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Releyendo a Donald Schén
Ana Cravino

Vale recordar que Donald Schon (1998), analista critico
de los procesos de ensenanza de profesionales que se
insertardn en un mundo complejo, toma como modelo
de formacion el taller de disefio de las escuelas de ar-
quitectura. Schon destaca asi el aprendizaje basado en
el “saber hacer”, en el que priman dificultades similares
a las que se enfrentard el futuro graduado, cuestionando
de este modo la ensefianza tradicional que prioriza el
saber teérico separado de la préctica.

:Qué es proyectar y disefiar?

Algunos definen “proyectar” como el intento por co-
nocer algo con anticipacién: prever algo que sucedera.
Mientras que otros consideran a “proyectar” como el
conjunto de acciones que se llevan a cabo en el presente
para lograr que las cosas sucedan en el futuro. (Este se-
gundo enfoque, prospectivo, es mds ajustado que el pri-
mero que sélo se limita a anticipar hechos. El proyecto
hace que los hechos sucedan).

El término “disenar” es mds especifico que el de “pro-
yectar”: El disefio es la anticipacién o invencién de un
objeto por medio de otro objeto, que lo precede en el
tiempo. El proyectista actia sobre este segundo objeto,
hasta alcanzar el grado de satisfaccién deseado, enton-
ces lo “traduce” en una serie de instrucciones codifica-
das a los efectos de que los encargados de materializar-
lo puedan llevar a cabo esa accién. (Corona Martinez,
1990).

La manera en que este objeto se representa, varia hist6-
ricamente, pero estd determinada por dos hechos:

1. La separacién, operada desde el Renacimiento entre
disefiadores y constructores.
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2. La complejidad del objeto proyectado, que lo trans-
forma en un hecho novedoso: invento.

Las representaciones graficas del objeto constituyen
parte principal del proyecto. Estas representaciones se
realizan empleando las proyecciones de planta, corte
y alzado conocidas desde la antigiiedad, pero perfec-
cionadas por Gaspard Monge ya a fines del siglo XVIII,
dando origen a la “geometria descriptiva”.

Define Corona Martinez (1990, 10): “El disefiador inven-
ta el objeto en el acto mismo de representarlo; esto es,
dibuja un objeto inexistente, cada vez con mayor preci-
sién. Esta precision es un aumento en el detalle, dentro
del sistema de reglas de la representacién misma. Asi el
disefo es la descripcién progresiva de un objeto que no
existe al comenzar la descripcién”.

La autonomia de la proyeccién respecto de la construc-
cién determiné un cambio del oficio del disefiador (en
aquel momento, el arquitecto-humanista-gran proyec-
tista), otorgdndole al mismo una dignidad intelectual
que, antes del renacimiento, éste no posefa.

El proceso de disefio

Después de haber hecho estas reflexiones podemos ya
indagar en el pensamiento de Schon, D. (1998).

“Un disefiador juega con variables, reconcilia los valo-
res en conflicto y transforma los impedimentos. Se trata
de un proceso en el que, atin a sabiendas de que unos
productos disefiados pueden ser mejores que otros, no
existe una dnica respuesta valida” (Schon, D. 1998: 49).
Un disefiador es “alguien que transforma situaciones
indeterminadas en determinadas (...) Los disefiadores
construyen e imponen una coherencia propia. (...) El
andlisis y la critica juegan un papel relevante dentro de
un proceso més amplio.” (Schoén, D. 1998: 50).

“El maestro de un taller se da cuenta de que éstos (los
estudiantes) no pueden, al principio, comprender las
cosas mds bdsicas. Luego se da cuenta de que no puede
explicar estas cosas con la esperanza que comprendan,
al menos al principio, porque solamente pueden irse
captando por medio de la experimentacién del propio
proceso de disefio.” (Schon, D. 1998: 85).

De igual modo agrega Schon, D. (1998: 93): “La paradoja
de aprender una competencia nueva es la siguiente: que
un estudiante no puede, al principio, comprender lo que
necesita aprender, s6lo puede aprenderlo formandose a
sf mismo y sé6lo puede formarse a s{ mismo comenzando
por hacer lo que atin no comprende”.

“Los profesionales del disefio (...) tratan con la incerti-
dumbre, la singularidad y el conflicto. Las situaciones
no rutinarias de la préctica resultan, al menos en parte,
indeterminadas y se les debe proporcionar algin tipo
de coherencia. Los pricticos competentes aprenden a
experimentar sobre el marco conceptual, lo que les sirve
para imponer una determinada coherencia sobre situa-
ciones confusas y, a partir de ahi, descubrir consecuen-
cias e implicaciones de los marcos que han elegido. De
vez en cuando, sus esfuerzos para poner orden en una
determinada situacién provocan resultados imprevistos
(...) Este conjunto de cuestiones —la reformulacién del
problema, el experimento riguroso, el descubrimiento
de consecuencias e implicaciones, la charla retrospec-
tiva y las respuestas a este tipo de charla — es el que
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configura una conversacién reflexiva con los materiales
de una situacién: el arte de la prictica profesional que
caracteriza el disefio” Schon, D. (1998: 146).

Existen varias caracteristicas que convierten este proce-
so en algo factible de ser aprendido y tutorizado, pero
no enseflado segtin Schon, D. (1998: 93): “Un proceso
de disefio competente es una forma de conocimiento en
la accién. (...) Esto ayuda a explicar por qué los estu-
diantes deben practicar si quieren aprender a disefiar
—y sugiere, ademds, que su practica debe implicar la re-
flexién en la accién- pero no explica por qué no pueden
aprender a disefiar en el orden propio de un curriculum
profesional normativo: primero teorfas en el aula, des-
pués un prdctucum que las aplica.

Disefiar es una habilidad integral (...) Por lo tanto, uno
no puede aprender de una forma atomizada, aprendien-
do primero a desarrollar unidades mds pequenas y lue-
go a ensamblar esas unidades en un proceso de disefio
global; pues las piezas tienden a interactuar entre si y
a derivar sus significados y consecuencias del proceso
global del que estdn formando parte.

Un proceso competente de diseiio depende de la habili-
dad del disefiador para reconocer y apreciar cualidades
del disefio deseables y no deseables.

Lo que es cierto de la descripcién y el reconocimiento
de las cualidades del disefio lo es, también, en términos
generales, para la descripcién y el reconocimiento de
un diseflo competente.

La descripcién del propio conocimiento en la accién
que uno posee, es en si misma, una competencia, y los
disefiadores pueden poseerla en mayor o menor medi-
da. Los disefiadores pueden aprender a mejorar las des-
cripciones del disefio -a—hacerlas mas complejas, preci-
sas y utiles para la accién- por medio de una reflexién
continuada sobre sus propias ejecuciones competentes.
Disefiar es una actividad creadora. La conversacién re-
flexiva que un disefiador establece con los materiales de
una determinada situacién puede generar nuevos des-
cubrimientos, significados e invenciones.”

Creatividad y disefio

Podemos destacar que la creatividad es un valor del si-
glo XX, anterior a ello, lo que valia era la subordinacién
a la regla y el apego a la tradicién. La creatividad sur-
ge, en una era que Eric Hobsbawm (1995) denomina de
“incertidumbre”, donde las reglas no siempre pueden
ser aplicadas, donde la experiencia no puede necesaria-
mente transferirse.

Antes un buen disefiador no tenia que ser creativo sino
debia aplicar con rigor las reglas del oficio. (Creatividad
e improvisacién eran sinénimos de falta de disciplina).
Actualmente el tutor debe generar un conflicto cogniti-
vo al someter al alumno a una continua reflexién en la
accién. Aunque este proceso de conflicto, desequilibrio
y acomodacién de esquemas (Pozo, J. 1997), no siempre
es buscado por los docentes...

;Es posible “aprender” a innovar y ser creativo?

La respuesta es si: existen métodos para disminuir las
inhibiciones y represiones internas que limitan la crea-
tividad, mediante, por ejemplo, ejercicios tales como la
“tormenta de ideas”. El problema radica, muchas veces,

en las prohibiciones externas —e internas-, el temor al
ridiculo y la censura por la censura misma. (Goleman,
D. 1996: 183-184).

Generalmente las personas muy creativas no son nece-
sariamente las mds inteligentes, pero si las que poseen
muy alta auto-estima, no temiendo ser objeto de burla o
de critica. Actualmente se denomina a esto “inteligen-
cia emocional”.

Mario Bunge (1996: 21) desde un enfoque cientifico
homologa la tarea de Borges y Einstein, considera in-
dispensable cultivar la fantasfa, preguntdndose “;Por
qué las escuelas de todo nivel exigen mas memoria que
fantasia? ;Por qué creen que es preciso optar entre la
fantasfa y la disciplina, cudndo lo que mads vale es la
fantasfa disciplinada?”

El fenémeno opuesto a la incertidumbre de nuestros
tiempos es lo que se denomina “MacDonalizacién de
la Sociedad”, es decir la “estandarizacién de la produc-
ci6én con una combinacién limitada de sélo unos pocos
componentes <esenciales>, estrictamente predecible en
cuanto a su calidad, tiempo de produccién y consumo.
El resultado es que todo el mundo se transforma en <ex-
perto> en base a la simplificacién de las oportunidades
para la comparacién”, concluye Steiner, D. (1999: 8).
Este fenémeno puede definirse como la satisfaccién de
un conjunto de expectativas preestablecidas y la nega-
cién de lo impredecible: un mundo de variables con-
troladas, que da como resultado en el campo de disefio
la reiterada “falta de creatividad de los alumnos” de la
que se quejan los profesores: Como sostuvo un profesor
de Disefio, “si le pido a los alumnos que realicen una
figura geométrica que tenga sus cuatro lados y cuatro
dngulos iguales no puedo quejarme si todos dibujan
cuadrados.” De modo que es obvio sefialar que no es
posible alcanzar la meta de estudiantes creativos sin
docentes necesariamente creativos, preparados para un
conjunto de respuestas abiertas, y obviamente, también
de preguntas...

El rol de los tutores-maestros

Aunque, como ya afirmamos, Schén, D. (1998, 146) sos-
tiene que no es posible enseiiar a disefiar, el aprendizaje
del disefio, pareciera -para algunos- que no implica co-
nocimiento alguno.

Sostiene Julio Valentino (2004): “La relacién persona-
lizada entre maestro y discipulo estd puesta en crisis,
entre otras cuestiones por la masividad de las escuelas.
Segun Bernard Huet, “...esta forma de pedagogia, para
ser eficaz, requiere un tiempo muy largo y debe dirigirse
a un ndimero limitado de estudiantes. En este caso no
puede hablarse de ensefianza masiva ni de duracién fija
de los estudios. Como en el artesanado, el aprendizaje
se hace por impregnacién, por 6smosis, por repeticién
del savoir-faire segin un ritmo que depende de la capa-
cidad de asimilacién del aprendiz”.”

Sin embargo, como dice nuevamente Corona Martinez
(1990), el camino que debe recorrer el alumno no es un
trayecto solitario, estd acompafiado por el dngel de la
guarda que es su ayudante, quien le transmitird no sélo
sus saberes sino sus prejuicios y falencias convertidos
en actitudes creativas.

Schon (1998, 258) encuentra tres enfoques sobre la tu-
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torizacién: “En la experimentaciéon compartida, la ha-
bilidad del tutor descansa en la tarea de ayudar a un
estudiante a formular cualidades que necesita adquirir
para (...) explorar diferentes maneras de llevarlas a la
Ppréctica.

En siganme, el arte del tutor consiste en su capacidad
para improvisar una ejecucién completa del disefio vy,
en ese marco, ejecutar unidades parciales de reflexién
en la accién.

Por eso, una parte importante del arte del tutor consiste
en su habilidad para inspirarse en un amplio repertorio
de medios, lenguaje y métodos de descripcién con la
finalidad de representar sus ideas de muchas maneras
diferentes, tratando de buscar imagenes que haran click
con ese estudiante particular.

En la sala de espejos, estudiante y tutor cambian conti-
nuamente de perspectiva. En un determinado momento
ven su interaccién como una reconstruccién de algin
aspecto de la practica del estudiante; en otro, como un
didlogo sobre esa practica; y en otro mas un modelado
del redisefio.”

;Cuadles son las dificultades de la tutorizacién?

Schoén menciona algunas causas del fracaso de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje en el taller de arqui-
tectura (1998:115-143), entre estas destaca que “Algu-
nos maestros del taller sienten la necesidad de proteger
la singularidad de su arte. Por temor a que sus alumnos
puedan comprenderlo, utilizarlo y apropiarse de él de
un modo indebido, estos instructores tienden realmen-
te, a veces de forma inconsciente y bajo el disfraz de la
docencia, a ocultar lo que saben”.

Otra posible causa que determina la dificultad que en-
contramos en el aprendizaje del disefio que impediria
fundir los distintos conocimientos (técnicos, humanisti-
cos, morfolégicos) en el proyectar mediante la reflexién
en la accioén, reside en que, por un lado, las asignaturas
técnicas o humanisticas por ejemplo, privilegian lo que
Schon denomina “racionalidad técnica” y las de pro-
yectuales la “reflexién en la accién”, en algunos casos,
mientras que en otros s6lo la accién, bajo la guia “con-
ductista” del docente...

En este sentido es que coincidimos con Schén, D.
(1998,22) cuando afirma la ensefianza superior muchas
veces se sostiene en la “racionalidad técnica” ya que
“el curriculum normativo de los centros de formacién
de profesionales presenta en primer lugar las ciencias
bésicas pertinentes, a continuacion las ciencias aplica-
das, y finalmente un précticum en el que se supone que
los alumnos aprenden a aplicar el conocimiento basado
en la investigacién de los problemas de la practica co-
tidiana”.

Racionalidad técnica y reflexion en la accién

Vale recordar la clasificacién de los tipos de conoci-
miento:

e El saber por experiencia personal pertenece al cono-
cimiento ordinario o el del sentido comun, es fragmen-
tario e inconexo, aplicable, muchas veces, a un tnico
caso. Este saber no es posible explicarlo completamente
de manera verbal, de tal modo que no puede transferir-
se o ensefiarse, s6lo lo podemos aprender a través de
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la propia experiencia. Construimos este conocimiento
mediante el método de ensayo y error. (Ej. Esta silla es
incémoda)

¢ El saber proposicional o cientifico, por el contrario,
es generalizable, ya que puede ser aplicado en todas las
circunstancias del mismo tipo. Este conocimiento pue-
de expresarse por medio de proposiciones que pueden
contrastarse de manera intersubjetiva, pudiendo ser
aprendido ademds por medio de la lectura de diferentes
textos. (Ej. Las sillas disefiadas por Arne Jacobsen son
de madera multilaminada)

e Por 1ltimo el saber como hacer o know-how, es apli-
cable a diferentes circunstancias. Es el saber de un ofi-
cio y se sustenta en la tradicién de una comunidad de
practicos. Muchos aspectos de este saber no pueden ser
expuestos verbalmente, por ello en el proceso de ense-
fianza el tutor muestra como se hace y el estudiante lo
imita. La investigacién se realiza en y sobre la accién.
(Yo sé cémo disefiar una silla)

Por consiguiente intentar aunar o sintetizar los saberes
tedricos —que habitualmente son entendidos bajo una
racionalidad técnica, a la manera positivista o enciclo-
pédica-, con los de la préctica —que por definicién re-
quieren una conducta reflexiva- se torna muchas veces
una hazafia dificil o imposible, simplemente porque el
problema estd mal formulado. Recordemos que la situa-
cién mads grave -como dirfa Schon- no es la de resolver
“problemas”, sino la de saber definirlos....

Aclararemos un poco méds este punto: Alguien puede
“aprender” historia del siglo XIX, calcular una la tela
necesaria para un vestido o los metros cuadrados de ce-
rdmica, sin que exista una verdadera reflexién sobre el
hecho, pero no se puede “aprender” a disefiar sin que
exista reflexiéon. Obviamente un alumno “conducido”
por un docente habilidoso puede producir un buen pro-
ducto de disefio, pero no aprendi6 a diseiiar... jPor qué
no se incentiva la reflexién en la accién en el acto de
disefo? Tal vez porque, muchas veces, este pensamien-
to critico pueda poner en crisis el propio pensamiento
del docente....

Respecto al didlogo que se establece entre el tutor y el
estudiante, también destaca Schon el cardcter siempre
incompleto y ambiguo de las instrucciones (Schon,
1998, 101) De un mismo modo la respuesta que da el
alumno también tiene cierto grado de ambigiiedad ;Lo
que el alumno quiere mostrar que ha disefiado es lo que
el profesor supone que el alumno imaginé? La codifi-
cacién aparentemente estricta que presenta una ldmina
deja muchos puntos en penumbra, es decir como dirfa
Bertrand Russell, conforma una “textura abierta” de
interpretacién. A veces se aprueba un trabajo sobre la
base de un “completamiento” que hace el profesor al
“leer” los bocetos y esto se pone en evidencia cuando el
alumno “explica” el proyecto, o cuando una lectura més
objetiva o detallada del profesor pone a la vista contra-
dicciones, tecnoldgicas, “geométricas”, y muchas veces
conceptuales.

Por consiguiente intentar aunar o sintetizar los saberes
tedricos —que habitualmente son entendidos bajo una
racionalidad técnica, a la manera positivista o enciclo-
pédica-, con los de la practica —que por definicién re-
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quieren una conducta reflexiva- se torna muchas veces
una hazaifia dificil o imposible, simplemente porque el
problema estd mal formulado. Recordemos que la situa-
cién mads grave -como dirfa Schon- no es la de resolver
“problemas”, sino la de saber definirlos....

Aclararemos un poco mds este punto: Alguien puede
“aprender” historia del siglo XIX, calcular una la tela
necesaria para un vestido o los metros cuadrados de ce-
rdmica, sin que exista una verdadera reflexién sobre el
hecho, pero no se puede “aprender” a disefiar sin que
exista reflexién. Obviamente un alumno “conducido”
por un docente habilidoso puede producir un buen pro-
ducto de disefo, pero no aprendi6 a disefiar... jPor qué
no se incentiva la reflexién en la accién en el acto de
disefio? Tal vez porque, muchas veces, este pensamien-
to critico pueda poner en crisis el propio pensamiento
del docente....

Respecto al dialogo que se establece entre el tutor y el
estudiante, también destaca Schon el cardcter siempre
incompleto y ambiguo de las instrucciones (Schon, D.
1998: 101) De un mismo modo la respuesta que da el
alumno también tiene cierto grado de ambigiiedad ;Lo
que el alumno quiere mostrar que ha disefiado es lo que
el profesor supone que el alumno imaginé? La codifi-
cacién aparentemente estricta que presenta una ldmina
deja muchos puntos en penumbra, es decir como diria
Bertrand Russell, conforma una “textura abierta” de
interpretacién. A veces se aprueba un trabajo sobre la
base de un “completamiento” que hace el profesor al
“leer” los bocetos y esto se pone en evidencia cuando el
alumno “explica” el proyecto, o cuando una lectura més
objetiva o detallada del profesor pone a la vista contra-
dicciones, tecnoldgicas, “geométricas”, y muchas veces
conceptuales.

La preparacién de profesionales para las demandas de
la practica

Existe, segin Schon, D (1998: 23) una desconexién en-
tre aquel conocimiento —proposicional- que prevalece
en algunas escuelas de formacién profesional y aquellas
competencias que se le exigen a los practicos en su tarea
diaria.

Habitualmente se supone que el profesional debe, una
vez concluida su formacién académica, aplicar todo
aquel bagaje de conocimientos teéricos adquiridos para
resolver problemas practicos, pero la situacién proble-
madtica a resolver en la realidad concreta no aparece
claramente determinada. Por lo que se hace necesario,
primeramente, definir cudl es el problema, antes de in-
tentar abordarlo.

Y aqui nos encontramos con varias cuestiones: el hecho
a resolver puede presentarse como si fuese un caso tni-
co y excepcional (y no uno tipico), no se cuenta con la
“teoria” que pueda aplicarse “directamente” al hecho, y
el problema abordado puede implicar a su vez conflic-
tos de valores.

De modo que, hay zonas de la practica que escapan a
la racionalidad técnica: “Cuando una situacién proble-
matica es incierta, la solucién técnica del problema de-
pende de la construccién previa de un problema bien
definido — lo que en si mismo no es una tarea técnica.”
Esta conclusién lo lleva a Schén, D. (1998: 20) a afirmar

que las dreas mds importante de la préctica profesional
estdn mds alld de la competencias profesionales tradi-
cionales. Es decir no alcanza con saber resolver proble-
mas. Primero hay que poder definirlos.

“Cuando un profesional es incapaz de reconocer o de
dar respuesta a un conflicto de valores, cuando viola
los estdndares de su propia ética, cuando es incapaz de
satisfacer todas las expectativas respecto a su actuacién
competente, cuando parece no ver aquellos problemas
publicos que el mismo ha ayudado a crear, entonces
estd mds y mds sujeto a expresiones de desaprobacion e
insatisfaccién”. (Schon, D. 1998: 20)

En su conjunto, los practicos estdn permanentemente
comprometidos con una forma particular, profesional,
de ver el mundo y una forma de configurar y mantener
el mundo segin lo ven ellos. (Kuhn, T. 1971: 276) (Fleck,
L. 1986) (Bourdieu, P. 1992: 91) La préctica se aprende
a través de la insercién en un determinado practicum:
cuando alguien aprende una préctica, sefiala Schon, “se
inicia en las tradiciones de una comunidad de practicos
y del mundo de la préctica que estos habitan. Aprende
sus convenciones, limitaciones, lenguajes y sistemas de
valoracién, sus repertorios de ejemplos, su conocimien-
to sistemdtico y sus patrones de conocimiento en la ac-
ci6n.” (Schon, D. 1998: 44-46) Una préctica profesional,
afirma Schon, es la competencia de una comunidad de
practicos que comparten, en palabras de Dewey, las tra-
diciones de una profesién. Comparten convenciones de
accién que incluyen medios, lenguaje e instrumentos
distintivos. Funcionan en el marco de instituciones de
un tipo muy particular, que determinan de algin modo
las caracteristicas de las respuestas.

Por consiguiente los limites de la creatividad se encuen-
tran en los propios limites de la profesién, es decir lo
que ésta permite y legitima. Pero a su vez, la empresa
creativa permite extender este limite, modificando y
transformando una profesién.

Conclusion

Ser creativos en un mundo de incertidumbre -y en eso
los argentinos tenemos vastisima experiencia- es casi
un deber de supervivencia.

Ser creativos, y a la vez reflexivos, nos permite superar
el aqui y ahora, proyectdndonos en el futuro y asumir
nuestras responsabilidades.

Ser creativos, reflexivos, aspirando obtener la aproba-
cién de nuestros pares y maestros, implica situarnos en
la sociedad y en el mundo real.

Ser creativos, reflexivos, insertindonos en nuestra comu-
nidad de pertenencia, sin dejar de buscar satisfacer nues-
tros sueflos mds genuinos nos hace mejores personas.
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Herramientas de la Web 2.0
Aplicables a la ensefianza universitaria

Gabriel A. Curi

Los docentes universitarios debemos ser conscientes de
que una inevitable realidad nos obliga a repensar nues-
tra didéctica: Estdn llegando a nuestras aulas los “nati-
vos digitales”. Ellos son jévenes que se han desarrollado
usando computadoras con internet con banda ancha, vi-
deojuegos, reproductores de musica digital y celulares.
Los “nativos digitales” se caracterizan por tener un am-
plio dominio de los medios de produccién digital, les
gusta crear on line. Tal es asi que internet se convierte
en un instrumento socializador donde aprenden en red
y de la red. Son j6venes crecidos en una multiplicidad
de medios donde internet pasa a ser el principal medio
de comunicacién.

Al concepto de “nativo digital” se le suma otra ca-
racteristica aportada por los desarrollos tecnoldgicos
que es la Web 2.0. Esta tltima se caracteriza por ser
una Web con un fuerte acento en lo social, que permite
a los usuarios aportar conocimientos y compartirlos con
otros. Si bien el concepto de Web 2.0 es relativamente
nuevo (término acufiado por Tim O'Reilly en el 2004) y
como tal muy amplio, se destaca por poder construir en
la Red de forma colaborativa.

Para poder detallar el término Web 2.0 es factible descri-
birlo como aplicaciones on line que permiten al usuario
ser un individuo activo que crea y publica su propio
contenido sustituyendo el concepto de Web pasiva por
una Web activa.

Por otra parte es necesario destacar que el concepto
de Web 2.0 trae consigo un cambio de paradigma social.
Un cambio en las formas en que las personas se relacio-
nan entre si y con el mundo. Ya no es necesario contar
con grandes sumas de dinero para poder comunicar un
mensaje, las posibilidades estdn al alcance de todos los
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individuos. Estamos viviendo un periodo de transicién
entre herramientas instaladas en computadoras hacia
instrumentos on line que son ubicuos y portables.

Lo dicho implica la profundizacién de la interaccién,
comunidades y redes sociales y por otra parte el fin de
ciclos de renovacién de softwares off line para que sean
usados de forma on line con modelos de programacién
mucho mds livianos con minimas barreras para utilizar-
los. Entendiendo entonces que el disco rigido comienza
a tener cada vez menos sentido.

En estos dias, un sinntimero de herramientas estan cola-
borando a que los procesos productivos de informacién
que se desarrollan en torno a la Red se puedan poner en
marcha sin casi ningtin tipo de conocimiento técnico y
sin una excesiva inversién de tiempo.

En definitiva, la Web 2.0 son herramientas de inter-
net que permiten que los contenidos dependan de los
usuarios en base a su propia participacién, ya sea en
la clasificacién de los mismos como en su propia cons-
truccién, mediante instrumentos faciles de usar. De este
modo surgen comunidades de conocimiento, otras que
comparten imdgenes, booksmarks sociales, comunida-
des musicales, de escritura, de lectura, entre otras. En
este contexto, la Web 2.0 ofrece herramientas que se
transforman en una interesante alternativa para poder
enriquecer nuestras clases y acaparar la atencién de una
generacién acostumbrada a desenvolverse en el mundo
digital.

A continuacién mencionaré sélo algunas de sus herra-
mientas, todas ellas gratuitas y describiré brevemente
sus funciones, como una forma de despertar el interés
hacia la totalidad de las disponibles.

¢ Blogger: Una instrumento accesible, de sencilla apli-
cacién que permite la creacién de un blog. Con fines
didé4cticos se puede utilizar de diversas formas: Blogs
colaborativos donde docentes y alumnos generan conte-
nidos, blogs de docentes, blogs individuales o grupales
de alumnos, entre otras posibilidades que el profesor
podra generar. Direccién: www.blogger.com

¢ Del.icio.us: este sitio le permite a los usuarios guardar
las pdginas preferidas, clasificarlas y compartirlas en li-
nea de forma muy sencilla y rdpida.

Direccién: delicious.com

e Flickr y/o Picasa: Su funcién es almacenar fotos, eti-
quetarlas y compartirlas con otros usuarios. Consiste en
un sistema de gestién de fotografias en linea que ademds
admite tareas propias de los programas de tratamiento
digital de imédgenes. Las fotografias pueden compartirse
a través de un enlace con el sitio o mediante la integra-
cién de ellos en un blog o pagina Web.

Direcciones: www.flickr.com // www.picasa.com

¢ Youtube y/o Google Video: se pueden subir, etiquetar
y compartir videos de hasta 10 minutos de duracién en
Youtube y de mayor extensién en Google Videos. Los
videos se pueden insertar en un blog o pagina Web.
Direcciones: www.youtube.com // video.google.com

e Slideshare: Se basa la posibilidad de que los usuarios
que quieran puedan compartir presentaciones realiza-
das en Powerpoint (PPT). Se pueden subir archivos de
hasta 20 Mb. Una vez en el sitio, las transforma en for-
mato Flash, donde se puede tener disponible a través
de una direccién web publica y compartirla en tamaiio
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