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ARTICULOS

Las practicas de
ensefianza de los

docentes universitarios
analizadas desde la
perspectiva del impacto

de las tecnologias
en el conocimiento’

as tecnologfas siempre for-

maron parte de la vida en

las aulas: desde el cldsico
pizarrdn hastalos dltimos desarrollos virtuales
y multimediales. Ahorabien, ;c6mo impactan
las tecnologias en las formas de acceso, de
construccién y de apropiacién del conoci-
miento en el d&mbito de la Universidad Publi-
ca? Diferentes investigaciones (Salomon,
1992; Salomon, Perkins y Globerson, 1992)
han sefialado que el intercambio con tecnolo-
gias genera diversos tipos de efectos en las
mentes de los sujetos que trabajan con ellas.
(Hay redefinicion de las tareas intelectuales
en el aula a partir de la insercién de nuevas
tecnologias? ; Pueden transferirse aotroscam-
pos las habilidades que se generan en el
contacto con diferentes producciones tecno-
l6gicas? ;Quiénes son los docentes que in-
corporan tecnologias en sus disefios de clase?
¢Qué relaciones establecen con su propia
disciplina, lainvestigacién y el campo profe-
sional? ;Qué accesos y construcciones del
conocimiento se generan en entornos

comunicacionales hipertextuales y virtuales? o

" Esta investigacién forma parte del programa “Una
nueva agenda para la diddctica”, con asiento en el IICE,
dirigido por la Dra. Edith Litwin y ticne como marco de
referencia lainvestigacién: “El impacto de las tecnolo-
gias en las configuraciones did4cticas de la ensefianza
universitaria y en el marco de una nueva agenda de la
did4ctica” (UBACYT, 1998-2000). Contintia avanzan-
do, por otra parte, con los resultados de la investiga-
cién: “El impacto de las nuevas tecnologfas en las
formas de acceso al conocimiento en el drea de cien-
cias sociules desde las propuestas de ensefianza de los
docentes en la Universidad. -Un estudio de los resi-
duos cognitivos generados a partir del intercambio
con tecnologius, en la clase universitaria-. (Beca de
iniciacién UBACYT 1997-1999).
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¢Qué implicancias tienen los disefios de clase que incorpo-
ran tecnologias como parte de la propuesta did4ctica para
reconstruir epistemol6gicamente el propio campo de la
tecnologia educativa?

Frente a la inminencia del siglo XXI, entendemos la
necesidad de dar respuesta a estos interrogantes poderosos
respecto de la relacién entre did4ctica y tecnologfa en un
contexto signado por la diversidad de formas culturales;
por las politicas educativas neoconservadoras; por las
brechas entre jévenes y adultos y entre ricos y sectores
empobrecidos, cada vez mds distantes de los iltimos desa-
rrollos tecnolégicos. Indagar acerca de cuéles son las
nuevas formas de conocer, cémo se articulan los conteni-
dos universitarios con los contenidos de los campos profe-
sionales en relacién con las tecnologias, qué estrategias
did4cticas se ponen en marcha a partir de la incorporacién
de tecnologias en el aula universitaria; implica reconstruir
las propuestas de clase de los docentes desde un abordaje
critico que reconoce la dificultad de definir los campos
disciplinares y sus fronteras hacia fines de siglo. De ahi la
importanciade investigar desde una 6ptica epistemolégica,
que se ocupe de los procesos de comprensién,
intersubjetividad, comunicacién, sentido y significado.

El propé6sito del articulo es presentar, entonces, algunas
aproximaciones al anélisis de las propuestas didécticas que
construyen los docentes y que incorporan tecnologias en el
aula universitaria.

LAS TECNOLOGIAS Y LA RELACION
CON EL CAMPO PROFESIONAL

Caso 1: Los programas de simulacion en las ciencias
biomédicas

Este primer caso, da cuenta de la incorporacién de tecno-
logias como parte de la propuesta didéctica en dos cétedras
universitarias con el objeto de establecer puentes con las
futuras practicas profesionales. Se trata de una Cétedra de la
Facultad de Farmacia y Bioquimica de la UBA, que utiliza
programas de simulaci6n para la resolucién de problemas
farmacoldgicos genuinamente relacionados con el oficio del
farmacéutico y de una Cétedra de de la Facultad de Veteri-
naria de la UBA que ha incorporado un programa de simu-
lacién sobre fisiologfa animal.

En realidad, el origen de la incorporacién de los progra-
mas de simulacién secdebe a presiones legales, éticas y
econémicas qde $e sustentan en la necesidad de evitar la
utilizacién de animales de laboratorio para la ensefianza y
limitar su uso para la investigacién. Desde una mirada ética,

el trabajo con la simulacién genera una solucién ante el

problema de limitar la experimentacién en vivo. La evalua-
cién acerca de estas tecnologfas en relacién con los fines de
la ensefianza, nos muestran que la perspectiva ética se
convierte en una dimensién interesante en el trabajo con
tecnologfas virtuales hacia fines del siglo.

De esta manera, los docentes utilizan el “Cardiolab” que
es un programa que simula tener un animal anestesiado, al
que se le puede medir la presi6én arterial y simular la
inyeccién de una serie de formacos para visualizar los
efectos que dichos férmacos producen sobre la presién
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arterial y la frecuencia cardiaca. Los estudiantes pueden
experimentar la aplicacién de diversas dosis, aumentar
concentraciones en las dosis, etc. y estudiar los efectos
producidos. En general, es un programa sencillo cuyas
respuestas se encuentran prearmadas. Los docentes introdu-
cen también un programa llamado “Interacciones” en el cual
se plantea un caso clinico de un paciente determinado. El
alumno puede examinar la planilla del médico, la ficha
clinica, la planilla del laboratorio, etc. y debe resolver, ante
una persona con determinados sintomas, qué tipo de medi-
camentos aplicar. Por iltimo, introducen el “Kinetics” que
es un software sobre cinética. Se trata de un programa que
permite operar sobre las pautas de dosificacién de los
farmacos. Los estudiantes aprenden a establecer pardmetros
farmaco-cinéticos y qué sucede cudndo se modifican dichos
parametros.

El trabajo con los diversos programas de simulacién ha
llevado a los docentes a modificar su propuesta de trabajos
pricticos asf como también las gufas que se implementan
para el trabajo con el software.

En palabras de uno de los docentes de dicha Cétedra:
“El “Kinetics”, requerfa armar la gufa de trabajos préc-
ticosen la cual se pudiera explicar c6mo tenfa que actuar
el estudiante paso a paso, por lo menos para explicarle
como enfrentarse a la miquina, porque era un problema
que el estudiante no supiera bien qué hacer. Entonces, lo
que tratamos de hacer al principio es explicar cuil va a
serel objetivo de la actividad, hacer una introducciénen
el objetivo de la actividad y tratar de explicar cémo son
los pasos y qué era lo que tenfa que hacer y c6mo tenfa
que aprovechar el prictico”.

Eneste caso, lamodelizacién a partir del uso de programas
de simulaci6n para la resoluci6n de problemas farmacol6-
gicos requiere de un andamiaje fuerte por parte de los
docentes y de una nueva estructuracién de las propuestas de
clases practicas. Es decir, que el software se considera una
herramienta poderosa para el aprendizaje pero exige la
reconstruccién de la propuesta did4ctica de los docentes
para favorecer los procesos comprensivos. Pareciera, enton-
ces, que la existencia de este soporte lleva a reenfocar la
propuesta de ensefianza, a clarificar los propésitos y a
discutir cudl es el lugar del experimento en la formaci6n de
los estudiantes universitarios. En este sentido, encontramos
que estos docentes toman decisiones respecto de cudndo y
c6mo incorporar nuevas tecnologias y que estas decisiones
se encuentran estrechamente vinculadas con aspectos
epistemoldgicos, metodol6gicos y disciplinares de las cien-
cias biomédicas. Se trata de modelos especialmente cons-
truidos para la ensefianza que no intentan reemplazar la
experimentacién en vivo.

En palabras de otro de los docentes de la Cétedra:

“Los experimentos de simulacién nunca van a reempla-
zar a la experimentacién en vivo. No tiene sentido,
nunca vas a reemplazar la técnica que es una destreza.
En la experimentaci6n, el alumno aprende una destreza
en cuanto a la operacién de un animal, una metodologfa
experimental; el experimento de simulacién lo que hace
simplemente para fines de una mejor comprensién de
ciertos temas teéricos es plantear problemas”.




Por otra parte, los docentes sefialan:

“Internet hoy tiene una diversidad que no permite un
trabajo con tanto tipo de interaccién. Por eso prefiero
programas en los cuales sf hay una interaccién mucho
més fluida. Donde realmente vos puedas tener una
respuesta. Y si esa respuesta es negativa te plantea otro
tipo de problemas. En Barcelona vi algo que se llama El
paciente virtual. Te metés en una pantalla y podés
empezar a realizar preguntas del tipo: ;dénde le duele?
Y el paciente te va respondiendo. Es lo més interactivo
que conozco. Vos podés decirle: “bueno, elijo exami-
narle el pecho”. Entonces se examina, vos podés pedir
radiograffas y te las dan, te dan los anélisis clinicos.
Podés pedirle cualquier cosa. Al final, la idea es que el
estudiante elabore un diagnéstico y lo mande y la
maquina te lo contesta. Es interesante”.

Y agregan:
“El video es una grabacién en la cual no hay interaccién
entre el alumno y un programa. Los videos estdn hechos
por la cdtedra, filmamos distintos experimentos que los
alumnos pueden ver. Estdn filmados para no tener que
repetir los experimentos porque lo tnico que los estu-
diantes ven es una convulsién y la prevencién de la
convulsién pero no hay ningin tipo de trabajo directo”.

Estas citas dan cuenta de que existen distintas apreciacio-
nes alahorade decidir qué tecnologias resultan més adecua-
das para las clases. Pareciera que, en este caso, los docentes
evaliian la incorporacién de tecnologias en funcion de las
potencialidades de cada uno de los soportes y de su fuerte
impacto en los aprendizajes de los estudiantes. Por otro lado,
le asignan a las tecnologias, sobre todo a la informdtica, un
valor poderoso. La interactividad, mds que surgir del inter-
cambio entre docentes y estudiantes y de la propuesta
did4ctica pareciera que es una categoria propia de las herra-
mientas informaticas.

Bettetini y Colombo (1995) plantean que el de la
interactividad es un problema importante introducido por la
innovacién tecnoldgica. Segin estos autores, €s preciso
distinguir seménticamente interactividad del término
interaccién comunicativa, que puede ser considerada como
una forma particular de accién social de los sujetos en sus
relaciones con otros sujetos. La interactivad, en cambio,
consiste en la imitacién de la interaccién por parte de un
sistema mecdnico o electrénico que contemple como su
objetivo principal o-colateral también la funcién de comuni-
cacién con un usuario (o entre varios usuarios). Los media
interactivos simulan precisay exclusivamente interacciones
comunicativas. En el caso de la simulacién sensorial, la
intencién es la de producir un significante material que
pueda remitir a un modelo a un icono capaz de estimular
impactos andlogos a los producidos por las formas
referenciales de un modo verosimil, crefble. La virtualidad,
por lo tanto, es una caracteristica de todo proceso de simu-
laci6n y estd estrechamente ligada a cualquier procedimien-
to de modelizacién. Es por ello que el mismo uso de
simuladores en la ensefianza, da cuentade un disefio de clase
basado en la estrategia de modelizaci6n.

La introduccién de simulaciones centran la discusién en
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torno del sentido de incorporar estos programas en relacién
con el futuro profesional de los estudiantes y con los proce-
sos de transferencia. Se busca evitar el simple impacto de las
computadoras como motivadoras y se incorpora el soporte
desde una propuesta de ensefianza genuinamente orientada
a favorecer la comprensi6n. Los programas de simulacién,
por otra parte, permiten que los estudiantes ensayen, prue-
ben y arriesguen a equivocarse. Ayudan a representar even-
tos del mundoreal lo m4s cercanos posibles acémo aparecen
en la realidad (Snir, Smith & Grosslight, 1995). Algunos
programas ayudan a los estudiantes a percibir lo que no
puede ser observado directamente en los laboratorios de
experimentacién.

Los programas de simulaci6n construyen modelos simu-
lados en los cuales se representan objetos, atributos de los
objetos y relaciones entre predicados cientificos. “El poder
de un modelo cientifico se basa en su habilidad de sostener
una red de relaciones que se abstrae a partir de un andlisis
del sistema real” (Snir, Smith & Grosslight, op. cit.: 110). El
obstdculo con que se enfrentan los programas de simulacién,
es que el software nunca puede producir una situacién
inesperada o azarosa porque todas las pantallas se encuen-
tran predeterminadas. En este sentido, los docentes deben
recuperar el trabajo con el azar y la aleatoriedad propios de
toda situacién cientifica. Es por ello que el disefio de clase se
orienta a lainterpretacién de los resultados y de los procesos
involucrados en el trabajo con programas de simulacién.
Los docentes integran los modelos computacionales con
experiencias en laboratorio y deciden qué problemas y qué
explicaciones convienen plantear en cada caso. Los progra-
mas de simulacién favorecen, en palabras de los docentes, la
manipulacién de variables y la representacién de conceptos
que se infieren de laresolucién de problemas simulados. Sin
una comprensién de las fundamentaciones acerca de la
cinética farmacolégica, el alumno no puede resolver los
problemas que se le plantean y la simulaci6n se restringe a
una simple operatoria de ensayo y error sin la incorporacién
de aspectos epistemolégicos y metodolégicos del cuerpo
disciplinar de la farmacologia. Es decir, que los problemas
que los docentes seleccionan se vinculan genuinamente con
aspectos centrales del campo disciplinar.

En el caso de la Facultad de Veterinaria, la construccién
de un modelo matemético que permitiera dar cuenta del
funcionamiento fisiol6gico del animal se fundamenta en la
necesidad de favorecer procesos de “aplicaci6n del conoci-
miento” no univocos ni lineales.

La mayorfa de los problemas que se presentan en los
software refieren a algoritmos: conjuntos de reglas que
autométicamente generan respuestas (Mayer, 1986). Segiin
este autor (op. cit.: 197) “los algoritmos garantizan respues-
tas especificas puesto que simplemente aplican un conjunto
de reglas pasadas a una situacién nueva”. En este sentido,
los docentes intentan plantear obstdculos frente a las res-
puestas autom4ticas y promover la multiplicidad de solucio-
nes para algunos problemas heuristicos dado que se encuen-
tran preocupados ante los problemas de comprensién que
detectan en sus estudiantes.

Los docentes entienden que los problemas de compren-
sién no surgen del trabajo con las computadoras sino que
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tienen que ver condificultades, en este caso, en la transferen-
cia de conceptos en el proceso de resolucién de problemas.
Los programas de simulacién se convierten, tal como men-
cionamos, en herramientas potentes para el trabajo conjunto
dado que los estudiantes pueden experimentar, a través del
ensayo y del error y pierden el miedo a equivocarse en tanto
los docentes pueden estar atentos al tipo de errores y guiar
hacia una construccién disciplinar del conocimiento. Una
vez que han logrado automatizar operativamente el trabajo
con los programas de simulacién, dedican tiempo a la
construccion del conocimiento disciplinar y a la transferen-
cia de dicho conocimiento en la préctica profesional.

En este sentido, las relaciones que se establecen entre la
didictica y la tecnologia llevan como eje los procesos de
comprensién del estudiante y el puente con el oficio del
farmacéutico y del veterinario. La reconstruccién del cono-
cimiento experiencial forma parte de la propuesta did4ctica
en tanto permite una aproximacién genuina al conocimiento
disciplinar.

Sintéticamente, y a partir de este anélisis, podemos afir-
mar que no es la incorporacién de tecnologias lo que define
que este caso refiera a una buena propuesta de clase. Estos
casos dan cuenta de una preocupacién por generar propues-
tas de transferencia que favorezcan la reconstruccién del
conocimiento experiencial por parte de los estudiantes,
rompiendo con una tradicién eficientista, tecnocrética y
funcionalista de la transferencia.

Se trata, entonces, de docentes que muestran experticia en
el dominio de la disciplina que ensefian e incorporan tecno-
logias cuando éstas son relevantes en relacién con los
procesos de apropiacién del conocimiento o cuando, pen-
sando en los procesos de aprendizaje de sus estudiantes,
éstas favorecen la reconstruccién del conocimiento
experiencial y puentes con las précticas profesionales. Son
docentes que logran una ruptura respecto de propuestas
funcionalistas e instrumentales en relacién con los procesos
de transferencia e incorporan desarrollos tecnol6gicos des-
de una racionalidad no instrumental.

Este primer caso permite avanzar en la hipétesis
acerca de la transformacién de la simulacién en una
metodologia tecnolégica. En este sentido, pareciera que
el fuerte peso en lo profesional va configurando un
disefio de clase en el cual la simulacion como herra-
mienta transformada en método, favoreceria la cons-
truccién del conocimiento.

Caso 2:los trabajos de produccion en el drea de diseiio
con viejas y nuevas tecnologias.

Este caso también refiere a la incorporacién de tecnolo-
gias desde una perspectivadidactica que recuperalapractica
profesional, especificamente: el oficio del disefiador. Se
trata de una propuesta de talleres de produccidn en el drea de
disefio en la Carrera de Disefio de Imagen y Sonido, FADU,
UBA. Producciones que van desde fotonovelas a documen-
tales y videos de diverso tipo. Las diferentes producciones
pueden realizarse con viejas (fotografias) o nuevas tecnolo-
gias (programas diversos de disefio). El interés por introdu-
cir nuevas tecnologfas en la ensefianza se vincula con
aspectos epistemoldgicos genuinos del drea del disefio. En
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este caso, la produccién abre la posibilidad de que se
incorporen tecnologias a partir de las necesidades y del tipo
de proyecto que los estudiantes desean concretar.

Existe por parte de los docentes una preocupacién por
trabajar desde diferentes miradas expertas, los temas centra-
les del disefio. En este sentido, la introduccién de tecnolo-
gfas desde la enseiianza se integra en el modo en que los
docentes conciben y construyen el conocimiento desde su
disciplina y se traduce en una fuerte preocupacién por la
futura transferencia al campo profesional.

En palabras de un docente de la Cétedra:

“Son futuros disefiadores. Tiene que saber qué es lo que

se estd haciendo, qué es lo que estdn haciendo los

medios clasicos con las nuevas tecnologfas y tener la

posibilidad, métodos y herramientas para el an4lisis,

porque no todo lo que sea nuevas tecnologfas es bonito

y lindo sino que hay mucho para discutir porque hay -
mucho para hacer, porque todavia no hay lfneas marca-

das de c6mo tiene que ser un megio digital”.

En este caso, los docentes encuentran que la materia no se
puede dictar en la actualidad sin recurrir a los dltimos
desarrollos tecnoldgicos porque estos estdn introduciendo
nuevas pautas estéticas que todavia se encuentran en explo-
racién. Las tecnologfas comienzan a formar parte sustantiva
de la propuesta de ensefianza y de sus propios trabajos de
investigacién. Los docentes se encuentran investigando
cudles son los impactos de las tecnologias digitales en el
disefio, qué nuevos criterios se estn generando a partir de la
introduccién de tecnologfas multimediales y cudles son las
implicancias para la ensefianza. Desde este lugar, la pro-
puesta cobra relevancia teérica dado que introduce en los
estudiantes lineas de indagacién novedosas que favorecen
los procesos reflexivos. Por otro lado, da cuenta de la
necesidad de pensar en la epistemologfa de la propia disci-
plina en tanto se van modificando culturalmente patrones
estéticos con la introduccién de tecnologias en las produc-
ciones del disefio.

En palabras de una de las docentes de la Cétedra:

“La critica que nosotros le hacemos a la carrera y a los
otros talleres de disefio, es que se cree que-el disefio estd
basado en la buena o correcta utilizacién de la tecnolo-
gfa. Nosotros sostenemos que el disefio es una opera-
cién Mtelectual que requiere un uso de la tecnologia
pero que con el uso correcto de la tecnologfa no hay
disefio.”

A diferencia del caso anterior, las tecnologfas se introdu-
cen desde un propésito doble: la relacién con el oficio del
disefiador (desde la perspectiva de la relacion entre tecnolo-
gfas y aprendizajes) y la relacién con el propio oficio del
docente-investigador (desde la perspectiva de la relacién
entre didéctica y tecnologfa). Se introducen tecnologfas
dado que forman parte del futuro profesional del diseiiador
(y desde ahf el puente con la prictica) pero todavia sin
claridad acerca de su lugar en la propuesta did4ctica dado
que todavia se encuentran en proceso de investigaci6n las
pautas estéticas que podrian redefinir criterios valorativos y
también tedricos del propio campo del disefio.

En este caso, las interrelaciones con las nuevas tecnolo-




gias forman parte del intercambio con el docente experto
que gufa con sus criterios la produccién de los estudiantes.
Hemos visto, por ejemplo, cémo el docente introduce, a
través de una critica experta sobre las fotonovelas disefiadas
por los estudiantes, la re-construccién de la propia produc-
cién. Las intervenciones de los docentes marcan que, atin
cuando la tecnologifa va dando pautas y abriendo posibilida-
des en el trabajo de produccidn, son las ideas creativas que
los estudiantes tienen y sus modos de transferirlas a la
produccién lo que van dotando de especificidad al trabajo
del disefiador. De esta manera, en la conversacién diddctica,
eldocente vadando cuentade criterios de trabajo y de juicios
valorativos para el campo profesional. Estas pautas van
estableciendo puentes entre los conocimientos experienciales
de los estudiantes y el futuro campo ocupacional del
disefiador.

Estos dos primeros casos permiten dar cuenta de que
los docentes con inquietudes de innovacién; preocupa-
dos por las relaciones entre los contenidos académicos y
¢l campo profesional y por sus propias actividades de
investigaciény docencia utilizan nuevas tecnologias como
parte de la propuesta didactica.

TECNOLOGIAS Y FORMACION ACADEMICA

Caso 3: Las nuevas tecnologias de la informacién y de
la comunicacion en la investigacion cientifica.

Algunos docentes optan por un disefio de clase que
introduce los desarrollos de las tecnologias de la informa-
cién, especialmente Internet como Red de redes, para la
realizacién de trabajos de iniciaci6n a lainvestigacién o para
la elaboracién de monografias. Dichos docentes han incor-
porado este tipo de propuestas en tanto comienzan a formar
parte de sus propias bisquedas como investigadores: la
necesidad de conocer qué se investiga en otras comunidades
académicas; contactarse con expertos de otras latitudes;
conocer producciones de diversas universidades vinculadas
con su drea de interés; difundir sus propias ideas y construc-
ciones, etc.

Asi, en el marco de un trabajo monogrifico, por ejemplo,
los"estudiantes de la Universidad Tecnol6gica Nacional
deben seleccionar temas para la indagacién y recurrir a
Internet para la biisqueda de informacién.

Hemos encontrado un caso similar para la misma materia,
pero en la Carrera de Artes de la Facultad de Filosofia y
Letras, UBA. También se recurre a Internet para ia bisqueda
de informacién con el prop6sito de contribuir a la redaccién
de un disefio de investigacidn.

En este dltimo caso la bisqueda y la seleccién de la
informacién va acompaiiada de un sustrato ideolégico y
epistemoldgico en relacién con la metodologia de la inves-
tigacion en Artes que forma parte de la propuesta de ense-
fianza de la docente. Hay un trabajo previo sobre la elecci6n
de un tema que resulte relevante para el campo de las artes
y labuisqueda a través de Internet es s6lo una estrategia mas.
En el primer caso, por el contrario, la bisqueda de informa-
cién por parte de los estudiantes se convierte en trivial e
ingenua dado que no se acompaiia de la ensefianza de
criterios de seleccién pertinentes al tema que se investiga 'y

debido a que la propuesta no presenta una fuerte justifica-
cién desde el marco disciplinar de la docente. En este
sentido, lejos de favorecer una comprensién auténtica de la
metodologiade lainvestigacion, lleva a una bisqueda trivial
de la informaci6n que los estudiantes realizan con el objeto
de cumplir con los requerimientos de la monografia exigida
por el docente.

En el segundo caso, la propuesta cobra sentido, desde el
momento en que los estudiantes recortan un tema relevante
del campo de las artes y fundamentan dicho recorte los
conocimientos centrales de ladisciplina y es a partir de dicha
justificacién que se realiza la bisqueda.

En el trabajo de las dos Cétedras de Metodologia de la
Investigacin con Internet, no obstante, destacamos espe-
cialmente el intercambio con pares para la realizacién de
un trabajo conjunto. Hemos notado que cuando hay ausen-
cia de criterios por parte del docente, el trabajo conjunto
con el grupo de pares pierde el sentido de la tarea que se
encomienda. Al perder sentido la tarea, el uso de la tecno-
logia se vuelve instrumental y el conocimiento, un ritual
(Perkins, 1995).

En realidad segiin ha sefialado la docente de la UTN, se
trata de una iniciacién a la investigacién mds que una
materia de metodologia propiamente dicha. En este caso,
hemos observado que los estudiantes buscan informacién
vinculada con el tema que eligieron y la seleccionan sin
criterios construidos. Segiin sus propias palabras:

“buscamos por teletrabajo, por familia y por futuro. De
ahi vemos qué nos interesa ” o “buscamos textos que
estén firmados por el autor ” 0 “como no tenemos
mucho tiempo, miramos los titulos y decidimos si nos
sirve ”, etc.

Estos ejemplos dan cuenta de una multiplicidad de crite-
rios a la hora de buscar y seleccionar la informaci6n. Estos
criterios deberfan ser reconstruidos en clase para que ad-
quieran valor en torno a los campos de conocimiento y a la
metodologia de la investigacién. El docente pareciera pro-
mover labisqueda de informacién sin ladiscusién profunda
acerca de la legitimidad de las fuentes de informacién y de
la pertinencia de las mismas. En el caso contrario, ladocente
alimenta la bisqueda con criterios que son propios del
campo disciplinar (Artes) y que se vinculan con la metodo-
logia de la investigaci6n en ese campo.

En palabras de la docente :

“Lo que sf sabemos es que nadie elige una metodologia
de trabajo porque le queda cémoda. Uno elige una
metodologia de trabajo porque el sustrato ideolégico
coincide con el propio. Nosotros intentamos que la
gente repiense qué metodologfa va a utilizar (...) porque
muchas veces se encuentran que cuando van al fondo de
la metodologfa que utilizan eso se contradice con mu-
chos de los conceptos que ellos tienen sobre determina-
das cosas. Lo mismo en la construccién del marco
teérico, nosotros hacemos hincapié en cémo se arma un
marco teérico, en cémo se puede armar, c6mo se puede
orientar un marco teérico hacia una coherencia, homo-
geneidad, etc., etc., ahora yo no puedo explicarte que
hay diferentes corrientes dentro de la sociologfa del arte,
porque entonces no se termina nunca més”.

iice o 35




Y continda:

“Yo ya no podrfa ensefiar la materia sin incorporar
nuevas tecnologias. Tampoco desecharia lo que es
tradicional. Pero cuando podés salir del prejuicio y
buscar cosas nuevas, podés enseiiarle a los alumnos
cémo buscar e incentivarlos en la bisqueda de informa-
cién en bibliotecas, abrirles la posibilidad de la Biblio-
teca Nacional o la Biblioteca del Maestro que tienen
nuevas tecnologfas, el alumno puede enriquecerse. Es
un cambio muy fuerte, cualitativo”

Segin esta apreciacién, las nuevas tecnologias por si
mismas “provocan apertura”. Resulta mds conveniente la
buisqueda de informacién en bibliotecas a través de Internet
que acceder alos datos en lamismabiblioteca. Estorefuerza,
como veremos posteriormente, la creencia que los estudian-
tes tienen acerca de la mayor facilidad en el acceso a la
informacién que brinda Internet. Por otra parte, estadocente
sostendria la hipdtesis de que la propuesta didéctica no se
modifica frente a la virtualidad. Esta hip6tesis presenta
varios interrogantes: ;El cambio en las formas de comuni-
cacién genera cambios en los modos de ensefiar y en los
modos de aprender? ;Una did4ctica que incorpora los desa-
rrollos tecnolGgicos de las dltimas décadas genera cambios
en la epistemologia de dicha didéictica? ;Se trata de una
diddctica de nuevo tipo?

Ambos casos, no obstante, van dando cuenta de que los
docentes y los docentes-investigadores estdn incorporando
los dltimos desarrollos de las tecnologias de la informacion
como parte de su propio trabajo. A partir de este entusiasmo,
muchos docentes quieren mostrarle a sus estudiantes las
potencialidades de estos nuevos soportes y es ahi donde se
encuentran con la necesidad de pensar en la propuesta
diddcticay la vinculacién entre ésta, las nuevas tecnologias,
los cuerpos disciplinares y los modos en que los estudiantes
acceden al conocimiento.

Entendemos que estos casos llevan, a veces, a una
sobrevalorizacién en torno de la potencialidad de Internet
parael acceso amds informacién y el efecto democratizador
que trae aparejado esta herramienta. Los docentes tienden a
sostener, ademds, que sin estas herramientas el trabajo del
investigador se encontraria limitado y en este sentido, ubi-
canel soporte en relacién con el propio campo disciplinar (la
investigacién en artes) y como parte de su propuesta didéc-
tica. No obstante, son conscientes de que el marco
epistemol6gico para la investigaci6n y el cuerpo de conoci-
mientos propios de su disciplina no provienen de Internet.

Teniendo en cuenta que se trata de una materia como
Metodologia de la Investigacién, la bisqueda y la cons-
truccién de criterios para la seleccién de informacién
pertinente forman parte de la propuesta diddcticamas alld
de los soportes tecnolégicos. No obstante, pareciera que
son las valoraciones comprometidas (no azarosas) que
los docentes realizan sobre los nuevos soportes tecnold-
gicos, los que van reenfocando dicha propuesta de ense-
flanza. En este sentido, el caso de metodologia de inves-
tigacién en artes, cobra relevancia desde lo que
Fenstermacher (1989) denomina sentido epistemolégico
de la buena ensefianza en tanto refiere, en tltima instan-
cia, a herramientas vinculadas al oficio del investigador
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dignas de que los estudiantes las conozcan.

De modo general podriamos seifialar que pareciera que la
tecnologia se incorpora para promover el acceso a la infor-
macién. No obstante, a la hora de pensar en una propuesta
diddctica que favorezca procesos comprensivos y
transferenciales, los docentes todavia no plantean con clari-
dad la incorporacién de tecnologias que permitan el estable-
cimiento de puentes con los contenidos disciplinares y con
el campo profesional.

Por otra parte, dichos docentes no modifican sus disefios
de clase a partir de la introduccién de tecnologfas en el aula.
Si bien las tecnologias comienzan a formar parte de su
propio oficio de docentes investigadores, las estrategias de
ensefianza con tecnologia en el aula universitaria no pro-
mueven la reflexion sobre posibles cambios en la construc-
cién del propio campo disciplinar. Son docentes preocupa-
dos por los procesos del aprender pero pareciera que no
pueden reconstruir para la diddctica y en relacién con los
contenidos académicos cudl es el lugar de la tecnologfa en el
aula universitaria. En este sentido, las herramientas
informiticas son concebidas como soportes de lacomunica-
ci6n m4s que como instrumentos de transformacién y trata-
miento de la informacién (Bettetini y Colombo, 1995).

Entendemos que a la hora de pensar en los desarrollos de
Internet para la ensefianza y sin que esto se limite forzosa-
mente aunadidéctica por soporte informético; es importante
reconocer que la reconstruccién critica de la informacién en
relacién con marcos interpretativos, juicios y criterios
disciplinares es una preocupaci6n central para una didéctica
de nuevo tipo.

Estos casos permiten, entonces, avanzar en la siguiente
hipétesis: la incorporacién de Internet en la ensefianza
favorece una reconstruccién del conocimiento experien-
cial y establece puentes con el contenido en tanto el
experto transmita ciertos marcos interpretativos que
favorezcan los procesos comprensivos y reflexivos en
torno a la biisqueda, seleccién y clasificacién de la infor-
macién. Sin esta reconstruccién critica delainformacion
favorecida desde el disefio de clase por parte del experto,
las biisquedas se vuelven triviales e ingenuas y repercu-
ten en tratamientos estereotipados delos contenidos en el
dominio de conocimiento en cuestion.

Creemos, por tiltimo, que el hecho de incorporar nuevas
tecnologias en las estrategias de ensefianza cuando éstas'se
vinculan genuinamente con el campo disciplinar en cuestién
y con las précticas profesionales de los futuros egresados,
lleva a reflexionar sobre la reconstruccién del conocimiento
disciplinar y sobre aspectos epistemolégicos de la diddctica
de dicha disciplina.

En este tiltimo sentido, hemos encontrado un caso (Cien-
cias de laEducaci6n, Facultad de Filosoffay Letras) en que
laintroduccién de tecnologias favorece lacentracién en los
contenidos de la materia desde el momento en que el
docente deja de preocuparse por el recurso mismo y por sus
efectos. Se introducen tecnologfas como el video y las
transparencias para dar cuenta de las producciones de los
estudiantes y para presentar registros de situaciones de
clase con el objeto de analizar los registros que se presentan
y transparentar los criterios y las categorfas mediante las




cuales dicho andlisis es pensado por el experto.

Elexperto nosélointroduce tecnologfas parael tratamien-
to de los contenidos sino que las tecnologias se conviertenen
objeto de reflexién en relacién con su impacto en el mismo
contenido a ser ensefiado, por ejemplo, en relacién con los
procesos de lectura y de escritura. Encontramos que segiin
la docente la posibilidad de utilizar un procesador de texto
repercute en la desaparicién del cansancio de larevisién de
los textos y esto va generando modificacionesentornodelos
procesos de escritura. Entendemos que este tipo de reflexio-
.nes van dando cuenta de modos de pensar la introduccién de
tecnologfas en el aula en estrecha vinculacién con el trata-
miento disciplinar y con lineas que se abren para la investi-
gacién en los campos de desempeiio. En este sentido,
permite dar cuenta de una experticia doble: las tecnolo-
gias se introducen para favorecer los procesos compren-
sivos de los estudiantes en torno de contenidos especifi-
cos; las tecnologias inciden en una reflexién sobre las
maneras de enseiiar la disciplina y en torno de algunos
problemas epistemolégicos que las mismas tecnologias
generan en dicha disciplina: en este caso, la repercusion
de los procesadores de textos en los procesos de lectura y
escritura.

Este caso empieza a dar cuenta de que el soporte tecnolé-
gico puede modificar la manera en que el docente piensa su
clase: contenido y método. Las tecnologias impactan en el
docente quien comienza a repensar el tratamiento del conte-
nido en relacién con la introduccién de tecnologias. Es un
caso en que las tecnologias comienzan a formar parte del
lenguaje did4ctico en relacién con el tratamiento discipli-
nar?,

ALGUNAS REFLEXIONES PROVISIONALES SOBRE EL
IMPACTO DE LAS TECNOLOGIAS EN EL CONOCIMIENTO

1. Enrelacién con los impactos que las tecnologias provo-
can en las formas de acceso al conocimiento, presentaremos
algunas aproximaciones para la reflexién. En primer lugar,
encontramos que en los casos en que se introducen tecnolo-
gias para el acceso y la seleccién de informacion, los
estudiantes tienen dificultades en la construccién de catego-
rias que permitan seleccionar, clasificar e interpretar dicha
informacién que proviene de las herramientas tecnolégicas.
Hemos identificado un criterio fuerte que tifie su visién
acercade las tecnologias, especialmente, respectode Internet:
lafacilidad con que se accede a lainformacién. El problema
aparece a la hora de construir marcos interpretativos
que permitan seleccionar la informacién en relacién con
un campo disciplinar y con un trabajo de produccion.
Hemos encontrado que, para la realizacién de un trabajo
monogréfico, algunos estudiantes extrajeron lainformacién
exclusivamente de Internet. Esta propuesta hacomenzado a
promover una sobrevaloracién de las bondades tecnolégi-
cas de esta herramienta; muchos obstdculos para decidir qué
informacién debian volcar en la monografia y una
subvaloracién de lainformacién proveniente de los libros de
texto basada en la dificultad para acceder a la informacién
buscada en el contexto de las bibliotecas.

Asimismo encontramos que los estudiantes transfieren los

criterios aprendidos para la bisqueda de informacién a
través deInternet alabiisquedaen Bibliotecas. Paraalgunos,
Internet aportaria un primer pantallazo pero no el tinico y
avanzan en la necesidad de seguir profundizando en la
biisqueda de otras fuentes de informacién. Para otros, las
Bibliotecas no siempre tienen los tltimos ejemplares de un
libro y ademds se tarda més en conseguir lo que uno intenta
buscar.
En palabras de los estudiantes de la UTN:
“El problemaes que buscdbamos un tema y vefamos que
el titulo se parecfa. Pero no habfa un resumen del libro.
Buscaban por computadora. Vefamos el libro y hasta
que lo buscaban, tardaban. Una vez que tenfamos el
libro, nos ddbamos cuenta de que no nos servia, era de
economia. Entonces, tenfamos que ir a buscar otro libro.
No estd muy buena la bisqueda. Son temas muy espe-
cificos para buscar en las Bibliotecas”.
“Con Internet es més f4cil buscar la informacién. Vos
tirds una palabra y te trae todo lo que est4 relacionado
con esa palabra”

Otra de las problemdticas que surgen en este intercambio
con tecnologias es lade lalegitimidad de 1a informacién que
se selecciona de la Red de redes.

En palabras de un estudiante:

“EnlInternet noesté lareferencia de quién es el duefio de
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la informacién. No sirve porque no tiene valor’™.

En este sentido, la legitimidad para los estudiantes se
sustenta en dos vertientes:

* Si buscan informacién en organizaciones, son ellas las
que legitiman que la informacidn sea vélida y confiable.

+ Si se trata de un articulo o un material, es el reconoci-
miento del autor el que avala que lo que esta escrito sea
vélido y confiable.

En palabras de los estudiantes:

“Lo que pasa es que es una pigina que trata sobre una
organizacién. Vos tenés un dossier que sac6 UNICEF.
Este es el sitio de la OIT. Entonces, cuando queremos
informaci6n especifica vamos a una organizacién que
estd reconocida. Vamos a su pagina, con lo cual la
informacién esté siendo chequeada por esa misma orga-
nizacion”

“Yo creo que mientras los textos citen la bibliografia
que utilizaron, estd bien. Buscamos textos que estén
firmados por el autor”.

El problema de la legitimidad de las fuentes se agudiza
frente a la sobreabundancia de la informacién que circula
por la Red. ;C6émo se ingenian los estudiantes para enfren-
tarse a esta sobreabundancia de datos? Es necesario que
puedan asignar valores a las cualidades de esta informacién
tal como la ven, oyen y leen. Asignarle valores nos ayuda a
determinar qué informacién es la mds significativa”...
(Goldman - Segall en Barret y Redmond, 1997: 53). La
asignacién de valor en torno de la pertinencia de lainforma-
cién en un campo disciplinar implica una comprensién
genuina (Perkins, op.cit.) acerca de un drea de conocimien-
tos. En tanto el conocimiento sea frégil, es probable que las
busquedas contintien siendo triviales si no van acompafia-
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das de una reconstruccién critica en colaboracién con el
experto. Esta bisqueda ingenua se ve profundizada con el
uso habitual y extensivo a los hogares y cibercafés de los
estudiantes universitarios.

El trabajo con Internet abre otra perspectivarespecto de la
legitimidad de la informacién y de las formas de citado de la
informacién. ;En qué cambiael citado de un libroy el citado
de un articulo electrénico?, ; Cémo se redefine la problema-
tica del derecho de autor en las publicaciones que circulan
por la Red?, por ejemplo. Estas preguntas resultan centrales
para una materia como Metodologia de la Investigacién y
permiten nuevas reflexiones en torno a la epistemologia (y
no sélo a los aspectos metodol6gicos) del conocimiento
cientificoy en este sentido, abre una nueva puerta de andlisis
para los problemas del conocimiento.

Segiin Bettetini y Colombo (op.cit.) la difusién de los
instrumentos informdticos a gran escala corresponde, de
alguna manera, a una transformacién del papel del estudian-
te como usuario de un instrumento ya programado que lo
utiliza como soporte de su actividad. En este sentido, exis-
tiria una especie de “pacto operativo” (Bettetini y Colombo,
op.cit: 152) relativo a las modalidades de la interaccién. La
regulacién de las modalidades de la interaccién cuando no
estdn pautadas desde el docente experto, se definen en el
trabajo con la herramienta tecnoldgica que como soporte
plantea sus limitaciones y posibilidades. El entorno
comunicacional fortuito y azaroso que se construye en
relacién con Internet incide en las formas en que los estu-
diantes se aproximan al conocimiento.

Algunos estudiantes comprenden que este acceso a la
informacién presenta a veces obstaculos en la construccién
del conocimiento disciplinar y sostienen que no es lo mismo
informacién que conocimiento. Internet opera potencializan-
dolainformacién. A partir de la existenciade datos iniciales,
de un modelo o de un megatexto, un programa por ejemplo,
puede calcular un nimero indefinido de expresiones visi-
bles, audibles o tangibles diferentes en funcién de la situa-
cién de los usuarios (Levy, 1998: 40). Esta potencializacién
de la informacién obstaculiza también la construccién de
marcos interpretativos para la bisqueda, seleccion y siste-
matizacién de la informacién asi como también para la
reconstruccién critica de los criterios transmitidos por los
docentes de una cdtedra universitaria. La transformacién del
dato en conocimiento requiere de mediaciones no sélo de
indole cognitiva sino también comunicacional.

Hemos distinguido, como consecuencia, entre informa-
ciény conocimiento. Como hemos analizado, si bien Internet
proporcionainformacion, el acceso al conocimiento implica
una actividad cognitiva por parte del sujeto ligada a la
comprensién de la informacidn que se recaba, a la vincula-
cién entre dicha informacién con modos de pensamiento, al
cuestionamiento y al establecimiento de relaciones entre la
informacién, a la profundizacién en el campo disciplinar, al
trabajo de produccién o a los problemas que tienen que
resolver e inclusive involucra procesos de transferencia.

Para construir conocimiento, resulta necesario un trabajo
minucioso con los criterios de bisqueda y de seleccién de
dicha informacién en relacién con el campo disciplinar de
que se trate y con la produccién que los estudiantes deben
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realizar. Internet es una buena fuente de informaci6n para el
trabajo con proyectos de investigacién en el caso de la
materia Metodologfa de la Investigacién. El acceso al cono-
cimiento tal como hemos observado en los casos presenta-
dos depende, entonces, de la construccién de criterios de
seleccién, de lareconstruccién de lainformacién en relacién
con el marco disciplinar y de la transferencia del conoci-
miento en funcién de los trabajos de produccién. En este
sentido, hemos observado que el costo actual del trabajo con
Internet opera en contra de la elaboracién de criterios de
bisqueda y de seleccién de la informacién y produciria
modos de operar rdpidos y acumulativos no siempre efecti-
vos. En palabras de una estudiante:

“Nosotros lo que hacemos por ahora es recopilar la
informacién. Como no tenemos mucho tiempo, miramos los
titulos y decidimos si nos sirve. Después, en todo caso, lo
imprimimos y lo discutimos en forma conjunta. Pero no hay
mucho tiempo para buscar por el abono. Ademds, laclase no
dura mucho”.

El costo, por lo tanto, impacta en el tipo de biisqueda: lleva
a operar sin criterios dado que los criterios encarecerian el
costo. Este modo de operar con tecnologfas conlleva a que
se pierda la hipertextualidad propia de este tipo de soporte
tecnolégico. Los tiempos de pensamiento y de asociaciénde
ideas no siempre son veloces ni se ven acompafiados simul-
tineamente con el ritmo de biisqueda y de selecci6n de la
informacién. Por lo tanto, los costos y los tiempos escasos
con que se cuenta en las clases para este tipo de trabajos
impide que los alumnos puedan repensar las categorfas de
buisqueda y construir criterios cada vez mds pertinentes y
atinados respecto de un campo disciplinar y de un trabajo de
produccién.

2. El trabajo con tecnologias para la produccion en el drea
del disefio, por otra parte, permite otra mirada en torno al
acceso al conocimiento. Se trata de que los estudiantes
puedan incursionar en diferentes formas de representacion®.
Los discos compactos e Internet presentan diversos modos
de representacién de la informacién. Por lo tanto, las pro-
ducciones en el drea del disefio y el trabajo en general con
discos compactos y con Internet favorecen un acceso al
conocimiento rico en modos diferentes de representacion.
Las nuevas tecnologias presentan diferentes formas de re-
presentacion: visuales, auditivas, kinestéticas, discursivas,
numéricas, etc. Asi, en un disco compacto encontramos
textos, imagenes fijas y animadas, sonidos, diagramas, etc.
Cada tipo de representacidn tiene sus particularidades. Los
diferentes tipos de representacién conllevan a diferentes
tipos de significado.

En las nuevas tecnologias, las formas de presentacion de
la informacién y por lo tanto sus modos de lectura y de
comprensién de aquello que se lee, adoptan caracteristicas
poco lineales. Los estudiantes pueden, de esta manera,
“saltar” de un texto a una imagen fija o en movimiento;
ramificar sus bisquedas; pensar criterios estéticos en rela-
cién con el disefio, etc. Los entornos multimedia, estarian
brindando algunas herramientas simbélicas que permitirfan
discutir modosde pensar el disefio. En este sentido, el trabajo
con producciones exige procesos continuos de reconstruc-
cién de las pautas estéticas acordes con los nuevos progra-




mas de disefio que se implementan.

3. Lastecnologias impactan en el conocimiento no séloen
relacién con los marcos interpretativos necesarios para la
apropiacién critica de los contenidos académicos en el aula
universitaria. Segin el anélisis realizado hasta el momento,
hemos encontrado que en determinados casos, la introduc-
cién de tecnologias en los disefios de clase van llevando a
repensar categorfas de andlisis genuinas para la didéictica.
Son casos en que los docentes se ven atravesados por las
tecnologias en més de una dimensién. Las herramientas
tecnologias se introducen en relacién con campos
disciplinares especfficos de manera sustantiva y no aleatoria
y permiten, como hemos sefialado, larevision de ladidéctica
de dicha disciplina y de la estructura sintdctica de los
contenidos que se ensefian.

Esta imbricaci6n entre tecnologfas, didéctica y conteni-
dos se transparentaen narrativas que favorecenlos modosen
que se vuelve a mirar la propia clase y los procesos de
construccién del conocimiento de los estudiantes. Entende-
mos que estos casos permiten avanzar en la hipétesis de
transformacidn de las herramientas tecnolégicas en lengua-
je y vehiculo del pensamiento en relacién con contenidos
disciplinares especificos.

La circulacién de narrativas diferentes a través de las
autopistas informéticas y el facil acceso a dicha informa-
cién, favorecen un circuito distinto de creacién y de negocia-
cién de significados. La fusién de diferentes géneros de
narrativa tiene relacién en ciertamaneracon larica fusién de
medios que caracteriza el medio interactivo como totalidad
y deja abierto el reto de inventar formas de narrativa que
resulten apropiadas (Davenport y Friedlander en Barret,
1997).

Preguntarnos por las narrativas implica preguntarnos asi-
mismo por los nuevos lenguajes de comunicacién que se
establecen. Tal como afirmaba Wittgenstein (1953) el len-
guaje no es un sistema de significado cerrado en el que cada
palabra tiene un significado predefinido. Las nuevas tecno-
logias traen como reto la escritura y la lectura a través de
formas no lineales de representacién. Estas nuevas formas
comienzan acobrarrelevanciacomo problemas noresueltos
en algunas dreas disciplinares (caso de lengua) y a tener sus
efectos en los modos en que tanto docentes como estudiantes
leen y escriben. Encontramos que estos temas se instalan
cada vez con miés fuerza en la comunidad académica y en
algunos casos, empiezan a formar parte de los disefios de
clasede los docentes favoreciendo el planteo de interrogantes
genuinos por parte de los estudiantes y nuevos modos de
creacion y de negociacion de significados.

Por ultimo, hemos encontrado que el acceso al conoci-
miento en un contenido con fuerte componente experimen-
tal, se ve delimitado por programas matematicamente cons-
truidos que desde la simulacién y un modo de operar basado
en el ensayo y error impiden el trabajo con situaciones que
requieren no sélo de aprendizajes técnicos sino mds bien
estratégicos.

Entendiendo que estos aspectos comienzan a formar parte
de los procesos de aprendizaje, nos encontramos analizén-
dolos con el objeto de reconstruir para el campo de la

did4ctica visiones no instrumentales ni eficientistas que
permitan desvincular a la tecnologfa educativa de su im-
pronta tecnocrética. Nuestro énfasis est4 puesto en practicas
de ensefianza, que incorporando tecnologias en su propuesta
didéctica, favorezcan procesos de interaccién en situaciones
de negociacién de significados con el objeto de generar
procesos de apropiacién genuina del conocimiento. Encon-
tramos que, en este sentido, estdn configurdndose nuevas
categorias de anlisis auténticas del campo de la tecnologia
educativa que refieren a modos de acceso, construccién y
apropiacién del conocimiento en estrecha relacién con bue-
nos disefios de clase que propician intercambios genuinos
con entornos tecnolégicos desde perspectivas no
instrumentales ni eficientistas.=®

NOTAS

2 Este caso se encuentra aiin en etapa de anlisis.

3 Eisner (1999) define sintéticamente las formas de representaci6n
como los “dispositivos usados por los individuos para hacer piblicas
las concepciones o ideas que tienen en privado”. Estas formas se
vinculan con el papel de los sentidos en la formacién de ideas y
conceptos.
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