
que incorporen las TIC  y a reconstruir un dis­
curso pedagógico desde la escuela, centrado en 
la enseñanza y el aprendizaje, pero resigmficando 
su función en esos escenarios, es decir, para for­
mar ciudadanas y ciudadanos creadores y pro­
ductores no condenados a mirar desde fuera 
acríticamente. Lo anterior conIle\'a la transfor­
mación organizativa y culmral de la escuela (no 
se trata solamente de un problema didáctico) y, 
con ésta, la adopción de una nueva identidad 
institucional comprometida con las circunstan­
cias culturales de las y los ciudadanos de hoy.

Finalmente, en varios países europeos y en 
Norteamérica, la presencia de otras tecnologías 
de la información como dispositivos tipo Palm/ 
Pocket PCs, teléfonos mó •̂iles (Vi AP, SMS, MMS), 
eñook readers y Palm Piloty, en general, la llamada 
tecnología “sin cables”, empieza a generar nue­
vas preguntas sobre el aprendizaje en cualquier 
tiempo y lugar" (Hoppe, 2002).

3 1 Cf CTE (2005). Thinl /ntemotww/ Coo/wertce on Mulumaiia 
and Informctioo and Commumcation fechnologKt m Educatton 
C iceres. EspaiHa.
32 Cf. Conptso Inltmacianal DiSogo. educoctón lenguas, lecnohgtas 
(2005) Zan^oza. España. Challenges and Changes m the Network 
societY (2003) Suecia Kartstad University
33 Cf IIE International Workshop on Mobtie and Wireless Technology 
in Educatton (2003). Suiza
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Estado del Arte: La investigación 
a nivel nacional

En Colombia, los enfoques y tendencias 
investigadvas, así como las metodologías, reflejan 
la influencia y relación con la comunidad acadé­
mica internacional. No obstante, las universida­
des han venido consolidando grupos y líneas de 
investigación que dan cierta singularidad al cam­
po en el país, lo cual ha permitido generar impor­
tantes nichos de formación, investigación y pro­
ducción desde las facultades de educación y des­
de las facultades de ingeniería de sistemas. Desta­
camos que hoy día el rema de la “educación \nr- 
tual y a distancia” comienza a ser un área de inves­
tigación y de desarrollo tecnológico dominante y 
considerada estratégica para las universidades.

La investigación en la década 
de los 90

Retomando el Estado del Arte elaborado por 
Maldonado G. y Maldonado R. (2001: 160 v 
ss)̂ "*, sobre la investigación en el país al respec­
to de la temática en cuesdón, podemos señalar 
las siguientes tendencias^^:

Una de las líneas sobresalientes de trabajo tie­
ne que ver con la representanón de dominios de conoci- 
mientĉ  ̂ como objetos de aprendizaje. En gene­
ral, los estudios desde esta perspectiva compar­
ten la característica de que no es el doininio de 
conocimiento el objeto en sí alrededor del cual 
se produce conocimiento, sino sobre la interac­
ción y los procesos de representación y regula­
ción del aprendizaje.

En el terreno del aprendizaje en concreto, la 
investigación se ha orientado principalmente 
hacia aspectos como: la metacognición -ordena­
miento de las actjvndades de estudio, estrategias 
de aprendizaje y juicios de metamemoria-, apren­
dizaje creativo, aprendizaje significativo, estra­
tegias didácticas para uso de desarrollos infor­
máticos, lectura y habilidades comunicativas, 
aprendizaje colaborativo y desarrollo espacial.

I x ) S  trabajos realizados muestran una clara 
influencia de pedagogías constructivistas y sig­
nificativas sobre el aprendizaje y de las teorías 
sobre representación de conocimiento en inteli­
gencia artificial, los cuales avizoran el desarrollo 
de ambientes informáticos muy potentes para el 
análisis de esas dimensiones del aprendizaje en 
ambientes interactivos. A la par, el aprendizaje 
es visto como resultante de la comunicación en­
tre estudiante-estudiante, estudiante-profesor en 
un esquema de relaciones fortalecido por la in­
troducción del concepto red, pero también lo 
es una concepción de entornos informatizados 
donde residen programas de computador que 
actúan como agentes dispuestos a colaborar con 
el y la estudiante y a estimular la colaboración 
entre aprendices. De allí que muchos de los pro­
yectos en este campo tienen un marcado interés 
por las aproximaciones didácticas mediante el 
uso de recursos informáticos y el esmdio de la 
relación entre éstos y los procesos y resultados 
de aprendizaje.

( )tro ámbito de investigación es el campo del 
razonamiento espacial abordado desde el estu­
dio de la inteligencia y, en particular, desde las 
llamadas inteligencias múltiples. Por ejemplo, se 
encuentran mvestigaciones sustentadas en la

34 Para efectos del presente apartado se mirara la mvesogacion del 
Estado del Arte a partir de la decada de los 90 hasu la (echa. No 
obstante, existe un trabajo antenor de Estado del Arte realizado 
por Piedad Caballero en 1999 y recuperado en el Estado del Arte 
realizado por Maldonado (2001) y que aquí se retoma. Vease. 
Caballero. Piedad (1999) Estado del Arte Imesvgoción educatna en 
Bogotá 1987-1997  Bogotá. Instituto Ser - IDEP

35 Se desarrolla aquí una reorganización temática para presentar los 
hallazgos de esta investigación sobre el Estado del Arte en el campo 
de las tecnologías de la información y la educación. Es importante 
sei^alar que esta revisión tiene la limitación de haberse restringido a 
los trabajos financiados por Colciencias, por lo cual estudios 
adelantados bajo otro tipo de financiación o por miciatrva de otras 
universidades o instituciones educativas, quedan lamentablemente 
por fuera de este marco. Limitación importante para un trabajo que 
pretende señalar las perspectivas del campo a nivel nacional

36 Sobresalen los siguientes campos física, matemática, español 
como primera lengua, diseño, ciencias sociales, arte, contaminación 
ambienta) y conviyencia
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ciencia cognitiva, sobre el diseño, la imaginería y 
la animación mental.

En términos metodológicos ha habido una 
fuerte tendencia a la realización de trabajos de 
corte estadísrico, experimental y cuasi-experimen- 
tal, con recurso a hipótesis y variables depen­
dientes e independientes, especificación de con­
diciones de muestreo, control y aleatorización 
exigidos por el método cuantitativo. No obstan­
te, también se han realizado estudios de corte 
cualitativo que, por una parte, acuden al análisis 
de protocolos de información verbal cijmo pro­
cedimiento para representar el conocimiento de 
los agentes naturales. Los protocolos son some­
tidos a un proceso de análisis y formalización en 
proposiciones lógicas y posteriormente este sis­
tema proposicional sirve de base para infenr hi­
pótesis que animan nuevas búsquedas. De otra 
parte, la investigación etnográfica a trav és de la 
observ'ación y de diarios de campo, anima la tor- 
mulación de nuevas hipótesis que concitan nue­
vas búsquedas en observacioties siguientes y de 
esta manera se construye un cuerpo teórico con 
capacidad predictiva. La etnografía desde esta 
perspectiva permite hacer valoraciones de for­
maciones culturales y dar el soporte para pro­
yectarlas al fumro, en el entendido de que son 
susceptibles de transformaciones. En esta con­
cepción, a la pedagogía le compete diseñar las 
intervenciones para las transformaciones cultu­
rales deseadas. Algunos estudios integran méto­
dos cuantitativos y cualitativos, lo cual permite 
contrastar resultados y además abrir nuevas com­
prensiones al objeto de estudio, como es el caso 
de las investigaciones en el campo de niños y ni­
ñas con Síndrome de Down.

T.a investigación realizada sobre la enseñanza 
basada en el computador tiene que afrontar la 
dificultad inherente al esfuerzo de programación 
requerido. Por esta razón los experimentos son 
de corta duración. En los trabajos desarrollados 
se ha puesto un gran empeño para lograr conso­
lidar una infraestructura con un número de uni­

dades suficientes para evaluar impacto cogniúvo. 
Sin embargo, éste continúa siendo un reto para 
los estudiosos del tema. La investigación 
etnográfica, en cambio, se ha orientado a la eva­
luación del impacto instimeional y cultural de las 
tecnologías en instituciones educativas esjjccífi- 
cas, en la perspectiva de comprender su dinámi­
ca social y pedagógica.

La investigación sobre diseño tecnológico ha 
tomado fuerza a medida que se construye una 
ciencia de lo artificial y se convierte en el centro 
de la actividad del ingeniero. En dicho proceso, 
la evaluación de diseños esp>ecíficos puede influir 
en la generación de una cultura tecnológica. Este 
tipo de investigación se ha fundamentado en la 
producción de juegos, simulaciones, agentes ar­
tificiales, multimedios, hipertextos, sistemas de 
gestión y correo electrónico. Este, se considera, 
es uno de los temas de investigación de bastante 
acmalidad.

La simulación ha sido desde sus inidos, un área 
de experimentadón tecnokigica y se le considera 
la base para el desarrollo de pnigramas de entor­
no, micromundos y realidad virtual El estudio v 
rcguladón del aprendizaje en el ámbito escolar 
puede generar cambios en el diseño educativa 
pasando de mtxlelos instrumentales a la genera- 
dón de programas para la representadón y com­
presión de los prtKresos, es dedr, para avanzar 
hacia una pedagogía compuiadonal.

E l teoría de los agentes ha ganado un gran 
unpulso, como resultado de los trabajos en inte­
ligencia artificial donde se vislumbran perspec­
tivas promisorias en la produedón de softuan 
capaz de interactuar de manera adaptativa e in­
teligente con los seres humanos. Los agentes ar­
tificiales para el trabajo colaborativo y el desa­
rrollo metacogrunvo reseñados en los proyec­
tos elaborados para Colcicncias, constituyen un 
avance de la investigación.

lx)s sistemas hipertextualcs e hipcrmedialev 
se incorporaron a finales de los 90, como se

B s E
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mencionó anteriormente. Con un sustento en los 
esmdios sobre aprendÍ7aje significativo, tienen 
el reto de superar las dificultades que para la na­
vegación y estructuración de la información pre­
sentan los usuarios. De otro lado, se consideran 
como estímulos a la flexibilización conceptual 
dada la diversidad en las lecturas del mismo tex­
to y, eventualmente, para favorecer el pensamien­
to divergente y la creatividad.

La telemática digital y las redes constituyeron 
uno de los desarrollos más fuertes en la tecnolo­
gía durante la década de los 90. Un nuevo cam­
po de estudio y de práctica pedagógica se viene 
constituyendo en la forma de redes de aprendi­
zaje (por ejemplo, el programa RED P en Bogo­
tá y el de Conexiones de Antioquia), en conso­
nancia con proyectos globales como el de ciu­
dad educadora.

Finalmente, la gestión educativa ha sido una 
de las áreas de entrada de la informática a la edu­
cación. Sistemas de información académica, fi­
nanciera y de inventarios forman parte de la in­
fraestructura de las actuales instituciones escola­
res. Con la aparición de los proyectos educati­
vos institucionales (PFd) se introdujo una nueva 
forma de entender la aplicación del campo de 
las TIC a la educación y a la investigación pro­
piamente dicha. Es interesante destacar aquí la 
presencia de proyectos “empresariales” o de 
“emprendimiento” ’’ .

Estado del A rte  en el primer 
quinquenio del 2000

Se retoma aquí la investigación del Instituto 
de Investigación Educativa)' Pedagiigica (IDEP) 
en Bogotá’ ,̂ la financiada por Colcicncias y lo 
que ha aparecido en los diversos congresos de 
Informática Educativa (organizados por la 
RIBIE-Col) en el país. Tal revisión, considera­
mos, provee un panorama tanto de los desarro­
llos teóricos como de las experiencias que se es­
tán desarrollando a nivel nacional. A la par, se 
han consultado ampliamente los números

monográficos de revistas de educación. Por otra 
parte, es importante señalar la emergencia de 
nuevos grupos de investigación desde diversas 
universidades que se vienen consolidando y que 
han ganado una singularidad investigativa en sus 
respectivas regiones y contextos.

En el campo de la didáctica

En este grupo se ubican las invesrigaciones 
que se preguntan cómo incorporar las tecnolo­
gías de la información al ámbito educatK'o des­
de aplicaciones didácticas específicas. í-a inves­
tigación en relación con los prcKesos escritúrales 
sigue siendo fuerte en la Universidad de 
Antioquia, a través de los diversos estudios y 
proyectos de formación donde se potencian pro­
cesos de lecmra y escnmra por medio de entornos 
tecnológicos hipermediales (Henao, 2002; 
Flcnao, /apata, Ramírez y Pineda, 2004 ; 
Bermúdez y Agudelo, 2004), o mediante correo 
electrónico fl lenao, Ramírez y Giraldo, 2002)’’ .

Es interesante resaltar aquí la creación de re­
des de escritores escolares que trascienden el 
ámbito y espacio de lo escolar. A partir de este 
tipo de proyectos se han propuesto nuevos mo­
delos pedagógicos que afectan desde el funao-

37 Tal y como k) presenQ el texto elaborado por Bnceiy]. Molina y 
Munévar (2005), el enfoque de competencias laborales se encuentra 
manitiesto pnncipalmente en las políticas publicas de ios países del 
primer mundo y como caso especial, la Comunidad Europea ha 
propuesto el documento Nuevos cu n ku ka  de TJC para el siglo XXI
el diseño de la educación del mañana. En dicho texto se destaca la 
creciente demanda del sector produaivo. particularmente en las 
empresas e industrias en la búsqueda de la formación de personal 
calificado para desempeñarse en el desarrolto económico y 
tecnológico de dichos (Mises Cf Bnceño, Molina y Munevar (2005) 
Proceso de elaboración de uno propuesta de orientación cumcular en 
Informática Educativa para el Distrito Capital Bogotá. Uniminuto/ 
REDP/Secretaria de Educación Documento de circulación restnngxja. 
fotocopiado

38 Es importante señalar que en este periodo, la mayoría de las 
Investigaciones financiadas (x>r el IDEP han sido direaamente a 
Instituciones educativas del Distrito Capital y, en algunos casos, a 
convenios entre universidades e instituciones escolares

39 Los autores citados en este estado del arte en los años 2002 y 
2004 corres(x>nden a los trabaios presentados en tos congresos de 
la RIBIE-Col en dichos años.
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namiento de la escuela hasta los contenidos del 
currículo y el papel del maestro/a. Pm términos 
metodológicos, se acude a diseños cuasi-experi- 
mentales con componentes depre-tesl, tratamien­
to experimental yposí-tesí. Dentro de los hallaz­
gos se destaca que tanto los lectores competen­
tes como los lectores pcx:o hábiles, recuerdan más 
ideas im portantes cuando utilizan textos 
hipermediales que cuando leen textos impresos, 
en consecuencia, se considera que los entornos 
hipermediales potencian las habilidades de es­
critura, favorecen el desarrollo de habilidades 
comunicativas y la recuperación de conocimien­
tos y de reflexión crítica sobre los procesos de 
escritura. En este campo también se consideran 
poblaciones con necesidades especiales, como 
niños con Síndrome de Down (Henao, Ramírez 
y Giraldo, 2003) y niños sordos (Ramírez, 
Medina y Henao, 2004), cuyo aprendizaje está 
apoyado en herramientas multimediales y, en 
general, en un entorno de estimulación comuni­
cativa en la lengua escrita y en el lenguaje por 
señales. Tales experiencias ilustran una forma via­
ble y eficaz de utilizar recursos informáticos para 
cualificar c innovar procesos de enseñanza de la 
lengua escrita.

Si bien con un enfoque teórico y pedagógico 
diferente al desarrollado por la Universidad de 
Antitiquia, pero también en el área de la didácti­
ca de la escritura, se encuentra el trabajo sobre 
el tema de la dislexia y su reeducación a través 
del uso de sofhvare educativo, adelantado por el 
grupo G iidlE de la Universidad de San Buena- 
venmra de Medellín (Jiménez B., 2004). Otro 
estudio en este terreno es el realizado con base 
en un Periódico electrónico escolar coUiborativo  ̂desa­
rrollado en la Universidad de Córdoba, donde 
se destacan las potencialidades de éste en el de­
sarrollo de habilidades comunicativas lectoras y 
escritoras en estudiantes y docentes, y en el apren­
dizaje colaborativo (Pacheco y Doria, 2004).

En cuanto a la didáctica de la literatura, la in­
vestigación y producción sobre el ambiente

hipermedial HIMINI (minificción interactiva) de 
la Universidad Pedagógica Nacional (González, 
2004) analiza y evalúa el impacto de dicho en­
torno para innovar las prácticas de aprendizaje 
de la literatura. Se ha encontrado que jóvenes de 
educación primaria y secundana logran desarro­
llar sus competencias comunicativas y en may'or 
medida su discurso estético. De otro lado, se 
evidencian las ventajas de este dp>o de dispositi­
vos tecnológicos en la construcción de un nue­
vo modelo de didáctica literaria, lectura y escri­
tura, centrado en las poéticas de la brev'edad y 
en el interlocutor activo.

También se hallan experiencias pedagógicas 
de aula en el área de inglés enfocadas en la ense­
ñanza de una segunda lengua por medio de tec­
nologías de la información desde la universidad, 
com o por ejemplo la Universidad Distrital 
I rancisco José de Caldas, y desde instiruciones 
educativas del nivel de básica y media. En el pri­
mer caso (Clavijo y Quintana, 2005j, se han in­
vestigado los procesos comunicativos y expre­
sivos generados a partir de la construcción de 
hiperhistorias en español e Ln^és en niños, niñas 
y jóvenes. En el segundo (Monsalve, 2004; 
Jácome, 2004), se ha desarrollado softirarr para 
promover el desarrollo y la evaluación de com ­
petencias en inglés en esmdiantes y se han dise­
ñado tutoriales para apoyar el uso de un sqftvart 
para el aprendizaje del inglés ya existente.

Otro ámbito son los trabajos de investigación 
para el mejoramiento del pensamiento matemá­
tico en estudiantes de básica, como es el estudio 
del grupo CtEDÍ-'S de la Universidad del 
Quindío. Los proyectos adelantados por este 
grupo han analizado los juegos didácticos 
computanzados en el mejoramiento del desarro­
llo de capacidades cognitivas de los y las estu­
diantes a través de ambientes informáticos que 
permiten la participación y la lúdica (Hoy'os; 
Cerón; González, 2CKM).

En el área de las matemáticas también es im­
portante señalar los procesos invesngarivos de
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aula y experiencias de innovación producidos 
alrededor del proyecto macro del Ministerio de 
Educación Nacional de “Incorporación de nue­
vas tecnologías al curriculo de matemádcas de 
la educación media en Colombia a través del uso 
de la calculadora”. Entre los logros más repre­
sentativos sobresalen la generación de modelos 
didácticos alternativos para la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas, y la refle.xión 
sobre la naturaleza de las matemáticas y los as­
pectos cognitivos que intervienen en el aprendi­
zaje (Bustamante citado por Rozo, 2005).

En el campo de la física, la Universidad 
Distrital I'rancisco José de Caldas ha desamílla- 
do un sqftn>are multimedial interactivo para estu­
diar situaciones problemáticas de la física. El soft­
ware evalúa al estudiante presentándole pregun­
tas que pueden simularse y teorizarse (Parra, 
2004). Otro trabajo de carácter innovador, pues 
to que aprovecha las experiencias, prácticas \ 
conocimientos de las y los maestros y promueve 
la construcción curricular colectiva, es el sisie 
ma multimedial para la formación de docentes 
de educación física en Medellín, desde el nivel 
de prccscolar hasta el grado noveno, como una 
alternativa de cualificación y transformación edu­
cativa en esta área (Uribe y otros, 2004).

Un trabajo cjue logra propiciar un acercamien­
to interesante desde la ingeniería y las ciencias so 
ciales es el adelantado por el grupo Universitario 
de Invesugación y Desarrollo (L'DI), a tras és de 
Burgópolis 1.0, sofín>are táucuúxo -micromundo- 
que simula la participación ciudadana en la Cons­
titución Poh'tica colombiana actual (Pineda, 
MonsaRe, Orjuela y Almeida, 2004). h.ntre sus 
resultados despunta la posibilidad de exploracitin, 
simulación de ideas sobre tenómenos sociales y 
políticos de estudiantes y profesores.

Otro campo que integra las TIC a su didácti­
ca es el del área de tecnología. Se encuentran at|uí 
trabajos que aportan nuevos elem entos 
metodíilógicos para la formacicin en dicha area 
e indagan sobre la manera como los individuos

realizan el análisis de artefactos tecnológicos y 
diseñan otros nuevos (Briceño, 2004).

Para el caso de Bogotá, el ID E P  ha financia­
do la búsqueda y validación educativa de mate­
riales multimedia para entregarlos a las institu­
ciones educativas del D epartam ento de 
Cundinamarca (Parra, 2(X)3; Vargas, 2004). Tam­
bién la Universidad Luís Amigó de Medellín ha 
desarrollado BiReD -base de datos de Recursos 
didácticos-, constantemente actualizada por los 
mismos maestros y maestras y que puede ser útil 
para agilizar las formas de interrelación entre 
docentes, estudiantes y los mecanismos de acce­
so al saber (Rico, ( )spina y Espinosa, 2(X)2). Esta 
puede ser un área interesante de investigación 
didáctica alrededor de la cual es posible generar 
redes de intercambio de expenencias de uso en 
diversas áreas del conocimiento.

l inalmcnte, es llamanvo el incremento de tra­
bajos pro\cnicntes ile otros campos profesio­
nales que se han interesado por las didácticas de 
sus ciencias o disciplinas, por ejemplo la m edia­
na en la Universidad |avenana y la Universidad 
Industrial de Santander (l IS), quienes pamapan 
en eventos académicos del campo de la educa­
ción (Serrano, 2003; Bemal v Lc)pez, 2r>i >4; Bor­
da, Gonzáles c Irragorn. 2CM )4 .

Desarrollo del pensamiento, aprendizaje, 
representación de conocimiento \ cognición

De la invesugación sobre los procesos de 
aprendizaje (mencionados en el ap.mado anterior 
acerca de la investig-ación en cognición, repre­
sentación de concxnmiento v aprendiz.qe en la dé 
c.ada de los 00), que venía realizando el grupo 
Tecnice de la l niversidatl Pcilagogica Nacional, 
se ha liado un viraje hacia la implemcntacion

40 Se encuentran aquí traba|os como íoftwore multimedia para el 
^ ea  de Genética clínica. Atlas Interactivo de Neuroanatomia 
humana y un multimedia para ensebar el tema de las hermas en la 
región inguinal, entre otros
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de innovaciones en instituciones escolares de 
educación básica y media y en estudiantes 
de pregrado del área de tecnología. Sin embar­
go permanece el fundamento teórico del desa­
rrollo de habilidades cognitivas, metacognitivas, 
colaborativas y tecnológicas, estructuradas 
con base en la solución de problemas específi­
cos en el área de tecnología e informática 
(Quintero; Sanabria, López, Ibáñez; Sarmiento 
y Maldonado, 2004).

También se han efectuado estudios sobre 
emprendimiento y gestión de conocimiento 
como una nueva relación entre informática edu­
cativa y trabajo (Gómez, Maldonado, Monroy, 
López, Bohórquez y Benavides, 2004; Bena\ádes 
y Guerrero, 2004). I^ s  resultados se destacan 
en el campo de la comprensión, análisis y diseño 
de proyectos tecnológicos novedosos y de cali­
dad por parte de los y las estudiantes, así como 
el desarrollo de competencias empresariales y de 
aprendizaje autónomo. Rn esta línea de educa­
ción, aprendizaje y trabajo se encuentran otras 
experiencias como la de la Universidad de San 
Buenaventura de Medcllín, que alrededor de un 
modelo presencial y no presencial analiza las 
condiciones de lo que sería una “institución inte­
ligente”, el “aprendizaje organizacional” y el 
“desarrollo de competencias” (Jiménez, Lon- 
doño, Pérez y Castro, 2004).

Por su parte, el Grupo G E N T E  de la Uni­
versidad Industrial de Santander (UIS) ha ade­
lantado investigación sobre ambientes virtuales 
para apoyar aprendizajes colaborativos en un 
modelo pedagógico fundamentado en la resolu­
ción de problemas (Vitalia, 2002). Este grupo, 
desde la reflexión sobre la mediación simbólica 
como un asunto didáctico, se pregunta qué debe 
primar para lograr el aprendizaje cuando se plan­
tea el uso de las TIC como instancia de mecha- 
ción en la educación superior y cuál ha de ser el 
papel asumido por los y las docentes. De su es­
tudio sobresale que en el uso de los ambientes 
virtuales de aprendizaje es clave facilitar la con­

formación de verdaderos grupos colaborativos 
para investigar, aprender, establecer relaciones, 
resolver problemas y sacar adelante proyectos 
colectivos.

( )tra experiencia de investigación y de forma­
ción es la adelantada por el grupo 1 J D I I í  de la 
Universidad de lo Andes, donde se estudia la 
influencia de ambientes pedagógicos lúdicos, 
creativos, colaborativos e interactivos apoyados 
en recursos informáticos (I^udomática) en estu­
diantes (Sánchez, 2004; Osorio, Aldana, Acosta, 
Sánchez y Sierra, 2004). I^ s resultados se orien­
tan hacia el fortalecimiento del desarrollo de 
habilidades y capacidades neurocognosdtivas en 
niños y niñas entre 7 y 12 años, y en las facilida­
des que tiene el y la docente al apoyarse en re­
cursos tecnológicos y pedagógicos. A nivel 
metodológico se acude a diseños cuasi experi­
mentales y a la aplicación de pruebas psicomé- 
tncas y neurológicas.

\ji Universidad del \̂ alle dene trabajando 
sobre la metodología de enseñanza de la 
multimedia como objeto de estudio y como en­
torno de producción de conocimientos. Dentro 
de los resultados de la investigación formativa, 
a través de una encuesta, se destaca que la utili­
zación de las nuevas tecnologías de la informa­
ción y la comunicación ha a\-udado a sus estu­
diantes, en primer lugar, a adquirir destrezas en 
el manejo de medios, a implementar su proyec­
to de curso y a estimular su curiosidad intelec- 
mal. En segundo lugar, a conseguir y organizar 
la información y a comunicarse con su profesor 
y sus compañeros de equiptx En menor escala, 
les permitió aclarar y refinar conceptos discuti­
dos en clase (\^alencia, 2002). También desde la 
l^nhnersidad del Valle y el DcKtorado Inrerins- 
titucional de Educación sobre Mtxlelos Lingüís­
ticos de Pr(Kesamicnt(í de Información, se ha 
promovido la discusión sobre redes neuronales - 
en la perspecti\ a conexionista v minimalista- y se 
plantea el asunto de la modclización desde patro­
nes neuronales de activación que depositan
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imágenes, objetos o palabras en un sistema 
computacional que los designa (Saby, 2002).

La Universidad dcl Norte ha trabajado igual­
mente en el desarrollo de un software {Swinl-Dbp) 
basado en principios constructivistas del apren­
dizaje. Su ventaja es que al tiempo que permite 
trabajar las áreas del currículo de una manera 
integrada, potencia las destrezas básicas de pen­
samiento en alumnos y alumnas de séptimo gra­
do. Dentro de sus hallazgos se encuentra que 
dicho software incrementa el contacto namral y 
espontáneo con temas diversos, sin importar la 
namraleza y origen de los objetos de conoci­
miento, utilizando los contenidos concepmales, 
procedimentales y actitudinales integrados de 
las áreas dcl plan de estudio. Adicionalmcnte, 
se resalta que si bien podría pensarse que el di­
seño de materiales educativos computacionales 
entró en una etapa de vertiginosa evolución 
hacia modelos de inteligencia artificial o de sis­
temas sofisticados de simulación y ejercitación 
con base en juegos, con poderosas interfases, 
no se puede perder de vista que el xo/hiw/v desa­
rrollado instimcionalmente en cumplimiento de 
procesos de investigación educativa tiene una 
función de contexto válida para el tratamiento 
de las particulares características de los educan­
dos en Colombia (Triarte, Noguera y Pineda, 
2002).

Por último, cabe mencionar que empiezan a 
aparecer investigaciones sobre el uso de herra­
mientas tecnológicas, especialmente en el mane­
jo de robots móviles en ambientes virtuales para 
simular el desarrollo de habilidades cognitivas 
en esmdiantes de educación primaria (Pérez M., 
20í)4) y la generación de ambientes de aprendi­
zaje con robótica pedagógica (Sánchez, 2004; 
Posada y Sepúlveda, 2004). Dentro de los resul­
tados se ha encontrado la evidente función 
adaptativa de la cognición en la construcción de 
explicaciones sobre expenencias y el desarrollo 
de habilidades para la el pensamiento heurístico 
y la formulación y resolución de problemas.

Ambientes de aprendizaje y  prácticas es­
colares innovadoras con TIC

En este grupo se encuentran experiencias ubi­
cadas mayoritariamente en las mismas institucio­
nes educativas (no universidades), sobre el pro­
ceso de integración de TIC  a la escuela y a las 
aulas. Se trata de experiencias enmarcadas en el 
terreno de los “ambientes de aprendizaje” pro­
venientes tanto del área de tecnología como de 
informática, donde se hace énfasis en superar el 
centramiento en el objeto tecnológico (compu­
tador) y verlo integrado con las diversas 
interacciones y actores propios del hecho edu­
cativo. De allí que se les considere “innovadoras” 
frente a las prácticas más tradicionales e 
instrumentales de uso de las 'í lC  en la educa­
ción. Kn ciertos casos se trata de reflexiones que 
los y las docentes de informática realizan sobre 
los modelos educativos utilizados en su área 
((,alcedo y L.scobar, 2004; jaramillo, 2fK).3;. De 
hecho, ;ilgunas de ellas son implementadas como 
innovaciones educativas en general a toda la ins­
titución o en campos como la matemática, las 
ciencias y el lenguaje. En Bogotá, vienen siendo 
apoyadas por el ID EP y la SED ^'.

En otros casos, se trata de experiencias desde 
disciplinas específicas (matemáucas, medio am­
biente) que intentan incorponirTIC a sus prácn- 
cas docentes, algunas veces integrando sothiart 
ya elaborado como Micromundos, Cabri o Clic 
(Puerto, N'argas y \fillero, 2004; Pino, 2004; 
Agudelo, Zuluaga y Morales, 2tK)4). También se 
encuentran experiencias de innovación donde las 
TIC apoyan proyectos pedagtígicos instimcio- 
nales y desde las cuales se producen nuevos ob­
jetos tecnol()gicos (Narváez, 2004), o se gene­
ran propuestas desde lo que se cont kc hov como

41 Entro «I arto 1999-2000. siete instituciones educativas distritales 
reaiiraron investigación sobre sus mnovaciooes
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“gestión del conocimiento” (Agudelo, 2004) y 
de lo que tradicionalmente ha sido el trabajo 
“por proyectos” en el área de informática (Ortiz, 
2004).

Podemos afirmar que en general, durante los 
últimos años ha existido una tendencia, sea por 
iniciativa de programas nacionales o regionales, 
o por motivación de los y las docentes, hacia una 
reflexión sobre el papel de maestros y maestras 
en la integración de las T IC  a sus prácticas de 
enseñanza-aprendizaje. En estos casos se consi­
dera que el docente tiene una función primor­
dial en la transformación educativa a través de 
innovaciones. Las experiencias en el sector rural 
tienen adicionalmente el componente de pensar 
las necesidades de las regiones (Cardona, 2003).

La Universidad del Norte caracterizó el esta­
do del arte de la Informática Educativa en los 
colegios oficiales de educación básica y media. 
A través de encuestas, entrevistas y grupos focales 
evaluó una serie de factores relacionados con las 
fortalezas y debilidades de la utilización de la 
Informática en las instituciones educativas. En 
general, se percibió una actitud positiva hacia ésta 
en directivos, docentes y estudiantes. Las y los 
alumnos se mostraron satisfechos con las expe­
riencias vividas en la sala de computadores, aun­
que señalaron las dihcultades y expresaron sus 
deseos de que tales experiencias mejoraran en el 
futuro. No obstante, también se percibieron al­
gunos sentimientos de inconformidad con rela­
ción al tiempo de permanencia en la sala, a la 
imposibilidad de acceder a Internet y a la falta de 
softu>are para utilizar en asignaturas distintas a la 
de Informática.

En suma, se destaca que la falta de conoci­
mientos sobre las alternativas cjue brindan hoy 
las tecnologías de información y de las comuni­
caciones para enriquecer las prácticas pedagógi­
cas, ha hecho que muchos colegios hayan adqui­
rido equipamiento y, con la asistencia de algún 
especialista en informática, ofrezcan a sus estu­
diantes “computación”, sin ninguna orientación

hacia el uso adecuado de la misma. Lo anterior 
hace pensar en la necesidad de implementar pro­
gramas que trasciendan la reiterada tendencia de 
dotar con c(imputadores las aulas de las escue­
las sin contar con programas que a su vez articu­
len a Proyectos Educativos Institucionales y que 
integren las nuevas tecnologías de información 
y comunicación al conjunto de actividades del 
sistema educativo escolar (Camacho, Capacho, 
Duarte e Iriarte, 2002).

Ubicamos aquí también las experiencias rela­
cionadas con la conformación de redes de apren­
dizaje. Por una parte, se encuentran los proyec­
tos del tipo redes y portales educativos que ofre­
cen servicios para la implementación de páginas 
ü<eh institucionales y campus virtuales (Hduteka, 
portal Colombia Aprende, portal Universidad 
Pedagógica Nacional, entre otros) que propician 
intercambio de conocimientos y experiencias 
educativ’as y son soporte para la inv'estigación y 
la formación. En el área de la didáctica y el apren­
dizaje se han iniciado proyectos de evaluación 
del software disponible en instiruciones educati- 
v̂ as, como el trabajo adelantado por la Universi­
dad ('atólica de Manizales (Alvarez y ly^ndoño, 
2004). También se encuentran las redes de apren­
dizaje apoyadas por TIC  en maestros y maestras 
del sector rural, las cuales son esmdiadas, en el 
caso de la Universidad DistntaL, desde una pers­
pectiva cualitativa que aporta a la comprensión 
de cómo se benefician los docentes del uso de 
entornos vñrtuales en la construcción colabora- 
tiva de conocimiento en el interior del aula de 
clase (I^Iolina, 2004).

A m lyientcs d e  fo rn tactón  p ara  e l ap ren d i­
z a je  d e  la p ro c la m a c ió n

En este campo se reconocen proyectos de 
investigación formariva para estudiantes de in­
geniería, por ejemplo el realizado por el grupo 
G ID IS de la Universidad I'rancisco de Paula 
Santander (Bohórquez, 2004), donde se analiza 
cómo mejorar las prácticas relacionadas con el 
aprendizaje de fundamentos de programación de
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computadores por medio de software educativo 
diseñado para tal fin.

De otro lado, el proyecto de la Universidad 
de Antioquia para programar usando lengua 
Embera-Kaüo o castellano {l̂ exico) hace contra­
peso al dominio del inglés y la lógica del lengua­
je de programación y las dificultades que éstos 
generan en los y las estudiantes de ingeniería 
(Ríos y León, 2004). El estudio de corte cuasi 
experimental ha encontrado que a través del len­
guaje Léxico se logra una transición más fluida a 
los lenguajes de programación y permite el de­
sarrollo de algoritmos de una manera didáctica 
y amigable, a las vez que permite experimentar y 
ayuda a entender la lógica de la programación.

Aulas y  entornos virtuales de aprendizaje

Esta es un área de investigación y de produc­
ción tecnológica propia del presente quinquenio, 
adelantada en diferentes universidades y desde 
unidades académicas interdisciplinarcs, o usual- 
mente desde facultades de ingeniería de sistemas. 
Se encuentra aquí, por ejemplo, el ambiente 
colaborarivo en la web para grupos de investiga­
ción y para la educación, (SIGIS 1.0) de la Uni­
versidad Industrial de Santander (Quintero y 
Gómez, 2004).

El grupo GID IS de la Universidad Francisco 
de Paula Santander, ha generado un prototipo 
para el aprendizaje virtual no ligado a un domi­
nio de conocimiento específico. El desarrollo de 
esta plataforma se sustenta en un enfoque 
construedvista y del aprendizaje significativo que 
orienta al estudiante hacia el aprendizaje autó­
nomo, favoreciendo nuevas formas de acceder 
a éste y a potenciar sus competencias (Machuca, 
2004). Otro proyecto es el formulado por la 
Universidad Pedagógica Nacional para el apren­
dizaje de la filosofía (Vargas y Gamboa, 2004), 
el cual enfatiza en la representación de conoci­
miento (diagramático, espacial, topológico) y en 
la síntesis para la elaboración de conceptos. 
Adicionalmente, realiza investigación con estu­

diantes de primer año de carrera y ofrece 
algoritmf)S para la enseñanza de la filosofía O n­

line en secundaria.

Aunque no es claro el componente investi- 
gativo, en otras universidades se vienen adelan­
tado diferentes plataformas de educaaón \tirtual. 
La Universidad UniMinuto tiene un modelo de 
educación virtual, por medio de una especializa- 
ción en el diseño de ambientes virtuales con un 
marcado acento en la proyección social para el 
contexto colombiano, destacando el valor, sen­
tido de pertenencia e identidad social, culmral y 
natural (jaramillo, 2CK)4). La Universidad Na­
cional, también desde su programa de educación 
virtual, ofrece una plataforma a las diferentes 
carreras y programas (Poveda y Hernández, 
2004) y la Universidad de los Andes ha creado 
ambientes Grtuales de aprendizaje como apoyo 
a la acoGdad presencial de cursos de diferentes 
disciplinas (.Aldana, Arango, I Apez, Osorío 
y Salazar, 2004).

En este ámbito también vale la pena menao- 
nar el trabajo que desde la H.scuela Normal de 
Abejorral se viene haciendo en la fr>rmación de 
docentes a través de diversos entornos informá­
ticos; club de amigos, proyectos con Micromun- 
dos, Red de aprendizaje Tareanet, mediación in- 
íormática en la comunicación escolar (Correa, 
2004), promoviendo así una apropiación de las 
TIC por las y los maestros en formación, me­
diante experiencias de aprendizaje autónomo.

La refíexión cultural de ¡as tecnologías en 
la educación

Un nuev'o campo de investigación es el que 
proviene del análisis cultural de las tecnologías 
como artefactos culturales. La Universidad 
Distrital Francisco José de Caldas, por ejemplo, 
ha estudiado la tensión entre la información 
multimedial y el conocimiento, entendiendo la 
web com o  un instrumento de mediación cultural 
(Molina, Dípez y Mojica, 2004). líl interés se 
centra aquí en avanzar en la conceptualización
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sobre cómo niños y niñas conocen a través de 
los medios virtuales.

Otro trabajo en esta área es el realizado por 
la Universidad de Antioquia acerca del impacto 
de Inferné/ sobre las vidas de jóvenes egresados 
de educación secundaria (Ospina, 2004). Me­
diante la metodología de estudios de caso, en­
contró que los niveles de impacto de Internet en 
las y los usuarios de comunidades educarivas es­
tán determinados por las características del uso 
y aplicación de las didácticas estructuradas por 
docentes y estudiantes, así como por las condi­
ciones estructurales de la escuela.

Finíilmentc, encontramos dos investigaciones 
efectuadas en la Universidad Central, una abor­
dó el tema de la convergencia digital: televisión 
e Internet (Cabrera, 2003). Desde una perspecu 
va cualitativa, analizó los procesos de transfor 
mación de prácdcas comunicativas por las au­
diencias en una y otra tecnología, sus continui 
dades y rupmras. Si bien no es directamente un 
estudio sobre la escuela o la educación, ayuda a 
comprender cómo los y las jóvenes se apropian 
de las nuevas tecnologías y las integran a sus re­
pertorios simbólicos. La otra, en asocio con la 
Universidad Distrital Francisco jóse de Caldas, 
sobre la culmra informática escolar (Rueda y 
Quintana, 2002 y 2004) y mediante el empleo de 
un enfoque cualitativo, examinó c(>mo los dife­
rentes actores escolares construyen representa­
ciones, valores, acritudes y prácncas alrededor 
del uso y apropiación de las tecnologías de la 
información. Este estudio da pistas para com­
prender cómo las T l( . se integran a culturas es­
colares que finalmente marcan modos en los cua­
les las tecnologías son apropiadas en la escuela. 
Se destaca que en relación con otros países, el 
reciente y desigual acceso que han tenido nues­
tros docentes a estas tecnologías y la ausencia de 
formación en este ámbito en las facultades de 
educación y en las normales, son entre otros, as­
pectos que generan las maneras como los dife­
rentes actores escolares apropian las tecnologías

de la in fo rm ació n  en su vida personal y 
profesional.

Otros

Un terreno de estudio sobre el cual no se re­
portó un gran número de investigaciones, pero 
que sabemos es un campo que ya tiene cierta tra­
dición en el país, es de las a\aidas aumentativas 
para discapacitados. En particular, la Universidad 
Pedagógica Nacional realiza investigación de ca­
rácter experimental sobre un dispositivo diseña­
do para que personas imidentes localicen obje­
tos e identifiquen sus colores (Sarmiento, 2004). 
También se encontró una expenenda para {perso­
nas inddentes propuesta {x>r una insritución edu- 
cauva distrital en la Kedinte^ada departiapaáón edu­
cativa (REDP) en Bogotá (Trujillo, 20iX)), y otra 
{para {personas sordas a través de multimedia es- 
{pecialmente diseñada para tal {población (Modes­
to, 2(KH)). I^s persjpecnvas en el ámbito de la Co­
municación aumentativa y altrmatiia se ligan a im{X)r- 
tantcs desarrollos en la intcligenaa amficial la 
robtíuca y la electrónica ''Salazar, 2003).

Finalm ente, otro espacio que empieza ap>e- 
nas a avizorarse en las regiones, es la incorpo­
ración de la m etodología de in\ esugación-ac- 
ción en la generación de proyectos colecuvos 
en el área de informática educau\*a, consiguien­
do asi rom{per con los modelos de torm ación 
que no logran una efecuva parucipación de to ­
dos los y las docentes, ni una contextualización 
de la formulación de los proyectos de acuerdo 
con las necesidades y realidad del país. .Mb mis­
mo se encuentran las ex{x'riencias de los cen­
tros tecnológicos com unitarios para las zonas 
rurales, com o es la experiencia del modelo Co­
nexionéis su provección hacia las comunidades 
(Atuesta. Zea v N ícIkpIIs, 2004). F.ste tipo de 
trabajos se halla en el bmite con el cam{PO que 
se ha denominadtp com o “Intorm ática com u­
nitaria o social” .

De esta revisión señalamos como imponan- 
tes ámbitos de invesugación cducanva {para el
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futuro próximo a la telemática, la robóüca y la 
realidad \nrtual.

Síntesis de temáticas y  enfoques 
de investigación

y\ partir de la anterior exploración del estado 
del arte podemos decir que el campo transita 
entre la Informática Educativa y las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación sin que haya 
claramente un debate epistemológico que aclare 
o demarque sus límites. En efecto, puede decirse 
que hay dos posiciones que tienden a diferenciar­
se. Una considera estas tecnologías como herra­
mientas o instrumentos educativos (o con po­
tencialidad educativa), por lo tanto se orienta 
más a verlos como “medios didácticos”. 1.a otra 
las considera como una modalidad de represen­
tación del conocimiento, más cercana al lengua­
je y, por ende, ligada al pensamiento y al apren­
dizaje. Esta perspectiva entiende las tecnologías 
informáticas como dispositivos para potenciar, 
incrementar y mejorar procesos cognitivos y 
metacognitivos.

En el primer enfoque subyace una pregunta 
por el efecto que tienen los dispositivos tecno­
lógicos en el aprendizaje o en el comportamien­
to de los sujetos. Para el segundo, el tipo de pre­
gunta se relaciona más con la adecuación de la 
representación mental a los fenómenos represen­
tados en el computador y a la consiguiente com­
prensión de los procesos de aprendizaje. Estos 
dos acercamientos son ejemplificados por la 
aplicación de software, por una parte, y por los 
procesos de experimentación generados en los 
trabajos de inteligencia artificial, por otra. En la 
primera se va generando una pedagogía y una 
didáctica de medios y en la segunda se busca for­
jar una psicología del aprendizaje y una pedago­
gía computacionales.

La primera perspectiva se fundamenta en una 
visión disciplinar de la pedagogía y de su campo 
didáctico, donde se ve que la aplicación de dis­
positivos informáticos como herramientas di­

dácticas, hace que los pedagogos puedan echar 
mano de un conjunto más amplio de recursos 
para mejorar la calidad de la educación. Para esta 
tendencia, la tecnología no acnía sola, requiere 
de condiciones y métodos específicos y adecua­
dos. Su incorporación a la dinámica educativa es 
una razón compleja por la cual la producción de 
modelos puede asegurar unidad y cíimprensión 
y para ello, la didáctica es un ámbito que puede 
orientar las aplicaciones, procesos y resultados.

segunda perspectiva, basada más en el cam­
po de la teoría de sistemas, concibe la pedago­
gía en tanto pedagogía computacional, en con­
secuencia, su preocupación se centra en el dise­
ño de ambientes computacionales y agentes in­
teligentes que interactúen con las y los educandos 
y en el desarrollo de instrumentos de obser\'a- 
ción y medida que permitan al docente objetiv'ar 
los procesos de una manera eficiente. Desde este 
enfoque, el modelo pedagógico es el conjunto 
de reglas de decisión que pueden activarse por 
los estados del modelo de estudiante a medida 
que aprende, aportando así a la pedagogía como

I^s dos tendencias han venido arrojando sus 
propios resultados y han enriquecido el conoci­
miento en el tema. No obstante, se resalta al igual 
que en la investigación internacional, la necesi­
dad de renovación metodológica. Adicional- 
mente, Maldonado (2001) sugiere profundizar 
en el debate epistemológico inherente a la con­
cepción de diseño para que los proyectos tecno­
lógicos redunden en creati\'idad, pues el investi­
gador en diseño tecnológico debería superar 
la etapa de aplicación de procedimientos y 
comprometerse en la generación de nuevas s í >- 

luaoncs.

Em efecto, podemos afirmar que la investiga­
ción actual en el campo de la informática educa­
tiva responde a una heterogenidad estructural en 
la que conviven a veces de manera ambigua y 
conflictiva discursos provenientes de modelos 
pedagógicos racional, clásico, experimental y
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comunicativo de la pedagogía"*^. En esta hete­
rogeneidad en todo caso un modelo es hegemó- 
nico o dominante respecto a los otros. Por ejem­
plo, es evidente que hay una marcada presencia 
de las teorías psicológicas más cognitivas del 
aprendizaje, de teorías de la información, la in­
teligencia artificial y ahora, de la gestión del co­
nocimiento, como los sustratos más fuertes del 
campo. Desde esta perspectiva existe una pre­
gunta por los sujetos de aprendizaje y por sus 
cualidades tecnocognitivas, producidas o media­
das por el uso y/o inmersión en entornos tecno­
lógicos (hipermediales, simuladores, tutores in­
teligentes, ambientes virtuales). A partir de allí, 
la didáctica se ve atravesada por el diseño tec­
nológico, donde intervienen aspectos relaciona­
dos con los contenidos y su representación, la 
evaluación y monitoreo de los y las estudiantes y 
los criterios para el diseño de interfases.

Los resultados invitan a una iranstormación 
educativa que descentra al docente y a los textos 
escolares como ejes del proceso educativo y 
replantea los escenarios de aprendizaje, dando 
especial énfasis a la autonomía del aprendiz des­
plegada en las habilidades cognitivas y 
metacognitivas potenciadas por los diferentes 
ambientes informáticos. Pese a ello, la relación e 
impacto de la investigación producida en las 
universidades y los programas masivos de edu­
cación en el campo de las TIC es muy incipien- 
te"*̂ . Tanto en Europa como en Latinoamérica 
una queja generalizada en congresos recientes'” 
tiene que ver con que el ‘modelo pedagógico , 
tanto en la formación de docentes como en los 
programas y currículos escolares, está basado en 
las ‘herramientas de propósito general’ y el ‘pa­
quete Office de W indom. De hecho cabe decir 
que a pesar de la investigación en el campo de la 
Informática Educativa, antes descrita, a la escuela 
ha llegado el discurso que proviene del mercado 
dcl hardware y sojhvare en su dimensión más ins­
trumental y comercial. Tal condición se traduce 
para nosotros en una “cultura tecnológica de

usuarios”, más que una cultura de productores 
de tecnologías.

Adicionalmente, el paradigma epistemológico 
que sustenta la tendencia racional y científica de 
la pedagogía y la tecnología, se centra en la cien­
cia moderna, la razón y el logos. Por ende, se 
transfieren tales valores y metáforas a los nue­
vos dispositivos tecnológicos, sin hacer una 
resignificación y atemperamiento de las nocio­
nes de subjetividad, saber, socialidad, cuerpo, 
realidad y verdad que las transformaciones 
tecnocientíficas y tecnoculturales plantean a nues­
tras sociedades hoy. De hecho, y en concordan­
cia con la perspectiva científica que acompaña a 
la investigación bajo este enfoque, la tecnología 
es un “suplemento”, de alH que la investigación 
educativa la considera un instrumento que es 
externo, neutral y derivado de la ciencia. Así 
mismo, las dimensiones éticas, sociales y p>oütí- 
cas se encuentran prácticamente ausentes de la 
reflexión académica.

Este paradigma racional (clásico \ experime-n- 
tal) ha empezado a tensionarse y ampliarse, de una 
pane, por las mismas investigaciones desarrolla­
das en su seno, las cuales evidencian la “ambigüe­
dad” de los resultados, la dependenaa de los con­
textos sociales, el relevo de la representación 
de contenidos disciplinares {xir la expresividad 
V comunicación y, sobre todo, por la poca inno­
vación V cambio en las instiruciones escolares.

42 E sa  convivencia de k» diferentes modelos seri analizada en el 
capítulo cinco

43 En Colomba. en el contexto de la política de conectrvidad de 
los dos últimos gobiernos, el programa Computadores para educar del 
Ministerio de Comuntcaciones. cuyo énfasis se encuentra en la 
doackm de computadores de segunda a instituciooes escolares del 
sector rural de todo el país, ba incorporado un componente de 
formación en el cual se apuesa a que sean las universidades y sus 
grupos de investigación los que lideren la capacitación de docentes y 
estudiantes en dKho campo A pesar de las diferencias o criticas que 
ptiedan tenerse frente a dicha polmca, es interesante la invitación a la 
academia y el consecuente roto y compromiso de é sa  con el país

44 Cf VIII Seminario Internacionol de Educaaor\. Culturo y Traba/o 
Universidad de Feevale, Novo Hamburgo, Brasil Agosto de 2005, 
Digital generotions (2004) University of London, Londres
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De otra parte, el giro desde la epistemología de 
la comunicación y los cstudiíjs de la cultura cues­
tiona la visión de la cognición centrada en la 
mente, la razón, la verdad y el lenguaje, en la 
contrastación cuasi experimental de sujetos y 
medios y ha introducido los juegos de lenguaje, 
la multiplicidad de saberes culturales y las iden­
tidades como dimensiones fundamentales para 
pensar hoy las relaciones entre sujetos, medios y 
tecnologías en un concepto mucho más ecosis- 
tcmico. En esta perspectiva, lo tecnológico es 
una dimensión estructural de la transformación 
cultural y requiere mirarse en compleja relación 
con otros fenómenos y cambios de época, de 
índole social, económica, política, ontológica y 
estética. De hecho, la informática social o comunita­
riâ  que se halla prácticamente ausente del dis­
curso académico, es un ámbito que requiere nues­
tra atención por las implicaciones que tiene en la 
creación de formas alternativas de apropiación 
de las TIC para la transformación y desarrollo 
social.

En suma, la presencia simultánea de diferen­
tes modelos epistemológicos (clásico, experi­
mental, comunicativo) en la pedagogía de la es­
cuela no deja de ser problemática pues ésta, como 
lo han señalado Sáenz y Saldarriaga (2005), es 
una paradójica máquina de producción de ver­
dad, siendo cada vez más disfuncional para sus 
propósitos expb'citos a medida que se le encar­
gan más responsabilidades sociales, mientras si­
gue conservando su arquitectura y organización 
disciplinar sustancialmcnte igual a la del siglo 
XVII. No obstante, la escuela sigue capturand(j 
a los sujetos en el inagotable trabajo de la ver­
dad, cuando la verdad se ha escindido entre la 
verdad de la ciencia y las verdades de la cultura, 
donde las tecnologías de la información y la co­
municación han jugado un papel central en la ten­
sión cducación-cntrctcnimicnto y se entrelazan 
cada vez más fuerte con los cambios culturales 
de la época.

De la mirada 
cultural-comunícatíva

IMS cuestiones planteadas por el nuem modo de mda 
(mediado tecnológicamente) son difíciles y  dolorosas, por­
que golpean en el centro de nuestros problemas sociales 
más complejos e intransigentes: problemas de comunidad, 
identidad, gobierno, igualdad y  valores.

No es simplemente una cuestión de buenas o malas 
noticias.

Sherry Turtde. 1997

El estudio etnográfico de Sherr\* Turkle 
(1997) Leí ¡ida en la pantalla, es uno de los princi­
pales antecedentes para pensar el asunto de la 
cultura V la identidad en el escenario de las 'FIC. 
S i bien no es un estudio con referencia explícita 
al mundo educativo, Turkle traslada la informá- 
nca del cálculo v las reglas a una de la culmra de 
la simulación, navegación e interacción v sus 
correlatos en la subjcuvidad v en nuevos modos 
de producción de confxrimiento. Retlexión que 
por cierto concierne al campo pedagógico. En 
este sencido, es uno de los trabajos de referencia 
cuando intentamos comprender las transforma­
ciones de las idenudades v sensibilidades juveni­
les en el entorno tecnológico actual. Adicional- 
mente, Turkle pone el debate sobre el tránsito 
epistemológico de la modernidad a la p>osmo- 
dernidad y las nuevas merátora.s para cfempren­
dernos: simulación, superficialidad, multiplici­
dad. Por supuesto, la cultura adquiere también 
otro estatus, si se quiere mas tluido e inicrco- 
nectado y menos centrado en un estado, conte­
nido o nivel a alcanzar.

Directamente en el ámbim educativo, los desa­
rrollos de la psicología cultunil \ los cnhxjucs más 
scKKxniliurales de la cogniaón (influidos pt̂ r la obra 
de X'igotsky) han puesto el acento en las TIC ctimo 
nuevas “herramientas intelectuales”, “artefac­
tos culturales” y “mediaciones situacionales” 
de la actixidad humana para interpretar \ para-
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cipar en el mundo (Colé, 1999; De Pablos, 2001) 
a partir de prácticas comunicativas, discursivas 
e interpersonales en los procesos de apropiación 
de las mismas. El trabajo de Crook (1998), des­
de una perspectiva social, destaca la apropiación 
desigual de las TIC  y la reproducción en las au­
las de desigualdades de clase social y de género 
ya existentes en las sociedades, así como una 
“imaginería mecanicista” que acompaña a cier­
tos programas de informática educativa en sec­
tores menos favorecidos y que se traduce en una 
cultura informática empobrecida para éstos.

La pregunta cultural en la relación educación 
y TIC podemos ubicarla desde los estudios del 
campo de la comunicación-educación, la comu­
nicación y la “recepción de medios” y los “estu­
dios culturales”, los cuales coinciden en el inte­
rés por comprender la tensión entre la tradicicin 
de la cultura escolar y las nuevas sensibilidades 
juveniles (Valderrama, 2001; Rueda y Quintana, 
2004; Herrera, 2005). Este ámbito, claramente 
influenciado en América latina por los traba)os 
de Martín-Barbero, Orozco, Canclini y Huergo, 
entre otros, destaca cómo el lugar de la cultura 
en la sociedad cambia cuando la mediación tec­
nológica de la comunicación deja de ser mera­
mente instrumental para espesarse, densificarse 
y convertirse estructuralmente en nuevos modos 
de percepción y de lenguajê  nuevas sensibilidades y 
escrituras, en deslocalización de los saberes, 
modificando tanto el estatuto cognitivo como 
instimeional de las condiciones del saber y las figu­
ras de la razón, el emborronamiento de las fron­
teras entre razón e imaginación, saber e infor­
mación, naturaleza y artificio, arte y ciencia, sa­
ber experto y experiencia profana (Martín-Bar­
bero, 1998 y 2003). Las 'TIC introducen pues un 
nuevo modo de relación entre los procesos sim­
bólicos -que constituyen lo cultural- y las formas 
de producción y distribución de los bienes y ser­
vicios, donde la escuela y las industrias cultura­
les son escenarios privilegiados de conflicto y de 
desarrollo de competencias y habilidades para

paruapar y expresarse en bs sociedades contem­
poráneas .'Hopenhyn, 199'' y 2005).

De hecho, en este campo encontramos estu­
dios sobre la recepaon acth'a donde se analizan 
los medios y tecnologías en |uego con las múla- 
ples mediaciones Orozetv, 199“') que intervie­
nen en la construcción social de la realidad y en 
las formas de relación con la stxaedad a partir 
de lo simbólico y poUuco. Desde esta perspecti­
va es mavor la tradiaón y el número de investi­
gaciones referidas a radio, \nde<i y televisión. Sin 
embargo, en el campo de las TIC  pcxlemos se­
ñalar los siguientes ámbitos de estudio: el im­
pacto soaal de Internet en jóvenes, donde se re­
saltan las tensiones entre la culmra oral, esema y 
la visualidad electrónica y las tensiones entre los 
usos que los y las jóvenes hacen de Internet y lo 
que los padres, madres y docentes esperan 
(Quiroz, 20T>4).

( )tra área de esmdio es la referida a los usos, 
representaciones y prácticas alrededor de las TIC 
en las instituciones escolares entendidas como 
contextos culturales que orientan y dan sentido 
a la acción educativa, y donde se producen rela­
ciones de desigualdad de clase y de género fren­
te al acceso y desarrollo de competencias de uso 
productiv’o de las TIC^’ . En ambos casos las in­
vestigaciones tienen en común el rectíntxrimien- 
to de “alfabetizaciones posmtxlemas” (1 lucrgo, 
2004) legitimadas en otros espacios v actores que 
ponen en tensión los saberes formales e infor­
males que circulan en las instituciones escolares. 
1 ̂  perspectiva metodoltigica predominante hoy 
día es cualitativa en tanto se acude a la voz de los 
sujetos, a sus vivencias y comprensión de las rela­
ciones e interacciones alrededor de los medios y 
tecnologías de la información. No obstante, es 
importante señalar que en algunas (Kasiones las

4S Cí. Camacho. Capacho. Duart# « Iriarta (2002). Rodnguar y 
otros (2003). Rueda y Quintana (2004).
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preguntas por lo cultural se refieren más a cues­
tiones de “contexto”, como algo externo, como 
un marco de los prtícesos educativos y no como 
una dimensión estructurante tanto de los diseños 
tecnológicos, como de los procesos de aprendi­
zaje, apropiación y uso de las tecnologías.

Las lecciones aprendidas desde el ámbito de 
la educación formal en América Ladna, subra­
yan que si bien hay ciertas experiencias nacio­
nales exitosas, no existe un claro desenlace en­
tre la interacción y tensión de la lógica de la red 
y la pedagogía masiva aún imperante en nues­
tros países. Hay temor y entusiasmo, inseguri­
dad y curiosidad, resistencia y apertura 
(Hopenhyn, 2005). Invesdgaciones hechas por 
FLACSO sugieren que uno de los problemas 
respecto del impacto social del luiente/ en la 
cultura escolar, es la tendencia a una implemen- 
tación meramente instrumental o técnica que 
malogra su potencial como lenguaje y sistema 
de representaciones en el que los y las jóvenes 
crean y recrean relatos, visiones de sí mismos \' 
de la sociedad (Bonilla, 2001). Otras críticas 
aluden a la deficiente capacitación docente que 
no logra incorporar las TIC  en los procesos 
formativos ni en los currículos ni en las prácd- 
cas pedagógicas. Es decir, todavía no hemos 
pensado cómo construir una forma de vivir la 
cultura tecnológica en nuestras instimeiones 
escolares.

Veamos ahora, aunque sea brevemente, la \n- 
sión social de las TIC desde el ámbito de la edu­
cación no formal e informal, como apoyo a las 
comunidades y a las organizaciones comunita­
rias. La Informática comunitaria (IC) combina tec­
nología y organización social y pone en red los 
esfuerzos comunitarios por el desarrollo socio­
económico en áreas como las redes comunita­
rias y cívicas, los telecentros, la democracia elec­
trónica, la participación comunitaria en la ges­
tión de la ciudad, el comercio electrónico o los 
grupos virtuales de ayuda mutua, por ejemplo 
(Fienquclievich, 2000). Expresiones de informá­

tica comunitaria fueron originalmente \2A freeneis 
o redes mantenidas por voluntarios que exten­
dieron los recursos de internet de las universida­
des a las comunidades y al público en general a 
mediados de los 80.

Una de las estrategias de apropiación social 
de las tecnologías son los telecentros, pues éstos 
se proponen, por una parte, lograr el acceso, 
expandir infraestructura y ofrecer servicios edu­
cativos a la sociedad a través de las 'f lC  y, por 
otra, promover el desarrollo sosteniblc. Jx3S 
telecentros tienen el compromiso de ofrecer in­
formación y una capacitación en el manejo de la 
misma, más allá de los temas mercandies.

Canadá, Australia, Hungría, México, India y 
China son pioneros en este campo. En Europa, 
el proyecto E P IT E L IO  (1996-1998;"^ inicial­
mente se propuso el desarrollo de una plata­
forma telemática como medida contra la ex­
clusión social para generar una nueva comuni­
dad. Sus logros no sólo han sido crear una pla­
taforma telemática o un grupo de ser^^clos de 
Internet, sino desarrollar nuevas organizaciones 
barriales (como en el caso de Rara/nef), organi­
zaciones de la ciudad (Rete Cuidadana) v organi­
zaciones europeas (Asociación Europea para la 
C om unidad), prom oviendo una visión 
innovadora de la sociedad de la información 
(Serra, 2000).

El Centro de Investigación para el Desarro­
llo Internacional (ID R Q  de Canadá ha apo\ a- 
do, desde 2001, alrededor de 50 provectos para 
investigar los usos de Internet para el desarrollo 
humano en .\ménca Harina y el Canbe (Marrinez., 
Gómez y Reilly, 2004)"'. La perspecti\-a de este

46 Cf. http://www.epite<io org

47 La revista electrónica yourno/ o f  Information S îstems in Drvehpmg 
Countna tiene en el 2001 y 2004 un numero monográfico dedicado 
al tema de los telecentros en países en vta de desarrollo Asia. Afnca 
y América Latina Ver http//www e|isdc org,'

http://www.epite%3cio
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centro junto con OLISTICA"’*', es que el desa­
rrollo involucra metas sociales y políticas ade­
más de las económicas, por lo tanto promueve 
estudios que permitan conocer la particularidad 
de las necesidades sociales latinoamericanas 
(I'azio y Croldstein, 2003). l.os proyectos 
T B L Iü ^ C  (redes de telecentros) y Mística^’ han 
venido trabajando en el fortalecimiento de los 
actores sociales de las TIC  de America Latina y 
el Caribe desde 2001 y experimentan, además, 
una metodología articuladora para comunidades 
\nrtuales por medio de narraciones de historias - 
storytelling- como métodtj para transmitir expe­
riencias de conocimiento local.

En Colombia se han desarrollado iniciativas 
privadas y gubernamentales. El proyecto Kedes 
comunitarias de comunicación en América I Mhna y las 
Unidades informativas tam ales (1996 y 1999)’*', 
sobresalen por los procesos de rccuperaciíin v 
sistematización de información relacionada con 
organizaciones barriales (por ejemplo, el Mapa 
cultural de Bosa) y los mecanismos de participa­
ción local. Así mismo, el proyecto Inforí^auca 
trabaja desde 1999 en la creación de telecentros 
comunitarios en el suroccidente de Colombia, 
utilizando Internet medios tradicionales, en co­
munidades urbanas y rurales. 1^ Fundación Kaices 
Mágicas)’ la Fundación Kenacerhan realizado pro­
yectos de inclusión de jóvenes por íuera del sis­
tema educativo en torno a la reflexión sobre di­
ferentes ámbitos de socialización, también han 
trabajado en la promoción de aprendizajes so­
bre Internet com o  fuente de investigación, cono­
cimiento y de relación con el mundo global.

Ix)s usos y aplicaciones del campo de la apro­
piación social de las TIC  -o informática comuni­
taria- son diversos. Por una parte, se encuentran 
los accesos comunitarios en organismos guber­
namentales y no gubernamentales, telccentros, 
cibercafés, bibliotecas públicas, locutorios tele­
fónicos, escuelas, etc. Aquí lo importante es pro­
porcionar las condiciones de formación básica 
para que las personas que no tienen conocimien­

tos suficientes en el uso de las herramientas 
informáticas, puedan aprender a usarlas mtalmen- 
te. Por otra parte, y con el auge del comercio 
electrónico, éste empieza a ser usado por orga­
nizaciones comunitarias o emprendimientos lo­
cales para vender sus bienes y servicios, prescin­
diendo de intermediarios y alentando así las eco­
nomías locales. No obstante, dichas organizacio­
nes tienen el reto de resistir las tendenaas co­
merciales que amenazan con desvirtuar su esen­
cia social y, a la vez, extraer provecho financiero 
de Internet y sus posibilidades para asegurar su 
permanencia. Igualmente, el teletrabajo empie­
za a ser una opción no sólo para las clases me­
dias y altas que pueden trabajar desde sus hoga­
res, sino para com unidades de niveles 
socioeconómicos bajos, donde los telecentros 
facilitan el trabajo a distancia y evitan el 
asilamienro del trabajador en solitario frente al 
computador (FicnquclievTich, 2000).

Es interesante la presencia de información 
oral, escrita, audiovisual y digital en los 
telecentros. Hay algunas expenendas que logran 
vincular cultura oral y cultura digital, recuperan­
do tradiciones, por ejemplo de la radio, ahora 
potenciadas a través de Internet. Esta conveigen- 
cia cultural v tecnológica es fundamental en 
el proceso de apropiación de las TIC  en tanto 
permite un tránsito de una cultura a otra, desde 
lo familiar hacia lo desconocido, y teje dnculos 
que aprovechan dejos senados en nuevos pro­
vectos comunitarios.

^8 Observatorio Latinoamericano del Impacto Social de las 
lécnologias de la Información y Comunicación en Acción

49 Metodologu e Impacto Social de las lécnologias de la Información 
y de la Comunicación en América Ver: http/'www.funredes.org' 
mistica/indcx html. wvw.tele-centros.org; www.funredes org/mistica; 
WWW movimientos org

50 Cadena. Sytvia (1999) Fonahcimiento de tos umdodes infórmatirot 
barrióles Unkiades mfornyjVvas barriales reflexiones de un proceso de 
apropiaaori tecnológKa Can  la finarKiación de Kengma/f^paso/AVP 
Ver http.//www.uib-kerigma colnodo.apc.org/,
http.//www uib-pepaso colnodo.apc org/. 
http: WWW uib-favp colnodo.apc org,'

http://www.funredes
http://www.uib-kerigma


Secrataría de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

Estado del Arte, informática Educativa / T IC

Existe un abanico de estudios y experiencias 
donde la dotación de infraestructura tecnológi­
ca y la capacitación son consideradas “clave” 
para contribuir a democratizar el uso de las TIC, 
siendo parte de las luchas políticas de diferentes 
grupos y movimientos con diferentes énfasis 
identitarios (indígenas, mujeres, jóvenes). Sobre­
sale la realización de proyectos con un fuerte 
componente de “intervención social” y “orga­
nización comunitaria” alrededor de las TIC, pero 
se carece de investigación, especialmente de lar­
go aliento (Colle Royal, 2005). Ciertamente lla­
ma la atención que buena parte de los informes 
en este terreno -aunque se encuentran vincula­
dos a la apropiación social de las TIC y estable­
cen relación directa con el desarrollo de comu­
nidades-, refieren más a estrategias y acciones 
locales de uso/adquisición de TIC, datos cuan­
titativos de acceso y conectividad y, en algunos 
casos, evaluación de política, que a investigacio­
nes en profundidad que den cuenta de procesos 
de transformación social y cultural de las comu­
nidades.

Adicionalmente, la producción y publicación 
de esmdios o informes sobre este campo ha dis­
minuido notablemente en los últimos cuatro 
años. Tal circunstancia parece tener sus causas 
en dos problemas principales que han enfrenta­
do los telecentros: la sostenibilidad y la falta de 
investigación. De hecho, muchas iniciativas ori­
ginariamente exitosas han desaparecido ante la 
ausencia de apoytí económico, de mantenimien­
to técnico-tecnológico de los equipos y de per­
sonal dedicado a su gestión y atención al públi­
co. Otros telecentros, ante tales problemáticas 
de sostenibilidad, han sido absorbidos por otros 
proyectos y han perdido así el carácter comuni­
tario y social que los inspiraba. Otros definitiva­
mente han desaparecido. El estado del arte so­
bre los telecentros de Chasquinet (2002) también 
señala que la simación social, política y econó­
mica de Latinoamérica y el Caribe adolece de 
males estructurales que derivan en una falta de

planificación, manejo, seguimiento y evaluación 
de procesos y proyectos sociales. En cuanto a 
desafíos a futuro de los telccentros, se plantea la 
producción de nuevos y variados materiales edu­
cativos que tomen ejes transversales como el 
ambiente, la perspectiva de género y el desarro­
llo local.

En suma, mientras el enfrxjue cognitivo y cien­
tífico se ha concentrado en los procesos de 
aprendizaje individual, el enfoque cultural y de 
la informática comunitaria tiene un especial in­
terés en los procesos sociales y culmrales invo­
lucrados en la apropiación de las TIC  y su inci­
dencia en el empoderamiento de grupos y lu­
chas sociales. Tales procesos dan cuenta de una 
permanente demanda de reconocimiento don­
de se ven posibilidades de acción colectiva en el 
entorno cibercultural (hozada, 2004).

Pese a lo anterior, la investigación basada en 
el enfoque de la informática social es muy poco 
(re)conocida en las universidades. Evidentemen­
te, la mayoría de los esmdios provnenen de las 
O N G  u otro tipo de orgamzaciones internacio­
nales que financian proyectos en este ámbito. De 
otro lado, es importante señalar que hav un dis­
curso sobre el desarrollo que acompaña estos 
proyectos, con muy buenas intenciones pero muv 
poca reflexión y que, en cierto modo, comparte 
con la investigación en IF  cierto “espírim” 
tecnófilo frente a las TIC. Es decir, se miran -v 
admiran- como la panacea para salir del “subde- 
sarrollo”, para acortar la brecha entre ricos v 
pobres y montarnos en el tren del progreso de 
los países “des.arrollados”, sin reconocer cómo 
este discurso y los planes que le han acompaña­
do desde hace ya cincuenta años, no han tenido 
efecto en las dimensiones que mencionan y que, 
al contrario, la pobreza, las iniquidades sociales 
y las posibilidades de participación en el rumbo 
de nuestras sociedades son cada v'ez más débi­
les. Frente a ello, consideramos fundamental re­
tomar a Armro Escobar (1999), pues hat' que 
deconsrruir el “salvaje” e inventarnos no sólo
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formas alternativas de desarrollo, sino cuestio 
nar la idea misma de desarrollo. Como señala 
]ean Ladriere,

( ...)  aunque por algunos conceptos, la cien­
cia, como sistema peculiar de representación, v 
la tecnología, como sistema peculiar de la acción, 
no sean otra cosa que subcomponentcs de La cul­
tura, en otro sentido se escapan de ella para for­
mar sistemas considerablemente autónomos, en 
interacción con la cultura, pero op<íniéndosc a 
ella como lo universal a lo particular, lo abstrac­
to a lo concreto, lo construido a lo dado, lo im­
personal a lo vivido, lo sistemático a lo existenaaL 
He aquí la razón que ha obligado a preguntarse 
urgentem ente sobre las m odalidades de 
interacción entre la ciencia y la tecnología, por 
una parte, y la cultura, por otra; y más específi­
camente, a preguntarse cómo afectan la aen aa \ 
la tecnología al porvenir de las culturas, en el 
sentido de una desintegración progresiva, o en 
el de la elaboración de nuevas formas culmrales.
(1978:16)

De hecho, los lincamientos de la políuca de 
organismos como el Banco Mundial o la CEP.\L 
proponen la renovación cultural como un asun­
to educativo prioritario, sin embargo, nosotros 
queremos enfatizar que nuestro punto de vasta 
difiere de estas instancias y parte por reconocer 
que el problema de la incorporación del com­
ponente lE/TIC  en la formación de docentes es 
un asunto cultural donde nos enfrentamos con 
una cultura escolar bastante resistente al cambio, 
por una parte y, por otra, con una cultura de la 
carencia, del subdesarrollo y de la pobreza, des­
de la cual nos narramos y que nos impide 
pensarnos o “impensarnos” de otra manera.

Así que insistimos, nuestro reto es, ante todo, 
un reto de renovación cultural crítica, no de cam

l>u> vlc unas msmuaones por otras más competi­
tivas V utilev i  U eci>nomia, o del tránsito hacia 
una cultura cxmafiai-tecrKilógica culta, dominante 
\ gk>lul. Se trata de reconocer saberes de la cultu­
ra exjxmenaal de nuestras comunidades que han 
esrailo subottlirudos y por íuera de la cultura aca- 
ritmnea de bs unrv'rrskbdcs, para ponerlos en diá- 
logî  a>n esos otros saberes pnivementes del dis­
curso dentífico v tccnoLág^o hcgemónico.

Finalmente y retomando a b  ata de Papert 
con la cual abrimos este capítulo, es evidente la 
necesidad de una renovaaón epistemológica del 
campo. Sin embargo, como lo anuncia el misnrKj 
autor, no es un camino fáciL Una epistemología 
basada en el plurabsmo y en la conexión entre 
diferentes dominios está condenada a ser más 
difusa V compleja. .\si mismo, la epistemología 
tradicional heredada del posinvnsmo de b  cien­
cia se basa en b  proposiaón y, por tanto, está 
intimamente ligada al lenguaje, al texto escrito, 
impreso Fsto explica el desprecio v descuido 
sobre el hmrtljst y el pensamiento concreto que 
sR'mpre han existido en nuestra cultura que es 
justamente sincrensmo de culmras orales, escri­
tas, audiovisuales y digitales que han convindo 
tiasbpadas, pero que se les ha marginado del 
contexto escolar por causa de esa posición pn- 
vileijiada del texto y de la ciencia. Consideramos 
que esos nuevos caminos abiertos en b  práctica 
tanto por b  comunicaoon-educación como por 
la informática social o comunitaria, están mo­
viéndonos mis alb de los límites de esa episte­
mología tradicional. Sin embargo no es un trán­
sito tan fácil ni tan rápida Tampoco estamos tan 
scgunis como Papen de que “a medida que en­
tremos en b  era de los ordenadores surgirán 
nuevos V más dinámicos medios, todo cambia­
rá”, por lo menos no tan pronto en la escuela, 
como hasta ahor.i hemt^s vasto.
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El componente TIC/IE en las facultades de 
educación y normales superiores de Bogotá

Rocío Rueda Ortiz
D oaora en Educación. Magister en Tecnologías de la Información 

aplicadas a la Educación, Licenciada en Psicología y Pedagogía. 
Universidad Pedagógica Nacional. Docente-investigadora del grupo 

Gxmjnicación-Educacíón en el Instituto de Estudios Stxiales 
Contemporáneos, lESCO de la Universidad Central.

í^s grupos de áreas obligatorias y  Jundamentales son: 
1. Ciencias naturales y  Educación ambiental, 2. Ciencias 
sociales, Historia y  Geografía, Constitución Política y  
Democracia. 3. Educación artística. 4. Educación ética y 
en valores humanos. 5. Educación física, recreación y de­
portes. 6. Educación relî osa. 7. Humanidades, Lengua 
castellana e Idiomas extranjeros, d. Matemáticas y 9. 
Tecnología e Informática.

Articulo 23 IjT! t Vi de 1994

E l estudiante aprenderá a procesar información y  será 
capaŝ  de ejecutar operaciones básicas en el computador 
{manejo de paquetes y aplicaciones) pero se espera que es­
tas actiiidades estén enmarcadas por la necesidad de re­
solver ptoblemas tanto relacionados con las actividades 
tecnológicas como las generadas por las distintas áreas 
curriculares.

Uneamienios generales de procesos curriculares 
Ministerio de Ltlucación Nacional, / 994

E l egresado será un profesional de la pedagogía, espe­
cialista en los procesos de educación básica colombiana, 
que posee un énfasis de su formación en las ciencias soáa- 
les, con las siguientes características... {...) Capaĉ  de com­
prender, manejar y recrear criticamente los nuevos lengua­
jes y códigos producidos por los medios mashvsy las nue­
vas tecnologías comunicacionales.

1 Je. en Educación básica con énfasis en Ciencias sociales 
Vnnersidad Pública

Se busca formar profesionales de alta calidad acadé­
mica con competencias en: comprender los cambios sociales 
generados por el desarrollo de la ciencia, la tecnología, la

informática, las comunicaciones y  los nueim procesos cul­
turales.

Documento de Eundamentaáón Curricular para 
la L/cenaatura en Lengua Castellana, Ingfés y  I ronces.

U nittrsidad Pm>ada

Se plantea la importancia de introducir las tecnologjas 
de la información y la comunicación como instancias de 
formación. En este proceso se exigf el entendimiento a la 
manera en que se generan formas de almacenamiento, trans­
formaciones, mecanismos de transmisión, medios de acceso 
y man^o de técnicas. Aquí se sustenta la relación que 
existe entre el conoamiento y  uso de las tecnolo^as de la 
información y la comunicaaón; y se precisa la importancia 
de ligar este proceso formativo a l fortaleamiento de la 
fundamentación pedagógica de las asignaturas.

Documento de A utoerahaaón InsátuacmaJ 
Escuela Normal Superior. Pública

Introducción
Hn el presente capítulo abordamos el análisis 

de 46 propuestas curriculares de diversas licen­
ciaturas y escuelas normales superiores de B o ­
gotá, para cubrir así 17 uni\'crsidades y 3 nor­
males correspondientes al 45,10® b del total de 
licenciaturas activas en la ciudad (Tablas 1 y 2). 
En ctccta nuestra muestra incluyó programas de 
carácter presencial, semi-prcsendal y a distancia, 
considerando también la diferenciación por én­
fasis: en TIC/1E, en tcxmología y en campos cien­
tíficos o pedag()gicos (Tablas 3 y 4).

El análisis se basó en la rc\’isión de los do­
cumentos de fundamentación, lincamientos 
curriculares, de acreditación, autocvaluación, 
planes de estudio y programas de las asignatu­
ras de las licenciaturas v normales. Dicha infor­
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mación fue contrastada -y complementada- con 
diferentes actores educatmis, a través de 10 
grupos focales y 41 entrevistas en profundidad, 
lo cual nos permidó triangular los datos obte­
nidos. Si bien este estudio adolece de una 
visión efectuada desde la práctica y la coddiani- 
dad de las aulas universitarias y de las norma­

les, dado el corto tiempo del mismo, pensamos 
que la triangulación de las diferentes fuentes (do­
cumentos, actores educativos e investigadores) 
nos posibilitó tener una aproximación cualitati­
va analítica y comprensiva sobre cómo se conci­
be e incorpora el componente de 'IIC / IE  en los 
programas de formación inicial de docentes.

Tablal

Programas de formación inicial de docentes en la ciudad de Bogotá

Programas de Ucenciaturas en Bogotá Programas de Licenciaturas de Bogotá incluidos en la muestra

Inactivas Activat Tota] Número Porcentatc del loaal de 
licenciatura* activa*

Ijccnciatura« en Hognti RO 102 182 ■«6 45,uríi

Tipo de licenciutura Inactivas Acti\'as Total Tip» de lieerK-ialiira Porccniajc cada tipo ; 
de licenciatura activa |

Licenaaturat prcjcncialcs 56 77 ■̂7 JO 38,96*. I

Uccnciatuia5 a distancia 20 15 15 I J
1

8 6 ,6 ' ' .  j

Licenciaturas semiprescncialcs A 10 10 3
1

30*30*.

CMP.CK 80 102 182 46

i

Noca: t.o« daim dd SNtHS fucton cootaiCKlo* con io/ucmaciMi <k Iw m>unaci.-)Oo de lucnuann tniuü tk doctam pan Bwmr <k 2tV6. Utefĉ eckm 
Dmoutí Ĉapital lúa de e

Tabla 2

Composición de la muestra: Programas analizados segii modalidad
. .  ----- ^

Modalidad
—  . ■ ■ 1  ■■■ 1 1 t

Activos en Bogotá
... ------ 1

Incluidos en la muestra Representatividad de la muestra
I

Prcrcnciftl 1 77 30 38.96*.

Semt-presencial j 10 3

Disnncui | 15 13 8t>,6*.

T O TA L j
i

102 46 4Vr
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Tabla 3

Tipo de programa Número Porcentaje

l’ropnuTU.<i con infasis en TIC/IL 3 6,5V.

Htiigramas con énfasis en Tecnología 3 OS-'o
Programa con énfasis diferentes a TIC/IH o Tecnología 4() H7.(To

TOTAL 46 100,0%
i

Tabla 4

Composición de la muestra: Asignaturas analizadas

Tipo de programa en el que se dicta Número total de asignaturas Porcentaje del total analizado

Programas con énfasis en nC/lH 48 24^'.

Programas con énfasis en Tecnología IS

Pnjgram.i con énfasis difeit-ntcs ii TIC/IK o Tecnología liM Sil».

TOTAL 197 100.0* i

Por lo tanto este capítulo lo hemos organi­
zado en dos apartados: en el primero, eviden­
ciamos la presencia del componente TIC/IE en 
los currículos de las licenciaturas y las escuelas 
normales superiores; destacamos allí el carác­
ter y ambigüedad del campo, la investigación, 
la presencia de ambientes virtuales de aprendi­
zaje, las dimensiones sociales y culturales de 
los estudiantes, las licenciaturas con énfasis en 
tecnología e inform ática, las condiciones 
institucionales y el perfil del egresado en dichas 
licenciaturas. En el segundo, analizamos los re­
ferentes pedagógicos y epistemológicos que 
enmarcan tales propuestas de formación, tam­
bién señalamos allí las apuestas, contradiccio­
nes entre los discursos y las prácticas institucio­
nales, así como la emergencia de nuevos ámbi­
tos de saber.

El área de TIC/iE está presente 
en todos los programas de 
formación inicial de docentes, 
pero ¿cómo aparece y cuál es 
su sentido?

Bft un mundo ai el cual e¡ conocimienío se renuaa a ial 
reheidad, su uso es esencial para ¡a tida, se valida por 
tales medios j  cirrula por tales canaks (no por la mnsuha 
hibliopráfica cnmencinnaL sino por el acceso a Internet), la 
escuela está obligada a encaminar sus ê 'uergps hada la 
tuicjuisidón por parte de la nuaa gateradon de ios rratrsas 
que le permitan parfiápar exitosamente at su pmducdón. 
I '.sos reatrsos son: elpensamiento (distracto. la discursi-ndad, 
el acceso a m ôrvs fuentes de informadón, el uso de la mis­
ma, una conexión intensa y permanente con el mundo de la 
vida y buenos hábitos de trabiyo intelectual.

Prvyedo hduca/iro Insitíunonaf 
tzscueta Sorm aJ Superior Pública

m
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Us importante señalar que la revisión de li­
cenciaturas incluyó programas en diferentes 
áreas del conocimiento. Así mismo, la mues­
tra consideró las tres licenciaturas en educa­
ción básica con énfasis en Tecnología e Infor­
mática -de reciente creación en la ciudad capi­
tal-, pues en dichos programas hay una inten­

cionalidad dirigida a la formación de educa­
dores y educadoras para el campo en cuestión. 
Por ende y en un apartado especial, haremos 
hincapié en tales licenciaturas. Veamos inicial­
mente una descripción de las tendencias gene­
rales de los hallazgos en las universidades y 
normales.

Gráfico 1

Presencia del componente TIC/IE en los programas de formación inicial de docentes
Deluye programas con énfasis en TiC/iE

120.00»'ü

60,0(1"'.

40.00"'o

20,00*í-,

00,00"'.

■  Programas con presencia dcl 
comprrnentc TIC/IL

Prtscncu del ci.mponcnic Tl( II-.

R1 primer e incontestable resultado de nuestra 
re\-isión documental es que en 100% de los pro­
gramas examinados, tanto en universidades 
como en normales, existen dentro de los planes 
de estudio de las licenciaturas, asignaturas de 
'nC / IE . No obstante, dado el proceso de auto- 
evaluación y acreditación de las universidades y 
normales, los currículos explorados tienen entre 
2 y .3 añíjs de vigencia, por lo tanto, en la mayo­
ría de los casos no se cuenta con una evaluación 
dcl proceso formaüvo de una cohorte comple­
ta. De otro lado, hoy día las universidades reali­

zan altas inversiones en dotación de equipos de 
cómputo, redes locales, salas de intormánca y sa­
las mulrimedia para apoyar programas de educa­
ción virtual. Sin embargo, estas inversiones y 
apuestas institucionales por la educación \ irtual 
no se encuentran claramente articuladas a los pro­
gramas de formación docente, lo cual se refleja 
en que la infracstmetura desnnada a tecnologías 
de la infcírmacion no se traduce necesariamente 
en un espacio de experiencia pedag<*>gica -como 
objeto de estudio \' como práctica pcdagógica- 
dc las y los estudiantes de licenciaturas.
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Gráfico 2

Promedio de las asignaturas en TIC/IE dentro de programas de formación docente
Excluye programas con énfasis en TIC/IE

50

•\signaturos en los programas ^

\signaiiir.is en TIC/U'-

NúrrUTO Je  asignarurit

J  !

El promedio de asignaturíis en el ámbito de 
TIC /IE es de 2,6 (Gráfico 2) -excepción hecha 
de las licenciaturas con énfasis en tecnología e 
informática y líis de tecnología, las cuales dispo­
nen de un número de cursos que varía entre 16 y 
21-. Tales materias no tienen en general conti­
nuidad entre sí y los enfoques pedagógicos y tec­
nológicos cambian dentro de un mismo progra­
ma. En algunos casos, no obstante, explícitamen­
te se imparten en dos niveles (I y II o básico y 
avanzado). También es usual que se encuentren 
ubicadas al final de la licenciatura o en el ciclo de 
profundización, a partir de V o VI semestre, l’-ste 
lugar en el currículo, se justifica como un mejor 
aprovechamiento de las asignaturas en el área de 
las 1 KJ/IE después de que las y los estudiantes 
han tomado cursos en educacútn y peilagogía 
como epistemología, curríctilutu  ̂evaluaciétn, me­
todología, didáctica y prácticas profesionales.

Sin embargo, existe una tendencia a dismi­
nuir el número de asignaturas de TIC /IE a una. 
Efectivam ente, al contrastar versiones de 
currículos anteriores y los actuales, se ha pasa­
do de 3 o 4 asignamras en promedio, a 2 o 1. 
En la relación descrita, ob\'iamente los crédi­
tos para dicho campo también son reducidos. 
La raztin para esa disminución de asignamras y 
su poca presencia dentro de las facultades de 
educación o los programas de licenciatura, se 
halla, en algunos casos, ligada a que rales asig­
namras las orientan desde centros de informá­
tica dirigidos generalmente por depanamentos 
de ingeniería, los cuales prestan ser\ icios a otras 
unidades académicas mediante programas de 
capacitación intenia de docentes > cursos para 
las facultades (como sucede con algunas licen­
ciaturas) o cursos abiertos a estudiantes para 
su "alfabetización informática”.
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I-i revisión sobre el número tle asignaturas 
y créditos que tienen los cursos de TlCi/H'’, las 
horas que demandan a los y las estudiantes y el 
número posible de cursos por tomar durante 
la carrera podrían suponer, entre otros facto­
res, una baja valorización de dichas temáticas 
en la formación docente o la falta de claridad 
acerca de cómo articularlas al resto del plan 
curricular. Tal situación no sólo está presente 
en nuestro análisis, sino en una serie de infor­
mes y estudios realizados a nivel nacional e in­
ternacional. Ciertamente, podríamos decir que 
así como lo hemos sostenido en otros estudios 
sobre la cultura inftjrmárica escolar en institu­
ciones de educación media (Rueda y (,)uintana: 
2004), el aula de informática es prácticamente 
propiedad del profesor de esta área y las pro­
puestas de trabajo interdisciplinar o por pro 
yectos que integren las diferentes áreas del cu- 
rrículo escolar, son escasas, aisladas \ recien­
tes. Así mismo, los proyectos de informática 
trascienden muy poco el currículo escolar \ fun 
clonan separadamente del PEI y de otros pro­
yectos escolares.

En consecuencia, una tendencia es que la de­
nominada formación básica en T K P ’ se realice 
a nivel “extracurncular” desde “centros de sis­
temas”, sin un contacto directo o trabajo inier- 
disciplinar con las facultades. De hecho, en una 
licenciatura de una universidad privada, las asig­
naturas de TIC Vil*, son electivas. El programa 
en mención asume c]ue las y los estudiantes ya 
poseen computadores personales \' una forma­
ción básica obtenida en el curso de su educación 
secundaria, razón por la cual considera que no 
es importante incluir el componente de'l'IC/IE 
en el currículo. Im lÔ ’o de los programas revi­
sados es un “prerrequisito” tener “conocimien­
tos básicos en informática”, condición que ha 
llevado a las licenciaturas a disminuir el número 
de asignaturas en el campo, temlencia que pare 
ce ir en aumento y extendicnrlose en general a 
los programas de formaciim inicial de docente.s.

Pese a ello, las y los jóvenes que optan por las 
carreras de licenciamra provienen de estratos 
medios y bajos, por ende ntj puede generalizar­
se su dominio y acceso personal a computado­
res, por una parte y, por otra, tampoco puede 
asumirse que hayan tenido experiencias exitosas 
y creativas en el aprendizaje de dicho ámbito 
durante su bachillerato. Nos preguntamos enton­
ces ;dónde se forma un pedagogo crítica y 
creativamente frente a las tecnologías de la in­
formación si no es en su tiempo de formación 
universitaria?

Digamos por adelantado que nos queda la 
duda de si se trata de mantener o aumentar el 
número de asignaturas, o se si piensa la proble­
mática de las ’l IC de una manera más compleja 
en en su relación con la educación y su prácnca 
docente. Por un lado, en términos de lo que sig- 
nificaria una formación critica de las los peda­
gogos ríen re a las transformaciones culmraics, 
sociales, políucas \ estéucas que acompañan la 
presencia de las '1 IC en las sociedades contem­
poráneas y las tensiones que ello trae en su pro­
fesión y, en general, a la escuela como insnmción 
del saber (en cuanto a su cenrralidad, autoridad 
y privilegio de unos saberes v lenguajes sobre 
otros). Por el otro, en el sentido de pensar cómo 
se introducen las TIC en la coudiamdad de los 
diferentes espacios formamos de las universi­
dades y normales para superar el modelo del 
“aula y clase de informadca", desplegandose 
como un disposiri\o de aprendizaje \ de pro­
ducción científica, tecnológica, expresixa y 
comunicam a que atra\ lese i-bfercntes pro\ ectos 
y aciiviilaiies curnculares y extracurriculares de 
estutlianies v docenies.

51 Esta íormactón básica es entendida como eí mane|o de 
herramientas de propósito general procesador de palabra. ho(a de 
calculo, presentador, base de datos y. en algunos casos conoomiento 
sobre cuentas de correo electrónico
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Es interesante señalar que existe un currículo 
oculto en algunas universidades, configurado por 
los acuerdos tácitos entre estudiantes de carre­
ras de Ingeniería de Sistemas que ajoidan a la rea­
lización de trabajos finales de asignaturas en llC /  
lE  a esmdiantes de otras licenciaturas, especial­
mente en los programas de Licenciatura en Edu­
cación infantil y Educación básica. Generalmen­
te es un encuentro de hombres y mujeres (típico 
en ambas carreras) y que, en la prácüca, genera 
un trabajo interdisciplinar que si bien es conoci­
do por profesores del área, no se encuentra 
institucionalizado como un acuerdo intcrfacul- 
tades. Sólo hallamos el caso de una universidad 
privada, cuya licenciatura es coordinada por un 
ingeniero que promueve más explícitamente - 
aunque no formalmente en el currículo- este tipo 
de interacción entre carreras.

Pero entonces, ¿cuál es la “cualidad” y sentí 
do de la presencia del campo TIC /IE  en la for­
mación inicial de docentes? Para empezar, ten­
dríamos que hablar en plural, o sea, “cualidades”, 
“matices”, pues este efectivamente aparece, pero 
su campo semántico es bastante “variopinto”: 
Informática Educativa, Tecnologías de la infor­
mación (aplicadas a la educación). Tecnología y 
Educación, Multimedia y Educación, Comuni­
cación y Mediaciones educativas, Informática y 
Educación, Tecnología asistente. Informática 
(básica, avanzada). Informática para la enseñan­
za, Realidad virtual. Tecnología e Informática, 
Didáctica de la computación, Pensamiento tec­
nológico, Ciencia y tecnología. Laboratorio de 
lenguajes artificiales, etc.

Dicha pluralidad de nominaciones para las 
asignaturas corresponde, en parte, a los debates 
académicos, epistemológicos y pedagógicos que 
subyacen a la fundamentación de los currículos, 
como veremos más adelante, pero también a las 
diversas maneras de entender el campo de las 
dlC/IE en la formación inicial de maestros y 
maestras. Pm unos casos, el énfasis proviene del 
carácter estratégico que el discurso dominante

desde las ciencias o la ingeniería de sistemas, le 
otorga al desarrollo de habilidades en el manejo 
de TIC; en otros, se conceptualiza desde ámbi­
tos como la didáctica, la comunicación y la ex­
presión estética. En efecto, los diversos matices 
en los modos como se “nombra” esta área dan 
cuenta de las diferentes aproximaciones concep­
tuales sobre la misma y a la compleja relación en 
la que se insertan en las culturas académicas y en 
las modalidades pedagógicas que conforman la 
cotidianidad, tiempos y espacios educativos, a 
la cual pareciera irse imponiendo como referen­
te la lógica del mercadt) de software, en ausencia 
de debate público sobre los enfoques -y pob'ti- 
cas- que oriente la incorporación de las TIC  a la 
formación de educadores y educadoras.

Clon excepción de algunas licenciaturas de 
universidades públicas, de dos escuelas norma­
les superiores públicas y de dos universidades 
pn\ adas, en la mayoría de las entre\isias realiza­
das a docentes y egresados se encontró un des­
conocimiento de las propuestas acmales de la 
Secretaría de Educación, o de la que en el pasa­
do vem’a impulsando el Mimsterio de Educación 
Nacional frente a dicho camp>o. De hecho, en los 
documentos de fundamentación curricular y en 
los programas de las asignamras tampoco se hizo 
mención de tales programas y políticas. No obs­
tante, no se trata de generar un “modelo 
curricular” o una poHtica educativa que deter­
mine “un único enfoque”, pues ya sabemos de 
los riesgos que esto conlleva, pero efeenvamen- 
te V de cara a los esfiierztts que desde entidades 
como la SED  se hacen al respecto, llama la aten­
ción el poco conocimiento de dicha política en 
las Lini\ ersidades, en especial, si se piensa que este 
es efectivamente im ámbito de trabajo de las y 
los futuros licenciados del Distrito Capital.

El diverso y ambiguo campo 
de TIC/IE

Se propone estudiar el conjunto de métodos, téemeas y 
herramientas de análisis y diseño de sistemas de tnforma-
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ción que k  permitan ai alumno diseñar y  construir siste­
mas con fines educativos (ya sea a nivel de software o 
hardware) y  también conocer ios lineamientos para ¡a 
impkmentación de sistemas asi como de la administración 
del desarrollo. Se proporcionan los métodos necesarios para 
proyectar sistemáticamente necesidades futuras y  luego pon­
derar las alternativas actuales de hardware y  sofhvare de 
las instituciones educativas, también son considerados la 
predicción, los lineamientos para la adquisición de hardware 
y  software y  el análisis costo-beneficio.

Programa de asignatura Informática II 
Licenciatura en Diseño tecnológico. Universidad Pública

I.J3 alteración de! campo social por la presencia de lo 
comunicativo, que se convierte en una dimensión estructurante 
de los fenómenos, hace que resulte indispensable adquirir 
un saber adecuado a la comunicación como tal, y  de! confun­
to de los usos y  prácticas sociales y  adturales a trates de los 
cuales se reaht̂ a esta experiencia. Listo se traduce en el 
manyo de competencias de distinto orden que aseguren, en 
relación con la comunicación, su apropiado manyo y com­
prensión por parte de lo sujetos sociaks. Tal es la ra:;r>n de 
ser de este cuno ett un proceso de formación de educadores 
aya labor docente profesional se adelantará en escenarios 
altamente mediatir̂ tdos por la comumcaaón.

Justtficaáón de!programa: Comunicación 
y medios interactims. Unnvrsidad Pública

Nuevas tecnologías comunicacionales pretende pensar 
los medios masivos de comunicación y las nuevas temo lo­
gias como escenario de estudio de las producciones mass 
mediáticas c¡ue nos permitan reconocer estas como partia- 
pes activas en la comunicación, estableciendo imaginarios 
cokctivos que en las prácticas dtalógicas de los sujetos con­
tribuyen a la configuración de sentidos a partir de generar 
nuevas prácticas culturales y comunicacionales.

Programa de asignatura. lacenaatura en Izducacion básica 
con énfasis en ( ieiiaas sociales, l ■niversidad Pública

La asignatura de creación artística se artiada con disci­
plinas como la didáctica, la pedagogía y las nuevas tecnolo­
gías, los estudios culturales, los lenguajes formales, los cua- 
ks nos fiermiten generar una formación integral útil en la 
práctica profesional del futuro licenciado en educación artís­
tica. Como estrategia esta asignatura se desarrolla como

talkr inteffándola con la asignatura de! componente temo- 
lógico, lo que permite una interacaón entre ks conceptos y  la 
práctica en la temología informática.

Programa de asignatura C.rtaaón artística a través
de las nuevas tecnologías. IJcenciatura en hducaaón básica 

con énfasis en Educaaón artística. Universidad Pública

Sigamos desglosando los matices del campo 
t|ue, podemos decir, se ha abordado desde cua­
tro perspectivas predominantes (Gráfico 3): 1. 
Informática Educativa (lE) -35%-, como ámbi­
to de conocimiento cuyo objeto es el procesa­
miento, análisis, representación y simulación de 
información para favorecer procesos de apren­
dizaje apoyados en tecnologías de la informa­
ción, especialmente en el computador. Su cam­
po de acción requiere de un dominio de conoci­
miento -contenido a ser representado-, relacio­
nado con unos objetivos de aprendizaje, su re­
presentación y la regulación del mismo (a través 
de procesos cognitivos y metacognin os). Son 
.Uimenio de la lE  la Cibernéuca, las Teorías de la 
Información y de la Comunicación, la Psicolo­
gía Cognitiva y la Inteligencia .Vrañcial, pnnci- 
palmente. 2. Ofimánca -24° o-, referida al cono­
cimiento básico de los equipos y del software de 
herramientas de “produemndad” o de “propo­
sito general”: ]X'ord, Excel, Power Pointv, en algu­
nos casos, programas como llash  o  Dream u t a  ver 
para producir páginas web. 3. Didáctica -15° .-, 
aquí las tecnologías son entendidas como una 
dimensión instrumental de la didáctica, por ende, 
se les considera como medios que facilitan, mo­
tivan y afianzan procesos de aprendizaie. Desde 
esta perspectiva, en ciertos casos, se habla de 
disposiuvos de apoyo a las diversas áreas del 
conocimiento como ambientes de aprendizaje o 
como entornos se experimentación v simulación 
de problemas o tarcas. 4. Comunicación-Edu­
cación \ Cácncia, Iccnología y Sociedad (Cl'S) - 
8°ó-. La Comunicación Educación se entiende 
como un campo relaciona!, estratégico y irans- 
tlisciplinar en donde confluven di\’ersas pers¡>ec- 
livas teóricas y prácticas sociales, atravesado {wr



cuatro tipos de relaciones predominantes: sub­
jetividades, instituciones educativas, medios y 
nuevas tecnologías, todos tensionados por la 
cultura. Más que las capacidades de procesamien­
to de la información, se destaca de las TIC  sus 
nuevos lenguajes, lógicas y modos de comunica­
ción y expresión subjetiva y cultural. Y  los estu­
dios CTS como campo interdisciplinar en el ctial 
se comprenden los desarrollos científicos y tec­
nológicos como procesos de construcción so­
cial, ligados a intereses individuales y colectivos, 
y situados geográfica e históricamente. Desde 
dicho ámbito se analizan causas, consecuencias y 
valores que inciden en la producción de conoci­
miento, cuestionando su carácter de neutralidad 
y objetividad.

V :. Serie Estudios y Avances

Formación Inicial Docente

En consonancia con el estado del arte pre­
sentado en el capítulo anterior, hoy día y en la 
mayoría de los casos, el enfoque conceptual des­
de donde se asume la formación docente res­
ponde al campo de saber de la lE  con dos orien­
taciones principales: por un lado, la pedagogía y 
la didáctica, por el otro, la Ofimática. E,sta dife­
renciación es bastante frágil, pues en ciertos ca­
sos, las asignaturas denominadas como Informá­
tica Educativa en la práctica reducen sus conte­
nidos a Ofimática. Sin embargo, al momento de 
aplicar el instrumento de recolecdc. de infor­
mación, se tomó el nombre asignado a cada pro­
grama y por ello hemos decido separar las dos 
tendencias, aunque insistimos, cuando se obser­
va el contexto de enunciación donde aparecen 
las materias, el límite entre uno y otro es difuso.

Gráfico 3

Orientación de las asignaturas en TIC/IE
No incluye programas con énfasis en TtC/IE ni en Teciiología
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Desde la pedagogía y la didáctica, tendríamos 
que empezar por señalar la presencia y convi­
vencia compleja entre el modelo moderno de la 
pedagogía clásica (fundamentada en las ciencias 
matemáücas. Allí la teoría es concebida como 
un conjunto de axiomas y principios, y la prácti­
ca, como la deducción o aplicación de éstos. Lisa 
métodos de inducción y deducción)^^ y la peda­
gogía experimental (basada en las ciencias expe­
rimentales de la naturaleza. La teoría es pensada 
como una serie de hipótesis emanadas de la ob­
servación y la experimentación, y la práctica, 
como campo donde se analizan y ponen en jue­
go tales hipótesis), ya que en ambos modelos las 
TIC se conciben como medios didácticos, como 
instrumentos para apoyar el aprendizaje. Es de­
cir, las TIC  son consideradas como dispositivos 
externos a las ciencias, a la pedagogía, a los suje­
tos, neutras y carentes de valores. Las dos mo­
dalidades pedagógicas le apuestan a que las y los 
estudiantes construyan “la verdad” de las cien­
cias, por ende, se acude al uso de sof/Wí/re cducw- 
üvo para el aprendizaje y aplicación de conteni 
dos, para el desarrollo de tareas de experimen­
tación y resolución de problemas que promue­
van habilidades cogniti\^s y metacognitivas. Ltis 
contenidos entonces se aprenden independien­
temente de las nuevas formas que los transpor­
tan. Persiste, además, un énfasis en la acüvidad 
individual del aprendizaje donde las y los do­
centes no son productores de conocimiento cien­
tífico, sino más bien “generadores de ambientes 
para su aprendizaje”.

En determinados casos hay un interés por el 
diseño y producción de sojhpí/re educ^úvo a par­
tir de problemas de enseñanza y aprendizaje, cuya 
línea es la más cercana a los desarrollos de la in­
vestigación educativa. Esta línea, que en algunas 
universidades se ampha a la producción de otro 
tipo de materiales impresos o audiovisuales, es 
fundamental para comprender el papel del do­
cente como líder y productor de sus propu^s 
materiales de enseñanza-aprendizaje. También se

ha incorporado allí la evaluación del software ̂ táu- 
cativo disponible en el mercado, como una de 
las competencias que han de tener las y los futu­
ros maestros. En muy pocos casos se propone 
la formación en el diseño de ambientes de apren­
dizaje que es uno de los planteamientos centra­
les de la lE .

Otra característica de esta orientación es con­
siderar a las n C  como “dinamizadoras del pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje”. Algunas y algu­
nos esmdiantes, egresados y profesores manifes­
taron que el uso de TIC  hace las clases “más di­
námicas y monvadoras para los niños”. I^s tec­
nologías se perciben casi como un “entreteni­
miento”, tanto así que en ciertas situaciones, en 
la escuela secundaria se “prerrua” o “castiga” a 
las y los alumnos con ir o no a la sala de infor­
mática. hn  este caso, no hay diferencia entre usar 
una u otra tecnología en términos de la lógica v 
el lenguaje que cada una posee o de los prtKesos 
cogniuvos, comunicativos) expresn os que pro­
pician, más bien se trata de un asunto de motiva- 
cicm y de mantener “entretenidos a los esmdian­
tes”. Quedan por tuera en este caso todas las 
bondades que la investigación sobre el campo 
señala sobre la metacognición v la resolución de 
problemas.

No obstante, como hemos destacado antes, 
la lE  comprendida desde la didácnca ha sido 
capmrada paulatinamente por la ( )fimática, que 
no encaja en una reflexiéin pedagógica como tal 
pues ha entrado a la escuela como un saber me­
ramente instrumental. Es decir, no aparece en 
un contexto de retle.xión teórico-práctico. pe- 
dagógico o didáctico -como los dos menciona­
dos-, sino que se centra en el desarrollo de habi­
lidades para el uso de softisare estándar o herra-

52 Seguimos aquí la caraaeniación realizada por Sáenz y Saidarnasa 
(2005)

u
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mientas de propósito general, de acuerdo con 
lo demostrado por nuestra revisión de los pro­
gramas. Bajo esta perspectiva no existe ninguna 
diferencia o singularidad en la formación de las 
y los pedagogos, ya que se trata del mismo tipo 
de cursos ofrecidos por el mercado a cualquier 
clase de público que desee una “alfabetización 
informática básica”. Se desarrollan aquí las ta-

Seríe Estudios y Avances

Formación Inicial Docente

reas predefinidas que traen tales programas; al­
gunas veces se siguen los tutorialcs, en otras, se 
proponen trabajos de aplicación de las herra­
mientas y que en ciertas ocasiones aluden a te­
máticas del campo de la educación.

En el Gráfico 4, podemos observar cómo 
aparece la Ofimática mezxlada en el enfoque de 
la Informática Educativa:

Gráfico 4

Orientación de las asignaturas TiC/IE
No incluye prosramas con énfasts en TIC/iE m en Tecnoiogia

Como apreciamos, la Ofimática cuenta con 
el porcentaje más alto de presencia en las asigna­
turas. En una universidad privada y en una nor­
mal, se reconoce que el paquete Microsoft Office 
no brinda una formación pedagógica para las y 
los licenciados, pero piensan que “en la medida 
en que se incorpora el uso de software multimedia 
hay mayor reflexión pedagógica”. Esta es una 
representación determinista de la tecnología, 
pues se cree que su inclusión posibilita por sí 
misma la generación de nuevas estrategias peda­
gógicas, las cuales se consideran per se más flexi­

bles que los métodos tradicionales. Así, entre más 
“sofisticada” sea la herramienta, mavor será su 
importancia e impacto pedagógico. En ambos 
casos se oK ida que también puede hacerse pe­
dagogía tradicional y conductista mediante el uso 
de las últimas tecnologías. De hecho, las innova­
ciones tecnológicas pueden por igual sustentar 
ideas tremendamente conservadoras. En otras 
palabras, la tecnología no determina “unilateral- 
mente” el tipo de pedagogía adoptada, así como 
tampoco lo hace una nueva teoría pcdagtígica; 
ésta se inserta en un enfoque epistemológico, en
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unas prácticas institucionales, en unas formas 
organizativas (disciplina, espacios, üempos) y en 
unas concepciones de culmra que la orientan y 
resignifican.

En las licenciaturas del modelo de Educación 
Abierta y a Distancia, que cuentan con platafor­
mas virmales para los procesos de enseñanza- 
aprendizaje, el campo se halla configurado por 
la lE  y se refiere especialmente a los entornos 
virtuales de comunicación, donde se esperaría 
que el uso de las TIC  fuera integrado como te­
mática objeto de estudio, como modalidad de 
presentación de información y contenidos y 
como dispositivo para la comunicación, el se­
guimiento y la evaluación de estudiantes. No 
obstante, en algunas asignamras, éstas se restrin­
gen al uso de correos electrónicos y publicacio­
nes web. Ciertamente, uno de los criterios de se­
lección de esmdiantes para estas universidades 
es el “manejo de Internet, Mediática y Telemánca”.

“El docente debe asumir la Informática como 
una mediación, es decir, con una mirada 
transformadora que le permita estar a la vanguar­
dia de los cambios que se dan en el mundo y le 
permitan transformarse a sí mismo, a los mismos 
medios y al entorno social al que pertenece (...) Es 
por ello que el campo de apoyo de la Informática 
Educativa, plantea un trabajo orientado hacia la 
alfabetización digital en todos y cada uno de los 
estudiantes de las diversas licenciaturas que se ofre­
cen en la Universidad. (Portafolio de Aprendizaje. 
Informática Educativa. Facultad de Educación. 
Universidad Pnvada con modalidad a Distancia)” .

Aunque es vislumbra con mayor claridad que 
la incorporación de dicho campo es parte del 
proceso de formación de las y los estudiantes 
bajo esta modalidad educativa, como “apoyo 
incesante en el transcurso de su carrera y de su 
futuro desempeño profesional”, no se evidencia 
una formación sistemática y crítica que implica­
ría, además, un aprovechamiento de la platafor­
ma virtual de formación como objeto de re­
flexión sobre las l l C  en los procesos educati­

vos, más allá de usarlas como medios “para es­
tar en contacto” con sus alumnas y alumntjs y 
publicar información de los diferentes progra­
mas de licenciatura. En consecuencia, el uso de 
la mencionada plataforma es más de corte 
informacional, de gestión académica y segui­
miento administrativo de las y los esmdiantes, 
que de corte pedagógico o investigativo sobre 
las mismas TIC.

Por otro lado, en menor cantidad, se encuen­
tran las propuestas derivadas de la Comunica­
ción-Educación (C-E), como lo presentamos en 
el capítulo anterior. Aquí la apuesta prtKede más 
del análisis crítico de medios, la reflexión culm- 
ral sobre las transformaciones que las tecnolo­
gías producen en la subjetividad, los saberes y la 
culmra, y de la tensión o conflicto entre culmra 
escolar y culturas mediáticas. En algunos pro­
gramas se plantean problemáticas en relación con 
la recepción crítica frente a los mass media y las 
destrezas para acceder, usar y seleccionar ade­
cuadamente inform ación en los entornos 
cibernéticos. Más que de computadores y de pro­
cesos de aprendizaje, o de lE , en este ámbito 
suele hablarse de (Nuevas) Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (N T IQ , media­
ciones comunicativas, comunicación, globaliza- 
ción y tecnologías, nuevos espacios de interacción 
y comunicación, consumo cultural de medios v 
tecnologías, de la hipertexmalidad como narra­
tiva, entre otros asuntos. Flav una postura explí­
cita por superar \-isiones instrumentales de los 
medios y tecnologías y de analizar la manera 
como los sujetos sociales se hayan involucrados 
en redes de comunicación e interacción locales y 
globales. El campo de enunciación influenciado 
por los esmdios culmralcs retoma lo que cono­
cemos como “recepción crítica de medios”, 
donde se consideran las diversas mediaciones - 
institucionales, sociales, de clase, cognitivas, etc.- 
en la interacción con los mismos.

Itn esta perspectiva se ubican las propuestas 
que invocan un “uso apropiado y crítico” de las
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tecnologías de la información en el ámbito edu­
cativo, por ende, el sentidt) de su uso lo dan los 
modelos o enfoques pedagógicos, esto es, se 
adoptan desde una racionalidad pedagógica y no 
desde una racionalidad técnica. Aquí podemos 
ubicar el modelo pedagógico comunicacional o 
lingüístico fundamentado en las ciencias del len­
guaje, la comumcación y la cultura. A la par, se 
reconoce que las relaciones entre teorías y prác- 
acas no son transparentes ni directas, y se le da 
al docente la posibilidad de “narrar” la densi­
dad de la \nda escolar, desde su experiencia y 
prácaca. Diríamos que hoy día este modelo, his­
tóricamente hablando, ha ganado cierta hegemo­
nía frente a los derruís.

Uno de ios problemas del enfoque en cues­
tión, es que los programas tienden a ser teóricos 
y no tienen dimensiones prácticas/productivas 
que permitan a las v los estudiantes desarrollar y 
producir matenales comunicativo-educadvos. Sin 
embargo, encontramos una escuela normal su- 
penor pública que aborda el diseño y produc­
ción de materiales educativos “crcanvos” para 
las prácticas pedagógicas a partir de una pers- 
piecuva crítica v comunicativa de los medios y 
umbién desde la apuesta por la formación do­
cente mediante la narración de su propia prácti­
ca. \ diferencia de las facultades, en las dos nor­
males supenores públicas se da un uso intensivo 
de medios ívídeos, películas, CD) por las y los 
profesores. Aunque en una normal la presencia 
es mayor que en la otra, el sentido pedagógico 
conferido dentro de la formación de las y los 
fumros maestros es interesante, por cuanto en el 
proceso han involucrado el cine -peHculas que 
trican temas de educación, socialización o cono­
cimiento- y el lenguaje audiovisual como vías de 
conocimiento narrativo y de sensibilización so­
bre el quehacer dtKente.

No obstante estos modelos, como hemos 
venido insistiendo, no se presentan “puros”, 
siempre se encuentran mezclados y en tensión 
con discursos, enfoques epistemológicos y prác­

ticas y formas organizativas que al final materia­
lizan otras propuestas. Por ejemplo, hay progra­
mas que asumen “las mediaciones” a través de 
una reflexión más pedagógica sobre la enseñan­
za, o sea,

“(...) la mediación pedagógica como el trata­
miento de contenidos y formas de expresión de 
los diferentes temas a fin de hacer posible el acto 
educativo, ésta busca abrir nuevas relaciones con 
los estudiantes, con los materiales, con el propio 
contexto, con los textos, con sus compañeros de 
aprendizaje, incluido el docente, consigo mismo 
y con su futuro. (licenciatura con énfasis en le n ­
gua extranjera - Inglés. Universidad Privada)”. Las 
mediaciones usadas se refieren a: “portafolios, tex­
tos guías, tutorías, aula virtual”, por lo que pare­
ciera que el concepto “mediaciones” se redujera a 
“medios”.

f  inalmente, existe una propuesta en un pro­
grama de licenciatura en lenguas de una univer­
sidad pública que concibe las mediaciones des­
de la perspectiva de la interacción entre discipli­
nas dcl lenguaje, la naturaleza y las tecnologías.

hn ambos casos, tanto en el enfoque de lE  
como en el de C-E, las asignaturas se hallan ge­
neralmente ligadas a los núcleos de formación 
pedagógica y didáctica (de las disciplinas) o a 
núcleos de comunicación o habilidades comuni­
cativas -vistos desde núcleos, áreas o ciclos de 
formación. Sin embargo, es importante señalar 
que encontramos varios casos que cuando se ubi­
ca el componente de TIC en el núcleo comuni­
cativo, éste va asociado al campo de formación 
en una lengua extranjera (inglés), como una com­
petencia que cualquier egresado debe tener, in­
dependientemente de su ámbito de formación. 
Es relevante agregar que en las licenciaturas con 
énfasis en lenguas extranjeras, Las TIC siempre se 
han considerado como dispositivos fundamen­
tales de carácter didáctico dentro de los proce­
sos formativos, para ell<x en las facultades que 
ofrecen dichas licenciaturas, se cuenta con la­
boratorios de idiomas que han pasado del uso
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de cintas de audio a computadores con software 
multimedia especializado en diferentes idiomas.

Rn otros casos, las TIC  se han ligado al 
“reforzamiento” de habilidades comunicativas 
para la lectura y la escritura de la lengua mater­
na. Nuevamente vuelve a aparecer la reducción 
a la Ofimática como principal contenido de ta­
les asignaturas y las habilidades comunicativas 
adicionalmente se restringen al dominio de téc­
nicas para una “eficiente com unicación”, 
desvinculadas del carácter cultural y de construc­
ción de significado que ésta representa para la 
educación y que “en teoría” su enfoque epistemo­
lógico debe proveer.

El cuarto enfoque derivado de los estudios 
de Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS), se re­
fiere al estudio crítico sobre las causas, impli­
caciones e impactos sociales, políticos y cultura 
les de los desarrollos científicos y tecnológicos. 
Allí se encontraron seis licenciamras que nenen 
dentro de su plan de estudios una asignatura 
nombrada como tal o enmarcada en dicho ento 
que. Un análisis detallado sobre la presencia de 
esta tendencia en las Hcenciattiras será abordado 
en el capítulo IV, dado que efecuv'amente es una 
perspectiv^a epistemológica emergente en el cam­
po de las TIC/IE. Por ende, aquí sólo dejare­
mos esbozados unos rasgos muy generales.

La presencia de la mencionada asignatura es 
más bien reciente (después de 2002) y tiende a 
reemplazar las materias del área de comunica­
ción. Sin embargo, en ningún caso tal enfoque 
hace parte de la fundamentación de los progra­
mas de las licenciaturas o se evidencia una re­
flexión sobre la relación entre tecnología, edu­
cación y sociedad como una preocupación 
transversal del campo y de la formación do­
cente. Adicionalmente, llama la atención que en 
ciertas ocasiones el enfoque CTS termina redu­
cido a una reflexión comunicativo-educativa 
acerca de las transformaciones culturales con­
temporáneas a propósito de los desarrollos de 
las tecnologías de la información. ( )tras vocees

se refiere más al ámbito de la ciencia que al de 
la tecnología, incluso en licenciaturas en tecno­
logía. En algunos programas, la que podríamos 
denominar perspectiva social crítica de la rela­
ción tecnología-sociedad, se deja a una asigna­
tura denominada “contexto histórico” o “con­
texto social”. No obstante, esta reflexión no se 
encuentra necesariamente vinculada a los estu­
dios CTS, ni tampoco corresponde al enfoque 
general de la formulación del campo en las li­
cenciaturas.

Por fuera de estos cuatro enfoques y del mar­
co que establecimos en el estado del arte, de­
bemos señalar dos enfoques surgidos en nues­
tra revi.sión. El primero apenas aparece en de­
terminados programas y es el de la tecnología 
como ámbito del saber, como forma de pensa­
miento e inteligencia práctica. Sólo en tres uni­
versidades V parcialmente en las dos normales 
públicas. Tecnología e Informática se asumen 
como campos del saber, de acuerdo con el sen­
tido pensado originalmente por el M EN en sus 
documentos de 1996. Aquí, la lE  y las T IC  son 
una expresión o un área de la tecnología, la cual 
se considera que es un campo de saber más 
amplio:

“Estructuralmentc el diseño hace de la tecno­
logía una posibilidad cultural autónom a e 
interdisciplinar (...)  De ahí la idea de prt>poner 
el diseño como una actividad cogniiiva v física 
en la cual el individuo establece relaciones entre 
informaciones, de orden teórico v prácnco, ren­
dientes a resolver una situación problemática 
surgida de las necesidades humanas [... El pro­
blema radica en confundir una categoría de saber 
de carácter general, como es la tecnología, con 
una expresión particular de la misma, como es la 
informática. A su v'ez cuando se habla de diseño 
como un asunto ligado a la tecnología, cuvo vin­
culo está íuertemente coiulicionadt) por las posi­
bilidades y capacidades para establecer relacio­
nes lie intormación, hemos ingresado a los ámbi­
tos de la informática. De ahí, que el tratamiento
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automático y racional de la información se con 
vierta en herramienta fundamental para los 
diseñadores, pero es eso, una herramienta y no la 
tecnología misma”. (MIíN, 1996; 19 y ss.)

Por lo tanto, si bien se reconoce la importan­
cia que hoy día tienen las TIC, se enfati/.a en que 
la tecnología en educación es mucho más que 
“computadores y medios en las aulas” y es con­
cebida desde el diseño como ámbito de produc­
ción de conocimiento. No obstante, queda la 
duda de si desde este enfoque efectivamente en 
las licenciamras los y las estudiantes producen 
nuevos objetos tecnológicos informáticos, tal y 
como lo sugiere Maldonado (2000) en su revi­
sión del estado del arte.

I-d otro enfoque se refiere a un campo 
interdi-sciplinar de lenguajes, comunicación y arte. 
Se plantea una mirada de las tecnologías de la 
información como lenguajes con una dimensión 
estética v expresiva. Hn este caso más que una 
reflexión pedagógica, didáctica o de la comuni- 
cación-cducadón, persiste un énfasis por formar 
b  sensibilidad en los nuevos lenguajes mediáucos 
V b  producción en los diferentes lenguajes de los 
medios y tecnologías. Aquí destacamos una uni­
versidad y una normal -en correspondencia con 
su PHI- que abarcan reflexión teórica y proyec­
tos transversales mediante una apuesta comuni- 
cativo-cstctica. Desde esta perspectiva vemos un 
potencial en la comprensión de las tecnologías 
no sólo como derivaciones de la ciencia, sino en 
su compleja relación con el arte, interpelándola 
en su senndo y valor, en su ejercicio y función 
social por las mutaciones que hoy introduce en 
ella b  tecnología. Como anota Martín Barbero 
(2005), la novedad radical que subyace en el cam­
bio tecnológico conectado con el arte es su ca­
pacidad de emancipación humana y de libertad. 
Pero al mismo tiempo llama la atención para que 
consideremos las contradicciones que la dimen­
sión automatizada del arte digital introduce al 
propiciar un nuevo estereotipo que contagia a 
esta clase de arte y le quita su capacidad de ex­

trañamiento y choque, de cuestionamiento y sub­
versión, b impregna del inmovilismo que atenaza 
la vtida social y cultural. De allí que la formación 
de las y los docentes en el campo de las TIC/IE 
debería considerar esta compleja, potente y con­
tradictoria relación tecnología y arte, como uno 
de los espacios creadores, innovadores y fantás­
ticos en el mundo de lo posible, pero también 
como expresión del pasivismo y ausencia de 
cuestionamiento de los mundos que estamos 
construyendo.

Como podemos ver, el campo es borroso y 
ambiguo porque a veces se nombra de una ma­
nera pero sus contenidos se refieren a otra. Así, 
en algunos casos aparece como Informática bá­
sica y avanzada pero se trata de Ofimática I y II; 
o en otros, que se inscribe en comunicación-edu­
cación y tecnologías, pero su contenido se orienta 
más a habilidades de lectura y escritura con 
procesadores de texto; o el enfoque CTS, pero 
su reflexión es más comunicativa y culmral, sin 
una experiencia tecnológica o de producción 
concreta. Adicionalmente, es posible encontrar 
en una misma licenciamra tres asignaturas en el 
campo, cada una con uno de los enfoques antes 
mencionados. Lo anterior muestra varias pro­
blemáticas presentes en los programas: la falta 
de claridad al respecto de qué es este campo, de 
su objeto y su entronque educativo y pedagógi­
co; los diversos lugares de enunciación desde 
donde se intenta aproximar el campo -por cier­
to, se trata de acercamientos individuales, no de 
apuestas de colectivos de docentes o de progra­
mas completos-, y la presencia sincrética y no 
excluyente de los diferentes modelos o disposi­
tivos pedagógicos en la Educación colombiana 
a los que hemos aludido siguiendo a Sáenz y 
Saldarriaga (2005): clásico, experimental y 
comunicacional.

Sin embargo, consideramos que pese a la 
ambigüedad y a las paradojas de la condición 
arriba expuesta, las y los maestros ponen en jue­
go elementos de estos diferentes modelos, inclu-
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SO  independientemente de la escuela de pensa­
miento a la cual se adscriban. Sería importante 
mirar en los procesos de formación inicial de 
docentes cómo esa mezcla genera prácticas 
epistémicas que conllevan a su vez unas relacio­
nes particulares con las TIC -objetivo que sobre­
pasa los alcances de este estudio-. Es decir, para 
nosotros es más problemático inscribirnos den­
tro de un modelo único de incorporación de la 
lE/TIC en la educación, especialmente porque 
sabemos la fuerza que hoy tienen los diseños 
basados en competencias e indicadores, como 
el agenciado actualmente por el Ministerio de 
Educación Nacional.

Ahora bien, cualquiera que sea el enfoque, con­
sideramos que se requiere de un ámbito de ex­
periencia y de materialización de los mismos para 
que los discursos se contrasten, tensií)nen, am- 
pHen, etc., en escenarios pedagógicos y tecnoló­
gicos concretos, entendidos como ámbitos de 
producción cultural. Es por ello que hicimos un 
rastreo por la presencia de plataformas tecnoló­
gicas o ambientes virtuales de aprendizaje en los 
programas de formación inicial de docentes.

Los ambientes virtuales 
de aprendizaje

Dados ¿os cambios sociales y tecnológicos j  la necesidad 
de que el sistema educatim se apropie de las nuevas tecnolo­
gías en beneficio de los estudiantes y  docentes, obliga a la 
construcción de escenarios que permitan una mayor interacción 
en tiempo real que permiten potenciar el aprendizaje autó­
nomo, como resultado de esta necesidad surge la mediación

a través del aprendizaje electrónico, para la cual se ha veni­
do implemeníando la creación de áreas virtuales en donde 
los estudiantes encontrarán un menú que permite navegar 
en espacios como foros, noticias, trabajos, tareas, chal, cali­
ficaciones, entre otros, a fin  de facilitar los procesos de B-A  
de los maestros en formación.

Formato para la solicitud de reffstro calificado 
Universidad Privada

El USO de ambientes virmales de aprendizaje 
es bastante escaso en general. Como podemos 
apreciar en el Gráfico 5, el 82%  de las institu­
ciones analizadas no incorporan ambientes 
virtuales a su proceso de formación docente. 
Algunas veces estas plataformas se emplean para 
tener cuentas de correo electrónico en la univer­
sidad, para la comunicación vía e-mailenxxt pro­
fesores y estudiantes y para la gestión académi­
ca. .Más que un ambiente nrrual de aprendizaje, 
se trata de un uso administrativo de tales plata­
formas. No sólo es poco el número de insrim- 
ciones que cuentan con una mfraestructura tec­
nológica al servicio pedagógico, pues inclust) 
encontramos que en aquellas que cuentan con 
dicha plataforma, el uso educativo se produce 
por iniciativas individuales y por el entusiasmo 
de un profesor que casi siempre tiene un contra­
to laboral por horas cátedra, lo cual impide que 
haya continuidad en éstas. En las normales es 
donde se evidencia una mayor necesidad de in­
vertir en plataformas tecnológicas \irrualcs \, pe>r 
lo mismo, una marcada ausencia de las mismas 
en los procesos de formación de licenciados y 
licenciadas.
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Gráfico 5

Uso de ambientes virtuales en programas de formación inicia! de docentes

En algunos casos, las universidades cuentan 
además con canal de televisión y emisora, pero 
no son aprovechados en los procesos de forma­
ción de sus estudiantes. Ciertamente, la inversión 
actual que hacen las universidades en dichas pla­
taformas y centros de tecnologías y comunica­
ción, por ahora restringidos al uso administrati­
vo, no se corresponde con la baja apropiación 
que generalmente tienen tanto docentes como 
estudiantes de las mismas. Tal situación llama la 
atención sobre el lento proceso de incorpora­
ción de las TIC  a las prácticas pedagógicas de 
maestras y maestros universitarios y de las nor­
males y, por ende, de la necesidad de generar 
procesos de formación y de apropiación cultu­
ral -que superen la capacitación instrumental- de 
éstas en esos mismos espacios. Simación que sa­
bemos es extensiva a la escuela colombiana.

Es importante destacar que varias universi­
dades utilizan plataformas virtuales tipo Moodle, 
basadas en software libre. Si bien en ciertas oca­
siones las y los directivos refieren la elección de

estas plataformas por su versatilidad y econo­
mía, consideramos que sería además importante 
analizar su valor en tanto perspectiva social y 
culmral de construcción de sociedades de la in­
formación y el conocimiento. E l softwareYibtc. no 
sólo representa un “ahorro”, sino una apuesta 
cultural por el carácter público de la informa­
ción, el acceso igualitario a la misma y la poten­
cia de las redes de conocimiento, entre otros as­
pectos. Dimensión culmral y política de las TIC 
que consideramos fundamental en la formación 
inicial de docentes.

La investigación en ei 
campo TIC/IE

/ jü investigación es condición esencial para garanti;̂ ar 
la calidad profesional del futuro educador, puesto que el 
qercicio de investigar genera tanto mcp'ores necesidades de 
profundiv(ación teórica, como mejores acercamientos a un 
fenómeno o realidad en la cual pueda descubrir explica­
ciones que le permitan su comprensión y  actuación.

Decreto 272 de 1998
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linea He investigación en pedagogía de Lt imagen, 
se propone el desarrollo tecnológico de las comunicaciones y 
de la información asi como la dimensión semiótica j  tecno- 
lóffca tanto a nivel micro como macro con preguntas releí- 
donadas con la ensetiabilidad, las alteraciones 
epistemológicas, los impactos sobre la didáctica y sobre la 
proyección de los valores, sobre la unidireccionalidad en la 
formación de los seres humanos y  la multidirec-cionalidad, 
los efectos de la tecnología en la profesión docente, sobre la 
naturales^ física y  organi^áonal de hs instituciones edu­
cativas, sobre la naturales^ y  desarrollo de lo sistemas de 
tran^erenáa de conocimientos, sobre sus efectos reales en 
el desarrollo de las inteligencias. Nos proponemos encon­
trar las bases de una búsqueda legitima, desde nuestros 
valores, del uso de tecnologías de la imagen para impulsar 
una sana critica a la penetración tecnológica. y\si mismo 
se trata de describir propuestas pedagógicas y didácticas 
con nuestra realidad educativa de los desarrollos que en 
esta materia se xñene impulsando en el acelerado mundo 
de las comunicaciones.

Documento de Redi seño Cumcular.
Líneas de investigación, l Jnnvrsidad Pavada

La investigación en el campo de TIC /IE 
como base de la formación docente es un pun­
to crítico en las universidades y normales. En 
algunas universidades existen líneas de trabajo 
en el área de TIC/IL c]ue alimentan y dinamizan 
la discusión y formación en la misma (del total 
de licenciaturas analizadas encontramos 18 pro­
yectos, excepcionalmente son líneas con cierta 
trayectoria y sólo en una normal se halló un 
proyecto en 'FlC), pero lo usual es la ausencia 
de investigación directa en el campo que lo sus­
tente. Además, los desarrollos de estos estudios 
se ubican principalmente en posgrado, por 
ende, no impactan los procesos educativos de 
estudiantes en el pregrado. En efecto, encon­
tramos interesantes proyectos en el ámbito de 
las T IC / Iíí, pese a ello no tocan la fundamen- 
tación curricular de las licenciaturas -de hecho, 
apenas se mencionan en los documentos, más 
no así su perspectiva epistemológica v metodo­
lógica, ni sus desarrollos conceptuales produc­

to de la investigación-. Algunas de las b'neas son: 
Pedagogía de la imagen. Didácticas y Tecnolo­
gía informática. Inteligencia Artificial y Mode­
los pedagógicos para la solución de problemas. 
Materiales educativos computarizados (deno­
minados a veces: de auto-acceso, multimedia y 
MEXs). En una normal superior pública, aun­
que su énfasis ha sido más el ámbito de medios 
de comunicación y ciudad, se encontró cierta 
trayectoria en la realización de proyectos de 
investigación intcrinstitucionalcs con el apoyo 
de universidades públicas y privadas, y también 
a través de convocatorias ganadas ante el Insti­
tuto para la Investigación Educativa y el desa­
rrollo Pedagógico (ID EP),

Uno de los problemas por resolver en las 
universidades es que la investigación toque real­
mente la formación de pregrado. Ein ocasiones, 
las y lf)s estudiantes conticen los desarrollos 
invesrigativos de sus propias universidades por 
medio de publicaciones o de la parucipación en 
eventos, pero no a través de sus procesos 
tormauvos. No obstante, en las entrevistas a di­
rectivos y profesores de las universidades, per­
cibimos que es un aspecto que empieza a ser to­
mado muy en serio y se espera en el mediano v 
largo plazo tener b’neas de invesQgacion conso- 
bdadas. En algunas situaciones -las menos, es 
importante aclararlo-, ccxirdmadores de licen- 
ciamra expresaron que sus carreras eran “funda­
mentalmente profesumabzantes”, raztin pc>r la 
cual no pretendían ni era su preocupación pro­
piciar la investigación. IJama la atención esta 
postura, sobre todo de cara a la normatividad 
de la I a*y Cieneral de Eiducación v del Decreto 
2/2 de 1998, donde se detine la investigación 
como dimensión fundamental de la tormacitin 
docente.

Es clave resaltar que en las dos normales pú­
blicas hav utia propuesta de investigación por 
núcleos problemáticos ligada, a la vez, a un 
macroproyecto que implica en trabajo interdis- 
cipbnario y en seminarios colegiados, que si bien
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aiín no se aplican al ámbito ele la IH -aclaramos 
que en una normal si lo está, pero asociada a 
comunicación-educación-, constituyen un terre­
no propicio, una apuesta interesante para pensar 
cómo articular saberes y provectos en el campo 
denm) del currículo. Oeemos que a esta expe­
riencia académica debe reconocérsele también 
el nivel de reflexión que sobre la pedagogía y el 
saber pcdagt'igico tienen las dos normales supe­
riores públicas y que las ubica en un lugar privi­
legiado para pensar la formación de maestras y 
maestnis-

Este asunto es todavía más crídeo para las li- 
cenaaturas con énfasis en Informática y Tecno­
logías, pues consideramos que parte de la con­
solidación de un área de conocimiento es la in­
vestigación y la epistemología que el campo uti­
liza, su lógica particular, lenguajes, códigos y 
metcxiologías, así como unas apuestas éticas \ 
piolíticas del conocimiento que configuran una 
manera de abordarlo y unas comunidades de le­
gitimación, a las cuales deberían acceder las y los 
docentes que se forman allí. Por ejemplo, es lla­
mativo el p<Ko conocimiento que se tiene en las 
licenciaturas acerca de la investigación que so­
bre TE existe en el país, que como vimos en el 
capítulo anterior, va tiene una tradición de más 
de quince años. En consecuencia, si la investiga­
ción no se asume, las asignaturas se ctinvicrten 
en agregado temático de “actualidad” pero no 
de producción de conocimiento y de resolución 
de problemas educativos. Este desconocimien­
to refuerza, en términos de Bernstein (1990), 
pedagogías visibles y de fuerte clasificación don­
de la incomunicación entre diversos ámbitos de 
saber como la tecnología y la educación, no per­
mite una clara reflexión que propicie comunida­
des de coníKimiento. Dejamos la inquietud de si 
se trata de mantener el campo de la lE , o si ha­
blaríamos de un campo más general como la tec­
nología o la tecnocultura, donde aquélla se ins­
cribiría.

Las licenciaturas en Educación 
básica con énfasis en Tecnología 
e Informática

1m informática está contextuah^da dentro de! con­
cepto de tecnología, y es ¡a informática expresión particu­
lar de un saber genera! como lo es la tecnología. .. la rela­
ción tecnología e informática merece especia! atenáón, j a  
cjue no se puede apreciar (inclusive en e! nombre del área 
que le asigna el A ÍEN), se ubica a !a informática en la 
misma categoría de tecnología y no como una expresión 
particular de un saber genera! (como lo es !a tecnología), 
con la computación (actitñdad técnica, mediante ia cual el 
individuo hace uso adecuado de los equipos-computadores 
y los programas de sofhvare). Hs claro que e! computador 
es una máquina que permite el manejo eficiente de la in- 
formación, siempre y alando existan los elementos lógicos 
(software) adecuados para esto. Teniendo en atenta que la 
computación es de carácter instrumental y !a informática 
de carácter estructural.

Introducción a! Enfasis 
¡Je. en Educación básica con énfasis en 

Tecnolog'a e Informática

Un profesional con habilidades j  destreŝ as, adecuada 
fundamentación en áreas teóricas de la pedagogía, técnicas 
psicopedagógicas, saber científico, técnico y filosófico, gra­
cias a las cuales se puede desempeñar exitosamente como 
profesional en áreas del diseño curricuiar, investigación, 
docencia. Es alguien que puede resolver pnblemas, es ca­
paŝ  de diseñar ambientes de aprendit;;aje tecnoiógeos acorde 
a! grado j  características de! programa.

Perfil del egresado 
Líe. en Educación básica con énfasis 

en Teaiología e Informática

Potenciamos las competencias especificas que dan carác­
ter a la disciplina y definen el perfil de cada profesión j  las 
competencias básicas tales como: planear, trabajar en equi­
po, manejar eficientemente ei tiempo j  las responsabilida­
des, desarrollar una actitud investigatiia enfocada a apren­
der y a tomar decisiones, usar eficientemente tecnohgas de 
la información y el conocimiento para aprender a aprender y 
a tomar decisiones, comunicarse eficientemente de forma ora!



Secretaria de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

Componente X IQ IE  en las facultades de e d u c ^ ^  y normales superiores de B o g < ^

j  escrita, leer y  comunicarse en inglés, desarrollar una cultu­
ra de calidad basada en estándares internacionales, ser 
pnactivos al cambio lo cual implica creatividad, innovación 
y  pensamiento crítico.

Proyecto Educativo Institucional 
Lie. en Educación básica con énfasis 

en Tecnolcgía e Informática

Tal y como lo anunciamos al inicio de este apar­
tado, miraremos con especial interés tres licencia­
turas con énfasis en Tecnología e Informática del 
Distrito Capital (en el momento existen cuatro 
activas), dado que vemos en ellas la principal área 
de formación de docentes en TIC/IE.

El primer elemento a destacar es que las tres 
licenciamras pertenecen a universidades priva­
das, dos de ellas cuentan en sus planes curriculares 
con 21 asignaturas en el campo directo de TIC/ 
lE  y la otra con 16 asignaturas. Sólo una tiene 
ambientes virtuales para la formación de sus es­
tudiantes; en otra, es un proyecto que aún no se

ha materializado. Llama la atención dicha situa­
ción, porque se esperaría que éste fuera uno de 
los ámbitos, por excelencia, de experiencia y for­
mación pedagógica de las y los docentes, dado 
el carácter y énfasis de sus programas. De hecho, 
a diferencia de las licenciaturas que no tienen 
énfasis en el campo y que presentamos antes, 
donde el promedio de asignamras tiende a ser 2, 
en éstas el promedio es de 17 asignamras. Por 
ende, se esperaría que las facultades que la ofre­
cen cuenten con una infraestructura tecnológica 
mucho mayor -robusta, dirían los ingenieros- 
para la formación específica en el área.

Tal y como podemos observ'ar en el Gráfico 
6, encontramos cuatro enfoques predominantes. 
De las asignamras inscritas en estas licenciam­
ras: 21% se encuentra orientado por una pers­
pectiva del campo saber de la tecnología; 13% 
se ubica en el enfoque de la lE ; 8%  se adscribe a 
la pedagogía y la didáctica, y 3%  penenece a la 
comunicación -educación.

Gráfico 6

Orientación de las asignaturas en TiC/IE, de ios programas 
de licenciatura con énfasis en TIC/IE
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l^na de las licenciaturas tiene una fundamen- 
tación pedagógica basada en la perspectiva 
constnicdvista del aprendizaje, por proyectos e 
interdisciplinar, pero el núcleo de formación 
desde el cual se articula al plan de estudios se 
adscribe a la tecnología como campo de saber e 
incluye una asignamra de CTS. Allí se considera 
que:

“(- • 0 el trabajo del docente no consiste en trans­
mitir información, ni siquiera conoamicntos, sino 
en presentarlos en forma problcmánca, poniendo 
los problemas en perspectiva, de modo que el es­
tudiante pueda establecer el nexo entre su solu­
ción y otros interrogantes de mayor alcance. (Pro- 
)iecto Pedagógico, s.f.: 12)”

IH es asumida a partir de su propio objeto 
de esmdio, que como lo enfatiza la primera cita 
de este apartado, es de carácter estructural en 
relación con el procesamiento, almacenamiento, 
distribución, representación y simulación de la 
información vinculada a los procesos de ense­
ñanza-aprendizaje.

En las otras dos ücenciamras, aunque los do­
cumentos de fundamentación curricular refieren 
un discurso constructivista, no es clara su 
objetivación en los planes de esmdio. Hn una, la 
orientación curricular de la licenciamra se enfo­
ca desde la lE  ligada a los núcleos de pedagogía 
y didáctica, con algunos componentes de 
Ofimática. En la otra, se mezcla la Ofimática con 
la IE, \nncuJada al núcleo denominado “de siste­
mas”. De hecho, en este caso la unidad académi­
ca encargada de los cursos en lE  -externa a la 
licenciamra- es coordinada por ingenieros. Tam­
bién aparece una asignatura de contexto socio- 
tecnológico de las n C .

Ein las tres licenciaturas no es claro cómo se 
articula la investigación a los procesos forma- 
tivos de las y los estudiantes. En dos de ellas no 
existe investigación a través de líneas que susten­
ten la formación en el campo de "Í'IC/1B. Bn una 
licenciamra se menciona que en el pasado se hizo

una revisión de experiencias que probaban la efi­
cacia del uso educativo de tecnologías, pero no 
hay continuidad ni mayor desarrollo de la mis­
ma. Se presenta un vacío preocupante, en espe­
cial en estas licenciamras cuyo énfasis es la lE , y 
donde sólo en un caso hay ambientes virmales 
de formación que permiten la experiencia y ex­
perimentación de las n C  en procesos de ense­
ñanza-aprendizaje y el desarrollo de algún tipo 
de investigación formativa en el mismo.

De otro lado, es llamativo que en las licencia­
turas no existe un referente del ámbito de la lE  
en Latinoamérica y Colombia -extensivo a las 
otras licenciamras-. En una de ellas se presenta 
el estado del arte del campo de la lE  y se intro­
duce la asignamra “Tecnología en Colombia”. 
Hn este caso, la tecnología se aborda desde el 
discurso “universal y culto” y se deja por fuera 
una comprensión de tecnologías alternativas, lo 
cual implicaría, por ejemplo, un reconocimiento 
de saberes locales, o una memoria tecnoculmral 
de nuestros pueblos indígenas y culmras popu­
lares. Por supuesto, el encuentro y diálogo entre 
“epistemes”, “lógicas” y formas de producción 
de conocimiento, las cultas y las populares, las 
dominantes y las marginales, las formas en que 
los sujetos hacen resistencia a las tecnologías 
dominantes y se inventan otras más cercanas a 
sus necesidades y contextos, permitiría recono­
cer las posibilidades y limitaciones de unas y otras, 
así como tener criterios para optar por los mo­
dos de vida que también agencian.

B)n una licenciamra encontramos el trabajo 
realizado conjuntamente por estudiantes de sis­
temas y de licenciaturas, cuyo producto final son 
tesis de grado basadas en el diseño y produc­
ción de software educativo, tal y como se ha ob­
servado entre estudiantes de Licenciatura en 
Educación infantil y de Ingeniería de Sistemas 
en otras universidades. No obstante, estos ma­
teriales tienen un mayor énfasis en la presenta­
ción de contenidos y un bajo nivel de interac­
tividad, además carecen de investigación que

AmRCíhmMIv
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soporte su diseño o evaluación. Si bien los resul­
tados no son los más esperados, tales prácticas 
de currículo oculto agenciadas por alumnas y 
alumnos de diferentes disciplinas, consdtuyen 
experiencias interesantes que valdría la pena po­
tenciar y enriquecer, en tanto vemos allí una po­
sible semilla de interdisciplinariedad y flexibili­
dad curricular que los y las jóvenes se están to­
mado.

Por lo demás, y debido al énfasis en el campo 
que denen estas licenciaturas, hemos querido 
mirar el perfil docente y el contexto insdtucional 
que las soporta.

• E /perfil del docente j  el contexto institucional

Un maestro investigador que asume nuevos roles y fun­
ciones creativas, generativas y de adecuación de las tecnolo­
gías requeridas para la creación de una nueva soaedad; 
un maestro que asume la praxeologia pedagógica en la 
situación participativa y  protagónica de un profesional 
insertado en un colectivo interdisciplinarto de maestros en 
donde encuentra la argumentación para la convabdaaón 
de sus saberes y  prácticas, ahondando en la dimensión de 
dotar de calidad, significado e identidad en el trabajo 
grupal, para superar la tradicional transmisión de conoci­
mientos emparentados con lo científico pero producidos fuera 
de la práctica educativa misma.

Proyecto Pedagógico de la Facultad de Educación.
Unii.'ersidad Privada

Nuestro perfil empresarial/ académico se consolida 
mediante una estructura curricular flexible soportada en 
núcleos de formación... Lms tecnologías de la información 
desarrollan competencias industrial/ cognitivas que le per­
miten al egresado incidir en la productividad y orden mo­
ral y  político del país.

Proyecto Educatho Institucional.
Universidad Privada

Fsl vertifinoso avance de la ciencia, la tecnología y las 
NTIC hace necesario la formación de profesionales de U¡ 
educación a nivel básico que orienten el área de la tecnolo- 
ffa  e informática (...)  A d̂emás de las destrejas técnicas 
en el diseño de ambientes de aprendit̂ aje tecnológicos, se

concibe al docente como un asesor y  orientador de padres de 
familia, escuelas, comunidades, etc., en la incorporación 
creativa y  eficiente de las tecnologías de la información.

Perfil Ocupaaonat de la Licenciatura.
Universidad Pavada

l^s anteriores citas son bastante elfx:uentes al 
respecto de las diferentes perspecdvas y apuestas 
formadvas de las universidades. La primera co­
rresponde a la Licenciatura con énfasis en Tecno­
logía, en ella se aprecia una fundamentación pe­
dagógica que orienta y da senddo a la formación 
de las y los licenciadtis, reivindica el rol y saber 
docente como protagc)nico de los prrxresos edu- 
cadvos y se plantea la pregunta por el uso de las 
tecnologías en relación con el dpo de sociedad 
que se desea construir. Para esta instimeión:

“(•••) el conocimiento consdtuyc una vanable 
más importante en la explicación de estas nuevas 
formas de organización social y económica. 
educación entendida como una actividad median­
te la cual se produce y distribuye conocimiento, 
asume, por lo tanto, una importancia históricamen­
te inédita en al menos dos sentidos diferentes: des­
de el punto de vista político social, en tanto las 
pugnas por apropiarse de los lugares donde se pro­
duce y distribuye el conocimiento socialmente más 
significativo consnruirán el centro de los conflic­
tos sociales en el futuro”. (Provecto Pedagógico 
de la facultad de Educación, s.f.: 11)

Es decir, para esta institución v su Facultad 
de Educación, el problema de la formación do­
cente se vincula a una reflexión sobre la Socie­
dad de la Información y el Conocimiento, la cual 
pone en cuestión los modelos pedagógicos tra­
dicionales transmisionistas. Adicionalmente, di­
cha institución cuenta con una plataforma tec­
nológica en medios de televisión y radio, 
infortunadamente en la revisión documental no 
tu\ irnos evidencia de la manera como las y los 
estudiantes de la licenciatura participan o se apo­
yan en dicha in fraestru ctu ra m ediática 
institucional.
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Kn la segunda cita, correspondiente a la ü - 
cenciatura dirigida por ingenieros y administra­
dores de la educación, la perspectiva es menos 
pedagógica y más empresarial. Rn ese sentido, 
hay una clara pregunta por la inserción laboral 
de las y los estudiantes en el desarrollo econó­
mico del país. Tal institución cuenta con un 
Campus Digital como apoyo a los procesos de 
formación:

“A través de nuestro Campus Digital y de nues­
tra filial de Aubs digitales, aplicamos nuevas tec- 
noltx^s de la información para el logro de com­
petencias profesionales, incorporándolas de modo 
creaente para crear entornos en los cuales puedan 
interactuar los miembros de la comunidad institu­
cional para construir conocimiento de manera 
colaborativa y colocar a la institución a la van­
guardia de la educación permanente para dar res­
puesta a las necesidades de actualización que no 
pueden ser cubiertas por la formación tradicional”. 
rPRl, 2005: 6)

La perspectiva insdtucional de esta universi­
dad se orienta más hacia la formación de “ges­
tores académicos” y sociales, con miras a contri­
buir en la construcción de lo que denominan 
“colombianidad” y mejorar la calidad de vida, 
tanto de la comunidad académica como de los 
entornos local y nacional.

Y  en la tercera, hay una referencia pedagógi­
ca a la creación de los ambientes de aprendizaje 
y se considera que el egresado es un mediador/ 
asesor en la incorporación de las TIC a diferen­
tes espacios institucionales.

Como vemos, en los dos últimos casos per­
siste un emborronamiento de lo pedagógico 
desde la perspectiva de la formación de maes­
tros y maestras y de su injerencia en el campo 
de la lE . No obstante, la tercera institución 
presenta un fuerte énfasis en la “cooperación 
y la solidaridad”, y de manera similar a la se­
gunda, se contempla la posibilidad de que la o 
el docente se desempeñe como “creador y/o

director de empresas de economía solidaria 
relacionadas con la educación y la producción 
de medios interactivos para el aprendizaje”. 
Esc enfoque “empresarial” en la formación 
ausente en el resto de licenciaturas, si bien pue­
de generar cierto escozor a los académicos, 
pone sobre el tapete una dimensión que vale 
la pena considerar mediante una reflexión des­
de la pedagogía, el diseño y la tecnología, y 
una visión renovada y actualizada de los cam­
pos de actuación del docente, pues sabemos 
las difíciles condiciones laborales a las que hoy 
día se enfrentan nuestros profesionales de to­
das las áreas, y la necesidad de refrescar posi­
bles espacios para el desempeño por fuera de 
las aulas de clase. Sin duda, generar alternati­
vas de producción al modelo capitalista 
neoliberal también debería ser una preocupa­
ción de la formación de educadores.

En las entrevistas con grupos de egresadas y 
egresados de estas instituciones, nos plantearon 
su preocupación por la paradoja expresada en la 
poca experiencia (innovadora) de uso de las TIC 
en las universidades y La ausencia de proyectos en 
los cuales las tecnologías informáticas se articulen 
de manera efectiva a los saberes impartidos por 
las instituciones donde se encuentran vinculados 
laboralmente. En otras palabras, es importante 
que las y los estudiantes tengan la posibilidad de 
experimentar la potencialidad cultural y pedagó­
gica que estas tecnologías informáticas tienen 
como parte de su “vivencia cultural académica”. 
Nos referimos a la experiencia de la apertura a 
múltiples voces, a desjerarquizar y descentralizar 
el conocimiento y la autoridad, la exploración au­
tónoma de la subjetividad y de los estilos de 
aprendizaje, las múltiples narrativas y lenguajes de 
comunicación. Pero para ello es necesario formar 
docentes que cuenten con una base teórica y prác­
tica que les permita comprender el sentido, la ló­
gica y los supuestos concepmales, narrativos, ex­
presivos y comunicativos que hay detrás de viejas 
y nuevas tecnologías.
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Adicionalmente, nos señalaron su preocupa­
ción pues rápidamente han idenrificado una cul­
tura escolar inm ersa en un activism o y 
pragmatismo que no da cabida a la generación y 
renovación del saber pedagógico, ni mucho me­
nos, a una reflexión sobre las implicaciones que 
estos nuevos dispositivos tecnológicos tienen en 
la cultura, en los modos de conocer, pensar y 
representar el mundo. La vivencia de la mayoría 
de las y los docentes, es que los múltiples pro­
yectos presentes en las instituciones escolares se 
realizan de manera aislada y no se soportan en la 
conformación de equipos interdisciplinares. De 
igual manera, ese activismo suspende y, en cier­
to modo, hace que se aísle o extravíe la 
fundamentación conceptual como sustrato mis­
mo de las acciones escolares^ .̂ “Cada quien hace 
lo que puede, o lo que sabe, aislado de los de­
más” es una percepción generalizada entre los 
actores escolares. De hecho, en estos casos la 
paradoja es que algunos egresados que tuvieron 
una formación en tecnología mucho más amplia, 
con reflexión sobre el diseño y la innovación, no 
han encontrado en la estrucmra tradicional de 
las instituciones educativas un ambiente propi­
cio para el desarrollo de nuevas propuestas pe- 
dagógicas que promuevan la producción de co­
nocimiento y/o de nuevos objetos tecnológicos, 
más allá de la repetición de esquemas de infor­
mación general de contenidos

En suma, de la revisión efectuada a las licen­
ciaturas con énfasis en Tecnología e Informáti­
ca, podemos decir que la principal diferencia 
frente a las otras, es que dicho componente cons­
tituye un campo de saber fundante para pensar 
las TIC /IE, o desde la tecnología o desde la In­
formática Educativa, sin embargtj aún persiste 
una ambigua presencia de la ( )fimática en las asig­
naturas propias de este campo. En términos del 
uso de plataformas o entornos \irtuales de apren­
dizaje, es dramática la ausencia de estos escena­
rios como objeto de estudio, práctica e investi­
gación pedagógica y de produccicín tecnológica

y comunicativa. Sin embargo, queremos resallar 
cómo el discurso del “emprendimiento” y la 
generación de microempresas ha permeado a 
estas licenciaturas, hecho que también se eviden­
ció en la investigación del estado del arte como 
un ámbito temático emergente de la lE ^ . Por 
supuesto, las preguntas por la relación sistema 
educativo-sistema económico no pueden ser aje­
nas a la formación inicial de docentes, el asunto 
es ¿cómo asumirla sin plegarnos a la tiranía de la 
lógica del mercado?

Formación inicial de docentes 
en TIC/IE: dimensiones sociales 
y culturales

permanente innovación en la comunicaaón j  en el 
mango de la información, resultado de la integraaón de 
múltiples tecnologías diseñadas para el uso cotidiano de 
individuos e instituciones modifica radicalmente las con­
cepciones, prácticas y referentes clásicos sobre la participa- 
aón, producaón, demarcación, acceso a la información y el 
saber. [ 'na de las instituciones más influenciadas por los 
discursos y prácticas tecnológicas es la bscuela: espacio en 
el que se ha proyectado el discurso tecnolóffco a trai'és de 
políticas educativas, sus actores una más deben atem­
perar las exigencias soaales a los contextos culturales su­
bordinados.

Documento Proyecto Cumcularpara la Acreditación pretxa 
Lie. en Educaaón con énfasis en Ciencias sociales.

l  nnersuLid Púhhca

53 Este fenómeno del activismo escolar ya Sa sido caracterirado por 
otras investigaciones Cf Pérci Gómez. A. (I9 9 8 i La cultura escotar 
en la sociedad neoliberal. Parra Sandoval. Rodrigo. Elsa Castañeda. 
Rocío Rueda y otros ( 1994) La escuela rocía

54 Dicho enfoque se encuentra manifiesto principalmente en las 
políticas publicas de los países del pnmer mundo, y como caso 
especial la Comunidad Europea que genera un documento Hamado 
Directrices para el desarrollo curricular Nuevos Cumculos de TIC 
para el siglo XXI ‘El diseño de la educación dd mañana' El 
mencionado documento se basa en la creciente demanda del sector 
productivo especialmente en las empresas e industrias en la búsqueda 
de formación de personal calificado para desempeñarse en el 
desarrollo económico y tecnológico de dichos países* (Briceño, 
Molina y Munóvar, 2006. 7) Proceso de elaboración de una propuesto 
de orientación cumcular en Informático Educativa paro el Distrito Capital 
Documento fotocopiado y de arculación restringida

t!'
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Como mencionamos antenormente, existe 
una tendencia en las licenciamras cuyo progra­
ma tiene recstructtiración reciente, a presuponer 
que las y los “jóvenes que ingresan a las universi­
dades ya rienen unos ‘conocimientos básicos en 
informática’' ’”  y, por tanto, en algunas de ellas 
el componente de TIC/IH tiende a disminuir o a 
desaparecer del plan de estudios, 'bal postura tie­
ne dos implicaciones; la primera sugiere que en 
la formacuin de las y los licenciados no se inclui­
rá el campo de las TIC como objeto de reflexión 
académica (aunque dados los hallazgos antes 
descritos, tampcKO podemos decir que en la ac­
tualidad cumplan este objetivo). Hsta decisión 
trasluce la manera como el campo de la lE  se 
reduce al dominio de herramientas básicas y a 
una alfabetización en computación dejada al “al­
bedrío Y ofertas del mercado” por fuera de la 
discusión pedagógica, y cómo también la escue­
la en su rol de instimeión encargada del saber 
sigue alejada dcl debate sobre las transforma­
ciones culturales contemporáneas, donde las TIC 
juegan un papel preponderante.

La segunda, considera que la mayoría de es­
tudiantes o ya tienen computador en casa, o 
aprendieron en la secundaria a usarlo, por ende 
tienen los conocimientos básicos para incorpo­
rarlo pedagógicamente?- en la práctica docen­
te. Así, se supone que los estudiantes no tienen 
problemas de acceso a TIC, desde su educación 
media, eximiendo a las facultades de educación 
y a las normales de esta preocupación. Se des­
conoce entonces el carácter estructural de las 
desigualdades e inequidades de nuestro país, que 
se materializa además en un cumculo en el cual 
los “individuos” deben salir adelante, en una suer­
te de competencia por una “equidad cognitiva , 
como lo plantea liustamante, donde “si algunos 
no lo logran es por tener menos coeficiente inte­
lectual, menos competencias, en fin menos de 
algún atributo piersonal (ya no social) cjue les 
impide llegar más alto” (2006: 47). Diríamos 
que adicionalmente se ctinsideraría que tanto

acceso a '11C como el desarrollo de las habilida­
des creativas y críticas en torno a éstas, es parte 
de ese atributo personal del cual no se hacen res­
ponsables las universidades.

Hn efecto, nos preguntamos si el “afán 
modernizador” -ligado a los de progreso, desa­
rrollo y calidad- en el que se ha inscrito la incor­
poración de las TIC a la educación, nos da tiem­
po para cuestionar el sentido de éstas, del tipo 
de sociedad que estamos construyendo, o si en 
dicha carrera estamos permitiendo que la lógica 
del mercado -que es global y local- tome las de­
cisiones sobre cómo y para qué debemos vincu­
larlas al sector educativo^ ’̂.

Adicionalmente, esta tendencia al individua­
lismo y a la competitividad nos impide compren­
der diversas alternativas, como aquellas que pro­
mueven el despliegue de los sujetos en libre 
interacción, participación y cooperación con 
otros. La estrategia en cuestión se encuentra al 
servicio de la lógica del mercado, separa los 
procesos de aprendizaje de cada individuo de 
sus pares, a quienes enfi:enta en competencia cruel 
para incorjDorar, a la postre, los mismos conte­
nidos, valores y actitudes exigidas por la nueva 
estructura económica y social. En este sentido, 
consideramos que las y los docentes pierden su

55 Estos conocimientos básicos se asocian a la Ofimática antes 
descrita.
56 Nos referimos aquí por ejemplo al documento CONPES 3072. 
el cual sustenta la Agenda de Conectividad y en donde como aaores 
de la política participan representantes de la industria del software y 
el hardware, de las telecomunicaciones. No hay allí presencia ni de la 
academia ni de otros actores sociales. De ahí se deriva, por cierto, 
el programa nacional Computadores para Educar. De otro lado, 
recordemos que hoy día están dos grupos pujando por la definición 
de los lincamientos o estándares en el campo de la lE/TlC en 
educación: el MEN y la SED. En ambos casos, cómo se concibe al 
maestro, ¿como empleado, como servidor, como profesional? Y, en 
consecuencia, ¿qué papel juega en la construcción -parocipacióo- de 
esos llneamientos o estándares? ¿Será que estamos volviendo a la más 
rancia tecnología educativa, donde expertos definían los curriculos y 
las actividades a realizar por las y los docentes? íAcaso se trata de 
una tecnología de formación docente, donde una cibernética de 
primer orden y orientada por sistemas de control, es la que está 
predominando en la Incorporación de las TIC a la educación?
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condición de “profesionales” de la pedagogía y 
se les reduce a la categoría de empleados de ser­
vicios educativos, disminuyendo así la posibili­
dad de consolidar redes o comunidades de in- 
vesügación y de conocimiento en sus ámbitos 
de acción. Tales redes permitirían analizar 
críticamente las diferentes experiencias de incor­
poración de las TIC  a las prácticas pedagógicas, 
confrontar las teorías y modelos de la lE , de la 
Comunicación-Educación, de la Tecnología, de 
los estudios sobre CTS, y luego sí construir co­
lectiva y participativamente modelos acordes con 
las diferencias instimcionales locales y regiona­
les. Por cierto, son estas comunidades las que 
consideramos tendrían un efecto estructural en 
la formación inicial y continuada de docentes.

Por el contrario, los discursos sobre la nece­
sidad de atemperar la formación pedagógica a 
los cambios sociales, culturale.s, tecnológicos, 
políticos y económicos producidos por las TIC, 
legitiman sólo proyectos de inversión en com­
pra de equipos y adecuación de salas de infor­
mática en las universidades. Ahora bien, si se trata 
de abordar la situación desde términos meramen­
te financieros, la inversión no se corresponde con 
el tipo de formación -instrumental- que las y los 
estudiantes tienen hoy día en este campo, así 
como tampoco con la débil investigación y pro­
ducción de materiales en el mismo.

Es por ello que no se puede reducir el asunto 
a la dotación de infraestructura tecnológica, pues 
Igualdad de oportunidades de acceso no crea per 
se igualdad de “herramientas o andamiaje 
cognitivo y social” (nuevas habilidades para li­
diar con la información en su soporte interaeth'^o, 
hipertextual, multimedial y conectivo, así como 
un habitus ác^áe. donde los sujetos se han forma­
do para participar en el mundo simbólico con­
temporáneo). Una de las mayores paradojas de 
nuestro sistema educativo, es que las y los jóve­
nes de instimeiones escolares ubicadas en secto­
res populares están aprendiendo a realizar tareas 
preempaquetadas en el computador, o la típica

alfabetización en las “herramientas de propósi­
to general”, pero no tienen aprendizajes para la 
innovación social, o para el trabají:» Cf)operati\'o 
y colaborativo, o para la creatividad (Uueda y 
Quintana, 2004). Es decir, en medio de una alta 
inversión en dotación de equipos, nuestros jóve­
nes, futuras y futuros licenciados, se forman para 
ser consumidores y ntj para ser prrxluctores, para 
adaptarse acríticamente al entorno tecnológico, 
pero no para la emancipación o autonomía. Se 
reproduce así la lógica del capital, incluN cndo a 
quienes en su condición de desigualdad social han 
sido excluidos bajo la aparente y perv^ersa idea 
de que ahora sí son “ciudadanas y ciudadanos 
del mundo”.

De hecho, como sabemos, un gran número 
de maestras y maestros pro\tiene justamente de 
sectores populares y de condiciones desiguales 
en cuanto al capital cultural que tienen para par- 
ncipar en la sociedad (Cf. Calvo y otros, 2(X)4) '̂. 
Se mantiene así una cadena de desigualdades en 
la formación docente, pues se espieraría que la 
universidad las enfrentara con una comprensión 
mendiana que permitiera a sus estudiantes par­
ticipar activamente en las sociedades tecnológi­
cas contemporáneas, tanto desde un pensamien­
to crítico y fundamentado sobre el camp>o, como 
desde el diseño y producción de diversos mate­
riales. Pero al no considerar estos aspectos, se 
siguen reproduciendo y aumentando las desven-

57 En Colombia gran parte de las y los estüdantes que «igresan a las 
facultades de educación, a las umversidades pedagógicas y a tas 
^ u e la s  normales supenores. pertenecen a los estratos ba|OS. como 
bien lo ilustra el caso de la Universidad Pedagógica Naoonal de

^ t á ,  ir«t»tución en U cual 91 ,8%  de las y los matriculados en el
í   ̂ y 2 ( « .1 % ) .  en el estrato

te ubicó 5.1%  y en eM  sólo 1.6%  A dioonaln^te. b  matncub 
femenina se concentra en l<enciaturas en Educación preescotar y 
Educación cspecal, seguKlas por las Humamdade,. ñus exacam ente 
las hcefKlaturas en Lengua castellana y en Idiomas e«ran,eros La 
n ^ c u t a  masculina, por su parte, tanto en las públicas como en las

 ̂ D ^ e s  En las licenciaturas de Ciencias socales, en

a  ^  J  ** predommK, por sexoCl. Calvo y otros (2004).
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tajas que las y los docentes traen de su Forma­
ción secundaria y, en general, de su capital social 
y cultural.

En este mismo sentido, si bien en los docu­
mentos de fiindamentación de las licenciaturas y 
de las normales aparece el marco legal de la 
Constiaición del 91 y de la Ley General de Edu­
cación del 94, donde se hace reconocimiento del 
carácter diverso, multicultural y desigual de nues­
tro país; en la práctica, en la organización de los 
currículos se parte del supuesto de que todos los 
estudiantes poseen las mismas condiciones -ca­
pital social V cultural- para cursar las licenciatu­
ras. Sólo en casos excepcionales se encontraron 
propuestas que reconocen esas circunstancias de 
desigualdad e iniquidad en las que llegan las y los 
estudiantes a la universidad y se apuesta, en con­
secuencia, por su empoderamiento como suje­
tos sociales y como sujetos profesionales de la 
educación. Usualmente, los programas re\isados 
no reconocen ni materializan alternativas educa- 
nvas ante las condiciones de desigualdad, dife­
rencia y (dcs)concxión de las y los jóvenes del el 
país o la región. Tampoco existe un reconoci­
miento ni en los contenidos, ni en los modelos 
pedagógicos, de grupos poblacionales como 
minorías étnicas, mujeres, discapacitados, etc.

En efecto, pese a la creciente y reciente ptjb'ri- 
ca educativa sobre la “equidad de genero” y de 
que algunos programas utilizan lenguaje “inclu­
yente” -pob'ücamcnte correcto-, sólo se encon­
traron dos asignaturas que consideran dentro de 
sus contenidos el tema de género y tecnología 
(en el ámbito de la educación precscolar). Lo 
anterior llama la atención, pues como observa­
mos, la población que estudia licenciaturas es 
mayoritariamente femenina. Mujeres que han 
tenido un proceso de socialización hacia la cien­
cia y la tecnología, con una carga de estereoti­
pos y representaciones sociales que las pone en 
desventaja para su apropiación y producción 
frente al mundo mascubno. Como apuntan Fuen­
tes y I lolguín:

“No es arriesgado afirmar que los lineamientos 
generales para la f(.>rmación d(x:ente, no tienen en 
cuenta en lo absoluto que, tanto el deber ser que 
proponen como modelo a seguir, como el nuevo 
perfil docente que vislumbran, están lejos de la 
realidad de la gran mayoría de mujeres que con­
forman el gremio magisterial. Si se quiere maes­
tras ávidas de conocimiento, con espíritu crítico y 
curiosidad invesrigativa, con destrezas en el ma­
nejo de las nuevas tecnologías de la información 
y comunicación; si se quiere que ellas sean ‘inte­
lectuales de la educación y la pedagogía’, enton­
ces hay que imprimir un cambio radical en la con­
cepción tradicional que prevalece en la educación 
y socialización femeninas”. (2006:151)

Además, es evidente que las competencias 
pri\'ilegiadas en los programas como “la forma­
ción del hombre nuevo creativo, activo, dinámi­
co, científico”, responden a una visión mascub- 
na de la ciencia y la tecnología. La sensibibdad, 
expresmdad e intuición, asimiladas a cuabdades 
femeninas, se consideran como emociones o sen­
timientos fuera de la racionalidad propia de di­
cho ámbito. Para nosotros no se trata de esta­
blecer y restringir las diferencias entre hombres 
y mujeres en estos términos, sino de tener una 
visión más hobsdea -femenino/masculina- sobre 
los procesos de producción de conocimiento que 
incluyen unos y otros valores, habibdades, expe­
riencias y sentimientos.

Finalmente, tenemos claro que una reflexión 
pedagógica crítica en el contexto de las nuevas 
tecnologías debe mantener, en su horizonte, la 
pregunta acerca de cómo se relacionan saber y 
poder. Pensamos que las tecnologías dan poder 
a quien tiene acceso a ellas, pero sobre todo a 
quien domina su lenguaje y posee las habibdades 
para crear conocimientos y comunicarse compe­
tentemente con éstas. Una concepción demo­
crática y democratizante de la educación y las 
tecnologías, requeriría del esfuerzo constante 
para que los sectores poblacionales con menos 
posibüidades de acceso a tales dispositivos y con
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un capital cviltural de partida en desn êntaja, como 
sabemos es el caso de las y los docentes, logren 
incorporarlas de una manera que puedan apor­
tar a la creación e innovación cultural.

Dimensión epistemológica 
y pedagógica en los programas 
de formación inicial de docentes

A si pues, el construccionismo, mi persona! reconstruc­
ción de! constructivismo, tiene como principal característica 
que observa la idea de la construcción mental más cerca 
que los otros -ismos educativos. concede una especial 
importancia al papel que pueden desempeñar las construc­
ciones en el mundo como apq]/o de las que se producen en 
la cabe:(a, convirtiéndose asi en una doctrina menos 
mentalista. También se toma más en serio la idea de la 
construcción mental al reconocer más de un tipo de cons­
trucción, y  al preguntarse sobre los métodos y los materia­
les que se deben utilizar. ¿Cómo puede uno coni'ertirse en 
un experto en construir conocimientoŝ  ¿Qué destrr̂ as se 
requieren? ¿Son estas destrejas las mismas para tipos 
diferentes de conocimiento?

Seymour Paper/ 
La máquina de los niños, 1995:156-157

A grandes rasgos puede decirse que las teo­
rías del constructivismo pedagógico que funda­
mentan y orientan diseños curriculares, políticas 
educativas y, en general, la discusión sobre los 
procesos de aprendizaje desde mediados de los 
80, parten de reconocer que la unidad de estu­
dio para la pedagoga está constituida por las 
globalidades, y que éstas no pueden reducirse 
atomísticamente a los elementos que las compo­
nen. Además toman una posición en la cual se 
asume que el sujeto posee una organización pro­
pia, aunque no siempre bien definida. Kn fun­
ción de esa organización cognitiva interna, el es 
quien interpreta la realidad y proyecta sobre ella 
los significados que va construyendo. Por lo tan­
to, existe un rechazo explícito del principio de 
correspondencia o isomorfismo de las represen­
taciones con la realidad. Situadas en una tradi­

ción racionalista, estas teorías no creen que el 
conocimiento sea reproductivo, sino que el suje­
to modifica la realidad al conocerla (Cf. Pozo, 
1994). Si bien tales teorías se insertan en mode­
los pedagógicos en los que se acepta que los 
aprendices tienen conocimientos previos frente 
a las diferentes ciencias, en general son concebi­
dos como misconceptions -c(inceptos espontáneos, 
erróneos- que se deben identificar para llevarlos 
al conocimiento verdadero.

Esta epistemología construcrivista ha dado 
origen a un buen número de teorías y enfoques 
pedagógicos, unos con más énfasis cognitritista 
y otros con énfasis social y cultural. .\o obstan­
te, una de las áreas donde convergen los diferen­
tes enfoques es en el estudio de los “significa­
dos”. \j2l mayor parte de las teorías de aprendi­
zaje que se desarrollan actualmente con una orien­
tación cognitiva se ocupan, com o uno de sus 
problemas centrales, de la forma en que se ad­
quieren los significados, o lo que otros denomi­
nan “aprendizajes significativos”. D e hecho, es 
en este contexto construemnsta y de significaa- 
\'idad de los aprendizajes donde p<xlemos decir 
que se enmarca el discurso pedagógico hoy, in­
dependientemente de ios campos espedficos de 
saber a los cuales se aplique.

En consecuencia, los modelos consiruc- 
tivistas en el campo de las T IC  en educación o 
la lE , de acuerdo con Rodríguez y otros (200.S), 
consideran que las y los estudiantes deben 
involucrarse de modo activ’̂ o para producir 
etectivamente aprendizajes significativos, a tra- 
v'és de entornos colaborativos y de resolución 
de problemas. 1.a dimensión social de dichos 
entornos puede verse relorzada con el uso de 
activ'idades en línea, ya sea en forma de deba­
tes o de tutorías. La implcmcntación de estra­
tegias de discusión asincrona es, por lo tanto, 
compatible con un diseño del curso basado en 
modelos de aprendizaje cognirivo o construc- 
tivista, donde el docente pasa de ser una fuente 
de información a ser una guía. Allí, las v los
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esrudianres se con\nerten en aprendices acuvos, 
involucrados en la (re)construcción de los cf)- 
nocimientos mediante la interacción entre ellos 
y con el profesor.

Sm embargo, es importante señalar que en 
términos epistemológicos, la relación educación 
y tecnología no ha sido fácil, especialmente en 
nuestro país que ha tenido una posición muy 
crítica frente a los modelos de “ tecnología 
educativa” impuestos a través de la política en 
dicha materia desde los años 70. Tal posición 
crítica, si bien logrt) legitimar a las maestras y 
maestros como profesionales de su campo y, en 
esc sentido, ganar autonomía y respeto por su 
saber pedagógico como una manera de detener 
la adopción de lineamientos y pob'ticas foráneas 
sin un claro análisis sobre las características y 
condiaones de nuestro contexto, generó otra 
cara: un desinterés académico, a v-cccs per se, frente 
a lo tecnológico, una ausencia de reflexión sobre 
las jxisibilidades que ésta provee al fenómeno 
educativo por “cierto miedo” de algunos 
piedagogos a ser tildados de “tecnócratas” y 
deno “desprecio hacia lo tecnológico” como un 
saber menor, frente a la pedagogía como ámbito 
denufico de conocimiento.

Si asum im os, desde el punto de vista 
epistemológico, que la tecnología hoy represen­
ta la emergencia -y validez- de una nueva manera 
de pensar estrechamente reladonada con la in- 
vestigadón científica pero que es capaz de apor­
tar comxrimiento mediante procesos no contem­
plados en principio por la ciencia, tendríamos 
también que reconocer la necesidad de una 
rcconceptualización sobre su rcladón con la mis­
ma teoría educativa. No obstante, cuando se afir­
ma que la educación tiene un carácter o compo­
nente tccnokigíco, se piensa que se le está redu­
ciendo (y en cierto modo las políticas han favo­
recido tal enfoque) a una mera racionalidad ins­
trumental. Infortunadamente, las prácticas y la 
experiencia en TlC/lIi. de jóvenes escolares en 
instituciones de educación secundaria y jóvenes

en lormaaón docente, refuerza también esa con­
cepción de lo tecnológico.

(consideramos, por ende, que una discusión 
que pusiera en el debate a la tecnología como 
espacio de saber enriquecería mucho más este 
marco de conocimiento y de práctica educativa 
en el campo de las TIC/IE. De hecho, nuestra 
cita inicial de Papert, llama la atención sobre 
cómo incluso el paradigma constructivista reque­
riría atemperarse, adaptarse, enriquecerse con la 
comprensión que de éste se hace cuando existe 
una preocupación por las mediaciones y los 
múltiples tipos de materiales de aprendizaje. ^Es 
el mismo constructivismo pedagógico cuando 
éste se produce a través de textos, por medio de 
simuladores, hipermedias o juegos electrónicos? 
Creemos que allí hay un vacío de comprensión 
de la teoría constructivista que se evidencia en 
buena medida en las maneras como se compren­
de la TE en las escuelas y los programas de for­
mación de maestras y maestros. Veamos cómo 
aparece en éstos últimos.

Del constructivismo y 
sincretismos pedagógicos

Pensar la educación desde aquí implica pararse en un 
lugar distinto' al tradicional,ya no para transmitir cono- 
amientos y valores socialmente útiles para funcionar de 
manera adaptable y  normal, sino que supone facilitar y  
contribuir al desarrollo de los miembros de la sociedad, 
hn esta medida aparece una intencionalidad distinta, una 
preocupación por el individuo y  sus potencialidades, un 
genuino interés por generar procesos de auto desarrollo 
desde todos los ámbitos sociales.

Documento Proyecto C.urricular para ¡a Acreditación previa 
Lie. en Educación con énfasis en Cienáas sociales.

Universidad Pública

epistemología que conviene a nuestro modelo 
epistemológico no puede ser de corte positiiistaya que pen­
samos que esta forma de llegar a la verdad, es una visión 
inapropiada para el problema epistemolóffco de la peda­
gogía bey. E l hombre y  la sociedad reconstruyen conoci-

/
m m m



Secretaría de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

Conrtponente TICyiE en las facultades de educación y normales superiores de Bogotá

miento para autodefinirse mejor y  cualificar ¡as 
interrelaciones que mantienen con la naturalet(a, con la 
sociedad y  con los saberes, como un proyecto autónomo de 
livir con vida digna y  satisfactoria, de dominio de si, y  del 
entorno. Asumimos, entonces, una epistemología 
constructivista en la que desaparece la contraposición suje- 
to-olyetoy la pregunta por la cosa, independientemente del 
sujeto congnoscente. Una epistemología constructivista, de 
procesos que asume que el sujeto está en el objeto y  mcever- 
sa, lo que hace claro que el aprendizaje sea invariable­
mente una reconstrucción interior y  subjetiva.

Proyecto Pedagógico de la Pacultad de Educaaón.
Universidad Privada

Dentro de la pedagogía problémica se define la 
interacción esencial enlazando casi como un proceso de co­
municación, entonces las nuevas tecnologías de la informa­
ción vienen a contribuir como un medio, como un instru­
mento para facilitar la comunicación (...) las nuevas tec­
nologías en sí se convierten en una posibilidad de acceso 
comunicativo que nos lleva más allá de la pedagogía pues 
es ante todo comunicación.

bnlrevisia a profesora Licenciatura en Educación banca 
con énfasis en } lumanidades e inglés.

Universidad Pru ada

Acercar al estudiante a los fundamentos didácticos y  
epistemológicos que orientan las relaciones entre las nuevas 
tecnologías de información y  comunicación y  los procesos de 
enseñanzta-aprendizgije de las ciencias; a partir del paquete 
computacional Microsoft Office desarrollar aplicaciones y  
presentaciones multimediales en el área que puedan ser abor­
dadas por imágenes, texto y  sonido fundamentadas en el 
conocimiento pedagógico y en la identificación acertada de 
las necesidades; mostrar algunas aplicaciones existentes en

el mercado en la modalidad de software libre que puede ser 
usado en forma independiente o combinado en los procesos 
de enseñan:̂  de la química.

Programa de asignatura Informática y  Comunicación 
iJcenciatura en Química. Universidad Pública

De los 46 programas de formación docente, 
30 ubican sus propuestas curricuiares y documen­
tos de fundamen ración de las licenciaturas en el 
marco de una epistemología y de una pedagogía 
constructivisra del conocimiento y del aprendÍ7,a- 
je. De éstas se derivan propuestas de interdisci- 
plinariedad, flexibilidad, investigación y, en defi­
nitiva, la orientación de un currículo integrado, 
tal y como los Uneamientos de la normamidad 
educativa proponen. Evidentemente, dado que la 
mayoría de las insrimeiones han pasado -o están 
pasando- al sistema de créditos, hay una tenden­
cia a la flexibilidad desde los planteamientos de 
Mario Díaz. En algunos casos, los menos, no es 
fácil de identificar el referente epistemológico y; 
de hecho, podemos dedr que se trata de currículos 
“tradicionales” centrados en contenidos. Por su­
puesto, es clara la fuerte influencia de la normari- 
v̂ a dgenre, de las políticas de Unesco y de las pro­
clamas internacionales sobre la perspectiva 
construcridsta: del aprender a aprender, a ser, a 
hacer, las cuales analizamos en el capítulo de p>olí- 
ticas. En este sentido, en el discurso pedagógico 
existe cieno “consenso” académico sobre dicho 
enfoque y, en consecuencia, sobre el carácter de 
“construcción” de conocimiento por oposición 
a la visión positivista y transmisionista de mode­
los anteriores.
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Sin embargo, como sabemos, en la práctica 
difícilmente se encuentran “modelos puros” 
pues conviven, pese a la hegemonía del discurso 
en boga, en una suerte de sincretismo académi­
co, de tiempos simultáneos, elementos de la pe­
dagogía clásica -de la tradicional a la conductista, 
de b  pedagogía experimental -de la escuela nue­
va a la construcrivista y la crítica- y, en algunos 
casos, de pedagogías comunicativas y posmo­
dernas. En algunas universidades el debate so­
bre sujeto, conocimiento y sociedad es un nú­
cleo de reflexión y formación en las licenciam- 
ras. No obstante, tales modelos pedagógicos no 
aparecen claramente en el campo de las TIC/IR. 
Así, ciertos discursos sobre debates pedagógi­
cos contemporáneos que invocan una visión 
constructiva y crídea de la realidad, se quedan 
principalmente en las asignaturas de “pedago­
gía” y sólo exccpcionalmente tocan las asignatu­
ras del área de las TIC/IE. Por ejemplo, no es 
claro el reconocimiento de los saberes y habili­
dades que las y los estudiantes traen, presupues­

to básico del constructivismo pedagógico, en 
especial si aceptamos que la subjetividad juvenil 
actualmente está en gran parte marcada por el 
consumo cultural de los medios masivos y TIC.

Fin la mayoría de las entrevistas con egre­
sados y egresadas no se mencionó ese “diálogo 
de saberes” y, en general, pese a las propuestas 
“innovadoras” de uso de TIC/IE, afirmaron que 
siempre se trata de un conocimiento provenien­
te del profesor y de la universidad y que no hay 
un rastreo sistemático de los saberes de las y los 
estudiantes con miras a propiciar tales aprendi­
zajes significativos. De allí que en esa misma pers­
pectiva del constructivismo pedagógico, las for­
mas organizativas de las facultades y normales 
tendrían que replantearse en relación con la dis­
ciplina, los espacios y tiempos propios de este 
tipo de tecnologías que ya no corresponden a 
modelos pedagógicos anteriores (basados en la 
presencialidad, la unilinealidad de la comunica­
ción, el texto escrito, las disciplinas y sus méto­
dos y verdades).
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Adicionalmcnte, tras la idea de la flexibilidad 
y de los créditos que otorga especial valor al 
aprendizaje autónomo y a la libertad de apren­
dizaje, es difícil sostener propuestas que den 
cuenta de procesos de investigación como so­
porte de la construcción de conocimiento. Cier­
tamente, en general lo que hallamos en la prácd- 
ca son currículos agregados de asignaturas, en 
algunos casos organizados desde la epistemolo­
gía de la ciencia objetivo de la formación, o des­
de la pedagogía como disciplina fundante. Si bien 
existen algunos intentos de trabajo conjunto en­
tre dos asignaturas o profesores, no encontra­
mos a la investigación como elemento que inte­
grara problemáticas/temáticas con l lC ,  dándole 
así soporte al campo; tampoco un trabajo Ínter 
o transdisciplinar.

Por supuesto hay excepciones, pues en tres 
universidades y en las dos normales públicas se 
han generado espacios de interdisciplinanedad, 
seminarios colegiados y colectivos, a partir de 
problemáticas abordadas desde las diferentes 
disciplinas y en estrecha relación con las T l( ., 
tanto intra como interfacultades. Estas expenen- 
cias, si bien escasas, son importantes porque acal­
dan a pensar cómo pueden constituirse equipos 
interdisciplinares desde campos científicos, tec­
nológicos y artísticos. De hecho cabe preguntar­
se por cuáles son las condiciones institucionales 
con que cuentan las universidades y normales 
para realizar procesos de investigación y trans­
formación curricular hacia propuestas más trans­
versales y transdisciplinares, ya que deben trans­
formarse también las formas organizativas e 
institucionales que permitan tales propuestas de 
innovación curricular. Nos referimos aquí a cosas 
tan básicas, pero a veces tan problemáticas, como 
que tres o cuatro maestros asuman colegiada­
mente un seminario, esto implica que el currículo 
-y el sistema- acepte que hay tres profesores a la 
misma hora y con el mismo grupo, discutiendo 
un tema, con las consecuentes implicaciones aca­
démico-administrativas que no son las de la orga­
nización tradicional del currículo.

Sólo conocim os el caso de una universidad 
con un proyecto institucional en el campo de 
medios y T IC  que se propone servir de so­
porte transversal a todas las facultades, se pre­
senta así una condición institucional que favo­
rece otro tipo de espacios de trabajo. Es de­
cir, asumir el constructivism o com o innova­
ción epistemológica y pedagógica exige Ínter/ 
transdisciplinariedad, para lo cual también se 
requieren innovaciones en la gestión y admi­
nistración curricular, donde tiempos, contem- 
dos y relaciones entre saberes funcionen con 
una clasificación, en términos de Bernstein, 
menos fuerte. Es importante destacar, com o 
nos lo comentaron directivas y docentes de las 
normales que han logrado avanzar en este sen­
tido, que la creación de espacios intcrdisci- 
phnarios orientados por más de dos maestros 
no ha sido fácil, pues los actuales planes 
curnculares exigen desde lo académico-admi- 
ne rrativo un profesc^r por asignatura. Sin em­
bargo, ya se están dando pasos impKjrtantes 
en esa dirección, com o ellos rmsmos lo han 
materializado en sus currículos.

Si bien no rensamos rtxlas las asignamras de 
cada licenciamra, parece ser que en materias de 
carácter disciplinar o pedagógico no se aborda 
la reflexión sobre las T IC  v la educación. Tal v 
como están diseñados los planes curriculares y 
los programas en el campo de las 'HC, éstas apa­
recen generalmente desligadas de la discusión 
epistemológica sobre las ciencias, de sus modos 
de producir conocimiento  ̂ de Li forma como 
estos conocimientos afectan o impacian las so­
ciedades. De hecho, las asignaturas en TIC /IE 
están concebidas por una discusión externa, adi­
cional o suplemental, “dinamizadora’* y “deco­
rativa del hecho educativo. I a~> que queremos 
resallar aquí es que al parecer las transformacio­
nes en los modos de producir conocimiento, de 
investigar y de acceder a información propicia 
das por las TIC en los diversos ámbitos de las 
sociedades contemporáneas, no tocan a las dis-
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cipünas y a sus particulares formas de construir 
conocimienux lín efecto, sólo en dos licenciatu­
ras y en una normal observamos la inclusión de 
la reflexión sobre las 'l lC  como dispositivos o 
herramientas de investigación educativa (en el 
caso de la normal; Internet para el acceso v bús­
queda en bases de datos especializadas, y en las 
universidades: el uso de software para el análisis 
cuantitativo y cualitadvo de intormación, como 
el ÓPÓÓ y el htnograph respectivamente, o para el 
procesamiento de información georeferen- 
ciada). Por lo tanto, nos preguntamos qué tanto 
las tecnologías como dispositivos para acceder, 
procesar, organizar información y construir co­
nocimiento también afectan los modos de pro- 
ducaón de saber en el campo educativo y peda­
gógico.

Por úlnmo, es interesante retomar aquí el de­
bate ya de vieja data, por lo menos desde me­
diados de los 90, suscitado en el Ministeno de 
Hducación y los grupos de í’ ducación en Tec­
nología de la Universidad Pedagógica Nacif>nal 
y de la Universidad Distrital (al que se le ha uni­
do recientemente la Universidad Minuto de 
Dios), sobre la tecnología como ámbito de sa­
ber, como una modalidad de pensamiento, con 
un objeto de conocimiento y un método que la 
legitiman. Cabe anotar que para estas licenciatu­
ras es un referente el programa de Hciucaáón en 
Tecnología para el siglo X X I, P E T  21, propuesto 
para la Educación básica por el Ministerio de 
Educación Nacional, donde se definía la tecno­
logía como un campo de naturaleza interdisci­
plinar, constituido por el conjunto de conoci­
mientos inherentes a los instrumentos que el 
hombre ha creado. Allí se debatía principalmen­
te el campo de la tecnología como el ámbito 
amplio y abarcador que incluye las TIC/IE). Em 
este enfoque, más que una visión instrumental 
de uso de las tecnologías o como mero apoyo 
didáctico en los procesos de enseñanza-apren­
dizaje, hay una apuesta epistemológica del lado 
del diseño y de la innovación, que estaría rela­

cionada con los modelos consiructivistas antes 
descritos. Sin embargo, esta elaboración logra­
da en su momento a través de dichos grupos 
académicos, parece cada vez más lejana y frágil 
ante la presencia de competencias, indicadores 
y estándares que como se sabe, responden a titras 
lógicas de intereses externos al sistema educati­
vo y donde las redes académicas e investigativas 
no son consideradas.

De las variaciones, reducciones 
y desviaciones dei campo

Entender la lógica de ¡os mass media y de las nuevas 
tecnolo^as a partir de reconocer j  pensar ¡a imagen como 
fundamento para interpretar ¡os tiempos contemporáneos 
y  para se un sujeto propositito capas' de diseñar y  ejecutar 
propuestas multimediales.

Asignatura Nuevas Tecnohff'as Comunicacionaks 
Lie. en Educaaón con énfasis en Ciencias sociales.

Universidad Pública

Las diferentes tecnologías de la información están pre­
sentes actualmente en todos los campos: el acelerado desa­
rrollo de diversos aplicativos y  herramientas de software 
están transformando ¡os procesos de enseñansja actuales. 
EJ futuro licenciado no puede estar ajeno a estos cambios, 
necesita estar acorde con las nuevas posibilidades que ofrecen 
tanto ¡os aplicativos específicos (editores especialî âdos), 
como ¡as inmensas posibilidades de la Internet.

Programa de asignatura Teoría de la Información II 
Licenciatura en Química. Vniiersidad Pública

E J objetivo general de la asignatura es conceptuar acer­
ca de las relajones entre ¡as nuevas tecnologías de infor­
mación y  comunicación con los procesos de enseñanŝ -apren- 
diŝ aje de ¡os conceptos científicos, en particular ¡as que 
permitan tratar ¡a infamación, es decir, recibir, almace­
nar, transformar y generar conceptos desde una perspecti­
va científica con el apoyo de la didáctica de las ciencias, 
mediante ¡a manipulación de símbolos de tipo lingüístico, 
matemático, icónico y  semiótica.

Programa de asignatura Informática y  Comunicación 
Licenciatura en Química. Unmrsidad Pública
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Esperamos contribuir a la formación de un docente con 
poder explicativo globalis^nte sobre procesos o productos 
tecnológicos, con capacidad de diseño de productos tecnoló- 
gicos de aplicación pedagógca y de re-interpretación educa­
tiva del entorno tecnológico: con liderac^o para orientar 
equipos interdisciplinarios por su capacidad de msualî ar 
las estructuras matemáticas o los fundamentos de ciencias 
básicas en los que se sustentan los modelos tecnológicos; 
con visión prospectiva sobre los aspectos más tecnológicos 
del instrumental computacional que inexorablemente será 
introducido de modo permanente en todos los niveles edu­
cativos.

Documento de Eundamentaaón Curricular 
Licenciatura en Electrónica. Universidad Pública

E l profesor debe estar preparado para proyectar, pro­
gramar y  organis^r contenidos, instrumentos, herramien­
tas de naturaleŝ  didáctica para soportar los procesos de 
enseñans(a en los diferentes espacios académicos.

Programa asignatura: Didáctica de la computaaón.
Unnvrscdad Pnrada

Acmalmente, el principal campo desde donde 
se articula la formación en TIC/IH es el de la In­
formática Educativa. En estricto sentido, podría­
mos decir que este es el lugar epistemológico pri- 
\Tlegiado para pensar el campo, pues es el que tie­
ne mayor tradición investigativa en el país, como 
lo mostramos en el estado del arte. El otro cam­
po es el de la Comunicación-Educación (C-E), con 
menos tradición investigativa en el mundo educa­
tivo, pero que a diferencia del enfoque racional, 
cognitivo de la lE , se orienta hacia la reflexión 
sobre el significado, la expresión y la cultura, 
abriendo la discusión a un espacio que excede el 
uso de computadores y a la institución escolar, 
proponiendo una discusión académica desde pre­
guntas culturales y políticas. Sin embargo, es claro 
que los problemas de la educación, la sociedad, la 
cultura y las subjetividades en relación con las TIC 
sobrepasan tanto las preguntas de la lE, como los 
que ha abordado la C-E.

La mayoría de los programas de formación 
de maestras y maestros en el área se está hacien­

do, por lo menos discursivamente, desde la lEi, 
sin embargo, tal y como lo apuntamos antes, el 
campo de las Tecnologías de Informacitín y Co­
municación se ha reducido ai de “Informática 
Educativa” y éste a su vez se ha traducido en 
otra reducción-desviación: la computación y peor 
aún, la Ofimática. En consecuencia, la formación 
en el uso de herramientas de propósito general y 
la exploración de herramientas computacionales 
{software en general) para el “uso” o aplicación 
que pueden tener para desarrollar contenidos de 
aprendizaje, insistimos, limitan el campo a una 
dimensión demasiado estrecha de lo que este fe­
nómeno implica hoy en las culturas contempo­
ráneas.

No obstante, veamos algunos matices. Inicial­
mente, se asume la lE  como ámbito de conoci­
miento que tiene un objeto de estudio centrado 
en el procesamiento, análisis, organización, 
(re)presentación de información en procesos de 
enseñanza-aprendizaje, a través del uso de soft­
ware básico, especializado o inteligente, entornos 
\nrtuales, simuladores e Internet. Es decir, se con­
cibe como un campo constituido por un fuerte 
diálogo entre la pedagogía y la ingeniería. En 
efecto, como algunos investigadores han seña­
lado, se tratana de una piedagogía computacional 
(Maldonado, 1999). Más que el uso de software \z 
diseñado, se trata del desarrollo de habilidades 
y competencias cogniti\'as que permitan com ­
prender y explicar, desde los lenguajes de pro­
gramación y su lógica, prcKesos de aprendizaje 
mediados por tecnologías informáticas. En la 
ingeniería hay también lo que se denomina “di­
dáctica de la informática”, este es otro punto de 
cruce de los campos i-iedagógico y tecnológico 
que puede arrojarnos otras miradas que valdría 
la pena considerar.

De otra pane, se asume el ámbito de la lE  
como una “herramienta de apoyo” a la acti^ -̂ 
dad docente desde la didáctica de las ciencias o 
la didáctica como área de la pedagogía. Por ende, 
aquí la pregunta se hace más desde los procesos

43- .
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cognidvos de aprendizaje, la didácdca de los 
contenidos de las ciencias y su enseñanza, la 
motivación del estudiante y el uso de programas 
inlormáucos. En las dos variaciones se conside­
ra el diseño y la producción de softwart educati­
vo, aunque menos en la segunda. Ambas pers­
pectivas se presentan con matices y variaciones 
cuando de definir el campo se trata. No obstan­
te, resaltamos que desde esta perspectiva más 
didáctica, en buena cuenta de los programas, el 
sentido de la incorporación de las tecnologías 
está más ligado a “cómo mejorar, o hacer más 
eficientes” los procesos de aprendizaje de las 
disciplinas. Situados aquí se desdibujan otras di­
mensiones que para la lE  han sido históricamen­
te reconocidas, como los procesos cognitivos y 
metacognitrvos en el aprendizaje autónomo, y la 
autorregulación y la resolución de problemas. En 
efecto, consideramos que en muchas txrasiones, 
uno de los problemas de comprender la lE  des­
de la didáctica, desligada de la epistemología del 
campo, reduce también las TlCi a técnicas o me­
dios de transmisión de saberes, dejando p<ir fuera 
los mecanismos de construcción de contKimicn-
to propios del objeto de estudio de la 11'.. Para­
dójicamente entonces una tecnología que ha sido 
pensada para la potenciación del aprendizaje, se 
con\ñerte en una tecnología de la enseñanza, pero 
sin repensar la labor docente.

Ahora bien, parece ser que una de las razones 
de la desviación del campo de la lE  a la 
Ofimática o a la computación, tiene que ver con 
que las personas que diseñan estos cursos para 
las licenciaturas, e incluso las y los mismos pro­
fesores, son prcífcsionalcs de la ingeniería que no 
tienen formación pedagógica (aunque ya empie­
zan a aparecer profesionales de la educación con 
posgrados en Edumática, Computación para la 
docencia. Telemática y educación, tan de moda 
hace poco tiempo). En consecuencia, el énfasis 
es especialmente técnico e instrumental, sin 
fundamentación en las ciencias cognitivas o en la 
pedagogía. La pregunta en todo caso es ¿quié­

nes son estos profesionales que están pensando 
el campo de formación de las y l(js futuros licen­
ciados y cuál ha sido también su formación y 
experiencia investigativa en el mismo ámbito?

De hecho, si bien consideramos que las TIC 
como “apoyo a la actividad docente” o a la “en­
señanza de las disciplinas” -como lo expresan la 
mayoría de los documentos de las universidades 
y normales- es una de las dimensiones pedagó­
gicas importantes del campo educación y tecno­
logías de la información, es preocupante la des­
articulación de esta dimensión didáctica de una 
reflexión más amplia epistemológica, política, 
social y cultural de lo que implica la interrelación 
e interdependencia sociedad-tecnologías en el 
mundo contemporáneo, área de formación que 
consideramos clave para las y los futuros maes­
tros. De otro lado, el enfoque epistemológico y 
pedagógico desde donde se concibe hoy día a la 
lE  es el de una pedagogía centrada exclusivamen­
te en un modelo moderno de razón, clásico y 
experimental, del conocimiento y la verdad, que 
pone el acento fundamentalmente en la dimen­
sión cognitiva y racional del aprendizaje y de los 
sujetos, y concibe la tecnología como “mera he­
rramienta” o “instrumento” de apoyo a los pro­
cesos de aprendizaje. Es evidente que se men­
cionan en muy baja proporción las propuestas 
de aprendizaje colaborativo, cooperativo, pro­
pias de la visión de la lE  más socioconstrucrivista 
y que rompen con el modelo mentalista centra­
do en la interacción indhndual hombre-máqui­
na, que como sabemos, corresponde más a la 
tradición de la tecnología educativa. Más aún, 
en los programa de las asignaturas aparece en 
muy pocos casos la obra de Papert, que es un 
“clásico” en el campo de la lE .

Hoy no sólo las teorías y paradigmas han cam­
biado, también las tecnologías y las sociedades, 
así como las maneras en que unas y otras se afec­
tan mutuamente. De hecho, los espacios 
comunicatiws de interacción en redes, la colabo­
ración y la inteligencia conectiva son las cualida­
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des más sobresalientes de las tecnologías digitales. 
Al mismo dempo que están volviéndose digitales, 
las extensiones y proyecciones del hcjmbre desa­
rrolladas por la revolución tecnológica actual 
están también, en el campo on-linê  produciéndo­
se un segundo orden de integración, más amplio, 
muy por encima de los Umites personales del 
cuerpo y del ego, arraigándose en comunidades 
virmales. (Kerckehove, 1999:47-48).

En consecuencia, la epistemología y la peda­
gogía que utilizamos acmalmente entran en ten­
sión conflicriva con los modelos mentalistas o 
cognidvistas frente a unas práedeas sociales don­
de las y los jóvenes vivencian espacios más co­
operativos, colaboradvos e interactivos, donde 
el lenguaje de la hipertexmalidad y la hiperme- 
dialidad permiten aprovechar la potencialidad 
que las tecnologías informáticas tienen en nues­
tros días.

El aprendizaje colaborativo y cooperativo 
como una tendencia conceptual y prácuca del 
campo, y que acotamos en el estado del arte, 
está poco presente en los documentos y discur­
sos de los actores escolares. Son escasos los pro­
gramas que incluyen tal perspectiva de trabajo y 
que además la materializan en sus propias 
didácticas y metodologías. No se trata aquí de 
una desviación sino de un “emborronamicnto” 
o carácter vago de estos presupuestos en la ac­
tual fundamentación pedagógica de las licencia­
turas. No obstante, \^e la pena traer aquí el lla­
mado de atención que nos hace Olga Cecilia Díaz 
sobre la simplificación con que se miran los cam­
bios que introducen las TIC en la educación, es 
que:

“(•. •) no se discuten las rigideces de muchos 
de esos sistemas y las dificultades que existen 
para desarrollar una interdependencia genuina 
entre los miembros de un grupo t|ue dé lugar a un 
aprender colaborando en un proyecto común a 
través de una herramienta tecnológica”. (2005,5)

Adicionaríamos aquí que también la manera 
como se adaptan/adoptan las tecnologías de la

información y la comunicación a procesos pe- 
dagógicos tienden a rtjmper con sus “nuevas 
cualidades comunicativas e interactivas” para que 
sean funcionales a modelos pedagógicos clási­
cos, tradicionales y de interacción cara a cara.

De manera complementaria aparece la preocuparían 
por comprender la forma como los lenguajes, medios e ins­
trumentos de la informática se relaaonan con la construc­
ción y  difusión de conocimiento en general y  de estas disci­
plinas en particular. Se trata de hacer un uso apropiado y  
critico de las nuevas tecnologías de la comunicación y  de la 
información en el ámbito educativo.

Documento Preyerto curricuLxr para la acreditaaon preiia.
Lie. en hducación con énfasis en Ciencias soaaits.

Universidad Púbhca

h l proyecto curricular tanto en el ciclo de funda- 
mentación, como en el de profundts^aán propone espetaos 
académicos encaminados a l desarrollo de los aspectos teó­
rico prácticos del Lenguaje y la Comunicación. Con el fin  
de dar cobertura a estos tres núcleos se plantea la forma­
ción en: interpretaaón y producaón de textos, informática 
I educación, lenguaje y pensamiento, comunicación... tec- 
noloffa asistente y lengua extranjera.

I jcenciatura en Facultad de Fctucoarm.
l ’niversjdad Púbbca

Las TIC como un campo de apeyo que le brinda al 
docente un apoyo en formación en los saberes específicos, 
como una herramienta para enriquecer su proceso de ense- 
ñansja-aprendisjaje. Habibdades comunicativas en lengua 
materna e informática y  tecnologías para la enseñaneja del 
inglés.

I JcemTa/ura en lengua Fxrranjera-1 ngles 
l 'mversidad Privada

Por otro lado, cuando nos refenmos al cam­
po amplio de las tecnologías de la información 
y la comunicación desde el ámbito de la C-E, el 
abanico es mucho más amplio pero también di­
fuso. De alU que las referencias sobre la comuni­
cación, los mass media, las telecomunicaciones, 
las transformaciones sociales, culturales y tecno­
lógicas, los lenguajes, sujetos y narrativas, son
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entre otras, cuestiones que aparecen configurán­
dolo. En efecto, no se aborda necesariamente el 
uso, diseño, e\ aluación o producción de software 
educativo o de ambientes virtuales, ni el proble­
ma del aprendizaje desde una perspectiva 
cogmtiva o mental. El campo se amplía a otros 
dispositivos tecnológicos y medios de comuni­
cación y a la sociedad en su conjunto en la ten­
sión global/local. l^s preguntas de coniKimien- 
to entonces tienen un carácter más cultural y 
poL'tico que indmdual o cognitiva

Sin embargo, una “desviación” de este ámbi­
to es, como encontramos en algunos casos, su 
articulación al área o núcleo comunicativo (o de 
comumcación y lenguajes) que integra las TIC a 
partir de los conocimientos, valores y “compe­
tencias” de lectura y escritura del lenguaje oral y 
escrito y de la tecnología del libro impreso. Si 
bien algunas veces se gana en términos de una 
comprensión importante de las tecnologías de 
la información en su dimensión más comunica­
tiva y como lenguaje, resaltando su dimensión 
interactiva, en muchas otras los cursos de TIC/ 
lE  responden más a la escrimra de textos en com­
putador y el consecuente manejo de programas 
de procesamiento de textos (It 'orn/y páginas we/f). 
;D e dónde viene esta concepción de lo comuni­
cativo? Al revisar el Artículo 20, literales a , b y c  
de la Ley 115 de 1994, se establece:

Propiciar una formación, general mediante el 
acceso, de manera crítica y creativa, al conoci- 
mienttj cienrífico, artístico y humanístico y de sus 
relacií)nes con la vida social y con la naturaleza, 
de manera tal que prepare al educando para los 
niveles superiores del proceso educativo y para 
su vinculación de la sociedad y el trabajo; desa­
rrollar las habilidades comunicativas para leer, compren­
der, escribir, escuchar, hablar y  expresarse correctamen­
te. vVmpliar y profundizar en el razonamiento 
lógico y analítico para la interpretación y solu­
ción de los problemas de la ciencia, la tecnolo­
gía y de la vida cotidiana.

1 .as habilidades comunicativas que en este caso 
son claramente referidas a la lecto-cscritura, se 
sustentan en el uso adecuado de herramientas 
técnicas para transmitir el conocimiento de las 
diferentes disciplinas. Se restringe así la comuni­
cación a un solo lenguaje (oral y escrito), aunque 
éste se extiende a la lengua inglesa, como las dos 
lenguas dominantes hoy.

No obstante, esta visión de las habilidades 
comunicativas -más cercana a definiciones de la 
lingüística- hoy se tcnsiona y, diremos, transfor­
ma hacia un concepto de “competencia” con 
todos los problemas que sabemos tiene definir 
competencias en un campo y los indicadores de 
calidad de éstas. En este contexto discursivo 
aparecen las “competencias o habilidades 
comunicativas” en relación con el acceso al co­
nocimiento y la cultura. En los lincamientos de 
poKtica de la Secretaría de Educación (2005: 8), 
se considera la comunicación “como un proce­
so de elaboración y comprensión, factor esen­
cial de convivencia. Por tanto, se habla de un 
proceso complejo en el que está inmerso un ni­
vel de signos y sentidos cruzados por las inter­
pretaciones culmrales que las sociedades asig­
nan”. Se encuentra aquí una diferencia importante 
al respecto de la política nacional. En efecto, al 
revisar los programas de las licenciaturas y las 
normales, encontramos estos diferentes énfasis, 
aunque es importante destacar que el menos pre­
sente es el de la Secretaría de E^ducación.

Como lo señalamos para el campo de la lE , 
no es posible reducir las TIC a la lE  y ésta, a su 
vez, a la ( )fimática entendida como la enseñanza 
del manejo del computador y programas bási­
cos. Dicha reducción descentra la importancia 
de las relaciones, los sistemas, procesos y diseño 
de artefactos tecnológicos que posibilitan el 
manejo de múltiples lenguajes para rcsignificar 
el mundo hoy. Ix) mismo sucede al instalar el 
concept(j de comunicación en el desarrollo de 
unas “habilidades comunicativas”, donde se bus­
ca realizar “correctamente” competencias para
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la lecto-escritura, circunscribiendo el problema 
comunicadvo en la escuela a una sola posibili­
dad del lenguaje como es la lengua escrita 
alfanumérica y dejando a un lado otra mulüpli- 
ddad de lenguajes.

En algunos programas se considera que las 
TIC “son un medio para facilitar la comunica­
ción y en cómo se hace más eficiente”, por lo 
cual se concibe la comunicación como un asun­
to de “eficiencia” de mensajes, en términos de la 
disminución de los “ruidos” y de entropía. Esta 
es una visión de la teoría de la información y de 
la cibernética de primer orden que se ha venido 
cuestionando hace ya bastante tiempo, desde la 
cibernética de segundo orden y las teorías de la 
complejidad, donde caos y orden participan en 
un complejo entramado de interacciones y 
retroacciones que hacen que el problema no sea 
“la pureza” de la comunicación, sino compren­
der los complejos niveles de interacción y 
reflexi\idad que los sistemas “humanos \- máqui­
nas” hacen de sus procesos de interacción. Tal 
visión de la comunicación de la eficiencia y del 
no ruido es consistente con modelos de socie­
dad también presentes en los discursos de las li­
cenciaturas, en ellos se considera que una socie­
dad “armónica” justamente se logra desde el no 
conflicto. Esta percepción de comunicación y 
sociedad “idealizada” se traduce en propuestas 
pedagógicas que no reconocen el problema, el 
conflicto o el caos como parte de los procesos 
de construcción de conocimientos, de la consti­
tución de subjetividades y, en definitiva, de nues­
tras sociedades.

En suma, el componente de comunicación es 
enunciado en términos de política educativa pú­
blica y en los programas de formación inicial de 
docentes a partir de dos miradas: una anclada en 
la interpretación literal de la ley y que concibe la 
comunicación exclusivamente como “habilidad 
o competencia comunicativa”, esto es, como la 
posibilidad de cualificar el sistema escolar a tra­

vés del fortalecimiento de una lectura rápida y 
comprensiva, la escritura en función de la pro­
ducción de textos alfanumérícos y una manera 
de “hablar correcta y eficientemente”, donde el 
proceso de comunicación es concebido como 
neutral, sin ruido ni diferencias. En la otra mira­
da existe un acercamiento intencional a una ma­
nera más amplia y comprensiva de entender la 
comunicación y las tecnologías, ya no viéndonos 
comt) simples usuarios de una lengua o herra­
mienta, sino como productores de sentido en 
contextos particulares. Esta píistura abarca lo que 
sería una comunicación diakigica y pensada en 
plural, desde la diferencia, el otro(a) y los múlti­
ples mundos, y desde la posibilidad expresiva y 
creativa incalculable que poseen los diverst^s len­
guajes corporales, audiovnsuales, mulrimcdiales, 
tc.xtualcs, icónicos, etc. Se destaca allí el comf>o- 
nente estético como una posibilidad importante 
de explorar en los campos de C -E  y TIC .

Aquí, como hemos anotado en otros lados 
(Rueda y Quintana, 2()04), nos encontramos en la 
transición entre un modelo ¡pedagógico centrado 
en la cultura letrada (sus dispxpsitrvos, valores y 
habilidades) y otro que se dirige hacia el recono­
cimiento de una cultura audio\nsual y digital. En­
tre una epistemología clásica y otra de carácter 
comunicatrva Sin embargo, en ese tránsito se tien­
de a incorporar una nueva tecnología, pero no b  
lógica y las nuevas habilidades que la caracterizan, 
en este caso, serian la lecmra, escrimra y narrama 
de la hipertextualidad, la gramática del i'üieo-ckp, 
la fragmentación o animación de textos, la simu­
lación, etc. Adicionalmente, en vanos programas 
se empiezan a ubicar las 'IIC/IE; en el campo de 
formación comunicativa, junto con Inglés v Ma­
temática, dos asignaturas que de acuerdo con las 
actuales políticas -nacional e internacional- son 
consideradas prioritarias para la formación de 
“ fumros ciudadanos y ciudadanas”, adquiriendo 
entonces una connotación propia de la lógica de 
competiriridad del mercado que liga estas áreas.
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t/  pmbUmti, es entonces, hacer uso pedagógico de la 
tecnologia y educar maestros capaces de compn nderse en 
un mundo tecnológico y, por ¡o mtsmo, su rvLmán con la 
tecnología, entendiendo que por esta fia se busca consoli­
dar prersectos culturales.

Ju fíijicOíión del Programa Inf ormática y Hducadón.
l jcrnciatura, Facultad de Hducación. f 'niiersidad Pública

Comprender la tecnología como medio didáctico de la 
práctica, crear bases de datos, anular c intercambiar in- 
Jormaaon y utiügar todos los beneficios de ésta. Articular 
la tecnología en las innovaáones propuestas por los futu­
ros docentes para que la Informática Fiducafira se con- 
nerta en un espacio de reflecáón y acción y desarrollo téc­
nico-científico.

Competencia tecnológica en el Petjlldel egresado.
IJc. en Fiiucación con énfasit en Informática Faiucativa.

l 'nilersidad Pnrada

La tecnolú^ es entendida como saber autónomo que 
en su rrjlexiórt epistémica busca establecer las implicaáones 
ttórico-concrelas de orden físico, biológico, químico y mate­
mático que median la concepción y fabricaaon de un ins­
trumento en cuanto bien o semcio para el desarrollo so­
cial. Lm mirada epistemológica sobre ella integra 
conceptualmente los siguientes componentes: el modelo teó­
rico, el diseño, el prototipo y las reglas de producción tecno­
lógica. hstos, a .tu fei(, se ba)an nnculados a la funaón, 
estructura, los materiales j  los procesos de fabricación de 
dicho prototipo.

Proyecto cumcular. lacenciatura en Diseño tecnológico.
Universidad Pública

Es importante destacar el reconocimiento 
epistemológico hecho a la tecnología como ám­
bito desde el cual se piensa el campo de las TIC/ 
lE , pues a pesar de ser pocas las universidades y 
programas con esta (mentación, en todo caso se 
abre una potencialidad interesante para la pro­
pia área y para la formación de licenciadas y li­
cenciados. Aquí, el desarrollo de un pensamien­
to tecnol(')gico para la soluci(>n de problemas, la 
innovación y la creación, pone el acento más allá 
del uso de herramientas o software educativo y 
propone, por supuesto, otro tliálogo con la pe­

dagogía, interlocución que aún está en ciernes. 
También desde esta perspecti\Ti se \'iene integran­
do el enfoque CTS -reciente en estas licenciatu­
ras-, en uinto se han interpelado las condiciones 
e implicaciones sociales, culturales y políticas del 
desarrollo tecnológico, es decir, hay una posi­
ción crítica frente a la relación tecnología y so­
ciedad. lina universidad y una normal han pro­
puesto la formación tecnológica desde la infan­
cia, in\átándonos a ser más conscientes y críticos 
de nuestra relación con aquello que nos rodea 
desde muy temprana edad.

Otro es el marco de los discursos posmo­
dernos. Éstos se encuentran fundamentados en 
epistemologías que cuestionan críticamente los 
modelos de conocimiento de la modernidad y 
han introducido la sospecha, las relaciones de 
saber y poder y la no neutralidad en la produc­
ción de conocim iento (Foucault, Derrida, 
Deleu/e, Nietzsche). l̂ .s interesante resaltar que 
algunas universidades están considerando temá- 
ricas que aluden a la discusión sobre las relacio­
nes de saber y poder en las sociedades de la in­
formación, la democratización del ciberespacio, 
el teletrabajo, el cuerpo y la virmalidad, las re­
presentaciones de la tecnología y su influencia 
en el quehacer docente, entre otros temas. Di­
chas temáticas hacen parte del campo de CTS en 
algunos casos. Sin embargo, encontramos que 
incluso en aquellas instituciones con este (discur­
so posmoderno, tanto el enfoque de las asigna- 
mras, como en la cotidianidad de las facultades 
de las universidades, las tecnologías son simple­
mente “herramientas de apoyo” a la actividad 
docente.

Incluso a pesar del discurso que reconoce que 
niños, niñas y jóvenes rienen otras formas de 
conocer ligadas a sus experiencias tempranas con 
medi(is y tecnologías, en la concepción de las li­
cenciaturas y en los programas no es un tema 
abordado con todas sus implicaciones para la 
pedagogía. I X)s medios y tecnologías se reducen 
al uso de .w//ww/r educativo o al uso funcional de

tí
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software de propósito general, asociados sí algu­
nas veces a la reflexión sobre los procesos 
cognitivos y de aprendizaje, pero ésra no alcan­
za a tocar cstructuralmente los modelos educa­
tivos tradicionales. En las universidades, esta 
práctica desarticula las TIC de los modos de pro­
ducir conocimiento no sólo en la pedagogía, sino 
en las demás ciencias y disciplinas y mantiene, en 
consecuencia, a la tecnología con un carácter se­
cundario y suplemental en la producción de co­
nocimiento en las sociedades hoy.

La dimensión ético-política de 
la epistemología y la pedagogía

1  ̂producción de conocimiento tiene un com­
ponente etico y poKtico generalmente desconoci­
do y que en el paradigma pedagógico construc- 
ri\-ista no se encuentra presente, consideramos que 
en éste persiste una \>isión “neutral” sobre la cien­
cia y la tecnología. Más bien, la epistemología so­
bre la que está planteado el campo de las TK'V 11 
responde a una visión dominante v ‘colonial’ del 
saber. En otras palabras, se considera t|ue el único 
conocimiento válido y legítimo sobre el campo 
es el brindado por las investigaciones de exper­
tos y se desconocen otros conocimientos, saberes, 
prácticas y tecnologías locales. En efecto, sólo en 
dos universidades hallamos el tema de la tecnolo­
gía en Colombia. Aún así, la historia se cuenta 
desde la “\4sión culta” de la tecnología, desde el 
discurso hegemónico que subordina y desconoce 
prácticas y saberes locales alejados de las prácti­
cas que “la ciencia y la tecnología” de los centros 
de poder internacionales o nacionales definen 
como válidos y legítimos.

1.a esperanza de la emancipación política por 
medio del nuevo entorno cibernético y a través 
del trabajo inmaterial como algunos proponen 
(Mard y Negri, 2002), es algo que no está sim­
plemente dado por el nuevo paradigma produc­
tivo. l.as tecnologías per se no mejoran nuestras 
condiciones de vida, ellas se insertan en relacio­
nes de poder, en una cultura, en un sistema de

control que favorece unos modos de vivir, que 
refuerza desigualdades y también posibilita liber­
tades. Es por ello que, situados en el contexuj 
latinoamericano, precisamos salir del discurso 
hegemónico de la necesidad y la carencia (en el 
conocimiento y la cultura) y construir uno nue 
vo que nos permita pensar en el despliegue de 
otros modos de vida posible, en la autonomía y 
la creatividad desde el reconocim ienro y el 
difcrcnciamicnto del nosotros(as), del otro(a), de 
la di\ ersidad que nr̂ s caracteriza.

Elste, consideramos, es en general un grave 
problema en las ciencias sociales y de la pedago­
gía. Por supuesto, no intentamos desconocer el 
conocimiento científico y tecnológico produci­
do por la humanidad, que sin duda es fundamen­
tal en la formación ciudadana hoy, sino de resal­
tar que en la actualidad, los marcos a partir de 
los cuales se construye conocimiento descono­
cen y dejan por fuera otrf)s modos de construir 
mundo, saberes locales, otras modalidades de 
producción de subjetividad y comunidad que 
pro\nenen del diseño paródico, del contradiseño, 
de las apropiaciones y adaptaciones que perso­
nas y comunidades hacen de x̂ iejas v nuc^■as tec­
nologías, de modos de organización v produc­
ción que hacen resistencia a los modelos domi­
nantes y que proponen modelos de inno\ ación 
social donde las comunidades son más parríci- 
pes en la toma de decisiones sobre el rumbo que 
toman nuestras sociedades con las tecnologías 
que adoptamos.

Itn este semido. se destaca la tuerte presencia 
de una \nsión amropocéntnca de las ciencias \ la 
peilagogía. En los planes v programas, la ^^slón 
ilel sujeto -hombre, parriarc;d, blanco, occiden­
tal- como fundamento y sentido último de la ac­
ción educativa es marcada por el discurso cien 
lítico, inieleciualista, o por el discurso religioso 
que orienta a algunas instituciones, .\dicional 
mente, en el perfil de las v los egresados v en los 
documentos de fundamenración de algunas uni­
versidades .se plantea la “necesidad de un bom-
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bre nuevo” y de “su humani/ación”, pero no es 
claro cjuc es lo vie)o -ejue hay cjuc cambiar por lo 
nuevo- y ni qué y cómo se debe “humani/ar”; 
tam poco es claro en qué consistiría esa 
huinanb'adón. Rsa \ isión “humanista” podemos 
rastrearla desde 19"’2, con la publicacit'in del in- 
torme- l/)m/rfí'rí/rtTreiüi<íado p;xra la Unesco por 
una comisión coordinada por Kdgar Faure. In- 
torme de política que, por aerto, es relerenciado 
en buena pane de la fundamentación de los pro­
gramas de licenciaturas. Para l aure, el fin de la 
reforma de Aprender a Ser es la Persona", un

lomi/re enmpkttí' conformado por dimensiones 
físicas, intelectuales, emoaonales y arusucas. La 
totalidad de lo humano pasa a .ser el objeto de la 
polídea internacional de educación: “Tales son 
los términos globales de esta finalidad fundamen­
tal: la integridad física, intelectual, afecti\ a y éti­
ca del ser, del hombre completo” (Faure et a¡., 
19-4: 2.36).

listos “hombres completos" tienen ¡mu orientación 
política y soaal muy clara. Si se opera sobre el individuo 
es pitra confonnar un tejido social denso, una colectivi­
dad confijjirada desde sus componentes ¡ndinduales has­
ta la totalidad global, pasando por instanaas soaales 
intermedias' .̂ A l mismo tiempo, cada india dúo se arti­
cula con el nuevo entorno téaiico de la revolución tecnoló- 
^ca de forma tal, que en dicho injomie se le denomina “el 
^ciberántropo' delponenir" (i 'aure et al., 1974:233).

Después de más de veinte años de este infor­
me que aparece parcialmente en la retórica del 
“humanismo”, pero no se extiende a las otras 
dimensiones que intenta exponer como indica­
mos antes, llama la atención la poca permeabili­
dad que han tenido las discusiones sobre las teo­
rías de la com plejidad, los movimientos 
ambientalistas y, en general, la discusión contem­
poránea sobre la estrecha interdependencia de 
las relaciones entre naturaleza-tecnología-cultu- 
ra en las ciencias sociales.

Ciertamente, en algunos programas se men­
ciona la necesidad de mantener vigente una vi­
sión “humana” de la tecnología, o de “no per­

der el carácter humanista” de la educación, don­
de hay un fuerte retorno al “hombre”, a la “hu­
manidad” como centro del conocimiento y de 
acción. Como mencionamos antes, una ideolo­
gía tleterminista de la tecnología que intenta res­
catar un lugar “esencial de lo humano” por fue­
ra de la tecnología, mantiene una relación 
ambivalente con ésta, pues, por una parte, se fun­
damenta en la “innegable necesidad de estar a 
tono de los desarrollos tecnológicos actuales”, 
pero por otra, invita a “reflexionar críricamente” 
sobre estos bajo el temor del poder autónomo 
de las tecnologías por fuera de los sujetos. De 
allí que no exista una comprensión sobre cómo 
los colectivos sociales y las tecnologías nos co­
construimos muaiamente. Resaltamos además la 
presencia de una visit m que excluye a las mujeres 
no sólo en el lenguaje, sino en la epistemología 
represen racional que la sustenta. Esto mismo 
podríamos decir al respecto de los otros saberes 
V modos de producir tecnologías que nuestras 
culturas han construido por fuera de los 
paradigmas dominantes de conocimiento y po­
der.

IX) anterior se traduce en una representación 
que tiene implicaciones epistemológicas y polí­
ticas, pues se asume ejue las tecnologías son neu­
trales y no es claro cómo se relacionan con la 
cultura. Así, se considera que los problemas so­
ciales de la educación están por fuera de las tec­
nologías que se adoptan y, en otros casos, se 
invisibilizan problemáticas de género, región, 
clase, generación, etnia, etc., como condiciones 
de iniquidad y de.sigualdad estructural en las 
posibilidades de participación simbólica en el 
mundo contemporáneo.

58 De hecho, sobre la Ciudad educaOva se afirma que. "su 
adyenimiento sólo sería concebible al término de un proceso de 
compenetración Intima de la educación y del tejido social, político y 
económico, en las cólulos familiores. en la vida cívica"
(Faure. 1972 243)
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De manera análoga la concepción del suje­
to, presente en los documentos de fundamen- 
tación de las licenciaturas y las normales, se en­
cuentra entre el discurso constructivista y el de 
la sociología reflexiva que le da un alto valor a 
la autonomía ligada a la interacción con con­
textos, situada cultural e históricamente. Al 
mismo tiempo, aparece una visión del sujeto de 
herencia cristiana como un “hombre” incom­
pleto, carente y con necesidad de alcanzar mo- 
ralmcnte la perfección para integrarse “armó­
nicamente” al orden social y cósmico. Un 
“hombre” que domina la naturaleza a través de 
métodos científicos y tecnológicos. De hecho, 
en la mayoría de los documentos de fundamen- 
tación de las licenciaturas y en los programas 
de las asignaturas, se habla de formar “sujetos 
críticos”. No obstante, “ser crítico” y “reflexi 
vo” se ha convertido en una expresión política 
mente correcta, pero su significado va desde 
criticar las diferentes teorías pedagógicas v cien­
tíficas disponibles, los métodos tratlicionales de 
las y los docentes, las condiciones desiguales de 
nuestras sociedades, hasta homologarse con 
adoptar la última tecnología disponible. Por 
supuesto, entre las primeras visiones y la última 
hay un enorme salto.

Tal visión humanista del sujeto la podemos 
rastrear también en la política de la Cepal-L"nesco 
(1992), la cual impulsa una \ásión “posmodema” 
de la subjetividad integrada a sistemas tecnoló­
gicos pero en un contexto de economía interna­
cional. El objetivo de la política se orienta, por 
tanto, a la integración de procesos científicos, 
económicos, sociales y culturales y a la articula­
ción de “sistemas tecnológicos” en tanto redes 
que atraviesan y modifican el trabajo, la educa­
ción, la cultura y la interacción social. Es una 
mirada cuya retórica se ajusta a la época y es ade­
cuadamente posmoderna.

Como política de desarrollo, la (.epal nos 
propone configurar cuerpos tecnológicos que 
integren de forma incesante vidas, prácticas y

objetos, generando mayor productividad y cre­
cimiento. Para construir “sistemas tccnolóigicos” 
propios se requiere “un acto cultural que impli­
ca la reoricntación tanto personal como colecti­
va de los sujetos que en él participan”. Más exac­
tamente, se requiere integrar una red sociopob'nca 
compuesta por comunidades con considerable 
integración sociocultural, considerables niveles 
de equidad y efectivos mecanismos de regula­
ción social. Ciencia, técnica, economía y cultura 
han de articularse dentro de redes sociales de­
mocráticas de las que depende la articulación de 
“sistemas tecnológicos” locales, el incremento de 
la productindad y la insercióin efectiva en la eco­
nomía internacional. La demtKracia y la educa­
ción configuran así una parte fundamental de las 
políticas de desarrollo, constituyen parte de la 
“universalización de los códigos de la moderni­
dad” como la condición para que pueda reali­
zarse la articulación deseada al sistema.

Por esta razón, la difusión de los “códigos” 
es la pnncipal tarca de la práctica educativa, per­
mitiendo formar ciudadanas v ciudadanos que 
acceden críticamente a cantidades crecientes de 
informacióm, que com parten una cultura 
participativa y, por ende, pueden participar 
críticamente en la creación de una moderna ciu- 
dadam'a democrática. Del mismo mtxio, los có­
digos modernos perminrán super.ir el .aislamien­
to del sistema educativo, perfeccionar su papel 
como espacio para la elalxiracion y transmisitm 
de conocimiento y adecuar sus labores a los re­
querimientos sociales impulsando la crcati\ádad, 
ditusión c inno\ ación científico-iecnologica.

Sin embargo, desde nuestra |>erspectiva. tan­
to las visiones con “buena fe humanista”, como 
el discurso posmoderno y económ ico de la 
Cepal, no permiten una comprensión de las ten­
siones estructurales de nuestras sociedades \ de 
los complejos procesos v modos de producción 
de conocimiento. Para nosotros se trata más bien 
de la necesidad de inventarnos una nueva onto- 
logía que comprenda la identidad como resulta
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tio dcl dcsdibujamicnto y la producción simul­
tánea de tres fronteras: la frontera entre lo hu­
mano y lo animal, la barrera entre organismos y 
máquinas, y aquella que señala los límites entre 
lo físico y k) no físico. Ruptura radical con el 
esencialismo y representacionismo modernos. 
Consecuencia de ello es vemos en una relación 
con elotro(a) y lo otro, donde lo humano ya no es 
el centro, donde más bien hay redes de relacio­
nes en un ecosistema donde lo animal, lo huma­
no, lo físico y lo tecnológico se reconfiguran en 
procesos complejos de interacción, flujos de 
comunicación y de experiencias. Pero esta nueva 
ontología, a diferencia de la propuesta por Faure 
y la que se infiere de la Cepal, supone a la vez 
transformaciones éticas, políticas y epistemoló­
gicas que quizás nos den pistas sobre el disoorso 
y las prácticas que necesitamos construir, así 
como de nuevos dispositivos de producción de

subjetividad en el senudo de una resingulariza- 
ción de la diferencia individual y colectiva, don­
de haya también un reconocimiento de saberes y 
culturas tecnológicas locales invisibilizadas, des­
conocidas en el contexto del discurso tccno-cien- 
tífico dominante contemporáneo.

Veamos entonces en este contexto de “pre­
sencia” problemática y ambigua del componen­
te de las TIC/IF^, cómo se produce la forma­
ción de formadores. Para ello recurriremos al 
concepto de culnira académica, como el contexto 
en el cual se les da sentido a los currículos, a los 
programas de las asignaturas y a las actividades 
cotidianas académicas propias de las prácticas 
educativas y, en consecuencia, al campo de las 
TIC/112 en los procesos de formación inicial de 
docentes. Este es pues el asunto que desarrolla­
remos en nuestro siguiente capítulo.
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La relación ciencia, tecnología, educación y sociedad. 
Discusión conceptual a propósito de la política
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Abordar en esta investigación el componen- 
tc dunda, tecnologíasodedad (CTS) responde al 
interés del equipo por aproximar otras miradas 
que podrían aportar a la construcción de estra­
tegias de trabajo con Tecnologías de Informa­
ción y Comunicación (TIC) en educación, más 
adecuadas a los entornos y contextos socio-cul­
turales de nuestros países y desde posturas 
intcrdisciplinarias que contribuyan a tener nue­
vas comprensiones de las tecnologías.

Corresponde a este capítulo ubicar la pers­
pectiva de los estudios de CTS, su orientación 
desde el sector educativo de manera general v 
una aproximación al movimiento suscitado en 
América Ijitina con visiones propias de la re­
gión, todo ello como contexto macro para em­
prender la reflexión sobre la política de la Secre­
taría de Educación Distrital en materia de TIC 
desde cuatro aspectos específicos: la participa­
ción ciudadana, las relaciones con la sociedad, el 
comprinente cultural y la noción de tecnología. 
Consideramos estos cuatro componentes estra­
tégicos a la hora de adoptar estudios de CTS, 
por las conexiones que se establecen con la so­
ciedad y los factores de participación ciudadana 
que pueden identificarse en la política.

También registramos aquí los hallazgos del 
estudio en este campo, sus manifestaciones, au­
sencias y posibilidades. Finalmente, presentamos 
algunas consideraciones o recomendaciones en 
materia de formación inicial de docentes desde 
los estudios CTS, que tienen en cuenta la política

de la SED referida a las TIC/Informática E,du- 
cativa.

Los estudios C TS
Cada vez es más recurrente el interés de 

aproximar la ciencia y la tecnología a la socie­
dad, pues parecería ser lo “políticamente correc­
to”. Orientadas por este propósito conviven 
corrientes que valoran la participación pública 
en la discusión de tales asuntos, las cuales consi­
deran que la apropiación social de la ciencia y la 
tecnología es más factible cuando la sociedad tie­
ne un mayor conocimiento sobre dichos temas. 
Varias ideas subyacen allí: desde visiones total­
mente mercantilistas que “camufladas” en el bien­
estar común persiguen como única finalidad la 
rentabilidad financiera de unos pocos o ganan­
cias individuales; hasta posturas que ven en ese 
terreno la oportunidad de formar conciencia 
críticâ '* y participativa en la ciudadanía para pro­
piciar la adopción de posiciones individuales o 
colectivas frente a las implicaciones sociales, 
políticas, culturales y ambientales de los desarro­
llos científicos y tecnológicos.

Desde los estudios CTS se analizan las múlti­
ples relaciones que conforman los sistemas cien­
tíficos y tecnológicos, sus intencionalidades, sus 
prácticas y valores, sus vínculos con la industria, 
la economía y la política en general, y se hace 
evidente que las ciencias y las tecnologías no son

59 Hacemos referencia a la formación de criterios que permitan 
comprender y reflexionar acerca de las diversas relaciones entre 
clencia-tecnoiogia y sociedad, distantes de posiciones maniqueas que 
aprueban o rechazan a ultranza los desarrollos científicos y 
tecnológicos.

J
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neutrales y, en consecuencia, las decisiones to­
madas desde su campo generan diferentes im­
pactos sociales.

Esta corriente surgió después de la Segunda 
Guerra Mundial con el propósito de llamar la 
atención a la sociedad acerca del papel de los 
científicos, los teenólogos y la orientación de sus 
investigaciones y desarrollos. La preocupación 
fundamental aludía a cómo las ciencias y las tec­
nologías no podían funcionar a espaldas de la 
sociedad, dado que sus efectos nocivos o bené­
ficos la iniplican directamente.

Al iniciar la década de los 70, los esmdios CTS 
reconocieron a las ciencias y las tecnologías como 
productos sociales, con sus consecuentes valo­
res, propósitos y vínculos con los sistemas polí­
ticos. En algunas universidades de Estados Lni­
dos como Cornell y Pensylvania, los programas 
CTS centraron su atención en el análisis y la ex­
plicación de la ciencia y la tecnología como com­
plejos constructos sociales que conllevan cues­
tiones culturales, políticas, económicas y teóri­
cas generales (Cutcliffe, 1996:291).

Posteriormente, diferentes corrientes de Eu­
ropa y Estados Unidos trataron de avanzar en el 
interés común de posicionar los diferentes dis­
cursos elaborados desde esta perspectiva arti­
culados a la educación. En el texto de Glen 
Aikenhead; Hducación: Ciencia-Tecnologia-Soáedad 
(CTS): Una buena idea como quiera que se Hamé'̂ ', el 
autor identifica los principales tránsitos que han 
tenido los estudios CTS en educación y refiere 
las dificultades iniciales para denominar el cam­
po, la influencia de otro tipo de corrientes (cien­
cia y contextos sociales en Inglaterra, conoci­
miento y poder en Australia, proyectos escola­
res propuestos por universidades y centros edu­
cativos de educación básica, enfoques humanis­
tas de la educación científica en F .̂U, entre otros), 
así como la conveniencia de permitir otras 
aproximaciones a la reflexión, con una conse­
cuencia interesante; la creación y consolidación

de redes de académicos, investigadores e inves­
tigadoras y docentes interesados en formular 
propuestas para articular los esmdios de ciencia 
en la escuela a las diversas relaciones que desde 
la ciencia, la tecnología y la sociedad se pueden 
establecer.

Acmalmente, los esmdios CTS se han conso­
lidado en algunos países eu rop eos y en 
Norteamérica, mientras que en los países “en \ia 
de desarrollo” avanzan con algunas reflexiones 
propias de una región caracterizada por los ba­
jos niveles de investigación y producción en cien­
cia y tecnología y que se continúa percibiendo*’ 
como “receptora y usuaria de desarrollos cientí­
ficos )■ tecnológicos”. Prueba de ello son los dos 
encuentros realizados sobre el tema, realizados 
durante el 2(X)6: las VI Jornadas latinoam erica­
nas de Estudios Sociales en Ciencia y Tecnolo­
gía -ESO C ITE- en Colombia y el I Congreso 
Iberoamericano de Ciencia, Tecnología, Stxtie- 
dad c Innovación C I'S+I en México Ambos, con 
una destacada participación de trabajos referi­
dos al campo de Educación CTS, su \mcuiación 
con la poKtica, la divulgación, la formación en 
valores, la relación entre universidad y empresa, 
y con una amplia Gnculación de investigadoras 
e investigadores, gestores de ciencia y tecnolo­
gía, divulgadores, docentes, decisores de pioHti- 
ca, en general actores sociales interesados en 
reivindicar y fortalecer el papel de la sociedad 
como agente crítico y proposinvo frente a los 
desarrollos científicos y tecnológicos que se han 
insertado en nuestros p;tíscs sin ningún tipo de 
discusión.

60 El texto onginal apareció escrito en el capitulo 5 de STS ei*jc«ion 
A rose by any other nome, de la obra A visión /br icience educatton 
Respondin¡ to the work a f  Peter fenshom

6 1 Esu percepción sobre nuestros países es coherente con las 
políticas nacionales en matena de desarrollo científlco-tecnológico, los 
presupuestos de inversión que se asignan al sector, la articulaoón de 
los sistemas educativos y, en general, la visión del país en esta matena.
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Es imj.x)rtante señalar que en los estudios re­
cientes, desde los ámbitos que establecen afini­
dad de la perspectiva C'TS con polídca, partici­
pación ciudadana, mnovación, educación, filo­
sofía, apropiación social, di\ ulgación y relación 
universidad-empresa, emergen reflexiones, pro­
puestas, diseños y alternativas que posibilitan la 
configumción de otros imaginarios de desarrollo 
económuw-, así como otras comprensiones de las 
ciencias y las tecnologías desde contextos y rea­
lidades específicas.

Se hace referencia a posturas que distan de la 
\-isión de desarrollo socioeconómico -amplia­
mente descrito en el capimlo 1- que ponen de 
relieve la necesidad de avanzar hacia el modelo 
económico )• social de los países del primer mun­
do y, en cambio, reconocen el valor y potencial 
de las tecnologías locales en la solución de pro­
blemáticas específicas, la posibilidad de crear 
relaciones comerciales más honzontales, la opor- 
mnidad que ofrecen las tecnologías para “estar 
presente de otra manera”, generar otras formas 
de resistencia y proponer modelos alternos de 
{participación en la sociedad de la información 
distintos a la de usuaria y consumidora de pro­
ductos, ser\'icios, tecnologías, ideologías, etc.

Lo antcrifir valida la idea de que los escenarios 
edúcameos, de apropiación social, divoilgación, 
gestión cien tífica  y tecnológica (incluye 
investigación y desarrollo) y de formulación de 
política se reconocen como acertados para 
avanzar en perspectivas más reflexivas y 
propositivas del trabajo a propósito de la ciencia 
y la tecnología, en general de las tecnociencias^^.

En el campo de la investigación, los esmdios 
CJTS emergen como una alternativa a la reflexión 
académica tradicional sobre la ciencia y la 
tecnología, promoviendo una nueva visión no 
racionalista y socialmente contextualizada de la 
actividad científico-tecnológica. En el campo de 
la educación, esta nueva imagen de la ciencia y la 
tecnología en la .sociedad, ha cristalizado en la

aparición en numerosos países de programas 
interdisciplinares de enseñanza secundaria y 
universitaria. En el campo de la política, los 
estudios CTS han defendido una activa 
participación pública en la gestión de la ciencia y 
la tecnología, promoviendo la creación de 
diversos mecanismos institucionales, que faciliten 
la apertura de los procesos de toma de decisiones 
en cuestiones concernientes a políticas científico- 
tecnológicas. (González García, López Cerezo 
y Lujan López, 1996:227)

Desde el nivel de la poUtica, la educación, la 
investigación y la divulgación, emergen diversas 
entradas a los estudios CTS, las cuales enriquecen 
las posibilidades de comprender las ciencias y 
las tecnologías en sus múltiples dimensiones y 
visibilizan su influencia en los diferentes tópicos 
de la vida social. Al mismo tiempo, facilitan el 
tejido de un entramado de relaciones que exigen 
trabajos interdisciplinarios y cambios de postura 
que implican trascender las fronteras rígidas 
impuestas por la fragmentación y la imagen 
tradicional de la ciencia y la tecnología.

Al respecto, se identifican varias orientaciones 
desde los sistemas educativos: la formación 
dirigida a propiciar la participación responsable 
y crítica de la sociedad en los debates científicos 
y tecnológicos; la formación en el área de ciencias 
desde la perspectiva CTS y el desarrollo de 
programas enfocados a las y los docentes para 
abordar uno u otro enfoque de manera interdis-

62 Ver memorias de los eventos: VI Jornadas Latinoamericanas de 
Estudios Sociales de Ciencia y Tecnología ESOCITE. 19 al 21 de 
abril do 2006. Observatorio Colombiano de Ciencia y Tecnología. 
Bogotá, Colombia. Y I Congreso Iberoamericano de Ciencia, 
T^nología Sociedad e Innovación CTS+I, 19 al 23 de junio de 2006. 
Organización de Estados Iberoamericanos (OEI)/Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM). Ciudad de México.

63 La idea de la tecnodencia parte del reconocimiento de que las 
ciencias y las tecnologías mantienen relaciones que las articulan e 
Imbrican constantemente; en general establecen entre si múltiples 
relaciones que corresponden a contextos sociales específicos y que 
minimizan las diferencias históricas entre ciencia y tecnología.



Serie Estudios y Avances

Formación Inicial Docente

Es importante señalar que en los estudios re­
cientes, desde los ámbitos que establecen afini­
dad de la perspectiva Ĉ TS con política, partici­
pación ciudadana, innovación, educación, filo­
sofía, apropiación social, divulgación y relación 
universidad-empresa, emergen reflexiones, pro­
puestas, diseños y alternativas que posibilitan la 
configumción de titros imaginarios de desarrollo 
ecommuv ' , así como otras comprensiones de las 
ciencias y las tecnologías desde contextos y rea­
lidades específicas.

Se hace referencia a posturas que distan de la 
vnsión de desarrollo socioeconómico -amplia­
mente descrito en el capimlo 1- que ponen de 
reliev e la necesidad de avanzar hacia el modelo 
económico \- social de los países del primer mun­
do y, en cambio, reconocen el valor y potencial 
de las tecnologías locales en la solución de pro­
blemáticas específicas, la posibilidad de crear 
relaaones comerciales más horizontales, la opor­
tunidad que ofrecen las tecnologías para “estar 
presente de otra manera”, generar otras tormas 
de resistencia y proponer modelos alternos de 
piarticipación en la sociedad de la información 
disantos a la de usuaria y consumidora de pro­
ductos, servicios, tecnologías, ideologías, etc.

Lo anterior valida la idea de que los escenarios 
educativos, de apropiación social, di\'ulgación, 
gestión cien tífica  y tecnológica (incluye 
investigación y desarrollo) y de formulación de 
política se reconocen como acertados para 
avanzar en perspectivas más reflexivas y 
propositivas del trabajo a propósito de la ciencia 
y la tecnología, en general de las tecnociencias

En el campo de la invesrigación, los estudios 
CTS emergen como una alternativa a la reflexión 
académica tradicional sobre la ciencia y la 
tecnología, promoviendo una nueva visión no 
racionalista y socialmente contextualizada de la 
actividad científico-tecnológica. En el campo de 
la educación, esta nueva imagen de la ciencia y la 
tecnología en la sociedad, ha cristalizado en la

aparición en numerosos países de programas 
interdisciplinares de enseñanza secundaria y 
universitaria. En el campo de la pob'tica, los 
estudios CTS han defendido una activa 
participación pública en la gestión de la ciencia y 
la tecnología, promoviendo la creación de 
diversos mecanismos institucionales, que faciliten 
la apertura de los procesos de toma de decisiones 
en cuestiones concernientes a políticas científico- 
tecnológicas. (González García, López Cerezo 
y Lujan López, 1996: 227)

Desde el nivel de la política, la educación, la 
investigación y la divoilgación, emergen diversas 
entradas a los estudios (7TS, las cuales enriquecen 
las posibilidades de comprender las ciencias y 
las tecnologías en sus múltiples dimensiones y 
\nsibilizan su influencia en los diferentes tópicos 
de la vida social. Al mismo tiempo, facilitan el 
tejido de un entramado de relaciones que exigen 
trabajos interdisciplinarios y cambios de postura 
que implican trascender las fronteras rígidas 
impuestas por la fragmentación y la imagen 
tradicional de la ciencia y la tecnología.

Al respecto, se identifican varias orientaciones 
desde los sistemas educativos: la formación 
dirigida a propiciar la participación responsable 
y crítica de la sociedad en los debates científicos 
y tecnológicos; la formación en el área de ciencias 
desde la perspectiva CTS y el desarrollo de 
programas enfocados a las y los docentes para 
abordar uno u otro enfoque de manera interdis-

62 Ver memorias de los eventos: VI Jornadas Latinoamericanas de 
Estudios Sociales de Ciencia y Tecnología ESOCITE. 19 a! 21 de 
abril do 2006. Observatorio Colombiano de Ciencia y Tecnología. 
Bogotá. Colombia. Y I Congreso Iberoamericano de Ciencia. 
Tecnología Sociedad o Innovación CTS+I, 19 al 23 de junio de 2006. 
Organización de Estados Iberoamericanos (OEI)/Universidad 
Nacional Autórwma de México (UNAM). Ciudad de México.

63 La idea de la tecnociencia parte del reconocimiento de que las 
ciencias y las tecnologías mantienen relaciones que las articulan e 
Imbrican constantemente; en general establecen entre si múltiples 
relaciones que corresponden a contextos sociales específicos y que 
minimizan las diferencias históricas entre ciencia y tecnología.
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ciplinar y referida a contextos locales y realidades 
concretas.

A propósito de estas tendencias, estudios 
recientes plantean la necesidad de abordar otras 
relaciones con las tecnologías y desde las 
tecnologías,

( ...)  en estos tief?¡pos de exaltación de las Tecnologías 
de Inform ación y  Comunicación (T IC ) j  de 
reorganiiiación de las relaáones económicas y  de poder en 
el nivel mundial, la praxis de educación tecnológca parece 
soportarse en una mezcla de concepciones de las relaciones 
CTS, conformada tanto por la concepríón tradicional de 
las relaáones entre áenáa, tecnología y  soáedacT* como 
por concepciones más progresistas, sin encontrar 
unifomidad entre las diversas modalidades de enseñatu(a 
técnica (en ingeniera y en tecnología). De acuerdo con la 
comprensión aquí descrita, se admite que aún prevalecen 
los sentidos construidos sobre relaáones tradiaonales en 
la creaáón de la práctica, y que configuran muchas de Lts 
resistenáas existentes en los procesos de transformaáón. 
(Liángen Irían, 2006:4)

Como se ha señalado en diversos aparres del 
estudio, las transformaciones de los sistemas 
educativos requieren trascender la \'isión del 
“recetario” y exigen apuestas que traspasen la 
mera adopción de una u otra corriente. Se hace 
indispensable propiciar transformaciones de 
fondo que vayan desde lo político, lo pedagó­
gico, lo comunicativo, hasta la ejecución de 
programas que garanticen el acceso a las TIC, 
que consideren la relación con la sociedad, 
reconozcan tecnologías locales y acepten “lo 
otro” y “los otros”, y que exploren otras formas 
de enseñar teniendo en cuenta que hoy es posible 
aprender de otros modos.

Sobre el particular, en el capítulo II, a propó­
sito del M am  referenáalde la investigaáón en el campo 
de la Infortnática liducativay más ampliamente de las 
'Tecnologías de la Information aplicadas a la líducaáón 
se presenta una descripción detallada de las 
diferentes orientaciones y enfoques que se asu­
men desde estos dos ámbitos.

Secretaria de Educación del Distrito: Bogotá una Gran Escuela

U  relación ciencia, tecnología, educación y sociedad

q eniendo en cuenta el contexto descrito, con­
sideramos importante avanzar en el análisis de 
la política de la Secretaría de ILducación Distrital 
alrededor de las relaciones que desde allí se esta­
blecen con la sociedad y las posibUidades de 
participación que subyacen en su prjlítica de DC/ 

IR.

Relaciones ciencia, tecnología, 
educación y  sociedad en la 
política de la SED

Como ya es sabido, la Secretaría de Educa­
ción del Distrito Capital (SED) avanza en la dis­
cusión y fortalecimiento de su pobuca Cultura 
informática, educaáón, sujeto y  comunicaáón. Hacia una 
política de apromhamiento pedagój^co de las Tecnolo­
gías de la Informaáón y Comunicaáones llC s  en la 
Educaaón Distrital, diseñada y propuesta por la 
R ED P'‘̂  como aporte al Plan sectorial de edu­
cación 2004-2008 Bogotá una gran escuela. En di­
cho plan se reconoce la importancia de mejorar 
la cabdad para garantizar el derecho a la educa­
ción con equidad, con destinación de recursos 
económicos que permitan ampbar cupos, mejo­
rar intraestructura y equipos, evaluar los conte­
nidos, cuabficar la formación docente y apropiar 
las T IC  de manera crítica.

Es importante reconí xrer que, en primera ins­
tancia, desde el pnxreso de discusión y socializa­
ción de su poKtica, la SE D  ha promo\ido espa­
cios de reflexión y diálogo entre los diferentes

M  Nota del autor Refere-se ne«o coocepjóo á et»naaixk¡de 
troduzido peh modeJo linear de desenvohnmento. que ex$>retsa o bem- 
estor ¡acial como decorréncrá Imear e automáoco do detenvolmnento 
econimieo propiciodo peh prope ¡so' continuado da ciéncia e da 
tecnotopo (Bazzo, von Ünsíngen. Pereira, 2003. 120)

65 La Red do Educación Participativa (REDP) es la instancia de la 
^ r e ta r ía  de Educación del Distrito Capital encargada de 
"intensificar los usos pedagógicos de la informática y U comunicación 
en la institución educativa, asi como la promoción de U in v e st^ io n  
sobre la Incidencia de éstos en tos procesos de aprendizaje" Hace 
parte del Proyeao Transformación pedagópea de la escuela y la 
enseñanza, de la SED.



actores c|ue participan tic esta iniciativa, al tiempo 
que se han realizado seminarios permanentes di- 
ni^dos a maestros y maestras del Distrito (Capi­
tal, como estratctjia que procura la cualificación 
del cuerpo docente y la articulación de las prácti­
cas pedagógicas a los debates sobre el tema.

l‘l documento de la SHD orienta una visión 
de las T1C>, con énfasis explícito en ''informática 
educativa”, acompañada por una política de fo­
mento al acceso de equipos de cómputo y sofl- 
ii'arr, gestionada por la RFD P y que pretende 
llegar a todas las instituciones educativas del 
Distnto Capital. Así mismo, promueve el uso 
de espacios xármales para la formación de pro­
fesores y profesoras y para la creación de esce­
narios de debate.

Esta orientación, desde la cual se aborda la 
política del Distrito Capital, define cuatro com­
ponentes importantes para su implementación: 
formación dcxrcntc, asesoría y acompañamiento 
a las instituciones, socializacicin v divulgación, y 
sostenibüidad y desarrollo en informática edu­
cativa.

política es clara en impulsar y estimar de 
manera prioritaria los desarrollos en materia de 
informática educativa, lo cual significa una res­
tricción del campo de las 'HC con los efectos 
directos en las prácticas cotidianas de aula, con 
una desxnación adicional -que vale decir, no se 
sugiere en la política-, y es la asimilación por parte 
de algunas instituciones educativas de informá­
tica educativa a ofim ática", con una visión re­
ducida del computador y sus potencialidades, dis­
minuyendo las posibilidades de orientar proce­
sos educativos que articulen, promuevan, reco­
nozcan o desarrollen otras tecnologías -distintas 
a la computación- que respondan a los intereses, 
necesidades y contcoctos específicos de las escuelas 
y comunidades.

En la misma línea, el énfasis permanente que 
se hace a propósitíi del “uso pedagógico” de las 
tecnologías es reforzado por el interés político

de tomar distancia de las propuestas 
instruccionales del trabajo educativo con com­
putadores y softwarê  orientación que a primera 
vista se antoja similar a lo propuesto por el Mi­
nisterio de Educación, pero que en el desarrollo 
de la política de la Secretaría de Educación no 
revela tendencias específicas, y enfatiza en la exi­
gencia de fomentar el “autoaprendizaje”, dise­
ñar ambientes de aprendizaje y deja de lado los 
cucstionamientos propios de la enseñanza:
^;cómo y de que manera se modifica o transfor­
ma la enseñanza?, ¿cuál es el papel del y la do­
cente en estos escenarios?, ¿los procesos de ins­
trucción garantizan el aprendizaje?, ¿por qué 
privilegiar el autoaprendizaje sobre el aprendi­
zaje con otros y desde los otros?

A propósito de estos temas retomamos las 
consideraciones de Paulo Freire en las que se­
ñalaba que nadie educa a nadie", pero también que 
nadie se educa solo. Los hombres y mujeres se edu­
can unos a otros mediados por la noción de 
mundo. Este mundo emerge hoy a través del 
contacto de unos y otros; pero también emerge 
por la interacción producida desde las tecnolo­
gías de la información, la comunicación y los 
medios masivos tradicionales; ellos generan mo­
dos de percepción, construcción de sentido y, 
por tanto, propician educación. Por eso la lla­
mada “gestión autónoma” del aprendizaje no 
es hoy el aprendizaje solitario, sino la capaci­
dad de colaboración y trabajo en equipo (Re­
yes 2006:15).

Así mismo, la política de la SED  proyecta la 
visión de una sociedad pasiva, receptora de tecnologías 
indispensables para orientar el desarrollo, y asume la 
formación en informática educativa como un 
proceso de adopción de habilidades y destrezas 
para usar\ns herramientas.

Serie Estudios y Avances
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66 Sobre esta desviación del campo se hlio una amplia descripción 
en el capitulo anterior.
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Bajo esta mirada se refuerzan algunos supues­
tos que caracterizan la incorporación de tecno­
logías en el aula: el fortalecimiento del discurso 
del desarrollo económico que reconoce como 
escenario vital el educativo, dentro del cual el/la 
docente se concibe como protagonista del cam­
bio, agente transformador de la sociedad, unido 
al imaginario de las TIC  como la puerta de en­
trada al mundo del desarndlo. En consecuencia, 
los procesos de formación de maestros y maes­
tras: inicial, en ejercicio, permanente y posgrado, 
resultan de gran importancia a la hora de 
implementar estas políticas. Sin embargo, con­
trario a la idea de añadir valor a su papel como 
sujeto transformador, generador de cambio, se 
diseñan programas de formación que se aproxi­
man más a la idea de un docente entrenado en 
habilidades y destrezas para orientar la forma­
ción de sus estudiantes y cumplir con las exigen­
cias sociales, que en el fortalecimiento de la ca­
pacidad crítica, analítica, creativa y transfor­
madora.

Con el ánimo de comprender los alcances de 
la política en materia de Tecnologías de Infor­
mación y Comunicación y su articulación con los 
procesos de formación de maestros y maestras, 
avanzaremos en la identificación de algunos as­
pectos relevantes que pasan por reconocer el tipo 
de relaciones que se tejen entre ciencia-tecnolo­
gía-educación y sociedad desde la política 
distrital.

La participación ciudadana
Este estudio dedica un capítulo extenso al 

análisis de la política, en el cual se valora el sur­
gimiento de la participación ciudadana y el re­
conocimiento de las minorías invisibilizadas 
como componentes destacados en la Constitu­
ción del Ql'’’ y, en el marco de la I^y Generíü de 
Educación, la posibilidad de que las comunida­
des educativas^’'* intervengan en el diseño c 
implementación de sus Proyectos Educativos 
Institucionales (PEI). Estos aportes desde la

política resultan significativos a la hora de adop­
tar la perspectiva de estudios CTS, dad(j que - 
como se ha referido anteriormente- el diseño de 
las propuestas curriculares pasa por formular e 
implementar trabajos interdisciplinarios, dirigi­
dos a generar espacios de reflexión y análisis, así 
como a motivar la participación de las comuni­
dades en las decisiones que las afectan de una u
otra manera.

Se trata de imaginar y  procurar construir diseños 
tecnosociales compatibles con la libertad, la justicia so­
cial y otros fines políticos claves de la educaáón y  el de­
sarrollo de cualquier sociedad (Winner, 19H 7; Scloin:, 
1995; I J í j ,  1999). Para c¡ue las T IC  contribuyan a 
los desarrollos alternativos no es suficiente con proveer 
acceso y conectividad. Se requiere de cambios en la políti­
ca pública, cualificar los modelos de evaluación con la 
participamn de las comunidades, compartir el conoci­
miento y la informaaón, establecer puentes entre la me­
moria e historia de las comunidades con los sueños y pro­
yectos afuturo -aunque diversos yfugaces- de las a e r a ­
ciones jóvenes. Necesitamos ini'entar, identificar y definir 
nuestros propios principios de diseño tecnolófiw, esta debe 
ser una contribución desde el Sur p ara  eiíta r la 
periferiali^ción (Austerlic, S iliia, 1998), quisfis como 
creadores de discursos y  prácticas alternativas acerca de 
la sociedad, la economía, la naturaltsja y la tecnolofia, 
en un todo tecnoculturafi^.

Para el caso de la poHtica que impulsa la SED  
en el tema de las TIC,, los mecanismos de parti­
cipación y reflexión han permitido ampliar la

67 La participación y el reconocimiento de las mmonas son 
elementos importantes para el desan-olki de los estudios CTS.

68 Entendiendo por comunidad educativa a los y las estudiantes, 
docentes, directivos docentes, administrativos, padres y madres de 
familia, representantes de egresados y del sector empresarial

69 Rueda. Rocío (200S) 'Apropiación social de las tecnologías de la 
información Ciberciudadanias emergentes" Ponencia presentada en 
el Congreso Colombia DiSogo cufwral y tecnohgias de lo infbmtaciór y 
la comunicooófí para el fortohcrmionto de hs procesos cofrumitanos.
En: Universidad Autónoma de Occidente Cali. Colombia, noviembre 
24 y 25 de 2005 En http7/firgoa.usc evdrupaI/node/23700/print 
(noviembre de 2006).
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tüscusión entre los diferentes actores del siste­
ma educativo: dtjcentes, directivos docentes, es­
tudiantes y académicos de algunas universidades, 
vinculados en calidad de expertos en el Semina­
rio permanente de Informática Hducativa. Aquí 
es importante señalar la “debilidad de la partici­
pación” porque, si bien la SKD ha facilitado di­
ferentes escenarios de interacción a través de los 
encuentros permanentes y foros de discusión en 
el espacio w tual, en los cuales intervienen prin­
cipalmente las y los docentes y directivos de las 
Instituciones Educativas Distritales (lED ), la 
pKjlítica en mención aún no es de conocimiento
generalizado.

En las facultades de educación hay una des­
conexión entre el proceso que siguen las lED  y 
los programas de formación inicial que adelan­
tan las universidades a propósito de las Tecno­
logías de Información y Comunicación. V̂l ha­
cer las entrevistas a profesores, profesoras, 
egresados v estudiantes en las distintas faculta­
des de educación, se detectó que el porcentaje 
de actores que conocen la política es ntímnaj. Ei 
anterior circunstancia incide notoriamente en el 
momento de diseñar las licenciamras c insertar 
el campo de las TIC, o el de Informática hriuca- 
ti\'a, en los planes de estudio, como se describió 
de manera amplia en el capítulo III.

Todo ello nos genera cuestionamientos rela­
cionados con las comprensiones y dimensiones 
de la participación social que aún conserva la 
herencia de una tradición impuesta por la demo­
cracia representativa y que, con la Constitución 
del 91, hizo el tránsito nominal a un esquema 
participativo, pero que al cabo de quince años 
no logra asentarse del todo. Si bien reconoce- 
mf)s que es la primera vez en la historia nacional 
que una política relacionada con TIC y educa­
ción se pone en la discusión pública, para ser 
estudiada, analizada y comentada, también cree­
mos que es importante considerar los niveles de 
“implicación de la ciudadanía” en la discusión.

así como el interés de los actores en debatir es­
tos asuntos, los mecanismos de participación 
creados para ello y la orientación conferida en 
tales escenarios. En ese sentido, apuntamos a ela­
borar una reflexión sobre la incidencia efectiva 
de las políticas en los sistemas sociales, que como 
en el caso del sistema educativo, genera resisten­
cias, bien por desconocimiento, por desinterés 
o por falta de comprensión de la ciudadanía a 
propósito de sus implicaciones, o porque las ins­
tancias responsables no generan mecanismos de 
discusión adecuados.

1 .os estudios ( 'TS validan un alto componen­
te de participación social en las políticas y deci­
siones relacionadas con temas científicos )• tec­
nológicos, lo cual presupone la formación de 
una ciudadanía con actitudes, condiciones y ca­
pacidades para hacer uso de dichos espacios. Por 
lo refendo anteriormente, se hace indispensable 
asumir retos adicionales que orienten la “impli­
cación” de la sociedad en los asuntos que la atra- 
\ lesan, al tiempo i]ue fomenten la formación de 
sujetos sociales como actores participativos y que 
en el escenario de las TIC permitan reconocer 
otros modos de estar v ser en el mundo.

Las relaciones con la sociedad
Volviendo sobre la política de la SED  en 

materia de TIC c Informática Educativa, la orien­
tación que se propone desde allí permite esta­
blecer relaciones entre poKtica-tccnologías-edu- 
cación y sociedad, a partir de la definición de 
rutas específicas que fomentan la incorporación 
de las TIC en la escuela. En el documento de 
política emerge una percepción de las TIC como 
recursos que propician transformaciones en los 
modos de enseñar y de aprender, a través de los 
cuales se asume una formación que directamen­
te contribuye a la inserción de los sujetos en la 
sociedad del conocimiento y, en consecuencia, 
un mejoramiento de su calidad de vida y, como 
efecto directo, una imagen de la sociedad como 
“beneficiaria” de este proceso.
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Lm SHD se ha internado por incluir ¡as l  'ICs den­
tro de ios recursos tradicionales de pedtigogia y aprendi- 
ü(aje. Esto con el fin  de impulsar la transformación pe­
dagógica de la escuelaj la enseñan:̂ , dgar de lado el uso 
instrumental a l que exclusivamente han sido reducidas 
las TICs, alcam^ar mejores niveles de calidad educati­
va, desarrollar competencias adecuadas para la genera­
ción, búsqueda y transformación de información, ypoten- 
aar la inteligencia a través del desarrollo de las capaci­
dades intelectuales de los maestros, niños, niñas y jóvenes 
de la ciudad.

L a  inclusión de las TICs en los procesos pedagógicos 
j  de aprendizaje regulados e impulsados por la SED  ha 
sido definida programa-ticamente en el Plan Sectorial de 
Educaáón 2004-2008 Bogotá: Una Gran Escuela’y 
recogida por elplan de Informática F..ducativa Distrital. 
E lplan  se propone elei ’ar la capacidad de aprendizẑ aje y 
autoaprendii^aje de los estudiantes de la educación 
distrital, como condición para garantiznar su acceso a l 
conocimiento, como form a efectiva de mejorar su calidad 
de vida, mediante la universaliz^ación y cualtficaaón del 
uso pedagógico de las TICs. (SED, 2005: 10}

Desde la política se obsenM con mayor énfa­
sis una construcción de la sociedad articulada a 
las TIC  en dos sentidos; por un lado, el imagina­
rio al que se debe acceder, configurado como 
sociedad de la información y que consecuente­
mente propiciará desarrollo y mejoramiento de 
las condiciones de vida y, por el otro, la socie­
dad que tiene el compromiso de “insertarse” en 
el concierto internacional para alcanzar el idea­
rio de bienestar y no quedar “rezagada”, para lo 
cual el uso de las TIC  y específicamente de la 
Informática Educariva, resulta de gran impor­
tancia. Esta \nsión es coherente con lo propues­
to por las políticas internacionales que conside­
ran estratégica la inserción de las tecnologías en 
los sistemas educativos, tal como se analizó am­
pliamente en el capitulo 1.

Simultáneamente, esta política asume como 
un reto específico y de carácter obligatorio la 
preparación de la comunidad docente en el uso

de estas tecnologías como estrategia de trabajo 
que contribuirá a minimizar las desigualdades:

I m rápida incorporación de las nuevas tecnologías 
informáticas, multimedia y de comunicaciones a la ense- 
ñanẑ a en todos los niveles, la globaliz(qáón de los merca­
dos, los requerimientos de calidad y  comunicación, de­
mandan de profesionales de la etiseñanz^a que, más allá 
de sus estudios universitarios de pregrado, cuenten con una 

formación más profunda, conectada a  los circuitos inter­
nacionales de estudio y de intercambio de información, y 
que proactivamente, busquen pernera tono el sistema edu­
cativo con la sociedad en la que m im os y  van a viiir 
nuestras generaáones futuras, deseosos de sacar adelante 
iniciativas que prodwjcan una diferencia sustancial en la 
manera como se llevan a  cabo los procesos de aprendiz(a- 

je. (SED, 2005: 30)

En este sentido, se sobrepone la Informárica 
en general, y la IE en concreto, a las Tecnologías 
de Informaciíin y (Comunicación como la tecno­
logía que posibilita y facilita el acceso a esta so­
ciedad emergente,

( ...)  por su versatilidad, la informática sirte como 
posilnlidadpara apoyar ¡os procesos peda^gicos y e n e ­
rar las capacidades que el estudiante debe tener para ana­
lizar e interpretar la información que le facilitará su in­
greso a la soaedad del conocimiento. (SED, 2 0 0 5 :2 4 ¡

Es importante señalar que la {xilítica de la 
SED  es entática en explicitar su interés por ge­
nerar posiciones críticas que contribuyan a ana­
lizar los eíectos de este nuevo ordenamiento in­
ternacional en la realidad colombiana. Al respec­
to, consideramos que los estudios de Ciencia 
Tecnología y Sociedad podrían aportar a las re­
flexiones en dicho campo y contribuir con ele­
mentos importantes para trascender el uso ins­
trumental de las tecnologías, como el análisis de 
sus implicaciones sociales en contextos específi­
cos, su relación con la política y el diseño de pro­
puestas que consideren el impacto en los modos 
de enseñar y de aprender, por mencionar sólo 
algunos aspectos.



Sene Estudios y Avances

Formación Inicial Docente

Lo cultural en la política

F1 componente cultural que se hace explíci­
to en el documento de la política desde su de­
nominación l  iada una cultura informática: educa- 
aón, sujeto y comunicación, reconoce en las TIC la 
posibilidad de propiciar otro tipo de relacio­
nes y de reconocimiento de subjetividades, y 
enfoca la propuesta de trabajo hacia la consti- 
mdón de un nuevo tipo de escuela, en el cual se 
promuevan otras dinámicas y alternativas dis­
tintas al uso instrumental de las mismas. Kste 
énfasis evidente y reiteraüvo en el documento 
de poh'tica, resulta trascendental a la hora de 
diseñar las propuestas de formación docente 
(imcial, de posgrado y en ejercicio) de los li­
cenciados del Distrito Capital, por cuanto una 
perspeenva que considera los nuevos lengua­
jes, los procesos de transformación cultural, la 
relación comunicación-cducación-tecnologías 
exige otras formas de abordar las tecnologías 
y lo tecnológico.

lx)s desarrollos tecní)lógicos se relacionan 
estrechamente con las configuraciones cultura­
les de las sociedades que los producen y con las 
sociedades que las asimilan o adoptan. Ix)s estu­
dios de CTS son claros en advertir que los avan­
ces científicos y tecnológicos corresponden a 
estructuras sociales espedficas, a momentos his­
tóricos determinados y a orientaciones (econó­
micas, sociales, de desarrollo) concretas, así 
como las formas y modos de adoptar o asimilar 
estos desarrollos por parte de las sociedades que 
los apropian responden a sus características cul­
turales.

IvOS recientes “debates sobre ‘tecnologías 
apropiadas’ para los países del Tercer Mundo y 
las controversias sobre modelos alternativos de 
desarrollo económico han puesto también de 
relieve la importancia de los factores culturales 
para explicar o dirigir el cambio técnico” 
(C^ntaniJla, 1998; 1). Estas consideraciones que 
hoy son tenidas en cuenta por los países desa­

rrollados exigen de países como el nuestro aná­
lisis relacionados con las implicaciones de adop­
tar tal o cual tecnología e igualmente, otras valo­
raciones de las tecnologías locales y, por supues­
to, de modelos de desarrollo económico alter­
nativos.

En materia de Tecnología e Informática apli­
cadas a la educación, el Ministerio de ELducación 
Nacional (MEN), como ya se señaló en el capí­
tulo de política, establece con carácter obligato­
rio el área de Tecnología e Informática, y desde 
la política de la SED se sugiere el desarrollo de 
propuestas de formación transversales que 
involucren esta área, al tiempo que reconoce el 
campo de la comunicación como un espacio de 
producción de sentidos cruzado por interpreta­
ciones culmrales. Así mismo, provee unas orien­
taciones para la incorporación de la Informática 
en las instituciones educativas:

(... ) Pensar la educación desde la perspectiva de la 
información, la comunicación y la educación se amplia 
con un proceso de especulación empírico conceptual que 
aproxima la comprensión de las lógicas culturales y  
comunicativas de nuestros jóvenes estudiantes, para ha­
blar de cultura y  pensar en el sujeto inditñdual, que no 
está separado del contexto de la cultura.

A  través de la informática, sepuede contribuir en los 
procesos de transformación de la escuela y  la educación en 
general. E s importante pensar cómo se va a categoriŝ ar 
a l actor de la política informática para ese proceso de 
transformación cultural de los sujetos de la educación. 
Eso obliga a pensar la cultura de los maestros yjóimes, 
niños, niñas, con sus nueirns lógicas construidas en su ¡ida 
cotidiana en las instituciones. (SED, 2005:55)

Lo cultural en la política aparece como refe­
rente de contexto, es decir, los actores educati­
vos se presentan como agentes con característi­
cas determinadas que requieren ser considera­
das para garantizar la transformación cultural Val­
dría la pena considerar aspectos relacionados 
con el tipo de Tecnologías de Información y 
Comunicación apropiadas en contextos cultura­
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les específicos (j3or ejemplo, el desarrollo de 
proyectos educativos a través de radio o televi­
sión, propuestas educativas para fomentar el 
desarrollo del pensamiento tecnológico, etc.).

Bajo esta orientación, la política distrital se­
ñala unos horizontes para la formación de do­
centes en las licenciaturas y de los y las estudian­
tes en el ciclo de formación básica.

Se trata, entonces, de establecer una perspectiva fun­
damentada en la recontextuali:^ción social que asocie la 
teaiología informa tica j su transversalidad en la educa­
ción, con los nuevos lenguajes y procesos de transforma­
ción cultural, las diversas perspectivas que en relación 
con los fines de la educación emergen actualmente, y la 
búsqueda de un nuevo modelo de escuela que reivindique 
el sujeto j  los valores democráticos. (SB i), 2005 :20)

Para avanzar en tal perspectiva es indispen­
sable emprender estrategias de trabajo que 
involucren a los diferentes actores del sistema 
educaüvo. Si bien contar con una política pú 
blica que propone una visión menos “instru­
mental” de las tecnologías en educación es un 
paso importante, no resulta suficiente a la hora 
de diseñar los planes de estudio en las insdru- 
ciones educadvas y de aterrizar la polídea en el 
aula.

De hecho, durante la revisión efeemada a los 
programas de formación de licenciados analiza­
dos en el estudio, fue e\idente el desconocimiento 
de la política de la SED  y como se ha detallado 
en el capítulo III, la orientación de las asignatu­
ras referidas al campo de las TIC  se hace desde 
lE , Pedagogía y Didácdca, seguida en una pro­
porción de 15,52% por la Ofimádea. Estos en­
foques resultan insuficientes para adoptar la pers- 
pecdva cultural que pretende la Secretaría, por 
cuanto se hace necesario no sólo superar la vi­
sión instrumental, sino trascender las visiones 
cognidvas.

Asumir desde la polídea estas posturas requie­
re de procesos sistemádeos que se prolonguen

en el tiempo y que no estén supeditados a las 
voluntades del administrador de turno, que 
privilegien enfoques de formación inicial de 
maestros y maestras desde el análisis, la crídea y 
el desarrollo de procesos orientados a la resolu­
ción de problemas, superando el esquema de 
educar ciudadanos y ciudadanas en el uso de las 
tecnologías, como reproductores de la cultura 
dominante que atraviesa tanto a quienes diseñan 
la poUtica como a quienes la asumen, en este caso 
docentes y estudiantes.

Aquí, es indispensable enfatizar la pregunta 
por el nuevo modelo de escuela que queremos 
construir y el tipo de sociedad al cual desea­
mos apostarle, que obviamente exige reformas 
adicionales a las políticas educativas e involucra 
aspectos sociales, redistribución de recursos 
para el fomento en investigación, desarrollo, so­
lución de problemas estructurales que aún se 
mantienen sin resolver (pobreza, salud, vi\nen- 
da, etc.).

Las tecnologías en la política

Lj >s cambios en la estructura del conoamiento y su 
proceso de construcción, así como lafuen^  que están ad­
quiriendo las T K j , especialmente Internet, en e¡ sector 
de la educación, obligan a pensar en alternaíuas inme­
diatas tendientes a vincular la comunidad docente a es­
tas nuevas lógicas del saber, mediante políticas quejad li­
ten acceder a la llamada sodedad de la inform adónj asi 
contribuir a cerrar la denomineida ‘brecha digital' pro­
moviendo Li igualcLid de oportunidades para el uso di 
estas nuevas tecnologías y su aproiexhamiento en la acti­
vidad educadla. (SED. 2005: 14)

Algunos autores, críticos de la Sociedad de la 
Información, sustentan la idea de que ésta tiene 
sus fundamentos en ptxKesos económicos, indus­
triales, de producción científica v tccnohígica 
basada en esquemas que resultan totalmente aje­
nos a los países que no piuncipamos de la “nue­
va economía” (Narváez, 2(K)3; Dagnino, 2005), 
sin embargo, desde otras posturas se alimenta la

-t*
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idea de que es necesario ingresar en esta socie­
dad y que para ello es indispensable avanzar en 
la carrera por las tecnologías y la modernización, 
con la ilusoria idea de que esta es la vía más ade­
cuada para alcanzar el desarrollo.

Frente a esta %ñsión Manuel Castells, en el 
marco de la Cumbre Mundial de la Sociedad de 
la Información, señala que el capitalismo esta 
creando un nuevo campo pob'tico, como conse­
cuencia del proceso de reestructuración que vive 
en una lucha permanente por el poder v desde el 
poder, y que busca legitimar significados y pro­
ducir sentidos.

La emergenaa de un nuevo paradigma tec­
nológico organizado alrededor de las Nuevas 
Tecnologías de Información, más flexibles y po­
derosas, ha posibüiudo que la misma informa­
ción sea un pr(xlucto del proceso productivo, 
lo cual conlleva transformaciones organizacio- 
nales e institucionales. En principio, uno de los 
reflejos importantes de estos cambios es la 
profundización de un desarrollo desigual más allá 
de la dn'isión Norte/Sur. Castells advertía, a fi­
nes de la década de los 90, sobre las desigualda­
des entre segmentos y territorios dinámicos de 
las sociedades en todas partes del planeta seña­
lando lo que llamó ‘agujeros negros’ de miseria 
humana en la economía global.

Por lo tanto, la tecnolf)gía se presenta funcio­
nal al sistema económico que la desarrolla.

En países como Colombia, caracterizados 
por ser consumidores y no productores o desa­
rrolladores de tecnología -ni qué decir de la cien­
cia- tomar posturas ausentes de análisis contri­
buye a perpetuar la idea del país consumista, ca­
rente de facultades para producir, innovar, ima­
ginar y proponer otros modos de “estar en el 
mundo”, de asumir la relación con las tecnolo­
gías y de reconocer tecnologías locales distintas 
a las impuestas por el mercado.

Los problemas estructurales de la sociedad 
no los resuelven sólo las tecnologías, la falta de

acceso a la educación no es un problema de 
‘^ármalización”, el modelo tecnoutópico está 
lejos de resolver los problemas econórrúcos, so­
ciales y culturales, en especial los de aquellas so­
ciedades y grupos humanos que, por razones 
estructurales de los modelos de desarrollo vi- 
gentes, se encuentran en situación de exclusión, 
dominación o subordinación. El acceso a la So­
ciedad de la Información no es un tema que le 
corresponde exclusivamente a la formación de 
competencias para “funcionar en La sociedad glo­
bal”, lo que obliga a propiciar escenarios de 
reflexión y análisis desde dimensiones menos 
neutras’”.

Parafraseando a Me Luchan, hacer énfasis en 
el uso de las tecnologías, en este caso concreto 
de las TIC, es olvidar lo realmente importante; 
“el medio contiene un mensaje, tiene imbuidas 
unas intenciones”. En consecuencia, los enfoques 
críticos y particularmente los estudios CTS re­
conocen las tecnologías desde su funcionalidad 
sistcmica, con las consecuentes implicaciones que 
los sistemas tecnológicos tienen en los distintos 
espacios de la sociedad.

1 i\ posicionamiento -cada vez más extendido- 
de h tern ef', con defensores a ultranza del tema, 
refuerza la idea de que las TIC y las nuevas TIC 
garantizarán “el acceso universal al conocimien­
to” y que con ellas será posible constituir socie­
dades más armónicas y democráticas, donde los 
espacios de diálogo y concertación sean posibles 
para todos. Visiones menos utópicas plantean 
que

( ...)  estas temo logias pueden ser utiH^das para impo­
ner hegemonías que tenderían a beneficiar a las élites

70 Las dimensiones neutras del trabajo con tecnologías sugieren que 
éstas tienen valor en si mismas y se presentan ausentes de sus 
intereses económicos, políticos y sociales. Así mismo, neutraliza o no 
considera las relaciones que se establecen con, desde y para la 
sociedad, la cual se refleja como un actor pasivo-receptor.

71 Los programas estatales de Internet paro todos en Colombia y 
extendidos por casi todo el mundo, son una prueba de ello.
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ya exj'síentes, agravar ¡as brechas sociales, acentuar ¡as 
relaciones de inequidady dominación, y en consecuencia, 
a debilitar a las economías pequeñas o marginales, y a 
los países más frágiles. (León, B .j  Tamayo, 2001:12)

Sin duda, desde los escenarios educativos se 
proyectan y promueven visiones que se mueven 
entre las más utópicas ideas de sociedad y las 
más nefastas implicaciones de las TIC. Desde los 
programas de formación inicial de maestras y 
maestros bien valdría la pena que se adoptaran 
posturas orientadas a analizar la situación a par­
ar de diferentes perspectivas, con la posibilidad 
de fomentar miradas conscientes del papel real 
del docente como “formador de sociedad”, 
como sujeto políüco y de las TIC  como escena­
rios culturales, con todas sus implicaciones.

Sobre el particular es importante señalar cómo 
los adelantos tecnológicos, la adopción y trans­
ferencia de tecnologías sin innovación social ni 
transformaciones reales, podrían contribuir a 
fortalecer diferencias e incrementar de manera 
abismal las desigualdades sociales bien marca­
das en nuestros países. Esto no significa negar la 
existencia de los nuevos modos de ser y estar en 
el mundo que emergen con las tecnologías.

El componente C T S  en los 
currículos

Antes de identificar los hallazgos del estudio 
relacionados con las manifestaciones, ausencias 
y oportunidades de los estudios CTS en los pro­
gramas de formación inicial de docentes del Dis­
trito Capital, hacemos alusión a las posibles en­
tradas que podría tener el campo en el diseño e 
Lmplementación de las licenciaturas:

• Enfoque desde el cual se diseña la licencia­
tura.

• Vinculado a la enseñanza de las ciencias.

• Vinculadt) a la enseñanza de las tecnologías.

• Articulado a los planes de estudio como 
asignatura CTS.

La implementación de esta área en los pro­
gramas de formación inicial de docentes, requiere 
del diseño de propuestas interdisciplinares que 
consideren el entramado de relaciones tejidas 
desde los sistemas científicos y tecnológicos (po­
líticos, económicos, éticos, pedagógicos, socia­
les), las implicaciones de tales desarrollos en la 
sociedad, la participación pública en el debate 
de dichas temáticas y la apropiación social de la 
ciencia y la tecnología.

Los estudios relacionados con los progra­
mas de enseñanza de las ciencias a partir de la 
perspectiva CTS, aluden a la necesidad de fa­
vorecer debates en profundidad al respecto de 
las finalidades de la educación científica y la 
namraleza y papel de la ciencia, con el interés 
de sobrepasar visiones deformadoras y reduc­
cionistas que pasan por alto aspectos impor­
tantes como las relaciones CTS y el diseño, pro­
ducción e implementación de propuestas o so­
luciones alternativas. Así las cosas, los plan­
teamientos simplistas que exaltan la ciencia y la 
tecnología como elementos exclusivos de pro­
greso social y económico, o desde \'isiones con­
trarias que los consideran com o únicos culpa­
bles de los efectos nefastos del “desarrollo” 
(exclusión, deterioro ambiental, incremento de 
inequidad, etc.), serían sustituidos por valora­
ciones distintas de las ciencias v las tecnologías, 
de sus impactos sociales, del diseño de propues­
tas que propicien la solución de las problemá­
ticas identificadas.

LJsualmente, la perspectiva CTS articulada a 
los planes de estudio de las licenciaturas se 
implcmenta desde una asignatura en la cual se 
trabaja este enfoque. La propuesta más generali­
zada relaciona casos de estudio de hechos cien­
tíficos y/o tecnológicos que tienen incidencia 
directa en la sociedad, analiza la forma como la 
comunidad podría organizarse para tomar par­
tido en tales decisiones y minimizar o anular su 
impacto; en algunos casos se proponen alterna­
tivas a la problemática planteada.

L»J
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Desde esta orientación se proyecta una dimen­
sión de trabajo interdisciplinar t)uc toma distan­
cia de los avances científicos y tecnolói^cos re­
presentados como grandes apones al desarro­
llo del país y analiza su impacto en la sociedad. 
La elaboración de los contenidos vincula el cam­
po de formación específico a retlexiones que 
consideran las relaciones propuestas desde allí; 
económicas, sociales, pob'ticas y culturales.

L j )S plüntfü/nkntos C71S comient̂ an negando la ne­
cesaria diferenciación entre ciencia y tecnología (lo que no 
deja de contradecir la propia denominación habitual de 
ata  perspectiva) y colocan a l contexto social en el centro 
de los análisis para comprender el proceso de construcción 
tecnoaentiftca y sus Rectos. (G ordilloj Ceret̂ o)

(')tra posible entrada para el campo CTS es la 
orientación desde la cual se diseñan los progra­
mas de formación inicial de Ücenciados y licen­
ciadas, y que en términos generales tomaría en 
consideración los siguientes cntenos: relación de 
la propuesta curricular con la sociedad, anábsis 
de las culmras y su interacción con las tecnolo­
gías, reconocimiento y abordaje de otras prácti­
cas culmrales referidas a las 'l'IC (organizaciones 
opuestas a desarrollos tecnológicos, movimien­
tos organizados dentro de la red, modos de “ser 
sujeto” en escenarios \nrtuales, la virtualidad, 
etc.), estudio de los lenguajes desde donde dia­
logan los nuevos actores sociales, por mencio­
nar sólo algunos aspectos que resultarían rele­
vantes.

¿Cómo se vísíbíliza este enfoque 
en el estudio?

“j\V la escuela, ni la educación pueden entenderseya 
como meros vehículos de transmisión de habilidades básicas 
que se requieren para ganarse la vida o para mantener la 
compe titividüd económica de los respectivos países. Para 
que esta dimensión económica-tecnolóffca de nuestra 
civilización sea viable tiene que estar encajada en el 
contexto cultural humano que lo sostenga. I "jectivamente 
no sólo de pan vive el hombre, ni sólo de matemáticas, 
ciencias, ni de las nuevas tecnologías de la información.

1M tarea central es crear un mundo que dé significado a 
nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones. 
Vivimosjuntos en una cultural”(Bruner, 1997:13).

La pregunta original de nuestro esmdio inda­
ga por la manera como se ha involucrado el com­
ponente de Tecnologías de Información y Co­
municación (TIC) en los planes de estudio de 
maestras y maestros del Distrito Capital. Reco­
nocemos que la incorporación de estas tecnolo­
gías al sistema educativo sin ningún tipo de aná­
lisis, ni reflexión, ccmtribuye a hacer de este la 
caja de resonancia de los modelos económicos 
que perpetúan el idea de desarrollo concebido y 
extendido por unos pocos. Es por tanto necesa­
rio que desde los programas de formación de 
docentes (inicial y en ejercicio) se adopten pos­
turas menos “neutrales” que por un lado, am- 
pben el espectro de anábsis a propósito de las 
tecnologías en el aula (trascendiendo posiciones 
maniqueas) y que por otro, fomenten la capaci­
dad innovadora y creativa de las ciudadanas y 
ciudadanos para posibibtar el tránsito de una 
sociedad “usuaria y depositaría de tecnología” a 
una sociedad que además de usar tecnología, 
comprenda las impbcaciones que ello tiene, que 
reconozca y valore las tecnologías locales y orien­
te otras posibibdades de trabajo con las TIC, tal 
como lo refiere Brunner en su cita.

En este sentido se retoman planteamientos 
hechos en otros esmdios referidos a las tecnolo­
gías y la educación, los cuales aluden a la necesi­
dad de aportar a las y los ciudadanos elementos 
comunicativos que les permitan “funcionar so- 
dalmente” en los nuevos escenarios que emergen 
de las tecnologías, con los retos que ello impone 
a la escuela y a los medios de sociaüzación por 
excelencia.

kísta nueva fase superior del capitalismo, caracteri­
zada por el hiperdesarrollo del sector servicios y  del mun­
do de las fwanzqs, así como por la hegemonía mundial 
del modelo económico, tiene en la expansión de la nueva 
tecnología la principal garantía de su dominio culturaly 
económico, [rente a esta 'economizpción'de la sociedady



de sus referentes simbólicos, ¡a escuela y los medios de 
comunicación deben reubicarse como espacios de servi­
cio público, cjue protejan a l ciudadano ofreciéndole los 
elementos interpretativos y las estrategias que le permi­
tan desenvolverse en libertad en este nuevo marco. L a  
formación en valores, la veracidad y credibilidad de la 
información, la divulgación del conocimiento, el respeto 
a la diversidad, la participación ciudadana, la demo- 
cratis(ación de la cultura y  de la vida pública, etc., son 
aspectos a los que la nueva escuela y  los nuevos medios 
no deben renunciar. En ello radica su propia supervi- 
venda como institudones democráticas. (Garda, 2002:
12)

Rn ese panorama, la política distrital busca 
hacer de Bogotá una gran escuela: que fomente 
la inclusión, que promueva y fortalezca la equi­
dad, para lo cual se vale de estrategias que vin­
culan el barrio y la ciudad como escenarios edu­
cativos, e incorpora las TIC como recursos pe- 
dagógicos, de aprendizaje -y nuevamente- con 
un énfasis en el interés por trascender su uso ins­
trumental. El programa de la SED  propone ele­
var la capacidad de aprendizaje y autoaprendizaje 
de las y los estudiantes del Distrito Capital.

Im puesta en práctica de dinámicas educativas orien­
tadas a l aprendi:^jey autoaprendizaje serágarantvz^ido 
por el fortaledmiento del trabajo pedagógico en las dife­
rentes áreas del currículo,y por la consolidadón del apo­

yo que en cada una de estas áreas brinden las llC s. ̂ 4si, 
su uso debe lograr la formadón de individuos cada veẑ  
más críticos, creativos, autónomos, capaces de resoh'er 
problemas, de preguntarse sobre la relevanda de la infor- 
madón, de producir ideas y  comunicarlas, asi como bus­
car y  procesar informadón para generar conodmiento. 
(SED, 2005: 11)

Tal perspectiva exige otros modos de com­
prender los procesos de enseñanza y de apren­
dizaje, el papel del maestro y la “autonomía” del 
esmdiante, en consecuencia, diseños de propues­
tas de formación docente que consideren este 
enfoque. Sin embargo, es importante reiterar que 
ral perspectiva también requiere de esmdios e
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investigaciones para indagar por los modos de 
aprender (estilos cognitivos), así como por los 
nuevos roles de maestros y maestras en dicho 
contexto y las reflexiones propias de la enseñan­
za ya referidas en este capítulo.

Por lo anterior y relevando el interés mani­
fiesto en la política distrital, de propender por 
modificar el esquema jerárquico en la toma de 
decisiones para cambiar el modelo de racionali­
dad técnica por uno de racionalidad política que 
fomente la participación ciudadana, es que con­
sideramos de mayor importancia rastrear el com­
ponente CTS en las licenciaturas que forman a 
docentes del Distrito Capital.

Para ello, efeemamos una revisión de la es- 
trucmra curricular de los programas de forma­
ción docente, lo que nos permitió rastrear por 
un lado, los diferentes tipos de relaciones esta­
blecidas con las tecnologías (economía y tec­
nología, sociedad y tecnología, etc.) e\ndentes 
en el diseño curricular y, por otro, la presencia 
explícita del componente CTS, bien como asig­
natura propiamente dicha o com o campo rela­
cionado.

En términos generales, podríamos señalar que 
las universidades y normales no parecerían te­
ner interés pfir los esmdios (7TS. Esto se refleja 
en la baja vinculación que dicha picrspeciiva tie­
ne con las Tecnologías de Información y Comu­
nicación, salvo por algunas pocas experiencias 
presentes en cinco licenciamras de universidades 
públicas y una licenciamra de una universidad 
privada. Del total de las asignaturas relaciona­
das con T I(,, sólo ,8%  se articulan al campo 
CTS (Ver gráfico 3, capítulo IIT .

I'.,n este estudio el área aparece borrosa, bien 
por la denominación explícita de las asignaturas, 
o porque estas se definen desde ámbitos deter- 
irunados que abordan la perspectiva CRS, lo que 
dificulta su cuantificación en la muestra y la iden­
tificación del enfoque en cuestión. Lo anterior 
unido a \nsiones ambiguas dentro de una misma



y

licenciatura que asunten perspectivas totalmente 
contratiietorias en el desarrollo de asignaturas, 
como es el caso de üfimática y CTS. Vale resal­
tar la dificultad que tu\nmos para rastrear el cam­
po, debidt) a la poca precisión a la cual ya hici­
mos referencia.
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Sin embargo, fue posible identificar aportes 
significativos en este campo que sin lugar a duda 
redundan en la formación de las y los licencia­
dos, como fue evidente en las diferentes entre­
vistas a los coordinadores de licenciaturas, do­
centes, estudiantes y egresados.

Institución 1 Institución 2 Institución 3

Lie. en 
PcdajfOgia 

InfuHíl

l ie .  en 
Dueño

l ie .  en 
Electrónica

Lie. en Cienciaii 
Sociales

Lie. Pedagogía 
Infantil

Educación Básica con 
énfasis en Tecnología 

c Informática

Ctcncn r 
Teenniogá 1

'  II

Tecnol<>({t» 
Y Soeicdad

Tcenologia 
y Cicncu

Tccnoloj^ia 
y S<H:ivdad

Tecnología 
y (!icncia

Nuevas Tecnologías 
(nmunicacionalcs

Taller
Multidisciplinar

Nuevas
'i’ecnologias

l'ecnologia y Sociedad

Tccnok*jfí* 
en Colombia

Tecnología 
en Colombia

I'.ducaciun 
y Sociedad

educación 
y ÍHKicdad

iulucación 
y t^uliura

i iducacinn 
y ( ulluia

Como observ’amos en la tabla, las asignamras 
orientadas desde la perspectiva Ciencia, Tecno­
logía y Sociedad asumen diversas denominacio­
nes Y se proponen como disentís interdisci- 
pÜnarios que, en todos los casos, refieren ■víncu­
los con la srx:iedad, tal como se expresa en los 
diferentes documentos a los que tuvimos acceso.

Es importante destacar que las aproximacio­
nes de los seis programas identificados correspon­
den, en algunas situaciones, a la orientación c]ue 
desde la institución se determina para abordar el 
componente de las TIC y el lugar que éste ocupa 
en la formación de las y los licenciados y, en otras, 
a esfuerzos individuales de docentes que asumen 
este enfcx^uc sin que ello implique una postura 
institucional o una perspectiva generalizada.

Para profundizar en el análisis sería necesario 
elaborar una revisión de las prácticas pedagógi­
cas al respecto de la manera como se aborda en

el aula este enfoque y su relación directa con las 
Tecnologías de Información y Comunicación en 
la formación docente.

La tímida emergencia de la sociedad como re­
ferente en el análisis de las relaciones con y desde 
las tecnologías, muestra que solamente en cua­
tro programas de licenciatura se establecen este 
tipo de relaciones: Tecno/og/a-Sodedad-Bducacióny 
a partir de aUí se busca entender las tecnologías 
como hechos sociales, con la responsabilidad de 
la educación para hacer énfasis en la presencia 
evidente de un mundo múltiple y diverso. 
hiscuela-Soáedad-Culttira, medios y  N llC  pretende 
problematizar el modelo comunicativo imperan­
te que replica la propuesta del enfoque desa- 
rroUista desde las relaciones señaladas; Cienda-Tec- 
mlogíay Sodedad sugiere que el estudio de las tec­
nologías se centra en el análisis de las repercusio­
nes sociales que puede tener el desarrollo
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tecnológico en la etlucaciíín; 'Tecnología-Sociedad 
como formación humanista para enriquecer los 
conceptos de tecnologías con conocimientos 
disciplinares y consideraciones de contextos so­
ciales.

La presencia explícita de los estudios CTS 
refleja que a partir de esta asignatura, los seis 
programas de formación abordan la relación con 
las tecnologías de otra manera:

• Aportes para la construcción de otras pcísi- 
bilidades:

Tin una primera aproximación, consideramos que es 
en ¡a educación donde podríamos encontrar pistas sobre 
la dirección a seguir, como elemento regulador de nuestra 
búsqueda de nuevas certidumbres. No asumir la educa­
ción como brújula para la construcción de los hori:^ntes 
que necesitamos, seria renunciar a ese elemento esencial 
que nos asegura la supemvencia del individuo y la socie­
dad, desde luego, si aceptamos su doble finalidad: indivi­
dual j  social (licenciatura en Pedagoff'a Infantil, ( ’ni- 
versidad Pública)

Esta licenciatura considera la educación como 
la posibilidad de avanzar en procesos de inda­
gación constante, reconoce el valor de los suje­
tos desde su indi\'idualidad y su relación con las 
y los otros. Bajo dicha orientación, el programa 
proyecta en las prácticas comunicaüvas las posi­
bilidades de conformar entornos culturales es­
pecíficos y desde allí aborda el esmdio de las TIC 
y su relación con la sociedad.

En la formación de licenciados y licenciadas 
en Pedagogía Infantil se aborda la problemádca 
de las implicaciones sociales cjue denc el desa­
rrollo tecnológico en la educación, se trabajan la 
ciencia y la tecnología com o esquem as 
integradores en relación con escenarios cultura­
les concretos y se propicia la construcción so­
cial de conocimiento.

• A propósito de la enseñanza de la tecnología:

Cuál es su esencia o cuáles los rasgos fundamentales 
de conocimiento tecnológico y  cómo hablar y educar en su

nombre en un contexto social en el que los ima^narios 
sobre su significado se debaten entre exaltaaones miticas 
a lo que conocen y producen los otros, valga dea r los países 
desarrollados y, en el otro extremo, la subvaloración cultu­
ral derivada de una comprensión de la educación tecnológi­
ca como nivel de formación corto, con reducido prestigio 
académico y  de connotaciones claramente discrimina-torias. 
A  través de qué tipo de elementos sepromueve la educaaón 
en tecnologfia, cuando así se denota aeguella diñada a secto­
res de población que por su situaáón socioeconó-micay cul­
tural se les han vedado destinos que la sociedad sigue com­
prendiendo como mgores, aunque sea evidente la Ssmtnu- 
ción de correlación entre form aaón unmrsitariay bienes­
tar económico. (l jcenaatura en ^electrónica, ümversidad 
Pública)

Desde este programa de formación, las pre­
guntas por el papel de las tecnologías en contex­
to, la valoración de la formación tecnológica en el 
escenant) nacional e internacional y los imagina­
rios construidos socialmente a proptisito de una 
formación considerada de segundo orden (la tec­
nológica), ponen en evidencia los retos que debe 
asumir una propuesta de formación que presente 
alternativas más atractivas para la soaedad.

De allí que los seminarios de Hducación, Cultu- 
ray .Sociedad se orientan a fortalecer la formación 
humanista enriqueciendo las conccp>aoncs de 
tecnología frente a los contextos sociales, cultu­
rales, económicos y de ciencia con los cuales se 
relaciona la tecnología. De esta manera la licen­
ciatura le apuesta a la formación de un profesio­
nal de la educación capaz de explicar los proce­
sos tecnológicos, de generar diseños con aplica­
ciones pedagógicas y de reinterpretar los 
entornos educativos apoyados por tecnologías.

• CTS en la enseñanza de las ciencias:

D/ inclusión de las relaciones CTS en la enseñan:;^ 
da relei’ancia a las clases de ciencias ya que, por un lado, 
atraen la atención de los estudiantes que quivfis antes no 
habían nsto la necesidad de estudiar ciencias y, por otro, 
estimuLin también la enseñanza de las ciencias, a l rela­
cionarlas con discusiones sobre cuestiones humanas, éti-



ais c incluso f>oliticas, contnbuyendo a una comprensión 
pública de la ciencia. (l úcenciatnra en l iducación tnisi- 
ca con rufasis en Informática, l Jt/versidad Privada)

Desde este entoque se onentit ht formación 
C 1S dirigido a la enseñanza de las ciencias, des­
de dimde se generan cuesrionamienros sobre las 
di\ ersas implicaciones que los desarrollos cien­
tíficos pn?ducen, los cuales no siempre se hacen 
e\ádenres y que ctmrnbuyen al reconocimiento 
de aspectos éticos, políticos )• sociales.

I-a Orientación propuesta, sin aparente rela­
ción con la'' tecnologías, reduce el campo de ac­
ción de estos estudios. Aquí vale la pena recono­
cer que la orientación tradicional de esta pers- 
peenva se cenmí durante muchos años en la en­
señanza de las ciencias, pero hoy ha trascentlido 
esos linderos y se proyecta desde ámbitos más 
abarcadores e interdisciplinarios.

Las seis licenciaturas que incorporan los estu­
dios CI"S en sus programas de formación asu­
men orientaciones di>'nntas en el desarrollo de 
asignaturas, como una constante que refiexitina 
sobre las ciencias y las tecnologías v cómo éstas 
se \nnculan a la sociedad, estudios de caso espe­
cíficos y propuestas curriculares que mantienen 
continuidad en los temas.

Desde esa variedad se reconocieron dos pro­
gramas de Educación infantil en universidades 
públicas, que unido al análisis correspondiente 
de las implicaciones de tales desarrollos en la 
sociedad, propone la formación del pensamien­
to tecnológico en niños y niñas bajo la perspec- 
nva de identificación y solución de problemas 
en donde intervienen las tecnologías.

En este mismo conjunto de propuestas, se 
identificó una sola institución de Educación Su­
perior de carácter privado que aborda los estu­
dios Cl'S. 'I'al vez el análisis de las implicaciones 
y de las relaciones entre Ciencia y Tecnología con 
la sociedad es un asunto de menor importancia, 
l'á programa de formación ctin énfasis en Tec­
nología e Informática y de licenciadas y licencia­
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dos en Informática de esta universidad privada, 
apunta a re-conocer el campo de la lE  como un 
escenario donde se avanza en procesos más com­
plejos y dinámicos que la reducción a la cual se 
ha sometido.

/ is claro que el computadores una máquina que per­
mite el matuqn eficiente de ¡a información, siempre y cuan­
do existan los elementos lógicos (software) adecuadospara 
esto. Teniendo en cuenta que la Computación es de carác­
ter instmmental y la Informática de carácter estructural. 
(Introducción a l Tnfasis, Universidad Privada: 10)

Podemos decir que la presencia de los estu­
dios CTS en el conjunto de los programas anali­
zados aparece tímida y en algunos casos, se orien­
ta al trabajo de los contenidos referidos a las cien­
cias, minimizando los aportes que desde esta 
perspectiva pueden hacerse a los temas relacio­
nados con las tecnologías, en general, y las TIC, 
en parncular. Esta postura parecería rexñvir la 
vieja controversia ente los cienuficos y los tcc- 
iKilogos, t|ue en su momento tüscutían por la 
supremacía de uno u otro campo, y desconoce 
los diferentes avances hechos por la Filosofía de 
la ( iencia y la l'ilosofía de la Tecnología (Bunge, 
l,)uinranilla y Broncano, entre otros), permitien­
do la emergencia de la tccnociencia como un 
campo que, desde los estudios interdisciplinarios 
de C'rS, reconoce el contexto social y tecnológi­
co de la ciencia y valida la dependencia mutua 
de los dos ámbitos.

Creemos que la entrada de los estudios CTS 
como punto de referencia y análisis al respecto de 
las 'nC /IE , permitirá la realización de propues­
tas pedagógicas más cercanas a realidades con­
cretas, enriquecidas con las potencialidades que 
ofrecen las tecnologías al asumir posiciones me­
nos ingenuas de sus implicaciones en la sociedad.

Es importante resaltar una consideración re­
currente en los recientes encuentros internacio­
nales: no se trata de hacer de los esmdios CTS 
una tabla de salvación para todos los problemas 
de los países en vías de desarrollo, ni de pretcn-

-̂-
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der que desde esta corriente se propicien, en el 
corto plazo, cambios estructurales en los mode­
los constimidos. Se trata de fomentar corrientes 
de pensamiento que analicen y asuman posturas 
sobre estos temas, de formar sujetos sociales 
(hombres y mujeres) en condiciones de partici­
par en las decisiones políticas que los implican, 
esto es, la formación en el campo de CTS y TIC 
requiere la inclusión de aspectos de participación 
pública que le es inherente.

A  modo de reflexión
• Como se ha descrito, la emergencia rímida 

de este campo se proyecta como una opción

interesante que permite pensar en programas 
de formación de maestros y maestras sobre 
n C / I E  desde las culturas, la comunicación y el 
arte.

• Integrar la perspectiva f^CS exige el diseño 
de propuestas de formación transdisciplinares 
que superen la tendencia de adicitmar asignam- 
ras para responder a las múltiples exigencias de­
mandadas al sistema educarivo.

• Es fundamental la investígacitm de carácter 
cultural y las propuestas desde dit>mosenfoqms 
contemplen la relación ciencia, tecnología, sub­
jetividades, cultura, sociedad y política.
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i-z; ptdü ^ íj posible puede dejar de ser subalterna de 
las formas de la áencia y la tecnología; y, sin negarlas, 
retomar de su tradictón fundadora lo que b  unía al arte y 
a la artesanía, y liberarse de las tiranías teoría-práctica y  
ciencia-pedago^a. A condición de que el artesano, el maes­
tre), a quien el formato jerárquico de la “escuela de las 
cienáas ” luí hecho un solitario, se conríerta en un intelec­
tual colectii'o nutrido pfjr las preguntas rítales que sólo 
mantienen la experienaa de las culturas”

Oscar Saldamuga í 

A ub l rihwu.

Si bien en general la invesrigaciím eclucam a 
ha señalado que las y los profesores de educa­
ción básica y media no están preparados para 
incorporar las 'HC (Cf. Biebc/yc K. y otros, 1999; 
Bonilla, 2001; Rueda y Quintana, 2004), lo que 
el presente esnidio y otros esmdios internacio­
nales han encontrado (Cf. Silva, Gross, Garrido 
y Rfidríguez, 2005), es que el propio profesora­
do universitario tiene poca formación en TIC y, 
por ello, no puede ni plantear una visión crítica y 
prfjposiriva de la relación educación-tecnologías, 
ni hacer un uso innovador de las mismas duran­
te su práctica docente con futuros licenciados.

En un estudio reciente, cercano al nuestro, 
realizado en C^hile ,̂ se revisaron los programas 
de carreras de pedagogía donde existiera el com­
ponente de informática” , a través de: a. asigna­
turas específicas dentro de la malla curricular, b. 
elementos transversales en los cuales la tecnolo­

gía aparece como un recurso, y c. perfiles del 
egresado que considere los aspectos informá­
ticos. Se encontró de manera similar a la nuestra, 
que la presencia de la Informática Educativa en 
la formación inicial de docentes en Chile no tie­
ne políticas claras acerca del modo en que de­
biera incoqTorarse en los distintos programas. 
Se aprecia una integración paulatina y desigual 
de las TIC, y se proveen cursos que introducen 
al manejo de herramientas y programas 
computacionales para nivelar conocimientos de 
las y los estudiantes, pero no queda ciara la po­
tencialidad pedagógica de su uso. Adicional- 
menre, se encontró que la categoría Manejo 
computaciunaliis la que genera mayor consenso en 
las licenciaturas; está conformada por un con­
junto de estándares e indicadores destinados a 
docentes para que se apropien de las herramien­
tas computacionales básicas necesarias para co­
nocer el equipo y sus periféricos, manejar ade­
cuadamente las herramientas de producti\tidad 
\ utilizar los recursos y servicios de Internet. La 
categoría con menos desarrollo es la referida a 
asuntos éticos, legales y sociales. Es decir, hay

72 Silva, Gros, Garrido y Rodríguez (2005). “Estándares en 
tecnologías de la información y la comunicación para la formación 
inicial docente; situación actual y el caso chileno". En: Revista 
Iberoamericana de Educación. Versión On-line en http:// 
www.rieoei.org/l39l.htm (Consultado en noviembre de 2006)

73 Se examinaron 19 programas correspondientes a 8 universidades 
La totalidad de los programas analizados se focalizan en asignaturas 
relacionadas con la Informática Educativa. En el estudio se consideró 
la revisión de aquellos elementos comunes en todos los programas, 
dada la gran diversidad de formas de presentación que tienen en las 
universidades. Para el análisis de estos elementos comunes se 
organizaron tres grupos. Información general (nombre, créditos, 
número de horas, prc-requisitos, etc.): Metodología y Forma de 
evaluación; Objetivos y Contenidos.

http://www.rieoei.org/l39l.htm


Secretarla de Educación del Distrito; Bogotá una Gran Escuela

La formación inicial de docentes y la cultura académica

una visión totalmente concentrada en el aula de 
clase, en la relacitm maestro- computador-alum­
no y en el manejo instrumental de los computa­
dores. La educación se reduce al ámbito del sa­
lón de clase.

Kn nuestro caso, en los programas de licen­
ciatura analizados, se aprecia un desequilibrio 
entre el “manejo inform ático” -o manejo 
computacional- y el uso pedagógico de las 'llC  
y su incorporación a la didáctica propiamente 
dicha. Para los chilenos, se hace necesario no sólo 
cambiar el foco del “manejo informático” a lo 
“pedagógico”, sino también agregar de manera 
explícita aquellos temas que hoy están ausentes y 
que üenen relación con el desarrollo profesional 
docente con tecnologías, como es la gestión es­
colar y el reconocimiento de los aspectos éticos 
y legales asociados al uso de éstas. Para noso 
tros, adicionalmente, los temas en torno a la dis­
cusión social y política de lo que estas tecnolo­
gías implican para el país y sus proyectos de de­
sarrollo, así como la discusión epistemológica \ 
pedagógica sobre las tecnologías y su imbrica­
ción a nuevos campos de saber, a la subjetmdad 
y la cultura, son fundamentales. Kn ese sentido, 
resaltamos que la perspectiva de la SKD ha in­
tentado orientar la política al menos en una di­
rección cultural que abre nuevas posibilidades 
para pensar lo educativo y la formación inicial 
de docentes, no obstante, como hemos señala­
do en otros apartados, en las universidades y 
normales se le conoce muv poco.

Ahora bien, la formación inicial de docentes 
en T IC  no es sólo un asunto del enfoque 
epistemológico, pedagógico o curricular que se 
adopte, es algo mucho más complejt^ que tiene 
que ver con una cultura académica en la cual las 
y los futuros maestros se forman en las universi­
dades y las normales, y donde contluycn las ten­
siones en las relaciones teoría-práctica, entre la 
organización escolar y los modéleos pedagógicos, 
entre la escuela \ la cultura, y la escuela y los su­
jetos que está educando. Kn palabras de Sáenz v

Saldarriaga (2005), se trataría de entender la no­
ción de dispositivo formarivo como el conjunto 
de relaciones tensionales entre teorías y prácti­
cas, tanto hacia el interior de la organización es­
colar comt; hacia el contexto externo, tensiones 
que son constitutivas del saber-hacer del maes­
tro y de la configuración de la institución escolar 
y sus relacifines con el medio. A continuación 
intentaremos entonces analizar los hallazgos del 
estudio en la perspectiva cultural antes mencio­
nada.

La perspectiva cultural en 
la formación inicial de docentes 
y T IC

Conocer incluso Li propia cultura es una empresa sin 
final. H1 mismo hecho de pensarla y repensarla, dt cues­
tionarla o compartir supone su ennquecimit-nto y  modifi­
cación. .Su carácter rejlexii'O implica su naturales cam­
bia n te, su identidad autoconstmetira, su dimensión creativa 
V poética.

Angel Prre  ̂Come:;  ̂ 1998: 15

Cuando yo estaba estudiando, decía: ‘-Yo quie­
ro ser cualquier cosa menos docente’, ’i'o me ima­
ginaba vestido de c<irbata, en una ohema, que de 
vez en cuando me tocara viajar (...; pero cuando 
ya a uno le entregan el cartón de bacliiiler, uno 
dice: ‘-Un desempleado mas, -qué me |>ongr> a 
hacer?’. Se va uno para las universidades v las ca­
rreras están süper alt.is ...^ Yo le cuento que en 
ese tiempo conocí a cuatro contadores que esta 
ban manejando taxi. I ntonces \o para qué me voy 
a poner a estudiar algi> que quiero pero que des- 
atoriunailamente no me va a dar el sustento. Re­
sulta que surgió la tiporturudad de trabajar en un 
colegio y ya llev'o siete años, la expenencia ha sido 
espectacular. \o pienso que los maestros nacen 
pero también se Hacen.

I ‘ragmen/o del gru/y) fo ca l con estudiantes de I semestre 
I Jc. en / iducaaon Pastea, énfasis en ]nform:ittca

í lay ilificultades de iiiki matenal, tlefiniiivamen- 
tc, uno cjuisiera pues tener un aula inteligente, que
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de pronto uivicrarm ŝ acceso a Internet, tener un 
\ ideobcani, t) sea, artefactos para poder desarro­
llar otr(.> tipo de conocimientos. Otra dtficultail del 
contextf) laboral, es que el mundo ilel profesor le 
deja a uno p«Ko tiempo para pensar (...) la activi­
dad del día a día es tanta, tan ardua y uno tiene 
que manejar mucha información diferente a lo 
pcxlagi'igicti, tjue t̂ ueila poco tiempo para pensar 
en esas cosas que uno tal vev en la Lhiiversitlad 
pensaba y decía; ‘-Cuando sea docente las voy a 
hacer’.

F.j^sadt) de l iiiiersidad Públicti. 
Docente de F. ¡cuela Pública

Queremos empegar considerando la dimen­
sión refle.xiva que propone Pérez Gómez como 
un eje fundamental para la interpretación de la 
cultura académica en la formación inicial de do­
centes. La diferencia entre los procesos de so­
cialización espontánea y los de educación inten­
cional, es el propósito decidido) sistemático de 
la segunda de favorecer el desarrollo en los suje­
tos de la ccjnciencia de sus posibilidades rellexi 
■̂35, de voK’erse sobre sí y sobre sus mismas prác­

ticas de stK'ialización para entender come»se c< >n- 
figura en cada uno el tejido de significados que 
comptinen su cultura y decidir sobre su perma­
nencia o modificación. Por ello, como señala 
Pérez Gómez, es imprescindible vislumbrar los 
mecanismos cxpHcitos y tácitos de intercambio 
culmral para comprender y estimular los proce­
sos de reflexión educativa.

Rn consecuencia, consideramos la cultura 
como una construcción social permanente, am­
bigua, inacabada, contingente a las condiciones 
materiales, sociales y espirituales en un período 
histórico y que se expresa tanto en significados, 
representaciones, valores, saberes, instituciones, 
rituales, como en prácticas, objetos, artefactos y 
experiencias cotidianas de sujetos individuales y 
colectivos. Más que de cultura en la escuela Pérez 
Gómez prtipfjne el “cruce de culturas” como:

“ ( ...)  el responsable deliriitiv'o de la natura­
leza, sentido y consistencia de lo que los alum­

nos y alumnas aprenden en su vida escolar es este 
vivo, fluido y complejo cruce de culturas que se 
produce en la escuela entre las propuestas de la 
cultura critica, alojada en las disciplinas científicas, 
artísticas y filtjsóficas; las determinaciones de la 
aritura académica, reflejada en las concreciones que 
constituyen el currículum; los influjos de la cultu­
ra sorial, constituida por los valores hegemónicos 
del escenario social; las presiones cotidianas de 
la cultura institucional, presente en los redes, nor­
mas, rutinas y ritos propios de la escuela como 
institución social específica, y las características 
de la cultura experiencia!, adquirida por cada alum­
no a través de la experiencia en los intercambios 
espontáneos con su entorno ”. (1998: 17)

Dadas las características, propósitos y alcan­
ces del presente estudio, así como el tiempo tan 
corto para su realización, sólo abordaremos la 
culmra académica como ámbito en el que mvi- 
mos mayor acceso a información e interacción 
con algunos actores educativos, aunque, a través 
tle las entrevistas, logramos tener algunos ele­
mentos intcrpretativ'OS de la cultura experiencial 
de las y los egresados de las licenciaturas y nor­
males, los cuales integramos a nuestra reflexión. 
Cf)mo se ve, desde nuestra perspectiva, una mi­
rada cultural a la formación inicial de docentes 
requeriría un abordaje mucho más complejo que 
vinculara otras culturas, especialmente, las prác­
ticas cotidianas de las instituciones formadoras 
de educadores. Sin embargo, esperamos que a 
partir de esta visión de la culmra ac.adémica de- 
jemtis señalíidos cticrttis elementos para compren­
der el complejo cruce de culmras presente en la 
educación superior.

Pues bien, la cultura académica se materializa 
en el curriculum diseñado por las instituciones 
educativas en su más amplia acepción: desde el 
curriculum com o transmisit'm de contenidos se­
leccionados a partir de los campos disciplinares 
y culturales, organizados en unas didácticas \ 
metodologías y ofrecidos de manera priontaria 
y casi exclusiva por los libros y materiales exigi-

mmm
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dos, hasia el currículum como construcción uclhoc 
y elaboración compartida en el trabajo educati­
vo por docentes y estudiantes.

Uno de los problemas de la cultura académi­
ca es su \nrtualidad para prrivocar aprendizajes 
relevantes (cognitiva, social y culmralmente ha­
blando). Hs decir, no se trata tanto del logro de 
la motiv^ación para aprender, como de la necesi­
dad de rccontcxiualizar las tarcas del aprendiza­
je dentro de las culturas donde tales herramien­
tas y contenidos adquieren su significado com­
partido y negociado al utilizarlos en la práctica 
cotidiana. H1 problema no es exclusivamente 
cómo aprender (o cómo evaluar el aprendizaje), 
tarca en la cual está imbuida la escuela, primero 
con la tecnología educativa y, de nuevo ahora, 
con los indicadores, logros y competencias, sino 
cómo construir una cultura académica en virtud 
de su función social, su relación con el entorno 
y’, en consecuencia, del significado que adquien- 
como insdtución formadora de educadores en 
el actual escenario de transformación cultural \ 
tecnológica.

Por ende, se supone que la estructura acadé­
mica y social de las universidades y de las nor­
males ofrece un contexto de vida e interacciones, 
educativo en sí mismo, significativo y relevante, 
conectado con el entorno social y, por lo ramo, 
donde el aprendizaje como proceso culmral pue­
de conducir a la adquisición de herramientas 
conceptuales necesarias para interpretar la reali­
dad y tomar decisiones. No obstante, si los co­
nocimientos científicos y tecnológicos no sirven 
para provocar la reconstrucción de conticimien- 
tos y experiencias de las y los estudiantes, pier­
den su potencia educativa y su relevancia como 
modelos de formación. Pero esa reconstruccitin 
es de doble vía, es decir, también el reconoci­
miento de la cultura expcricncial de las y los es­
tudiantes y de sus contextos, y de los saberes y 
tecnologas locales, tendrían que jiermear el cu- 
rrículo formal de las universidades y normales. 
Un otras palabras, se trata de la tensuin entre las

teorías y prácticas hacia el interior y el extenor 
de la instimeión educativa y la manera como se 
integran, subordinan, traslapan. Tal como las y 
los egresados comentan, su relación actual con 
las T K i -en términos pedagógicos- no tiene que 
ver con su experiencia previa en las universida­
des, ni con su actual experiencia profesional do­
cente; casi que no se trata de una tensión, st no 
de un vacío de experiencia.

Kn ese sentido, vemos que reconocer sal>eres 
y tecnologías locales, así com o pensar la forma­
ción de docentes no desde la distríbución y re­
producción de contenidos, o exclusivamente 
desde el aprendizaje corno actividad cognitiva 
individual, sino desde la producción de conoci­
miento (científico, tecnológico, artístico;, ten­
dría que recuperar lo “impensado” por las p e l ­
ucas, los planes \ programas curricularcs. Como 
señalara Bernstein ■; 1990), la impjrtancia del con­
texto pedagógico reproductor (el que se define 
como conoetmiento legítimo en los currículos' 
reside en su capacidad para definir la legiumi- 
dad del conocimiento cotidiano. Quienes repro­
ducen el conocimiento legítimo insurucionalizan 
lo ‘pensablc’, mientras quienes producen cono­
cimiento institucionaliz.in lo ‘imj'iensable’. Sin 
embargo, pertenecer a un sistema de educación 
superior exige su instiiucionalización, tendríamos 
en todo caso que estar alertas con lo que esto 
puede sigmficar, pues conocemos aerras pro­
puestas innovadoras que se han institucionalizado 
en la escuela y han caído en una lamentable 
burocratización,

C )ira dimensión de la cultura académica alu­
de a la manera ct'>mo se relacionan los diferentes 
campos disciplinares en la formación docente y 
t]ue podemos inscribir en lo que Sácnz v 
Saldarnaga (2(M')5) caracterizan como el eje dé­
las relaciiMies epistca-noléigicas de los dispositi­
vos tormativos que han fundado el saber peda­
gógico (\ sus métodos), en tres tipos:

• 1 d racional o clásico, s(íportado por la cien­
cia clásica y las ciencias matemáncas, donde la
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teoría es concebida como un conjunto de axio­
mas o principios y que usa métodos de induc­
ción y deducción, análisis y síntesis. 1 .a teoría es 
considerada verdadera, coherente, buena, es la 
aplicación la que aparece deficitaria.

• H1 tipo experimental en el cual se funda­
menta la ciencia moderna, representado por las 
ciencias de la nauiraleza. La teoría es concebida 
como un juego de hipótesis surgidas de la ob- 
ser\*ación y experimentación, v la práctica es asu­
mida como el campo donde se analizan y ponen 
en juego tales hipótesis. Adicional a los méto­
dos racionales, se introducen los métodos expe­
rimentales sobre la enseñanza, el adiestramiento 
y el disciplinamiento en la escuela. Hay una fuer­
te tendencia pnir adaptar los métodos de la psi­
cología infantil.

• El tipo comunicacional o lingüístico, cuy'a 
base son las ciencias del lenguaje y la comunica­
ción, donde se postula que las relaciones entre 
las teorías y las prácticas no son transparentes ni 
directas, sino que corresponden a dos niveles de 
la realidad que no se traducen directamente el 
uno al otro.

Estos tres tipos suelen leerse en una ciena 
ex-aluación progresiva, siendo el comurucacional 
el más actual y en cierto mtxlo hegemónico frente 
a los otros. \ o  obstante, justamente lo intere­
sante del análisis es saber cómo conviven los tres 
tipos de relaciones epistemológicas y generan 
sincretismos, des\naciones o reapropiaciones - 
sugeridas en el capítulo III-. De hecho si volve­
mos a Bernstein (1988), quien propone dos com­
ponentes para analizar las características del cu- 
rrículurrr. su clasificación y su enmarcación, ten­
dríamos otro matiz en la complejidad de la cul­
tura académica, \ja clasificación se refiere al gra­
do en que se mantienen los límites entre conteni­
dos, esto es, el grado de aislamiento o comuni­
cación entre las distintas materia.s, disciplinas y 
áreas del conocimiento. \ja enmarcación se rela­
ciona con la transmisión del saber y atañe al lu­
gar de control, de las reglas de comunicación que

rigen el intercambio pedagógico de cada aula o 
centro escolar, es decir, el grado de control que 
profesor y alumno tienen sobre la selección, or­
ganización, ritmo y cronología del saber trans­
mitido y recibido durante la relación pedagógi­
ca. Estos dos componentes podemijs ubicarlos 
claramente en los diferentes tipos epistemoló­
gicos con mayores clasificaciones y enmarcacio- 
nes en los clásico y experimental.

Pues bien, en nuestra revisión de los cum'culos 
de las universidades y normales encontramos, en 
general, una contcxtualización legal de los pro­
gramas en la pob'tica y en la consecuente norma­
tiva sobre la flexibilidad curricular que desde ésta 
se propone. Así, los nuevos planes de estudios 
organizados mediante el sistema de créditos, res­
ponden a la idea de flexibilización de la clasifica­
ción y la enmarcación (o a hacerlas más débiles). 
En efecto, éstos tienen créditos obligatorios, li­
bres, electivos, y en algunas licenciaturas es muy 
reducido el número de asignaturas que son pre­
requisito de otras, aunque se mantiene la secuen­
cia de ciclo básico y ciclo de profundización o 
especialización.

Igualmente, se encuentra la política de 
transversalidad e interdisciplinariedad curricular. 
Esta tiene aún dificultades para materializarse en 
los programas, aunque en general el esfuerzo de 
las instituciones se orienta en ese sentido. Uno 
de los problemas se trasluce justamente en la es­
tructura de créditos, pues paradójicamente 
flexibiliza y permite que las y los estudiantes ten­
gan más libertad en la selección, ritmo y organi­
zación de sus propios contenidos de aprendiza­
je, pero al tiempo, hace que la clasificación entre 
las asignaturas sea fuerte, generando cierto aisla­
miento e incomunicación entre los campos de 
saber. E n  cierta medida en un contexto 
epistemológico comunicativo, de apuestas por 
“vasos comunicantes” entre las disciplinas, se 
produce efectivamente un fuerte dispositivo de 
clasificación entre los saberes. El resultado final 
es un currículo de tipo agregado de contenidos
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O asignaturas, donde prima la lógica de las cien­
cias (aunque en las licenciaturas la pedagogía es 
el campo de saber fundante y organizador, es 
aún muy fuerte la tendencia de diseñar y articu­
lar el currículo a las disciplinas) y también el ais­
lamiento de los contextos y problemas de ense­
ñanza reales en los cuales dicho conocim iento 
interviene en la práctica.

Ciertamente, las asignaturas en el campo de 
las TIC/IE desconocen los contextos y escena­
rios de actuación profesional que las y los estu­
diantes enfrentarán como docentes; ausencia de 
infraestructura tecnológica, una cultura escolar 
donde la clase de lE  se encuentra aislada física y 
curricularmente del resto de saberes, la presen­
cia de materiales de software educativo por cam­
pos de conocimiento, el activismo escolar, la 
mezcla y traslape de modelos y epistemologías 
en la pedagogía, entre otros aspectos. En conse­
cuencia, la formación se produce en un ámbito 
que desarticula la ‘práctica’ de los saberes, don­
de el discurso pedagógico construye, traduce, 
lo que se concibe como ‘práctico’ en la escuela. 
¿Cómo entender esta dimensión en la formación 
en el campo de las TlC/IE? Y ¿cómo constru­
yen las y los licenciados en formación una ‘prác­
tica discursiva’ en torno a los métodos a utilizar  ̂
los conceptos, los usos de las diferentes tecnolo­
gías, su evaluación, etc.?

Tal situación es una de las dimensiones más 
resaltadas en el curso de las entrevistas con las 
y los egresados. Tanto quienes han tenido un 
acercamiento a las tecnologías de la informa­
ción desde la Ofimática, como aquellos que han 
tenido una aproximación desde la tecnología 
como saber (que constituyen los dos extremt)s 
de las variedades posibles descritas anterior­
mente), no han actuado en su práctica profe­
sional con dichas tecnologías. También señalan 
que las clases de Informática Educativa o Tec­
nología e Informática “son responsabilidad del 
profesor de Informática”, al igual que la sala 
de cómputo y los equipos. Por ende, las institu­

ciones escolares de básica, donde mayori tana- 
mente trabajan las y los egresados de las licen­
ciaturas, si bien reconocen la importancia de 
tener un conocimiento sobre las 'l’IC por parte 
de sus docentes, en la práctica encuentran mu­
chas limitaciones para realizarlo: desde obstá­
culos técnicos, ausencia de equipos, de redes, 
hasta la dificultad para que sus estudiantes ac­
cedan a las aulas de cómputo en sus horas de 
clase. Es decir, las instituciones en medio de 
una renovación tecnológica modernizante de 
sus instituciones, que supondría una actualiza­
ción de los “form atos” pedagógicos, mantie­
nen prácticas disciplinarias, centradas en los 
“contenidos” y en los “saberes”, generándose 
así una tensión entre conceptos, métodos, teo­
rías y espacios, tiempos y horarios. Es intere­
sante que en las univxrsidades donde el com ­
ponente de T IC / IE  es ofrecido por unidades 
académicas externas a las facultades, ocurra algo 
similar. Son territorios que no se tocan y, en 
consecuencia, en medio de un discurso de fle­
xibilidad y transversalidad educativa, el com ­
ponente de 'n C / IE  se materializa en un currí­
culo de clasificación fuerte entre camp>os de 
saber, por cuanto no hay comunicación fluida 
entre éstos, como lo requeriría una aproxima­
ción Ínter/transdiscipünar que hiciera además 
posible un currículo integrado.

Dado que no tu%imos acceso a las prácticas 
cotidianas, no podemos dar cuenta de otra di­
mensión que Bemstein propone: las reglas que 
determinan la lógica interna de la práctica peda­
gógica (reglas de sucesión, ntmo, criterio), o las 
tensiones entre los contenidos y las formas. Sin 
embargo, sería importante tener una compren­
sión de la posibilidad educativa o socializadora 
de las prácticas pedagíigicas en términos de la 
compleja interacción establecida entre ellas, así 
como los modos de concebir el curriculum y, en 
general, los di.spositivos de formación de las y 
los licenciados. En cierro modo, se trataría de 
discutir una pedagogía \-isible que define estríe-
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tamente unas normas y contenidos adoptados 
para la totalidad de los indmduos, ignorando 
las diferencias culturales subjetivas de las y los 
estudiantes.

De hecho, podríamos decir que el énfasis 
puesto por la mayoría de los currículos y pro­
gramas de licenciatura para responder al merca­
do y a sus exigencias en cuanto al desarrollo de 
competencias de uso de las TIC, incluye la pre­
gunta sobre los sujetos -la producción de subje- 
d\'idad ligada a estas propuestas-, sus potencia­
lidades, contextos y saberes en dicha lógica. IIn 
ripo de sujeto que en el contexto de los progra­
mas de Ofimádea, es el sujeto de la individua- 
lidad(ismo), consumidor y realizador de tareas 
predefinidas. Por su parte, las y los docentes se 
con\ienen en sujetos que pierden su estatus pro­
fesional, no son sujetos del saber pedagógico, 
sino ante todo empleados que ofrecen un servi­
do educa dvo.

En efecto, la integración de las TIC  en estos 
disposidvos de formación se hace bajo una ra­
cionalidad instrumental que reduce la acuvidad 
de la enseñanza al esfuerzo concentrado por el 
aprendizaje, y su evolución en el uso de medios 
más adecuados para alcanzar los objeuvos de­
terminados previamente por esa lógica de mer­
cado y de la modernizadón tecnológica. Este 
tipH) de formación no permite comprender el 
rico y complejo entramado comunicativo y cul­
tural que requiere el aprendizaje con las TIC, de 
sus trampas y también de su potencialidad en el 
despliegue subjetivo y colectivo. Es, en definiti­
va, una formación que no condbe la compleji­
dad, la incertidumbre, la singularidad y la carga 
valorativa de lo que significa conocer, sociali­
zarse, comunicarse, entretenerse con tecnologas 
de la información. Por ello, como lo hemos se­
ñalado en otros apartados, vemos que los ac­
tuales marcos epistemológicos y pedagógicos en 
donde se mueve la producción de conocimiento 
educativo, asentados en principios de represen­
tación de la verdad, armonía social, razón, orden

y una cultura (culta de ciencia y tecnología), 
requieren de su discusión crítica y deconstruedón. 
Es más, ¿de qué cultura hablamos en el dispositi­
vo formadvo que integra las llC ? , y en ella, ¿qué 
tipo de ciudadanos y ciudadanas estamos forman­
do para participar en las socie-dades de la infor­
mación y el conocimiento?

Asumir mayores riesgos en la incertidumbre, 
en el caos y el conflicto, en la emoción y la razón, 
nos lleva a enfrentar el tránsito de epistemologías 
centradas en la verdad de la ciencia a otras abier­
tas a las múltiples verdades de la cultura, no 
obstante, ante esta situación la escuela en gene­
ral no ha estado preparada y se resiste a la irrup­
ción de todas estas transformaciones dentíficas, 
tecnológicas, sociales y culturales. No se trata, 
por cierto, de “culpar” a las y los docentes, sino 
de asumir desde las universidades y las norma­
les nuestras condiciones de produedón de sub­
jetividades, de saberes de las ciendas y las tecno- 
logas y del saber pedagógico en el contexto con­
temporáneo, donde perviven en nuestros discur­
sos, en nuestros imaginarios y en la paredes y 
tiempos de nuestras instituciones, modelos pro­
venientes de otros momentos históricos en una 
suerte de heterogeneidad estructural.

Ahora bien, la vivencia de la cultura académi­
ca en las universidades y normales, por su carác­
ter de ejemplo y de experiencia, por las maneras 
como maestras y maestros se aproximan a las 
disciplinas, a la pedagogía, a las TIC y a su pro­
fesión, es decisiva en la formación inicial de do­
centes. Pueden existir discursos novedosos so­
bre teorías, metodologías y tecnologías en algu­
nas asignaturas, pero es esa vivencia crítica y re­
flexiva de una cultura académica y ios modos en 
que ésta se manifiesta en diversos escenarios, la 
que potencia o limita la comprensión de las TIC 
en el quehacer docente, por emulación o por 
sintonía emocional con una “identidad profesio­
nal”. Por lo anterior, consideramos fundamen­
tal la reflexividad sobre los modos como en la 
actualidad las TIC se integran a la cultura aca-
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déiTUca que configura la formación inicial en las 
universidades y normales, en su dimensión 
epistemológica e institucionaL, esto es: ¿cuáles sf)n 
los discursos, conceptos y prácucas dominantes?, 
¿qué implica la ausencia de l l C  en las aulas de 
clase; el poco uso que las y los profesores hacen 
de éstas; los discursos y prácticas de currículo 
oculto, ya sean tecnófilas o teenófobas; la ubica­
ción de las TIC en otras unidades académicas; 
limitarse a una asignatura al final de la carrera; la 
no integración con otros campos disciplinares; 
las relaciones de poder; la diferencia de roles de 
género; las prácticas placenteras o frustrantes de 
uso de las TIC; la ausencia/presencia de reflexión 
sobre las implicaciones de la relación sujetos-tec­
nología-sociedad; las resistencias, etc? Pues, en 
suma, esta serie de cuestiones nos a)Tadarían a 
repensar la integración de las TIC a la culmra 
académica experiencial de docentes y estudian­
tes. Tal reflexión, que consideramos ha de ser 
colectiva, podría apoyarse en las redes de maes­
tros y maestras, tanto de la escuela primaria como 
de las universidades y normales.

Otra dimensión que encontramos en las en­
trevistas, se refiere a un problema ya conocido y 
diagnosticado en la investigación educativa: la 
baja estima por el papel social del docente, atri­
buida especialmente a la falta de valoración so­
cial del estatus del profesor, a la remuneración y 
las condiciones de trabajo poco estimulantes, 
entre otros aspectos. Esta baja estima de la pro­
fesión docente, unida a la vivencia de culturas 
escolares desbordadas por el activismo y cierta 
rigidez de las instituciones educativas, no ayuda 
a crear condiciones de transformación y reno­
vación cultural. Como señalara Cajiao, las uni­
versidades y normales:

(...) no pueden hacer el juego de formar mano 
de obra para un sistema que no se modifica, re­
produciendo en el seno mismo de la universi­
dad la mediocridad y el desgano, la falta de in­
vestigación y experimentación y la contratación 
de cientos de profesores con muy poco que apor­

tar al desarrollo de la educación y la pedagogía 
porque simplemente no son cosas de las que se 
hayan preocupado. ( .. .)  Allí en l(js centros de 
Educación superior, se inicia la degradación de 
la dignidad profesional, cuando se reciben olea­
das de jóvenes que no fueron admitidos en otras 
carreras y que siempre les queda com o última 
opción estudiar para maestros. (1997: 9S)

En consecuencia, cambiar la cultura académi­
ca en la cual se forman las y los futuros licencia­
dos, requiere de acciones conjuntas y estructura­
les, desde las que señalamos en la comprensión 
crítica de las paradojas y atascos del dispositivo 
de formación, sus disfunciones, resistencias y 
fugas, hasta la modificación de las condiciones 
de trabajo y las e.xigencias cotidianas institu­
cionales en las que se realiza la acción educativa. 
En otras palabras, si no hay transformaciones 
estructurales que tensionen los dispositivos 
educativos y exijan cosas nuevas a la formación 
inicial de docentes, cuando éstos salgan como 
profesionales, fácilmente caerán en la repetición 
de la escuela que han \nvido desde la infancia 
hasta su paso por las licenciamras y normales, o 
se entregarán de “buena fe” a la lógica del mer­
cado que parece cada vez más implacable al 
marcar espacios, ritmos, tiempos v cucrp>os a su 
ser\ticio.

Género, T IC  y formación inicial 
de docentes

Si bien no tuvimos oportumdad de elaborar 
un trabajo etnográfico que nos permitiera tener 
un acercamiento cultural com prensivo a la 
cotidianidad de las universidades v normales, 
reconocemos que es fundamental reflexionar 
sobre cómo se distnbuyen el poder, los roles 
asignados, estereotipos, objetos, representacio­
nes y prácticas en el diario devenir de los dife 
rentes actores educativos en la red de intercam 
liios de significados en la \*ida social y académi­
ca de la universidad. De hecho, como se sabe, en 
el sistema de Educación superior aún se mantie­
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ne la tendencia histórica de concentración de 
carreras “npicamente femeninas”, es decir, las 
relacionadas con el servicio social y el cuidado 
de las y los otros, mientras que la matrícula de 
los hombres al contrano, se concentra en carre­
ras “masculinas” como las ingenierías (Cf. buen- 
tes y Holguín, 2(K)6).

Una de las dimensiones del plan de estu­
dios o su “contra cara”, es el ‘currículo ocul­
to’, los acuerdos tácitos entre estudiantes de 
carreras de Ingeniería de Sistemas que ajoidan 
a la realización de trabajos finales de asigna­
turas en T IC / IE  a las y los alumnos de Licen­
ciatura en Educación infantil y Educación bá­
sica, mencionados anteriormente. Es relevan­
te destacar que en estos encuentros hay una 
clara diferencia de género, no sólo en la elec­
ción de dichas carreras, sino en el tipo de la­
bor que rcabzan estudiantes hombres y muje­
res en sus proyectos finales. Generalmente son 
ellos, los ingenieros, quienes se dedican a la 
programación y al “ensamblaje” del produc­
to {software educativo, juegos, páginas web), 
mientras las mujeres aportan la visión “peda­
gógica” y, en algunos casos, “de diseño gráfi­
co” del material. Esta distribución de tarcas 
se ha naturalizado entre profesores y estudian­
tes de ambos sexos.

Dicha práctica ha configurado una experien­
cia frente a las tecnologías de la información que 
pensamos, refuerza estereotipios y representacio­
nes sobre hombres y mujeres, donde estas últi­
mas se encuentran en de.sventaja. De allí que sea 
importante reflexionar críticamente en los pro­
cesos de formación en las asignaturas de peda­
gogía, pero también las disciplinares y las pro­
pias del campo de la lE , sobre la naturalidad o 
naturalización de esos roles bajo la perspectiva 
de que las mujeres tengan un mayor conixúmiento 
y habilidades en la producción de saber tecnoló­
gico. Tal naturalización, como es sabido, favore­
ce además la exclusión de las mujeres de un ám­
bito al que adicionalmenre se integra la exclu­

sión de clase, como es el caso de la profesión 
docente.

Aunque no se trata de que las mujeres estu­
diantes de licenciaturas se vuelvan expertas pro- 
gramadoras, sí deberían tener un mayor conoci­
miento de la lógica de la programación y del di­
seño tecnológico, así como experiencias de pro­
ducción de objetos {software educativo, espacios 
de comunicación e interacción virtual, juegos, 
etc.) que les permita efectivamente establecer 
un diálogo interdisciplinar con los estudiantes de 
ingeniería. Sin duda, sería una experiencia de tra­
bajo en equipo de carácter profesional interesan­
te de considerar por parte de las facultades y que 
se convertiría en una fuga a las clases convencio­
nales de Informática.

Adidonalmente, también sería importante 
dentro del proceso de formación inicial de do­
centes, introducir contenidos sobre género, cien­
cia y tecnología, por ejemplo, aquellos de la tra­
dición de la perspectiva CTS donde se visibiliza 
a las mujeres que han participado en dichos cam­
pos, tanto en las historias oficiales como alter­
nas. Se tiene referencia, incluso, de mujeres que 
han subvertido los cánones hegemónicos de la 
ciencia y la tecnología. Por supuesto, esta pers­
pectiva debe ampliarse a otros sujetos colecti­
vos -regiones y culmras- que también han sido 
excluidos de la historia oficial.

Ciertamente existen otros ámbitos interesan­
tes de formación. Por ejemplo el movimiento 
ciberfeminista''’ , caracterizado por una relación 
mujer y tecnología a partir de una posición filo­
sófica, artística y feminista contemporánea y que 
lo podemos ubicar en el momento de la publi­
cación del M anifiesto para (yborg (Donna J.

74 Agradecemos aquí el aporte que sobre el tema nos dk) María 
Teresa Garzón, colega del Instituto de Estudios Sociales 
Contemporáneos - lESCO» con quien en el pasado, escribimos una 
propuesta de investigación en este campo.
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Haraway, 1984)’ .̂ Existen diversidad de signifi­
cados del ciberfeminismo: el uso de las TIC para 
patrocinar luchas feministas, la crídea feminista 
a los presupuestos falogocéntricos de las TIC, la 
creación de cibercomunidades y las Zonas Tem­
porales Autónomas para que las mujeres reima­
ginen una identidad pob'tica.

En Colombia, las TIC han sido apropiadas 
por grupos feministas con fines de di\oilgadón 
y consolidación de redes (auspiciados principal­
mente por R-ljeussis.nef) para superar la brecha 
digital y promover el acceso de las mujeres a las 
TIC, desarrollar recursos de información, impul­
sar el acceso a redes e incidir en las poUticas pú­
blicas. Entre estas experiencias es paradigmática 
la expuesta por el movimiento social conocido 
como Proyecto agenda p or las sexualidades no 
heteronormativas (LGTB), que crea e-grupos para 
la divulgación de sus supuestos y acciones 
(proyecto_agenda@yahoogrupos.com).

En general, el uso de TIC en Latinoamérica, 
desde una perspectiva feminista, es de carácter 
instrumental y aún son pocas las iniciativas 
ciberfeministas asociadas con prácticas artísticas 
locales o con experiencias pedagógicas diferen­
tes a las propuestas por la Escuela de Estudios 
de Género (Universidad Nacional de Colombia) 
o por Olga Paz: Escribiendo caminos con las TIC, al 
respecto de las mujeres y los telecentros. Allí ra­
dica entonces la importancia de que las y los es­
tudiantes de las licenciaturas conozcan estos es­
cenarios y, además, tengan herramientas que les 
permitan realizar estudios sistemáticos sobre 
ciberfeminismo en la región, para pensar la rela­
ción educación-desarrollo-feminismo a panir de 
prácticas alternativas a lo estatal e institucional y 
ver cómo desde la massmediatî ación y tecnifica- 
ción de la vida cotidiana, no sólo se generan nue­
vas formas de indagación social solare nuestra 
cibercultura, sino también nuevas vías para el 
desarrollo y la innovación educativa.

Resumiendo, podemos decir que existe un 
abanico de estudios y experiencias donde la dota­

ción de infraestructura tecnológica y la capacita­
ción son consideradas “claves” para contribuir 
a democratizar el uso de las T IC , siendo parte 
de las luchas políticas de diferentes grupos y 
movimientos, con diferentes énfasis identitanos 
(indígenas, mujeres). Vemos aquí un ámbito re­
levante de información e investigación educati­
va, puesto que efectivamente la escuela se ha sa­
lido de las aulas y el campo de las T IC  no se re­
duce a ésta, es más, hace parte de ese movtimicn- 
to de desborde de lo educativo escolar.

Potenciando el camino de 
la SED

¿Qué le dice el teléfono cuya alarma. .. no sólo pertur­
baba la siesta de mis padres, sino la época de la Historia 
en medio de ¡a cual se durmieron?... AV había nada que 
suavr^ra la autoridad inquietante con la que me asalta­
ba. Impotente, sentia como me arrebataba conocimiento 
del tiempo, deber y propósito, cómo aniquilaba rms pro­
pios pensamientos, y a! igual que el médium obedece a la 
ro  ̂que se apodera de él desde el más allá, me rendía a lo 
primero que se me proponía por teléfono.

ü 'aiter Benyamiit 
Infamia en Beriin baaa 1900, 1982

En contraste con esta lisión {concepaón instrumental}, la 
Secretaría de Educaáón de Begotá -SED- seprofuíso contri­
buir al mejoramiento de la calidad de la educación en Bogotá 
mediante ¡a construcción participatiia de ¡a cultura en el uso 
estratégico y la apropiación de los lenguafes creados por ¡a 
tecnoloQü irformáíica, buscando un nuevo modelo de escuela 
que mtindicara al sujeto, la comunictiaón interxultural y la 
creadón de Cipital humano v social expresatio en uniivrsos de 
conoámiento y cornittncia democrática.

Secntana de Educaaón de Bcgutá [2005: 1") 
laneamientos de Poli tica, ( ultura informática: 

educaaón, sujeto y comumeaaon, Bogotá

75 Entre estas propuestas vale la pena destacar el manifiesto Z onal 
Mulonte del colectivo Vns Matnx (1991). Ceros y unos de Sadie Plant 
(1991), Monstruos domesfmty de Faith Wilding (2000) y las 
propuestas plásticas del colectivo Critical Art Ensemble Ver 
WWW cntical-art net

mailto:proyecto_agenda@yahoogrupos.com
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Nuestro punto de partida es que la tecnolt)- 
gia no es sólt) la cosa, la máquina, el artefacto, es 
eso pero sobre todo las relaciones que estable­
cen con “los otros”, las pautas de uso con las 
cuales se aplica, b  forma en que la gente (se) pien­
sa y habla sobre ella, los problemas y expectati­
vas cambiantes que genera. Sin embargo, la ca- 
paadad de transformación no es algo intrínseco 
a la tecnología, como se plantea en la pob'tica y 
en los programas de formación de licenciados y 
licenciadas. Como señala ,\lejandro Piscitelli, 
“muchas de las propuestas de reforma educa­
cional \na la tecnología parten de concepciones 
totalmente erróneas acerca de la naturaleza, uso 
y alcances, acerca de la sociedad y acerca de los 
modos en que ambas se codiseñan mumamen- 
te” (Piscirelb, 2(K35: 130). Es por ello que los 
conceptos de tecnindad de Martín-Barbero o el 
de stnsonum de Benjamin, son mucho más po­
tentes para pensarnos en esa relación inextrica­
ble que tenemos con las tecnologías.

Piscitelli considera fundamental e\ntar mani- 
queísmos y proponer lecturas osadas y plausi­
bles acerca de la codeterminación y la coevo­
lución tecnología/educación. Nostitros destaca­
mos además una formación que recupere histó­
rica y críticamente dicha relación, mirando los 
tránsitos entre viejas y nuevas tecnologías pre­
sentes en los diferentes dispositivos de forma­
ción, los centros de poder y saber que cada una 
de ellas ha agenciado y los sujetos, culturas y 
saberes que han privilegiado y al mismo tiempo 
excluido. Son tan tecnológicas las opciones tra­
dicionales de formalizar el conocimiento, com­
partirlo, segmentarlo, diseminarlo con lápiz y 
papel (los hemos naturalizado tanto que ya ni nos 
parecen tecnologías), como las tecnologías dise­
ñadas con computador e Internet. A veces la com­
plejidad de estas últimas atemoriza y lleva a ver- 
las como “antinaturales” y “deshumanizantes”, 
generando en algunos casos posiciones obstina­
das y reaccionarias, o una total desidia dejando 
en manos de expertos la toma de decisiones

tecnológicas. En ambos casos se cae en un cierto 
fatalismo tecnológico paralizante y poco creativo.

Por supuesto, las tecnologías de la informa­
ción y la comunicación se han convertido en un 
reto educativo que comporta riesgos y proble­
mas, pero también potencialidades. Esto no im­
plica establecer simples relaciones de medios-fi­
nes, o de buenas y malas tecnologías.

El cambio tecnológico rompe con cualquier 
esquematismo racionalista y horada todas las 
di\’ísiones binarias. Porque instala una constela­
ción que abarca lo que se elige y lo que no se 
elige, lo que se prevé y lo que no puede prever­
se, lo que se desea y lo que no se desea. (Piscitelli, 
2005: 128)

Necesitamos entonces pensar la relación tec­
nologías y educación abriéndose camino hacia 
un “impensamiento” de la relación sin reducir 
uno de los términos al otro.

Uno de los principales problemas de las y los 
jóvenes docentes de la generación digital es que 
la sociedad actual y sus tecnologías cambian muy 
rápidamente. Como hemos visto en apartados 
anteriores, nuestros profesores se han formado 
y se están formando en una cultura que ya se ha 
transformado. Ellos y ellas van a encontrarse con 
estudiantes que pertenecen a una nueva genera­
ción, en la cual la información y el aprendizaje 
ya no se hallan relegados a los muros de la es­
cuela, ni son ofrecidos por la maestra o el maes­
tro de forma exclusiva (Gros y Silva, 2005). Sin 
embargo, las y los futuros licenciados siguen for­
mándose en unos modelos pedagógicos propios 
de la modernidad y de epistemologías que se 
convierten, en cierto modo, en un “obstáculo” 
para transitar hacia otras modalidades más com­
plejos y que efectivamente hagan una dccons- 
trucción del saber pedagógico en dichos esce­
narios, en especial, desde la experiencia y la ex­
perimentación dentro de su propia formación 
docente.
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Así mismo, debemos tener en cuenta que cons­
truir una cultura académica que acoja crítica­
mente a las TIC, precisa de muchos recursos 
forma dvos y técnicos. Como lo señalamos en 
varias ocasiones, es necesario que las y los estu­
diantes tengan la mayor riqueza de experiencias 
tecnológicas y am bientes de aprendizaje 
innovadores en su proceso de formación, de tal 
manera que puedan construir desde alU sus pro­
pios modelos pedagógicos que posteriormente 
les sirvan en su labor profesional.

1^ utilización de entornos virtuales de apren­
dizaje durante los períodos formativos, foros de 
discusión entre los estudiantes, webquests, etc., 
pueden ser estrategias metodológicas que favo­
rezcan la integración. Por lo general, los planes 
de estudios para futuros docentes abundan en 
pedagogía y en estrategias para presentar los 
contenidos; sin embargo, a menudo no se refie­
ren a cómo integrar las herramientas tecnológi­
cas para apoyar dicho aprendizaje. (Silva, Gross, 
Garrido y Rodríguez, 2005: 3).

Cuando decimos críticamente, nos referimos 
a que no se trata de ningún determinismo tecno­
lógico, ni de ninguna tecnología neutral ausente 
de relaciones de poder y saber, incluso con nue­
vas y novísimas tecnologías también se puede 
hacer educación tradicional, autoritaria y posi­
tivista. Pensamos aquí en la urgencia de que sean 
comunidades y colectivos de docentes quienes 
asuman con un sentido crítico la integración de 
las TIC en los dispositivos de formación en las 
escuelas y universidades, de tal manera que nos 
permita pensar, como profesionales, el tipo de 
sociedad que deseamos construir y el papel que 
en ésta juegan las TIC.

Así consideramos fundamental tcnsionar y 
cuestionar el trabajo pedagógico con tecnolo­
gías informáticas desde la didáctica, ámbito don­
de se ubica por excelencia, de tal manera que 
considere la lE  como un campo de conocimien­
to para el diseño de ambientes de aprendizaje 
que integren como señala Saldarriaga (2006), el

arte y la artesanía, y que liberen a la escuela de las 
tiranías de la teoría-práctica y ciencia-pedagtjgía, 
para que sean significativos en tanto la posición 
del aprendiz no sea sólo para apropiar unas tec­
nologías, sino para producir contenidos, para 
crear nuevos objetos tecnológicos, para el des­
pliegue de formas expresivas más cercanas a las 
vivencias de las culturas individuales y colecti­
vas de las y los estudiantes, y, sobre todo, para la 
innovación culmral.

La innovación y la creación cultural, como 
parte de los procesos formativos, permiten in­
troducir a las y los docentes en prácticas que 
contribuyan al desarrollo de su autonomía y 
autoestima profesional. De ahí la necesidad de 
revisar las estrategias metodológicas y e\*alua- 
tivas utilizadas en l(js programas, de los ambien­
tes de aprendizaje que se generan, de tal modo 
que posibiliten al sujeto en formación tener di­
versas competencias simbólicas para ser produc­
tor de sus propios materiales, que cuente con 
oportunidades de experimentar con éstos, que 
tenga opción de reflexionar sobre su aprendiza­
je y trabajar colaborativamente con pares, pero 
también con sus estudiantes niñas, niños v jóve­
nes, y aprender de y con ellos.

En este mismo plano resulta imp>ortante que 
las y los futuros docentes cuenten con la posibi­
lidad de interactuar en una plataforma virmal 
durante sus estudios, como medio de comunica­
ción con sus protesores o pares, como c.xpcrien- 
cia para su fumro desarrollo profesional, y como 
ámbito de reflexitm c invesrigaaón educativa. Es 
decir, la reflexión sobre los en tornos de 
interacción y comunicación \'irrual del>e ser con­
tenido mismo de la pedagogía, en tantti ésta se 
debe preguntar por el tipo de subjetividades que 
forma en dichos entornos xirtualcs {chats, hiags. 
foros, juegos de roles, etc.) y que transforma no 
sólo las nociones de sujeto, sino las maneras de 
producir conocimiento, adquirir experiencia y 
participar comc) ciudadanas y ciudadanos en el 
escenario simbólico contemptiráneo.
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Ahora bien, si consideramos que la mayoría 
de las y los estudiantes de licenciatura no tienen 
computador en su casa ni acceso a hitemet, las 
universidades deben ofrecer las condiciones y los 
espacios para que tengan acceso a dichas tecno­
logías y sean parte de “su cultura experiencial 
académica”.

Finalmente, otra de las Uneas de potenciación 
del campo IIC / IE  propuesto por la SED, tiene 
que ver con los estudios de CTTS, pues vemos allí 
una jxisibilidad educativa que configuraría una

riqueza enorme en términos de alentar la crítica 
sobre las implicaciones de las relaciones tecno­
logía-sociedad y los mundos que en estas rela­
ciones construimos y en consecuencia, asumir la 
política que estas tecnologías tramitan; así mis­
mo, considerar los debates latinoamericanos 
sobre las posibilidades de realizar proyectos que 
subNÍertan el discurso del desarrollo y del pro­
greso en el cual se encuentran las políticas y los 
programas sociales y educativos y que aborda­
mos en el capítulo uno.

, .,‘r; . ^
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Política y normatívidad 
internacional revisada

• Declaración Universal de los Derechos I lu- 
manos. Asamblea General de las Naciones Uni­
das, 1948.

• Memorando de Colaboración en asuntos de 
Educación Técnica y Vocacional. UNESCO- 
01T,1954.

• Plan Mundial de la UNESCO para la Revi­
sión y Mejoramiento de los Currículos Escola­
res de 1955.

• Conferencia Regional sobre la Educación 
Gratuita y Obligatoria. UNESCO, 1956.

• Recomendación reladva a la Educación Vo­
cacional y Técnica. UNESCO-OIT, 1962.

• Pacto de Derechos económicos, sociales, cul­
turales. Asamblea General de las Naciones I ni- 
das, 1966.

• Recomendación O IT-UNESCO relativa a 
la Situación del Personal Docente de 1966.

• Recomendaciones de la Conferencia de Mi­
nistros de Educación y Ministros encargados del 
Planeamiento Económico en los países de Amé­
rica Latina y el Caribe. UNESCO y CEPAL, 
1966.

• Declaración de los Jefes de Estado de Amé­
rica. OEA, Punta del Este (Uruguay), 1967.

• Conferencia Internacional sobre la Crisis 
Mundial de la Educación, 1967.

• Informe UNESCO de la Comisión Interna­
cional sobre el Desarrollo de la Educación: 
Aprender a ser, 1972.

• Recomendación revisada de la UNFíSC(') 
concerniente a la Educación Técnica y Vocacio­
nal, 1974.

• (convención 142 y Resolución 150 de la (^IT 
concerniente a la Instrucción Vocacional y Téc­
nica y al Desarrollo de Recursos Humanos, 1975.

• Recomendación relativa a la Participación y 
la Contribuciéin de las iMasas Populares en la Vida 
Cultural de la UNESCO, 1976.

• Declaración de México. Conferencia Regio­
nal de Ministros de Educación y de Ministros 
encargados de la Planificación Económica de los 
Estados Miembros de América Latina y el Cari­
be. UNESCO, CEPAL y O EA , 1979.

• Recomendación de la Reunión sobre el Pro­
yecto Principal de Educación en América Lati­
na y el CJaribe. Quito, UNESC^CJ, 1981.

• Recomendación de la Reunión Relativa a un 
Plan Regional de Acción del Proyecto Principal 
de Educación en America Latina y el Caribe. 
Promedlac, Santa Lucía, 1982.

• Primera (Conferencia Iberoamericana de 
l'.ducaci(’)n. ( )E1, 1988 y conferencias posterio­
res

• (Convención sobre la Enseñanza Técmca v 
Profesional. UNESCO, 1989.

• Declaración Mundial sobre Educación para 
todos o Declaración de jom uen. L'N ESCO , 
1990.

• Educación y Conocimiento: Eje de la Trans­
formación Produenva con Equidad. (CEPAL- 
UNESCO, 1992.

• Iníormc LTNESCO de la Comisión Interna­
cional sobre la Educación para el Siglo X X L  
educación encie/ra un tesoro, 1996.

• Declaración Mundial sobre la Educación Su­
perior en el siglo X X I: \'isión \ Acción v Marco 
de Acción Pnontaria para el Cambio y el Desa­
rrollo de la Educación Superior. L 'N ESíJO . 
1998.

76 Desde 1988 y hasu hoy día. la Organización de Estados 
Iberoamericanos sirve de marco para ta realización de conferencias 
ibertxamencar«s de educación, en las cuales se amplifican y refuerzan 
algunas líneas de política dontinantes en los organismos multilaterales 
de la reglón



• Creación y Operación del Programa de 
Promoción de la Reforma Educativa de Améri­
ca Launa y el Caribe -PRiL-VL-, 1995- 2006

• El Banco Mundial y la Economía Global del 
Conocimiento, 1998 hasta el presente.

• Equidad, Desarrollo y Ciudadanía. CEPAL,
2000.

• Recomendación re\'isada relativa a la Ense­
ñanza Técnica y Pa)fesional. UN ESC(), 2001.

• Antecedentes de la década de 1980. Movi­
miento Pedagógico, Grupo Federid y Misión de 
Ciencia, Educación y Desarrollo: Misión de Sa­
bios.

• Constimeión Pob'rica de Colombia, 1991.

• Ley 30 de 1992.

• IvCy 60 de 1993.

• Lev 115 de 1994.

• Ministerio de Educación - CESU, Decreto 
2904 de 1994.

• Ministerio de Educación Nacional. Resolu­
ción 2343 de 1996: Lincamientos generales de

/ Serie Estudios y AvaiKes

Formación Inicial Docente

los procesos curriculares y logros curriculares, 
junio de 1996.

• Equipo de Tecnología del MEN. Linea- 
mientos en Cienda y Tecnología, agosto de 1996.

• Ministerio de Educación Nacional. Plan 
Decenal de Educación, 1996-2005.

• Decretos 3012 y 3076, diciembre de 1997.

• Decreto 272 de 1998.

• Ministerio de Educación Nadonal e insdtu- 
ciones de Inspecdón y Vigilancia de la Calidad 
de la Educación. Textos para la Reforma de los 
pregrados en Educación, 1998-2000.

• Conpes 3072: Agenda de conectiiidad, 2000.

• Acto IvCgislativo 01 de 2001; Ley 715 de 
2001; Decreto 3020 de 2002 y Decreto 2566 de 
2003.

• Plan de Desarrollo Económico: Bogotá sin 
indiferencia, 2004-2008.

• SED. Plan Sectorial de Educación 2004- 
2008: Bogotá: Una gran escuela 2004-2008.

• SED. Cultura informática: Educación, sujetoy co­
municación, 2004.

H B S lj
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Serie Estudios y Avances 

Formación Inicial Docente

Guía de revisión documental

0. Descripción de las 
licenciaturas

Documentos de base: Plan de esaidios / malla 
curricular.

1 = Si

6 = Crítico

9 =

7=

No 0 = Ambigua
Procesos 5 = Construedvista
Tradicional 8 = Investigativo

Tabla 1

Universidad A

j Licenciatura A Licenciatura B

)
i '
1

Pre»cncu de ciKnpoocntc TIC 'IL

¡ ^ TIC o  prrrrequisjti> en U In>nnicKin*

¡  '■ \óo de U úlnmj vcr^Wi dcl currícuJo
1

)

( ímccpciíin iicl cuiriculí»’ ¡

¡
* Pm pTTTTt<fanHn v «itficndr U muilucuin crvHî rra kn ttxjámitt* tfiM 
«e cu«ne ^  Isa TIC «vi ut prcrrequmio para rl C.kía ( «dwpkmcmarin Iwy en d pmgrama tienen ennoetmientm Msicns en infnrrnáiicft En el cam de SnnnaJes Soperíorê  

d  ckIi> M/iko

Instrumentos para analizar 
el componente de T IC  - 
Informática Educativa en el 
currículo de escuelas normales 
y  facultades de educación:

I. Análisis cuantitativo

I . I Para analizar el lugar que ocupa el 
componente de T IC  o lE en el currículo.
Documentos de base: Plan de estudios / malla 
curricular.

Se determina c|ue en los casos en los cuales la 
información disponible presente datos ambiguos 
relacionados con el plan de estudios, el análisis 
se realizará con la información de dominio 
público (en este caso específico, el plan de estu­

dio t|uc se entrega a los estudiantes y la informa­
ción disponible en Internet).

1 Cuando los documentos sedalan m is de una concepción de 
currículo se debe señalar de qué concepciones se trata, no debe 
señalarse ambiguo.

2 En los casos en los cuales la información disponible presente datos 
ambiguos relacionados con el plan de estudios, el análisis se realizará 
con la Información de dominio público (en este caso especifico, el plan 
de estudio que se entrega a los estudiantes y la información disponible 
en Internet).
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Tabla 2

Universidad A

Licenciatura A Licenciatura B

A Número TOTAL de asignalunis en el progmina
— ----------------------------------------------------

B Número de asignaturas en TIC / IR

C Parricipaaón porccnnial de asigntiniras TIC / IR 
en el plan de estudios.

D Número TOTAL crcdiios ( horas)

R Numen) ctédiins en TIC / IR', (horas)

R Pamapación porcentual créditos en '1IC /  Ilr 
sobre loial créditos (liora-s)

G 1 recucncia semanal ■

Fji U» lím alo  ÜH y K ** irilafárii aolirr U laac J r  Iwiras cnamin imi ha» i tnliiiM, umv< r*r4 J r  la

1.2 . Para analizar la articulación del 
componente T IC  / lE al pian de estudios
Documentos base: programas de las asignamras.

0 = Ambiguo 1 = Si 2 = N o 

Tabla 3

Universidad A

Licenciatura A Licenciatura B

Se desarrolla por medio de vanas asignaturas 
crvn coniinuidad tnirc sí

B 12s una clecnva

C Lso de ambientes simialcs*

• Hacr retermoa Aluáodr rntmTHn(|ue tjoluan li cwUw r<ntdumr« •di*rt»»»iin,*«y.nm«nn' n urrru lo  *c»dcmh’r«

1.3. Para estudiar la orientación de las 
asignaturas en el campo de las T IC .
Documentos sobre los cuales opera el análisis: 
Programas de asignatura.

0 = Ambiguo 
3 = Ofimática 
7 = Interdisciplinar

1 = S i
4 = Pedagogía y Didáctica 
8 = Informática educativa

2 = No
5 = 6 — Disciplinar^
9  = ('omunicacion f educación 
( ;̂cuál?)



m

Universidad A

Licenciatura A

-A -Lica 

B Núcleo 

t. íic lo

L) OncnocKin de Is asutnamra
‘

Asitnatura A Asignatura B

2. Análisis cualitativo

Cuesnonarios para el análisis cualitativo del com­
ponente TIC  en ios siguientes documentos: 
(1) Diseño Curricular, (2) Documentos sobre el 
perfil del egresado y (3) Programas Analíticos.

2.1. Diseño currícuiar / documento de 
fundamentacíón curricula^.

a) ;Sc mencionan políticas de estado? (legis­
lación, u otros documentos o lincamientos ofi­
ciales), '̂Cuáles?, (-Que se resalta en ellos?

b) .-'Hn los documentos se al^)rdan las siguien­
tes relaciones: TIC, IK, Comunicación-Kduca- 
ción. Pedagogía y Tecnología, I>enguajes y Me­
dios? .fCuáles y en que sentido?

c) .{En los documentos es evidente una pers­
pectiva crítica de las tecnologías en educación?, 
si es así ;hay una correspondencia entre la pro­
puesta del diseño curricular y las asignaturas es- 
pedficas?

d) ;I>os documentos incorporan/citan inves­
tigaciones sobre el campo?, ¿cómo alimentan es­
tas discusiones el diseño curricular?

c) ..'Cuál es el énfasis de la asignatura (uso, di­
seño, producción, reflexión general del campo)? 
Descripción de cómo está pensada la asignatura.

d) Señalar la evidencia, en los documentos, de 
propuestas fle.xibles, intcrdisciplinarias, proyec­
tos transversales, etc.

2.2. Perfil del egresado:

a) ¿Cómo concibe la Universidad el perfil del 
egresado?

b) ¿Se establece una relación entre el perfil del 
egresado y las 'HC / TE?, ¿En relación con: des­
treza técnica / destreza pedagógica / requeri­
mientos de sociedades con alto uso de tecnolo­
gías / otros?

3 CTS -  reflexión critica; Se entiende por “reflexión critica" la 
adopción de una mirada analítica frente a las tecnologías, 
caracterizada fundamentalmente fx>r orientaciones que trascienden 
el "uso instrumental de las tecnologías", en una visión más avanzada 
adopta posiciones socio criticas y reconoce los contextos (locales, 
culturales, diversos) como posibilidad de articular las tecnologías 
(en este caso de Información y Comunicación) al diseño curricular
a partir de la “interpretación de las tecnologías en relación con la 
sociedad", lo que se evidencia en propuestas transdisciplinares 
aaiculadas a contextos específicos.

4 Al considerar las opciones del carácter epistemológico de la 
asignatura el analista debe tomar en consideración: disciplinar, 
intcrdisciplínar, piedagogia, sistemas, otro (explicítar cual), teniendo 
como referencia;
Disciplinar =  3: este enfoque organiza la disposición de materias 
haciendo énfasis en el campo de conocimiento en el que se forma 
el profesional: Matemática, sociales, pedagogía in ^ b l. En sintesis, 
una identidad académica o profesional que se construye dentro de 
límites cerrados y rigidos de un área de conocimiento con un 
agregado de asignaturas descontextualizadas en las cuales está 
presente el aislamiento entre la teoría y la práctica, entre 
conocimiento y aplicación, entre saber y saber hacer, entre 
conocimiento y problemas.
Incerdisciplinar =  4: Esta perspectiva es propia de las corrientes 
pedagógicas contemporáneas constructivistas y complejas que 
invitan a trabajar más que por contenidos por "problemas" los 
cuales requieren una mirada desde diferentes campos de saber, 
también se conoce como enfoque por “proyectos*. Cuando d  
problema o proyecto es abordado entre dos o más campos de 
saber es Interdisciplinar.

5 En todos los casos, por favor, citar documento y página.
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2.3 Análisis institucional

a) imagen de sociedad es evidente en la 
orientación c intención educativa de la institu­
ción?, y ¿que imagen sujeto aparece?

b) ¿Hay pob'ricas institucionales en materia de 
TIC?, explicite.

2.4. Instrumento para el análisis de 
concepciones sobre Tecnologías de 
Información y comunicación - Informática 
Educativa en el diseño filosófico y 
epistemológico de programas de 
formación inicial de maestros.

Documentos sobre Ujs que opera el análisis: 
Fundamcntación filosófica y epistemológica de 
las Licenciaturas y programas de Normales^'.

Tabla 5

Tabla analítica para el estudio cualitativo de ios referentes políticos, económicos, 
sociales, epistemológicos, ideológicos y pedagógicos que sustentan a 

las Licenciaturas que incluyen un componente de TIC.

a m o  m f I I I  
Referentes Currículo Asignatura

1

Ideológicos ¿Cuál es la relación que se defirw enire la iK'ciKiutura 
(0 programa de formación en el caso de mirmaics) \ 
sociedad?, y j,qué tipo de relación se csUibIcce ton los 
objetivos de la licenciatura?

,,Cual es la concepción de Tecnología y medios*’

A j

P olítico  / sociale.s ¿Cuál es el papel de la educación en la sociedad'.’ jy  
qué tipo de sujeto se está formando para esa sociedad'’

j,Ouc papel dersempeftan las TIC c-n la a.signatura en 
términos de relación entre las TIC. la socieclad > la 
política?

5 h

Pedagógica ¿A qué tipo de debates pedagógicos responde la 
propuesta de la asignatura?

,,C orno se incorporan las TIC en cl desarrollo de la 
asignatura (melodologia. evaluación, com o contenido)? 
,,(juc aprendizajes privilegian las asignaturas en cl 
cam po'’

7 8

Epistem ológicos ¿A qué saberes se asocia el cani|xi? (cómo esta 
relacionado -  o no- el ctimponenie de TIC en el plan 
de estudios?)

y

.̂Cjuc relación se establece entre ia tecnología > los modos 
de conocer hov?

G én ero  y C lase ¿Se hace alguna rcfcnmeia u género > clase?, explicite

6 Este tnstrumento se propone. Identificar los obietivos y referentes 
políticos, económicos, sociales, epistemológicos. Ideológicos y 
pedagógicos que sustentan y enmarcan la formulación del 
componente de Informática Educativa y de Tecnologías de ia 
Informadón y las Comunicaciones, en los programas de las 
Facultades de Educación y Escuelas Normales analizadas Esto con 
el ob|etívo de entender el sentido que se le da a la formación en 
TIC / lE, la correspondencia entre la concepción teórica y la 
implementación dd plan de estudios, y la articulación de la formación 
inicial de maestros y las políticas de estado en el área.

7 Se recomienda completar esta tabla usando io d o  el material 
disponible incluidas las entrevistas, grupos focales, etc



i'
Serie Estudios y Avances 
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3. Entrevistas a actores clave parte 
del sistema de formación inicial de 
maestros de Bogotá

Las entrevistas se realizarán a tres actores:

A C TO R  1: Decanos tle i'acultades de Ldu- 
cación, Directores de 1 áccnciatura. Secretarios 
Académicos, Profesores que han participado de 
manera muv activa en el diseño de la licenciatu­
ra, etc.

A C TO R  2: Profesores de Informática, de 
asignamras electivas sobre TIC/IR, de asignatu­
ras de áreas v temas diversos que abordan las 
TIC / IH.,etc.

A C TO R  3: .\lumnos de últimos semestres, 
de aclos complementarios (Escuelas Normales), 
V recién egresados de las licenciaturas.

3.1. Tabla para complementar la 
información obtenida a partir del análisis 
documental. Base en entrevistas a Actor I

Tabla 6

Universidad A
Licenciatura A Licenciatura 6

..Se dispone de 
platafonnas 
virtuales como 
apoyo a
las licencianiras'.’

..Hay un componente 
de TIC ofrecido de 
Torma extracurricular?

3.2. Guía para entrevistas semi- 
estructuradas con actores claves para 
complementar información obtenida a 
partir del análisis documental

C U E ST IO N A R IO  PARA A C TO R  1:

1. Aproximaciem histórica. De dónde sur­
ge el asignatura. Actores involucrados. Transfor­

maciones y sus causas. Efectos de estos cambios 
en el currículo. Número de currículos vigentes

2. Aproximación pedagógica a las T IC  /
lE . ;C^ómo se ha concebido el componente de 
n C  en la formación de licenciados? ;Qué rela­
ción tiene con otras materias? .;Con líneas de in­
vestigación? ^La perspectiva del componente 
TIC / IH se articula a discusiones sobre nuevas 
perspectivas pedagógicas?

3. Aproximación coherencia entre con­
cepciones y prácticas pedagógicas. Mecanis­
mos [pedagógicos, curricuJares, instrumentales] 
implcmentados para responder a objetivos es­
pecíficos.

4. Aproximación a políticas de Estado.
X^onoce la política Distrital o Nacional en ma­
teria de educación y TIC / lE? ¿Cómo se ha arti­
culado la formación inicial en TIC con la poéti­
ca Nacional y Distrital? ¿Es \ñsible esta articula­
ción en el currículo vigente?

5. Perfil docentes en T IC / IE  ¿qué perfil 
profesional tienen los docentes del área de TIC/ 
IR? ¿Cuántos de ellos son profesores de cáte­
dra? ¿Cuántos de planta?

6. Aproximación a la práctica profesional.
¿Qué perfil docente tiene la asignatura de TIC? 
¿(^uál ha sido el impacto de los egresados que se 
han graduado con esta propuesta curricular?

7. Aproximación de género y clase. ¿Qué 
percepción tiene sobre facilidades de aprendi­
zaje relativas, en el área de TIC / lE , de sujetos 
de géneros diferentes y clases sociales diferen­
tes? ¿Hay mecanismos implcmentados para fa­
cilitar igualdad en el campo?

8. En relación a programas con énfasis en 
T IC / IE : ¿Qué tipo de funciones se espera que 
desempeñe el licenciado en su práctica profesio­
nal (profesor de Educación Básica, Profesor de 
Sistemas, Soporte del Aula de Informática)? ¿Por 
medio de qué mecanismos se enriquecen mutm- 
mentc las áreas de formación en TIC/IE y otros
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saberes pedagógicos? ¿El asignatura ha tenido 
retroalimentación por parte de sus egresados, de 
forma tal que haya podido adelantar cambios 
basados en sus experiencias profesionales?

9. El componente de T I( ’. en dimensión 
extracurricular; l̂a Universidad cuenta con una 
instancia específica encargada de la realización 
de cursos de actualización, o formación en ma­
teria de Tecnologías?, ¿qué tipo de cursos se rea­
lizan?, ¿estos contenidos se artículan de alguna 
manera al currículo?

e- learning: la institución educativa dispone 
de una plataforma virtual?, se han creado espa­
cios \irtuales de apoyo a la presencialidad?, cuá­
les asignaturas son las que utilizan la plataforma?

C U E ST IO N A R IO  PARA A C TO R 2

1. Aproximación perfil docente. 1 in su h >r
mación inicial tuvo preparación en 'l’Ki. - ¿( >')ino 
fue en su formación su aproximación a las TlC ŝ 
y a la pedagogía?

2. Aproximación histórica. ¿Cuánto tiem­
po ha dado la materia? ¿Desde cuando se ha pe­
sando la materia? ;  Desde cuando la materia ha 
involucrado componentes TlCi / lE?

3. Aproximación pedagógica a las T IC  /
lE .  ¿Cómo concibe el curso y cuáles son los 
aprendizajes fundamentales en el campo de TIC 
para sus estudiantes?

4. Aproximación coherencia entre con­
cepciones y prácticas pedagógicas. Qué rela­
ciones tiene el componente T l(i con otros pro­
fesores, con otros proyectos investigativos es­
pecíficos. Número de currículos vigentes ¿La 
perspectiva del componente TK i / lE  se articu­

la a discusiones sobre nuevas perspectivas peda­
gógicas?

5. A proxim ación a p ráctica  profesional.
¿Qué perfil docente tiene la asignatura de TK i? 
¿(iuál ha sido el impacto de los egresados que se 
han graduado con esta propuesta curricular?

6. A proxim ación a género y clase, ¿(.^ué 
percepción tiene sobre facilidades de aprendi­
zaje relativas, en el área de T K i / lE , de sujetos 
de géneros diferentes y clases sociales diferen­
tes? ¿Hay mecanismos implementados para fa­
cilitar igualdad en destrezas en T IC  / lE ?

C U E S T IO N A R IO  PARA A C T O R  3

1. Aproximación perfil docente. En su for­
mación como licenciado ;cuál fue su acercamien­
to a las 'r i(i?  ¿(.^ué conocimiento tenía de T IC  / 
1E pre\'io ;il estudio de la licenciamra? ¿Qué tan 
fácil le resultó conocer \ manejar las herramien­
tas de TIC /IE en sus estudios?

2. Aproxim ación p edagógica a las T IC  /
lE . ¿Ha transformado su práctica pedagógica 
el uso de 'EKi/IE, desde que se inció como do­
cente? ¿Ciómo? ¿l ueron relevantes los contem- 
dos de su formación en \'ista a los requenmien- 
tos específicos de su trabaio? -(^ué papel conci­
be para las T IC  / lE  en sus asignaturas? ¿Qué 
dificultades ha encontrado en su prácnca peda­
gógica con la incorporación de T K i y qué nue­
vas posibilidades de apropiación ve viables?

3. Aproxim ación de género y clase. -Qué 
percepción tiene sobre facilidades de aprendi­
zaje relativas, en el área de TIC  lE , de sujetos 
de géneros diferentes v clases sixriales diferen­
tes? ¿1 lav mecanismos implementados para fa­
cilitar igualdad en destrezas en TIC  / lE?



El C o m p o n e n te  d e  Sostenibilidad y  D e sa rro llo  se presenta c o m o  una 
estrategia destinada a o to rg a rle  finalidad y  significado a las decisiones y  
acciones im plem entadas p o r  el Á re a  d e  Inform ática Educativa, en un 
co n te x to  d e  p e rm a n e n te  discusión política y  conceptual. D e  esta 
m an era  se n u trirán  las fases d e  fo rm ula ción , im plem entación y 
evaluación d e  las acciones d e  Política d e  Inform ática Educativa, asi 
c o m o  la definición d e  los in strum en to s  técnicos, pedagógicos y 
op erativo s q u e  im pulsarán su m ateria lización. Se busca p o n e r en 
práctica m o d e lo s  de  investigación, re c o n o c im ie n to  d e  experiencias 
significativas y  diálogo p e rm a n e n te  co n  la co m u n id a d  educativa.

En este co n te x to , el pre sen te  d o c u m e n to  re cog e el trabajo adelantado 
du ra n te  el p r im e r sem estre  d e  2 0 0 6  en el m a rc o  del convenio  N o . 
1121 de  co o p e ra c ió n  institucional e n tre  el Instituto de  Estudios 
Sociales lE S C O , d e  la U n ive rs id a d  C e n tra l c o n  la Secretaria de 
Edu ca ció n  de B ogotá. El te x to  presenta tanto  la discusión conceptual, 
c o m o  los resultados del análisis e  interp re ta ció n  de  la inform ación 
recogida, así c o m o  sugereiK ias  e n va n o s  niveles a la S E D  sob re  la actual 
prop uesta  de  política en el c a m p o  d e  las Tecnologías de  la Inform ación y 
la C o m u n ic a c ió n  y  la Inform ática Educativa en  la fo rm ación  inicial de 
docentes.

A  partir de  una m uestra  intencional basada en el análisis de 46 
propuestas c u m cu la re s  d e  licenciaturas en 17 universidades y  3 
Escuelas N o rm a le s  S u p e n o re s  d e  Bogotá , el análisis del com ponente 
de  Inform ática Educativa en los p rog ram as curriculares es analizado 
desde una visión d e  la cultura  acadiémica conx> u n  c o m ple to  entram ado 
de  relaciones sociales de  c o rx x im ie n to  y  de  p o d e r  en  el espacio 
educativo , lo que  am plía el e s p e ctro  d e  reflexión y. en  consecuencia, el 
ca m p o  de  acción para la Secretaria de  Edu ca ció n  de  B ogotá y  para las 
entidades encargadas de  la form a ció n  inicial de  d ocentes.

El p u n to  d e  partida de la investigación fue indagar s o b re  la form a co m o  
se con cib e  y  m aterializa el co m p o n e n te  d e  la inform ática educativa y  las 
tecnologias de  la inform ación y  la com unicación  en  la form ación  inicial 
de  m aestros, desde los diseños cu m cu la re s . los planes d e  estudios de 
las U niversidades y  Escuelas N o rm a le s  S uperiores de  B ogotá, asi com o 
desde las representaciones y  prácticas q u e  dichos program as 
p ro p o n e n  a m aestros en form ación. P o r ello se acudió a la realización 
de un estudio de  carácter cualitativo q u e  p o r  tarrto se orienta a 
c o m p re n d e r el prot>lema m ás q ue  a su explicación.

C o n  estos e lem entos, el estudio elaborado p o r  Rocío Rueda O rtiz . 
Claudia  R o zo  Sandoval, D a vid  Rojas Roa y  M an a Paula l m ram  Angulo 
con  el a p oyo  y  la orientación del A re a  d e  Inform ática Educativa de la 
D ire cc ió n  de Servicios Inform áticos de la Secretaria de  Educación del 
D is trito , re p re se n ta  un insum o  im p re scind ib le  tanto  para la 
form ulación e im plem entación de la política en inform ática educativa, 
c o m o  para el avance del c o n o cim ie n to  sobre  el tem a en toda la 
com unid ad educativa del distrito .

Blar>ca Cecilia Uévano Lozano
D ire c to ra  de  Servicios Informáticos
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