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cultura digital y educación:  
algunas consideraciones sobre lo abierto  
como posibilidad

Martina Bailón

En momentos en que las políticas educativas recurren a una multipli-
cidad de programas y estrategias para abordar los diferentes problemas 
definidos desde diversos análisis diagnósticos, parecería que los gran-
des relatos, en el sentido de orientación en las políticas educativas, es-
tán ausentes. Parecería que la única posibilidad está en el territorio, en 
las alternativas que desde allí puedan construirse o incluso a las que se 
pueda dar lugar desde las propias instituciones educativas. En este sen-
tido, es necesario reconocer el rol central que comenzó a asumir la mi-
cropolítica, aun para los tomadores de decisión, quienes asumen algu-
nas veces el rol de portavoces de las experiencias locales. Sin embargo, 
muchas veces tampoco están dadas las condiciones para el desarrollo 
de experiencias microinstitucionales. En algunos casos, los colectivos 
docentes, las comunidades educativas encontraron (construyeron y 
conquistaron) ámbitos de producción experiencias que subvierten el 
orden establecido, que construyen y consolidan nuevos relatos para la 
educación del siglo xxi. 

Pareciera, entonces, que la narrativa de la política educativa ensa-
ya en la actualidad nuevas formas de sedimentación de los lineamien-
tos, las propuestas y las experiencias, que en algunos casos parecieran 
no responder a las lógicas de consolidación de sentidos y política edu-
cativa de la modernidad. 

En este artículo no profundizaremos sobre este aspecto, sino que 
buscaremos tematizar cómo en este contexto algunos elementos de la 
cultura digital (como por ejemplo la noción y el carácter de lo abierto) 
ofrecen nuevas posibilidades para la educación. 
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lo PendIente de la educacIón.  
acoPles y desacoPles entRe PolítIcas educatIvas, 
InstItucIones e InnovacIón 

Más allá de la adjetivación que demos a nuestra sociedad contemporá-
nea, las tecnologías de información y de comunicación son el principal 
ícono de nuestros días, tanto para aquellos que las entienden como 
prótesis como para aquellos que las identifican como el oráculo con-
temporáneo. Sin embargo, es necesario alertar sobre el riesgo (para 
los usuarios, pero sobre todo para los tomadores de decisión en los 
diferentes niveles, ya sean docentes, familias, directivos, políticos y 
por qué no los usuarios) de que las tecnologías son susceptibles de ser 
subutilizadas. Uno de los elementos que dan cuenta de esta subutiliza-
ción tiene que ver con la asimetría entre consumo y producción de in-
formación a través de dispositivos digitales. En la asimetría consumo/
producción de información y conocimiento, y fundamentalmente en 
el contexto educativo «parece estratégico asignar más valor al proceso 
de generar más conocimiento» (Cobo, 2016: 33). Será fundamental el 
rol asignado a las tecnologías digitales en el contexto escolar. Frente a 
este escenario es imperioso evitar, en las políticas educativas y en los 
planes de formación, pero sobre todo en el discurso docente y en el 
quehacer institucional, toda perspectiva fetichista que identifique en 
las tecnologías un único argumento y elemento suficiente para saldar 
los problemas de la educación. 

De alguna manera, desde esta perspectiva, tanto los tecnófilos 
como los tecnófobos son cara y contracara de una visión de la tecnolo-
gía como medio y fin. Es necesario «emplear la tecnología de manera 
más selectiva y estratégica, acompañada de una permanente negocia-
ción del conocimiento en el trabajo con y junto a otros» (Cobo, 2016: 
58). Por otro lado, es necesario subrayar que habrá que tener en cuenta 
«un conjunto de condiciones contextuales y culturales que demandan 
un mayor tiempo que el necesario para el cambio de la infraestructura 
tecnológica» (Cobo, 2016: 52).
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PRImeR movImIento: monocRonías,  
sImultaneIdades y sus alteRacIones

Escena 1: Imaginemos si fuera posible una coincidencia o encuen-
tro entre dos puntos pertenecientes a planos paralelos. 

Resulta imposible, a no ser que estos planos sean coincidentes. 
Existen relatos que sostienen que el aula y el escenario escolar 

pueden generar un recorte con el mundo de la vida y definir qué es lo 
que pertenece o es natural a la escena educativa y qué es extranjero, 
extraño y, por tanto, forcluible de lo escolar. De hecho, el relato escolar 
se inscribe sobre la separación o distinción entre el mundo de la vida y 
el mundo escolar. En esta configuración discursiva, el dispositivo esco-
lar podría entenderse o delimitarse como un escenario paralelo a otros 
por los que atraviesa el sujeto en su cotidianidad. Otros planos posi-
bles, externos y disjuntos al escolar existen, acontecen, atraviesan a los 
mismos sujetos. A modo de ejemplo, el relato escolar tiende a excluir a 
otros escenarios del orden de la intimidad de los sujetos (y de las fami-
lias): la propia intimidad familiar, el ocio, los amigos, la calle, el trabajo, 
el deporte, el arte, entre otros, son ámbitos que exceden a lo escolar, 
más allá de que como dispositivo siempre se han tematizado estos ám-
bitos con categorías como la socialización, el trabajo sobre la creación 
de hábitos y más recientemente la educación sexual, entre otros. 

Entre estos otros planos que a veces se dibujan externos al mundo 
escolar aparecen muchas veces las tecnologías digitales. Las redes so-
ciales digitales, el mundo Youtube, el mundo Wikipedia que continúa 
siendo académicamente deslegitimado por algunos discursos pedagó-
gicos (hegemónicos). De la misma manera, los videojuegos y los dife-
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rentes pliegues del mundo digital tienden a ser vistos como extraños 
en el ámbito escolar y en el quehacer docente. 

Volvamos a la metáfora inicial. Si fuera posible imaginar la exis-
tencia de estos planos paralelos, y por tanto no coincidentes, perde-
mos la posibilidad de dar sentido a los diversos acontecimientos que 
dan cuenta de la intromisión de estos espacios no escolares por de-
finición en las instituciones educativas. Se presentan como síntomas 
de conflictos que no logramos delimitar o definir con astuta claridad. 
¿Cómo es posible que los teléfonos celulares sigan estando prohibidos 
para los estudiantes en prácticamente todas las instituciones educa-
tivas (al menos formal, declarativamente y desde el punto de vista de 
la reglamentación), cuando de hecho asumimos que el teléfono es la 
prótesis más distribuida en el homo sapiens de principios del siglo xxi? 
¿Cómo es posible que los enormes problemas generados en las redes 
sociales digitales sigan teniendo como respuesta la solicitud de su blo-
queo? No se discute aquí la gravedad del asunto o la pertinencia de los 
dispositivos y herramientas en el ámbito escolar, sino la dificultad para 
asumir que no son los enfoques prohibicionistas (y mucho menos en 
el ámbito educativo) los que nos permitirán arribar a situaciones que 
nos habiliten a construir mejores pautas de convivencia en la red y de 
integración asertiva y saludable de las tecnologías digitales en la vida 
toda, además de integrarlas en las trayectorias de aprendizaje. 

Sin dudas que son muchos los docentes y las instituciones que han 
comenzado a explorar diferentes alternativas de integración de los en-
tornos digitales en la vida escolar, y que al mismo tiempo se han permi-
tido dejar de pensar en planos paralelos para pasar a proponer visiones y 
estrategias más integradoras, que permiten poner el foco en los sujetos a 
partir de las nuevas configuraciones planteadas en la era digital. 

Las políticas educativas han tenido grandes dificultades para ge-
nerar relatos compartidos, visiones de mediano y largo plazo, más allá 
de la mejora de los resultados y la superación de graves problemas de 
acceso básico a la educación. Para el caso de Uruguay, la opinión públi-
ca y más específicamente los docentes han asumido y en algún punto 
acordado la relevancia y pertinencia de la distribución de tecnologías, 
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tarea que ha llevado adelante Plan Ceibal.1 Sin embargo, no necesaria-
mente se ha trabajado de manera enfática en las modificaciones todavía 
pendientes en la vida escolar, a los efectos de integrar asertivamente 
la tecnología: la innovación pendiente, según Cristóbal Cobo, pendiente 
para programas, políticas y para la sociedad contemporánea. 

En este artículo pretendemos tematizar algunos de los desafíos y 
alternativas que la era digital propone a docentes, a educadores y a las fa-
milias, los propios sujetos de la educación, y a los tomadores de decisión. 

Escena 2: Detengámonos ahora en una segunda metáfora. Imagi-
nemos una configuración/situación tal que: dos puntos de dos planos 
paralelos coinciden. Desde el punto de vista matemático se trataría de 
dos planos coincidentes, y no se trataría ya de dos puntos, sino de uno. 

Planteo esta situación como metáfora para pensar el tema que 
nos convoca. ¿Es posible plantear este problema en la vida real? Res-
pondería a priori que la imaginación humana puede hacerlo posible. 
¿Se trata de una ilusión (óptica por ejemplo)? Distintas manifestaciones 
de la cultura dan cuenta de ello: la ciencia ficción lo hace, pudiendo de 
hecho penetrar al campo de la prospección o proyección científica y 
tecnológica. Otro claro ejemplo podrían ser las situaciones didácticas 
generadas en el marco de una propuesta de enseñanza. Quizás poco 
tiene que ver con la transposición didáctica y más se relaciona a las di-
ferentes operaciones que los sujetos hacemos para organizar el mundo 
de la vida en pos de darle sentido, apropiación y propiedad. Lejos de 
deslegitimar este tipo de operaciones, las imagino como ejercicios de 

1 Otros países han asumido experiencias semejantes.
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creación y recreación de nuevos órdenes simbólicos, procurando una 
actualización más en el plano vincular que en el plano de la producción 
de conocimiento.

¿Adónde quiero llegar? Imagino y dibujo los límites de lo escolar 
como un constructo a recrear una y otra vez, no como una escena pre-
definida, cerrada y acabada, repetitiva y repetida cada día del mismo 
modo, como operan las profecías autocumplidas.2 Por tanto, entiendo 
que en cada día escolar lo que queda afuera y adentro resulta absolu-
tamente arbitrario y también frágil, perecedero. Esta pretende ser una 
provocación, dado que el enseñar (pero no solo el enseñar) es un acto 
político. Todo acto educativo es un acto político.3 

¿Qué es lo que este segundo escenario pretende tematizar? Como 
ya hemos referido, este artículo buscará dialogar sobre diferentes ele-
mentos de la vida y del dispositivo escolar en un contexto de cultura 
digital. Sostengo que la plena integración se trata de un imposible para 
el campo de la educación y que al mismo tiempo es la única alternativa 
posible en la época contemporánea, caracterizada por la loca transfor-
mación y multiplicación de lenguajes resultado de múltiples hibrida-
ciones. Los efectos sobre la pedagogía y la educación son múltiples. 

En la admiración a Pulgarcita, Serres adelanta:

Este nuevo caos, primitivo como todo barullo, anuncia un retor-
no, primero de la pedagogía, luego de la política bajo todos sus 
aspectos. (Serres, 2013: 18).

2 En 1928, Thomas planteaba: «If men define situations as real, they are real in 
their consequences» (pp. 571-572). «Si los hombres definen situaciones como reales, son 
reales en sus consecuencias», W. Thomas (1928), The child in America: Behavior problems 
and programs.

3 «Que la escuela debe acompañar los cambios sociales, que la escuela debe 
producir, motorizar, esos cambios, que la escuela no cambia nunca o que todo cambia 
descontroladamente -y para peor- son solo algunos de los sentidos que adquiere la pro-
blernática del cambio en la reflexión pedagógica y en la práctica educativa. Cada uno de 
estos sentidos contiene una teoría del cambio social y educativo y expresa (no importa si 
con espíritu conservador, progresista, emancipatorio o incluso revolucionario) la dimen-
sión más claramente política del acto de educar: la voluntad de regulación del cambio 
(del cambio individual, del cambio individual a escala masiva y del cambio social)» (Diker, 
2005: 7).
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No asistimos precisamente al declive de la pedagogía ni de la po-
lítica. Y desde una línea de continuidad sociedad/política/pedagogía 
Serres continúa: 

Antiguamente y hasta hace poco, enseñar consistía en una oferta. 
Exclusiva, semiconductora, que nunca tenía el cuidado de escu-
char la opinión ni las elecciones de la demanda. (...) La oferta decía 
dos veces: Cállese. (Serres, 2013: 18).

Desde esta línea de continuidad es posible imaginar el tremendo 
encargo que recibe la institución educativa en esta era digital, al igual 
que en el momento histórico en que surgió el sistema de educación: la 
construcción de la nueva democracia, que en medio de un caos profun-
do (así se construyó el relato) promete emerger. 

La modernidad proponía a los sujetos un esquema en el que, ante 
las instituciones de educación, de cuidado y de vigilancia (como los hos-
pitales, por ejemplo), se debía escuchar dos veces, cuando no solo escu-
char. La inscripción de los sujetos en la sociedad democrática requirió 
del desarrollo de espacios de construcción simbólica basados en la pasi-
vidad de los sujetos. La época actual y la era digital, sin embargo, propo-
nen un esquema en el que todas y todos tendríamos (mayores) espacios 
para hacer oír nuestra voz. Esta fuerza no parece poder detenerse. 

Tenemos acá una demanda general de palabra análoga a la de-
manda singular que las Pulgarcitas hacen escuchar desde las es-
cuelas hasta las universidades, a la espera de los enfermos en los 
hospitales o de los empleados en el trabajo. Todo el mundo quiere 
hablar, todo el mundo comunica con todo el mundo en redes in-
numerables. Este tejido de voz se pone de acuerdo con el de la 
Red; los dos susurran en fase. A la nueva democracia del saber, 
ya ahí en los lugares donde se agota la vieja pedagogía y donde la 
nueva se busca, con tanta lealtad como dificultades, corresponde, 
para la política general, una democracia en formación que maña-
na se impondrá. Concentrada en los media, la oferta política se 
muere; la demanda política que es enorme, se levanta y presiona 
aunque no sepa ni pueda aún expresarse. La voz anotaba su voto 
en una papeleta escrita, estrecha y recortada, local y secreta; con 
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su capa ruidosa, en la actualidad ocupa la totalidad del espacio. La 
voz vota permanentemente. (Serres, 2013: 27).

Vaya si el espacio escolar como campo de disputa de sentidos polí-
ticos no será también caja de resonancia (aunque los sonidos no resulten 
agradables al oído algunas veces) de estas múltiples voces que irrumpen 
la escena. Si hay algo que convoca a la escuela es la transmisión de cono-
cimientos, la inscripción y el reconocimiento de las nuevas generaciones 
en la sociedad. Si hay algo que se requiere en este dispositivo es que los 
adultos, los docentes, los educadores habiten la autoridad pedagógica 
(Bourdieu y Passeron, 1995). El repliegue y la negación de los diferentes 
espacios de transmisión (el digital es uno de ellos) no es más ni menos 
que la negación a las generaciones más jóvenes de ocupar su lugar, su es-
pacio, de hacer resonar su propia voz. Sin ese reconocimiento de un otro 
en nombre de la sociedad no es posible construir una imagen propia en 
diálogo con un otro, no hay imagen visible en el espejo.

(…) la presencia especular de un nuevo mundo virtual, el digital, 
entre nosotros lleva al esfuerzo de que lo real, tangible, material, 
aquello que está sometido a la distancia y a la demora, secular o 
incluso milenario, se refleje de alguna manera en lo virtual, pues 
de no ser así lo real se interrogaría sobre cómo estando delante, 
inevitablemente, del espejo envolvente no se refleja. ¿Cómo será 
entonces la versión virtual de cada cosa real que migra sabiendo 
que hay propiedades distintas al otro lado del espejo? Toda una 
exploración fascinante, de la que se ha recorrido solo un breve 
tramo. (Rodríguez de las Heras, 2014: 15).

¿qué InstItucIones como caja de ResonancIa  
PaRa múltIPles voces?

Mencionábamos que las instituciones educativas modernas fueron 
configuradas en tanto caja de resonancia de escasas voces. Quizás se 
parecieran más a un instrumento monocorde o a un dispositivo que 
amplifica sonidos en un único canal mono. Tanto la tecnología estéreo 
como un instrumento con diversas sonoridades exigen algunas trans-
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formaciones que nos permitan decodificar, disfrutar de estas nuevas 
sonoridades. De lo contrario, estaremos padeciendo una irremediable 
incompatibilidad entre los mensajes y lenguajes producidos y emitidos. 

Rodríguez de las Heras plantea que:

(…) los espacios culturales o se secan porque se vacían por la mi-
gración digital o tienden a ser espacios resonantes en donde ten-
gan lugar acontecimientos que se puedan presenciar (estar en el 
lugar y en el momento). (Rodríguez de las Heras, 2014: 12).

Distintas perspectivas4 hablan del desfondamiento y declive de las 
instituciones ya desde la modernidad tardía. Aquí sostenemos que son 
las propias instituciones las que han comenzado a transitar transfor-
maciones, no solo en algunos elementos satelitales, sino también en 
aquellos elementos que responden a sus marcas fundantes. 

Frigerio (2001) retoma a Van Dijk (1992) para sostener que: 

(…) los cambios institucionales y las reformas educativas logran 
transformar algo de la gramática de la escuela / cultura escolar 
/ matriz de aprendizaje institucional, o están condenadas al fra-
caso, a no persistir en tanto innovación, a no institucionalizarse. 
Esto requiere cambiar representaciones, valores, creencias, nor-
mas y reglas de juego institucional. (Frigerio, 2001: 18).

Sostenemos que este cambio es posible y que al mismo tiempo no 
se trata de un proyecto que pueda emprenderse en solitario ni mucho 
menos de forma unilateral. Es en colectivo, es en articulación entre los 
niveles microinstitucionales y de política educativa, es en el interjuego 
de las comunidades educativas, integrando diversas perspectivas. 

No se trata de desentenderse de los problemas institucionales 
sino de integrarlos en una dimensión política. (...) La dimensión 
institucional de la escuela toma un lugar preponderante y alcan-
za el status de asunto político cuando se integra en un proyecto 

4 Corea y Duschatzky (2002), Corea y Lewkowicz (2004), Dubet (2006).
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de formación de ciudadanos democráticos, libres y solidarios. 
(Frigerio, 2001: 19-20).

cultuRa dIgItal 

Las diferentes manifestaciones, hilos y fragmentos que pueden identi-
ficarse a la cultura digital ocupan en determinados discursos una nue-
va promesa de avance o al menos de trascendencia de lo humano en el 
siglo xxi. 

Estas promesas se manifiestan también en la educación, en tan-
to novedad ineludible: la integración de las tecnologías digitales en el 
ámbito escolar. Habiendo prácticamente consensuado sobre lo impe-
rioso de esta afirmación, una amplia mayoría de docentes e incluso las 
políticas educativas no logran dar cuenta de los entramados mínimos 
necesarios para cesar el acrecentamiento de las frustraciones en este 
terreno. Los desacoples entre el mundo de la vida y la escolarización 
como proyecto organizador de la infancia y la juventud (si hay algo que 
niños, niñas y jóvenes hacen en la era contemporánea es ser y estar en 
las instituciones educativas) se siguen incrementando. 

En una cultura tecnológica, con una innovación inflacionaria, la 
avalancha artificial agudiza el malestar y la desorientación. (Ro-
dríguez de las Heras, 2014: 18).

Quizás sigamos buscando respuestas acabadas de forma errónea, 
dado que, como sostiene Cobo (2016), debemos pasar a buscar nuevas 
preguntas. 

Internet dejó de ser la respuesta a todas nuestras interrogantes, 
ahora es tiempo de convertirla en una fuente de nuevas preguntas 
y reflexiones sobre el futuro del conocimiento. (Cobo, 2016: 24).

En este contexto, las tecnologías digitales al mismo tiempo pro-
fundizan intersticios para la transformación de las condiciones y los 
factores ya caducos, y generan brechas insalvables en la comunicación 
y el entramado de las instituciones educativas. 
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Sostenemos que no hay otra forma de abordar o transitar (en el 
sentido de dar lugar a lo que acontece) estos desacoples que no sea 
posicionándolos en el marco de un proyecto pedagógico, político (re-
cuperando si fuera posible lo político por sobre la política —Mouffe, 
2007—), colectivo, sostenido y sostenible. 

Algunos desacoples relevantes para el campo de la educación tie-
nen que ver con: 

 ­  Las nuevas formas de validación del conocimiento: de la distri-
bución abierta del conocimiento al control de la certificación y 
evaluación. ¿Quién evalúa? ¿Quién certifica (docente/alumno)?

 ­  Las tensiones individuo/sistema que emergen de las nuevas for-
mas de toma de decisiones: autonomía / hiperregulación / desre-
gulación. 

 ­  La necesidad de volver a construir autoridad pedagógica. ¿Bajo 
qué mecanismos operan?

la PRedomInancIa de la foRma escolaR  
y el sentIdo de la tecnología 
  

Es solo en los contextos sociales de uso 
donde las tecnologías cobran significado.

Buckingham (2008: 224)

Aun en un contexto de mirada atenta sobre la educación y sus magros 
(en el caso de Uruguay al menos) resultados, sigue resultando relevante 
el rol de las instituciones educativas y de los docentes en la planifi-
cación y organización de las acciones tendientes a la construcción de 
conocimiento en nuestra sociedad. Vincent, Lahire y Thin (1994) sos-
tienen que la propia pedagogización de las relaciones sociales, en tanto 
discurso hegemónico organizador no solo de la infancia sino también 
de las trayectorias sociales y profesionales de los sujetos, permite expli-
car la actual crisis de la educación. 
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En momentos donde la escolarización alcanzó su mayor expan-
sión, la escuela es objeto de numerosas críticas, porque su predo-
minancia supone mayores y más diversificadas exigencias. (Vin-
cent, Lahire y Thin, 1994: 11).

La convergencia entre la forma escolar5 y el cambio político y reli-
gioso permitió y provocó esta predominancia de la forma escolar. Ana-
lizaremos más adelante en qué medida la persistencia y estado de crisis 
de la educación permea y genera intersticios en el contexto actual y más 
específicamente de cara a lo que podría llamarse cultura digital.

En este mismo contexto parece ser evidente que la acción educati-
va no tiene que ver con la sola redundancia (en el sentido de una trans-
misión repetitiva de determinado recorte de contenidos) en relación 
con las formas de comunicación y cultura que están disponibles en el 
entramado social. De hecho, existe una tensión entre la redundancia y 
la fragmentación en relación con la cultura y los conocimientos de los 
alumnos e incluso de los docentes (Frigerio y Diker, 2004).

Estas tensiones deben ser tramitadas en los diferentes niveles de 
toma de decisión a la hora de pensar en qué sentido las tecnologías digi-
tales deberían ser incorporadas. El Uruguay ha promovido en la última 
década el acceso a tecnologías digitales en el ámbito de la educación 
y ha dotado a cada centro educativo y a cada alumno de la educación 
pública de acceso a dispositivos, Internet, contenidos educativos y pla-
taformas de gestión de contenidos (lms por sus siglas en inglés). En este 
caso interesa hacer foco en el nivel microinstitucional, donde las defini-
ciones de los actores sociales y educativos resultan fundamentales para 
promover y propiciar la transformación de las prácticas de enseñanza.

El lugar de la escuela, pero más habría que decir el lugar del edu-
cador, de su cuerpo, de su voz y de su escucha, es el de la designa-
ción, el de decirle, en este océano de imágenes y de textos, a sus 
alumnos: «¡Esto es para ti!», porque habla de lo que les preocupa, 
de los que vivieron, de lo que les interesa, de lo que no pueden 

5 En este punto debemos clarificar y diferenciar a la institución escolar con la 
forma escolar en tanto articulación de reglas interpersonales, aspectos que encuentran 
lugar en lo institucional, así como en la historicidad en que surgen. 
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imaginarse todavía y sin embargo puede ayudarlos a darle forma, 
lenguaje, contenido, a nuevas esperanzas y deseos. Se abre en esa 
designación un espacio de trabajo, un modo de operación, privile-
giado e interesante para la escuela. (Dussel, 2014: 17).

Evidentemente, y a pesar de algunos relatos tecnófilos o tecno-
salvadores, no toda acción educativa que incluya o incorpore el uso 
de tecnologías implica transformación de las prácticas y, por el con-
trario, no toda práctica de enseñanza que utilice recursos educativos 
tradicionales se constituye en práctica conservadora. Cobo sostiene de 
forma provocadora que «si los maestros involucran hábilmente a sus 
estudiantes, es probable que no se necesite incorporar pantallas adicio-
nales» (Cobo, 2016: 83) y aclara: 

Los dispositivos por sí solos no son suficientes para acelerar trans-
formaciones sustantivas. Pero aunque parezca contradictorio, al 
mismo tiempo, son una plataforma inagotable de exploraciones y 
experimentos. En esta tensión creativa y aparente contradicción 
está la clave para pensar en el aprendizaje. (Cobo, 2016: 83). 

Como probablemente muchos hemos experimentado, en al-
gunos casos el uso de tecnologías y recursos educativos sofisticados 
supone solo una sofisticación o refinamiento de los procedimientos 
para reproducir las mismas formas convencionales de comunicación 
y circulación del conocimiento (usos subdesarrollados de tecnologías 
desarrolladas). Vale la pena, entonces, discutir sobre los sentidos que 
debería asumir la integración de tecnologías en la educación y más aún 
qué aspectos deberíamos transformar en la cotidianeidad escolar y en 
qué sentidos. 

Buckingham (2008) propone pasar de la enseñanza de las tic a la 
enseñanza para los medios. Las reformas curriculares han integrado, a 
partir de la década de los noventa, contenidos referidos a la enseñanza 
de la ofimática y contenidos vinculados al dominio técnico tecnológico. 
Generalmente los ámbitos para el trabajo sobre estos contenidos esta-
ban confinados a las salas de informática. Rápidamente el devenir del 
mercado de las telecomunicaciones ofreció condiciones para ampliar 
la disponibilidad de medios tecnológicos, al tiempo que los diversificó. 
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Esto trajo aparejado (probablemente como efecto no buscado) un des-
plazamiento del lugar del saber sobre la tecnología junto a una progre-
siva distribución de dispositivos. En los últimos 20 años (al menos), las 
instituciones educativas, los docentes y los estudiantes han ensayado 
diferentes respuestas y propuestas a estos corrimientos.

Vincent, Lahire y Thin sostienen que la forma escolar tuvo la 
«propensión de hacer de cada instante un instante de educación» 
(1994: 9). Vale preguntarnos qué trazos de la forma escolar podrían ras-
trearse en el mundo digital. Podemos encontrar variados ejemplos de 
«duplicación» (si fuera posible esta operación) en los entornos virtua-
les de los recursos, herramientas, procedimientos (llamémosle) analó-
gicos. En diferentes esferas de la cultura y la sociedad los elementos de 
la cultura digital comenzaron a traccionar determinados movimientos, 
corrimientos y transformaciones. Sin ir más lejos, la industria disco-
gráfica ha tambaleado, los modos de consumir y producir música se 
han transformado radicalmente. Para el ámbito de la educación, la in-
clusión de tecnología no logra transformar incluso aquellos elementos, 
situaciones y hábitos que persisten de forma crítica y criticada. Estas 
prácticas conservadoras con integración de tecnología, expresiones 
de puro tecnicismo, muchas veces en manos de profesionales que se 
postulan, en tanto tecnófobos, como profesionales críticos, provocan 
un empobrecimiento del rol y lugar del docente y de los alumnos, así 
como una pérdida del valor de los recursos utilizados. Perseverar en 
esta dirección en el ámbito escolar supone resistir a asumir los cambios 
que se han operado en las formas de vincularnos con el conocimiento 
fuera de los muros de lo escolar.

En este contexto, a la escuela le corresponde más que la mera 
transcripción de recursos, estrategias y modalidades de trabajo a for-
matos digitales o la enseñanza con contenidos tecnológicos acoplados. 
De esto se trata este viraje que propone Buckingham. 

En este sentido, la escuela podría y debería desempeñar un rol 
mucho más activo proporcionando tanto perspectivas críticas 
respecto de la tecnología como oportunidades creativas de uso 
de la tecnología. La educación para los medios ofrece un marco 
conceptual bien desarrollado y una amplia variedad de estrategias 
de enseñanza que pueden permitir cumplir ese rol. En cambio, la 
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enseñanza de tic como asignatura escolar sigue estando domi-
nada por la práctica de «habilidades» descontextualizadas que a 
la mayoría de los estudiantes les resultan redundantes. Es más, la 
educación para los medios pone en cuestión el uso instrumental 
de los medios como un «material didáctico» transparente, un en-
foque que en la actualidad caracteriza los usos de computadoras 
en las aulas, como ocurría antes con los libros y la televisión. (Buc-
kingham, 2008: 227).

Las instituciones educativas han asumido en las últimas déca-
das distintas transformaciones o alteraciones. Vincent, Lahire y Thin 
(1994) identifican a la intervención de agentes exteriores, la apertura de 
las aulas a la «vida real» y el desarrollo de actividades más vinculadas al 
medio, así como la apertura a la participación de las familias como las 
principales alteraciones de las instituciones. Ninguna de ellas pone en 
cuestión a la forma escolar como organizadora de la socialización y es 
precisamente ello lo que habilita estas alteraciones. 

El modo escolar de socialización y la forma escolar no serían, por 
lo tanto, fundamentalmente afectados por las transformaciones 
institucionales. (Vincent, Lahire y Thin, 1994: 9).

Bukingham (2008) sugiere la necesidad de reinventar una escuela 
para nuestra sociedad y sostiene que la tecnología puede ocupar un 
lugar relevante para su construcción. Sin dudas que para la transfor-
mación de las instituciones se requiere una relativa sinergia entre los 
diferentes niveles de política, desde la política pública gubernamental 
hasta el nivel de micropolítica en las instituciones, espacio que alberga 
y es habitado/constituido por las comunidades educativas.6

6 El hecho educativo suele girar en torno a un entramado vincular que compone 
al menos una comunidad escolar. Rosa María Torres (s/d) diferencia a la comunidad 
escolar de la comunidad educativa y de la comunidad de aprendizaje. La primera se 
circunscribe al ámbito intrainstitucional y en general a la educación formal, mientras que 
la comunidad educativa «incluye a quienes tienen relación con la educación en sentido 
amplio, no restringida al sistema escolar: familia, medios de información y comunica-
ción, trabajo, deporte, iglesias, etc.» (Torres, s/d).
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Por tanto, y como ya hemos visto, la tecnología de por sí no de-
bería direccionar los cambios en las instituciones educativas, sino que 
las propias comunidades deberían asumir un rol crítico y rector en su 
construcción colectiva.

Tecnología e innovación educativa han sido asociadas fácilmente, 
sin embargo, lo oportuno, pertinente y relevante de esta alianza ha te-
nido diferentes alcances. Parecería que el contexto de amplio desarro-
llo de las tecnologías digitales ofrece un ámbito propicio para situar en 
un lugar de relevancia y protagonismo a las comunidades educativas y 
a los actores sociales.

A pesar de algunas visiones que ubicaron a las tecnologías digita-
les como oportunidad para prescindir del lugar de la institución educa-
tiva o del rol docente, Pedró y Benavides (2007) sostienen que:

Si bien es cierto que las tendencias parecieran indicar que los cen-
tros escolares continuarán jugando un rol preponderante en las 
décadas futuras, el fin del espacio único permite la creación de 
diversos nodos de aprendizaje, de una red de conocimiento que 
va mucho más allá de las fronteras escolares y que es ad hoc a la 
sociedad contemporánea. Se convierten en un puente sólido pero 
dinámico que incita y facilita el acercamiento entre los diferentes 
niveles de la estructura escolar (el aula, el profesor, la escuela, la 
coordinación local) y la familia, la comunidad, el mundo empre-
sarial, las autoridades.

Si bien la transformación que deben asumir las instituciones edu-
cativas no depende exclusivamente de las tecnologías digitales, estas se 
han instalado en la vida de los sujetos, transformando definitivamente 
los modos de comunicarse y de acceder al conocimiento. ¿Cuáles son 
los límites que ha presentado la comunidad educativa? ¿Son cercanos a 
los muros de la institución educativa? ¿Tienen referencia al territorio? 
¿Cuáles son los límites que ofrecen los entornos virtuales? 

 
Por la contigüidad del mundo virtual, los lugares del mundo real 
parece que no resistirán si no extreman lo que tienen de presen-
cia (que las cosas tengan lugar, es decir, que tengan un lugar y 
un momento) y, a la vez, se asocian tan inseparablemente con el 
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mundo virtual como uno y otro lado del espejo. (Rodríguez de las 
Heras, 2014: 12).

Prescindir de las tecnologías en este plano no parece ser una res-
puesta adecuada para los docentes y las instituciones educativas con-
temporáneas. ¿Cuánto ha permeado en nuestras instituciones educati-
vas el uso de tecnologías digitales? ¿Cuánto se han transformado? Si los 
modos de circulación de conocimiento, de comunicación y de produc-
ción de conocimiento se mantienen relativamente estables, es que aún 
no ha sido relevante la integración de tecnologías.

Rodríguez de las Heras (2002) habla de la pantalla interactiva para 
dar cuenta de las diferencias que existen entre las tecnologías digitales 
interactivas y una era 1.0, en la que el televisor ocupaba un lugar central.

A estas alturas, parece que el espacio de la pantalla interactiva pue-
de sin recelo incorporarse como un tercer espacio para la comu-
nicación didáctica, junto con los seculares del aula y de la página. 
Queda, sin embargo, aprender a movernos con soltura y eficacia 
en este tercer espacio y aprovechar todos sus recursos, evitando 
trasladar a la pantalla lo que ya se hace (y cómo se hace) en el aula 
o en la página de un libro. (Rodríguez de las Heras, 2002: 47).

La mencionada investigación de Pedró y Benavides (2007) recoge 
algunas transformaciones observadas en la educación a partir de la in-
tegración de tecnologías digitales en países de Latinoamérica:

 ­  Transformación del lugar de aprendiz hacia adentro de las institu-
ciones educativas (relación de docentes y alumnos con el saber y 
con el conocimiento sobre las tecnologías).

 ­  Multiplicación de referentes para acceder al conocimiento (ya sea 
en las instituciones de educación formal como el acceso a otros 
ámbitos y referentes a partir del uso de tecnologías digitales).

 ­  Diversificación de estrategias y herramientas pedagógicas.
 ­  Nuevos modelos o estructuras para la enseñanza.
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Por diferentes motivos, las diversas evaluaciones de resultados 
educativos no logran dar cuenta del impacto de estas transformaciones 
y, más específicamente, de la integración de tecnologías en los apren-
dizajes. Más allá de la medición de resultados educativos, que amerita 
también un abordaje en profundidad, resulta de relevancia indagar las 
modificaciones en los modos de transitar por las instituciones educa-
tivas (cada vez más abarcativas, ya sea en términos de cantidad de po-
blación como en tipo y diversidad de contenidos abordados, como en 
la duración en años de la formación).

Desde el punto de vista de los actores, no hay tiempo perdido en 
los procesos de innovación si estos involucran, de forma crítica y acti-
va, a sus protagonistas. Sin embargo, en aquellos casos donde las co-
munidades educativas se orientan a la ejecución de planes y programas 
de forma relativamente pasiva y mecánica, se constituyen escenarios 
en los que los períodos de cambio corren el riesgo de transformarse 
en momento de debilitamiento, desgaste y pérdida de tiempo para la 
formación (tanto de alumnos como para los docentes).

Hemos recorrido un camino, como actores sociales, como comu-
nidad educativa y como sociedad, sin embargo, el futuro es incierto. 
Esta incertidumbre no debe paralizarnos, sino que debe permitirnos 
imaginar, diseñar y construir nuestro futuro. Esta tarea no debe ha-
cerse en solitario y debería dejar de resistir las oportunidades que nos 
muestra el camino, aunque en algunas ocasiones se presenten de for-
ma distorsionadora del orden existente.

¿qué de la cultuRa dIgItal en el ámbIto escolaR?

¿Por qué la cultura digital provocaría hondas transformaciones en la 
escena educativa (con o sin tecnología)? Recuperando la metáfora de 
planos coincidentes y de la necesidad de incorporar a la escena «espe-
jos» que nos permitan vernos, será fundamental reinventar el espacio 
escolar y habilitar la legitimidad de diferentes modos de estar. 

Por otro lado, y como mencionábamos antes, será necesario ins-
cribir recíprocamente la experiencia virtual y real en proyectos peda-
gógicos y políticos que le otorguen sentidos comunes. 
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Esta consideración de la dualidad real/virtual es fundamental para 
entender la estrecha relación en la cultura digital entre el espacio 
sin lugares y el espacio en que tienen lugar las cosas. Una relación 
resonante, en constante vibración entre un lado y otro. Cuando 
no había este espacio digital, un objeto existía en un lugar, que 
lo contenía, y allí se localizaba. Ahora, como hay este espejo, ese 
objeto existe porque se refleja, porque está también virtualmente 
al otro lado. E igualmente, un objeto en ese otro lado del espejo 
se hace presente cuando tiene lugar entre nosotros, que no es lo 
mismo que «tener un lugar» entre nosotros; «tener lugar» im-
plica que algo acontece en un lugar y en un momento y que para 
presenciarlo hay que estar en ese lugar y momento. (Rodríguez de 
las Heras, 2014: 12).

Son necesarios movimientos subjetivos de construcción y recons-
trucción de los espacios y de su sentido, «integrarlos en una dimensión 
política» (en términos de Frigerio, 2001). 

Entendemos, entonces, en esta configuración emergente una 
oportunidad valiosa para aportar herramientas, en el sentido de nue-
vos medios para ocupar, habitar y proponer en y con los intersticios 
(Frigerio, 1993) que se abren en las instituciones. 

Dos tendencias opuestas, el confinamiento y el derrame, produ-
cen la fractura por donde brotarán los fenómenos que crearán 
el escenario de los cambios culturales en los próximos años. El 
confinamiento de un mundo virtual, agujero negro de la reali-
dad, en un Aleph digital cada vez más asombroso; y el derrame 
de la virtualidad por los lugares del mundo real. (Rodríguez de las 
Heras, 2014: 13).

¿Por qué deberíamos pensar en integrar las diferentes transforma-
ciones de la cultura digital en la vida escolar? Quizás estas transforma-
ciones emergentes, aún no sedimentadas, traigan nuevas oportunida-
des, ofrezcan nuevas posibilidades de revinculación, de reconstrucción 
de nuevas formas de hacer escuela. Quizás puedan servirnos para ac-
tualizar las formas de hacer escuela, dado que las formas de comuni-
carnos, vincularnos y aprender ya se han transformado. La noción de 
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distancia, por ejemplo, se resignifica en el entorno virtual, un conoci-
miento, saber o experiencia distante, lejano al ámbito educativo puede 
hacerse presente por diferentes medios. 

Hasta ahora, la distancia favorecía la diversidad cultural, pues 
aislaba comunidades en lugares alejados unos de otros, permi-
tiéndoles así una evolución cultural particular. (Rodríguez de las 
Heras, 2014: 15). 

Esta «intromisión» puede ser vivida y significada como tal o como 
ampliación de los límites del espacio aula. Esta ampliación puede te-
ner diferentes alcances, como posibilidad de acceso y como alternativa 
para transgredir los límites antes definidos. El sentido de esta fractura 
lo dan los sujetos que habitan y ocupan ese espacio. 

Cuando no hay distancias ni demoras en el transporte y en el acce-
so, cuando todo está en un Aleph digital y sostenido en una mano, 
las dimensiones de los «paquetes» se reducen. (...) Asociamos lo 
grande a lo extenso, que es una forma de vencer la distancia. Y 
lo pequeño a lo reducido, es decir, constreñido por la distancia. 
Cuando no hay distancias, grande o pequeño no es determinante 
para una provechosa instalación en ese espacio. (Rodríguez de las 
Heras, 2014: 14).

Se han transformado y fundamentalmente ampliado las formas 
de producir contenidos, con interesantes implicancias sobre las for-
mas como los niños y jóvenes acceden a contenidos culturalmente re-
levantes. Estas dinámicas tardíamente son visualizadas e integradas en 
los circuitos de enseñanza formal, que aún no terminan de validar ni 
mucho menos de generar acuerdos sobre la relevancia de estos nuevos 
espacios informales de aprendizaje.

En un espacio sin lugares todo tiende a desmenuzarse. Aparece el 
fenómeno de lo pequeño donde se creería que hay solo condicio-
nes para lo grande. A partir de esa granularidad el reto está en la 
concepción y el diseño de elementos que, como piezas de Lego, 
puedan recombinarse. Entonces lo pequeño consigue su potencia 
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por ser además abierto. Pequeño y abierto. Interpretar para cada 
caso los conceptos de pequeño y abierto es clave para explotar este 
fenómeno de la granularidad digital. Huir del desmigajamiento y 
también de la fragmentación es un trabajo de creatividad en los 
próximos años. Un objeto o una actividad se desmoronan si los 
atomizamos en pequeñas unidades cerradas. Tampoco es solu-
ción si se fracturan en fragmentos, aunque con ellos se pueda re-
componer el original. La clave está en concebir unas piezas —una 
entidad pequeña pero abierta— que puedan combinarse de múl-
tiples formas, y que cada combinación proporcione una composi-
ción distinta. (Rodríguez de las Heras, 2014: 14).

Contenidos fragmentados aparecen en diferentes espacios, resig-
nificados, revisitados, reversionados. Esta pluralidad de formatos para 
un mismo contenido o mensaje provoca circuitos de circulación de la 
información bajo diferentes formatos, que provoca la rápida circula-
ción (con lógicas virales) de diversos tópicos que se vuelven relevantes y 
presentes para diferentes públicos a lo largo del planeta. Sería recomen-
dable que esta situación no se viviera y percibiera como amenazadora 
para las generaciones adultas. La fragmentación de la información y de 
los contenidos tampoco debe resignificarse en un contexto digital en la 
granularización de los contenidos. Lejos de asistir al empobrecimiento 
de los mensajes y de los contenidos, nos encontramos ante contextos 
en los que los sujetos tenemos mejores medios y condiciones para re-
combinar y presentar diferentes versiones y visiones sobre cada tópico.

(…) la granularidad más fructífera es aquella en que cada grano, 
cada unidad, es una pieza, una pieza de Lego. Ajustándolas y reajus-
tándolas se pueden recombinar y obtener formaciones distintas. 
Los fragmentos permiten solo la recomposición; las piezas, en cam-
bio, la recombinación. Los fragmentos dan un único resultado; las 
piezas, múltiples. Con la analogía de las piezas se puede expresar el 
concepto de lo pequeño y abierto como elemento de construcción 
en el mundo digital. (Rodríguez de las Heras, 2014: 14).
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La naturaleza de los diálogos (con los otros sujetos o incluso con 
el conocimiento) que se establecen es diferente en el actual contexto 
digital. De alguna forma se comienza a generar incompatibilidad entre 
los arcaicos modos de vinculación con el conocimiento. Ya no es posi-
ble pensar en un espacio de educación con una única voz, no es posible 
evitar las diversas estrategias de validación del conocimiento que se 
abren con el acceso a Internet. Necesariamente la voz del docente debe 
ocupar otro lugar al que tenía al frente del aula, como portavoz del 
conocimiento enciclopedista. Ya no será posible pensar en las piezas 
de conocimiento producidas por los alumnos como compartimentos 
estancos cuya única finalidad es el control de la lectura y cuyo fin es el 
archivo, luego de su traducción a calificación. 

La tendencia a la sedimentación en el espacio analógico se contra-
pone a la «imposibilidad» de sedimentación en el espacio digital. Un 
contenido digital sedimentado es equivalente a un contenido en desu-
so. Incluso el archivo de un contenido digital debe garantizar la posibili-
dad de acceso y circulación cuando es requerida. Y es una característica 
del espacio digital la dinámica permanente de los contenidos, generan-
do un estado de suspensión en el espacio digital. Las redes sociales digi-
tales, los entornos virtuales de aprendizaje, los sistemas de mensajería 
son todos ejemplos de medios que progresivamente han incorporado 
funcionalidades para acoplarse a esta característica y a permitir nuevas 
formas de mantener la dinámica en la circulación de contenidos. 

(…) este movimiento browniano se consigue si se accede a las co-
sas, si se comparten, si se replican, si se reiteran, si se despiezan, 
si se recombinan..., si hay una continua actividad con ellas. Solo 
así se puede entender la persistencia en el mundo digital, porque 
una conservación estanca, tal como es posible con objetos mate-
riales de este lado del espejo, es una pretensión frustrada y queda 
sepultada bajo un sedimento de ceros y unos. Los entes digitales 
no dejan de agitarse porque no pueden encontrar el reposo de un 
lugar, ya que es una pretensión imposible en un espacio sin luga-
res. (Rodríguez de las Heras, 2014: 15).

Inclusive las diferentes estrategias y herramientas de archivo 
(como caso de sedimentación de archivos y contenido) han tendido a 
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acotar la necesidad de sedimentación en diferentes lugares o locacio-
nes. Cuando hace un par de años nada más era necesario archivar en 
diferentes dispositivos para garantizar la seguridad de la persistencia 
del contenido, hoy en día tendemos a disminuir las locaciones de ar-
chivo confiando en su robusteza y valiéndonos de las posibilidades de 
acceso ubicuo. Tampoco hay posibilidad de sedimentación porque la 
red es débil.  

La causa de esta debilidad de la malla se debe a la obsolescencia. 
Una debilidad solo aparente, pues se debe a la vitalidad de la inno-
vación. Hardware y software comienzan a mostrar disfunción no 
por desgaste, sino por la aparición en el ecosistema artificial de in-
novaciones que entran en competencia con lo que está ya estable-
cido. De manera que aún lo mantenido en la Red con intención 
de depósito y conservación tiene que moverse tarde o temprano 
por imperativo de la obsolescencia si no quiere perderse adherido 
a las hilachas de la Red. (Rodríguez de las Heras, 2014: 15-16).

Por tanto, la digitalidad exige y coloca sobre la mesa nuevos retos 
a asumir. 

una nueva dImensIón sobRe la aPeRtuRa 

Las tensiones explicitadas a lo largo de este artículo dan cuenta de una 
era de quiebre de alguno de los valores y criterios fundantes de nuestra 
sociedad y de nuestra cultura. Para finalizar, focalizaremos sobre uno 
de ellos, relacionado con la denominada cultura de objetos (tangibles) 
que asiste a una mutación a partir de la emergencia de la digitalidad, ya 
que recupera y reinterpreta rasgos claves de la cultura oral.

La oralidad se sostiene sobre lo efímero: la palabra, el gesto, la si-
tuación... tan fugaces. La repetición, por tanto, como forma de re-
sistirse a esta inconsistencia. Pero cada repetición es única y origi-
nal. (...) Para que no se pierda la cultura oral tengo que repetir lo que 
digo, y que lo repitan otros. Si otros no intervienen o se les prohíbe, 
si no se adapta lo que se diga al momento, se pierde sin remedio.
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La cultura escrita trae un medio artificial de presencia no obli-
gada. La palabra perdura (y con el registro audiovisual, el gesto 
y el entorno). Pero el resultado es que nos cargamos de materia 
resistente al paso del tiempo, que va poblando, porque ocupa un 
lugar, nuestro ámbito. Proporciona una satisfactoria sensación de 
posesión y tu identidad se ancla en los objetos que perduran. (Ro-
dríguez de las Heras, 2012).

Lo que en un momento fue posible delimitar y ordenar: mundo de 
objetos tangibles, perdurables, estables, propietarios, localizados, clasi-
ficables, comenzó a verse penetrado por lógicas de la virtualidad, intan-
gible, ubicua, abierta a diferentes y nuevas formas de distribución de la 
propiedad. Un objeto tangible, como puede ser un libro, sufre desgaste 
con el paso del tiempo, no puede estar en dos sitios al mismo tiempo, 
por lo que si se presta no se puede leer en simultaneidad a no ser que sea 
en la copresencia. Sin embargo, para los objetos digitales, estas cualida-
des se modifican, tienen una gran dependencia de los medios (batería 
o disposición de un dispositivo), pero no sufren desgaste al ser com-
partidos, se multiplican las posibilidades tanto de uso como de reuso y 
distribución, y es el autor con mayor libertad que decide los criterios de 
licenciamiento de su obra. Sin dudas que este esquema resulta muchas 
veces disruptivo, provocador y, por qué no, perturbador.7 Sin embar-
go, resulta fundamental tomar en cuenta las viejas lógicas de consumo 
de información y conocimiento con uso de nuevos medios digitales no 
provocarán ninguna transformación en las aulas. 

Esta emergencia de la digitalidad solamente nos permite revisitar 
algunos viejos problemas de la humanidad vinculados con la posesión 
y validación de los diferentes objetos de conocimiento. Lejos de resol-
ver estas disyuntivas sobre la propiedad privada y los derechos de la hu-
manidad, se abren nuevas brechas y quizás se distribuyen de forma más 
equitativa medios que permiten a los sujetos modificar sus situaciones 
de partida en relación al acceso a la información y el conocimiento. 

7 Es mucho más perturbadora de lo que se podría suponer esta emergencia de 
la digitalidad. Altera modelos de negocio, afecta a derechos adquiridos del consumidor, 
replantea los conceptos de propiedad y de autoría, sí, pero sobre todo, nos empuja irresis-
tiblemente a otras formas de ver el mundo y de estar en él (Rodríguez de las Heras, 2012).
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Esta situación puede ser pensada también para el campo de la educa-
ción. Las licencias abiertas, por ejemplo, dan cuenta de nuevos marcos 
legales que habilitarían a esquemas más abiertos de colaboración. Re-
sulta compleja la generación de contenidos y conocimientos de forma 
colectiva y colaborativa en entornos y con marcos legales restrictivos. 
A modo de ejemplo, «la cultura maker ha de pensarse desde el prisma 
de la desobediencia tecnológica para cambiar, readaptar, replantear la 
forma en que hoy se crea tecnología en pro de construir con ella nuevas 
oportunidades aún no exploradas» (Cobo, 2016: 43). 

Por otro lado, sin dudas que: 

El valor no ha de estar únicamente en el consumo de informa-
ción, que ciertamente es muy importante, sino también en ser 
capaz de crear algo nuevo, tanto individual como colectivamen-
te. (Cobo, 2016: 34).

Cobo también sostiene:

El reto está en trabajar y promover para que se generen contextos 
de aprendizaje que favorezcan la configuración de un ecosistema 
de innovación y coconstrucción de conocimiento capaz de ir más 
allá de los contenidos y contenedores. (Cobo, 2016: 66). 

Las licencias abiertas, pero no solo las licencias sino la filosofía de 
trabajo en abierto, propician entornos de trabajo más colaborativos, 
dado que los desafíos no están puestos hoy en el acceso o posesión 
memorística de la información, sino en la generación de mejores opor-
tunidades para la coconstrucción de conocimiento que, además, pueda 
aportar a la solución de los problemas de las realidades locales. 

La «apertura» entendida en términos de licencias, pero también 
desde una perspectiva tecnológica y pedagógica, promueve pro-
cesos simples de uso, pero también de reuso, adaptación y loca-
lización de los materiales soporte de los procesos de aprendizaje. 
(Bailón y Rabajoli, 2014: 14). 
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Licenciamientos y esquemas de trabajo privativos no aportarán al 
desarrollo de las competencias requeridas para el siglo xxi, más vincu-
ladas a la apropiación de los diferentes y cambiantes medios (contene-
dores los llama Cobo) aplicados a los distintos contextos. 

Los recursos educativos abiertos (rea)8 son producidos con una 
intencionalidad pedagógica cuya filosofía sustenta no solamente las 
prácticas de creación de rea, sino que implica también a las prácticas 
de uso de rea. 

La creación, uso y reuso de rea como andamiaje educativo abre 
nuevas oportunidades de innovación, de cambio de metodologías 
en las prácticas de aula y de intercambio de experiencias. (Bailón 
y Rabajoli, 2014: 14).

Las prácticas educativas abiertas (pea) que integran rea y al mismo 
tiempo operan también en una lógica en abierto están permitiendo 
llevar adelante prácticas educativas que operan bajo lógicas también 
abiertas. 

Las pea flexibilizan las configuraciones de enseñanza y de aprendi-
zaje, y apuntan a la expansión del concepto de autoría. Se orienta 
de esta manera hacia una postura crítica frente al conocimiento. 
Por lo general, quienes crean, permiten que cualquier persona use 
sus materiales, los modifique, los traduzca o los mejore y, además, 
que los comparta con otros, siendo este un proceso de retroali-
mentación recíproca. (Bailón y Rabajoli, 2014: 17).

Encontramos aquí una perspectiva de trabajo sustentable y soste-
nible, que al mismo tiempo habilita verdaderas y potentes transforma-
ciones en las aulas, en las posibilidades de reconocimiento del trabajo 
de los docentes y en las experiencias de aprendizaje y trabajo en el aula. 

8 «Los recursos educativos abiertos o rea (en inglés: Open Educational Resour-
ces, oer) son materiales de enseñanza, aprendizaje, evaluación y/o investigación cuya 
principal característica es que son de acceso libre o que han sido publicados bajo licencia 
de propiedad intelectual que permite su utilización, adaptación y distribución gratuitas» 
Bailón y Rabajoli (2014).
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Celebramos los incipientes desarrollos en este sentido y funda-
mentalmente las posibilidades que se nos abren si al triángulo plantea-
do por Cobo (2016) contenido/contenedor/contexto le incorporamos in-
tencionalidades pedagógicas acopladas a las necesidades de las nuevas 
generaciones. Se trata, entonces, de visualizar nuevas preguntas a los 
problemas ya existentes.
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