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Presentación

Ana Rivoir 

El presente libro reúne una serie de trabajos de integrantes del 
Observatorio de Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(www.observatic.edu.uy) y otros colegas que colaboran o han parti-
cipado de nuestras actividades. El ObservaTIC fue creado en 2007 en 
la Universidad de la República de Uruguay con el fin de desarrollar 
actividades de investigación, docencia, extensión, e integrar redes 
nacionales e internacionales en la temática.

En las últimas dos décadas –y particularmente desde 2007– 
Uruguay ha sido una suerte de laboratorio de desarrollo digital 
a partir de la acelerada expansión de las TIC en todos los ámbitos 
como por proactividad de políticas públicas para el desarrollo digital 
y, en particular, políticas de inclusión digital. A partir de esto, el país 
destaca en los diversos indicadores relativos a la transformación 
digital, algunos de los cuales son objeto de análisis de los artículos 
que forman parte de esta publicación.  

En otro orden, los avances tecnológicos permanentes de las TIC 
y sus consecuencias para la sociedad a nivel mundial –en los ámbi-
tos de la política, la cultura y la economía– implican un esfuerzo 
intensificado para su conocimiento, de allí nuestro mayor desafío 
empírico y metodológico, así como reflexivo y de elaboración y 
reelaboración teórico-conceptual. La primera fase de deslumbra-
miento, con las posibilidades que este desarrollo tecnológico de la 
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humanidad brinda, parece estar dando lugar a un momento en el 
que emerge también la necesidad de conocer sus efectos más noci-
vos. Su vinculación con algunos fenómenos como la aparición de 
nuevas desigualdades, el deterioro de los sistemas democráticos y el 
cuestionamiento a la política como tal, las dimensiones más perni-
ciosas del desarrollo productivo y los efectos menos edificantes para 
el desarrollo cultural de la humanidad.

Los artículos del libro remiten a la complejidad de la articulación 
de estos distintos procesos y dinámicas en tensión. Entre la apertura 
de oportunidades y las exclusiones, entre la ampliación de capacida-
des y el desarrollo de desigualdades, entre el enriquecimiento cultu-
ral a partir de la creciente visibilización de la diversidad y el empo-
brecimiento a partir de burbujas homogéneas de opinión y avances 
en la concentración de poder comunicacional.  

Tecnologías digitales y transformaciones sociales: desigualdades y 
desafíos en el contexto latinoamericano actual es producto de trabajos 
académicos tanto a nivel de la investigación como de la docencia y, 
por tanto, apunta a colegas que compartan el área del conocimiento. 
Tiene como cometido ser una herramienta de intercambio y diálogo 
en torno a los resultados empíricos y discusiones conceptuales. Está 
dirigido, a su vez, a los hacedores de políticas, actores del ámbito pro-
ductivo y de la economía en general, así como a actores y colectivos 
sociales pues entendemos que la información y el conocimiento que 
se plasma en cada uno de los artículos forma parte de las preguntas 
y preocupaciones que les afectan y atañen. Dado que varios de los 
temas que se tratan en el libro están vinculados a dilemas y acon-
tecimientos que experimentamos cotidianamente, tendrá también 
atractivo para un público general, no necesariamente especializado, 
interesado en tener una aproximación científica a los fenómenos 
vinculados a las tecnologías de la información y la comunicación. 
La vida de las personas está progresivamente modificándose junto 
con la modificación de las personas mismas. Nos encontramos sin 
dudas frente a cambios profundos en las formas de construir y des-
truir la sociedad que se articulan con viejas formas de explotación, 
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exclusión y desigualdad en forma original y única correspondiente 
a esta etapa histórica.

El contenido del libro se divide en tres partes que buscan agru-
par los artículos en torno a cierta comunión temática. En la primera 
parte “Tecnologías digitales, desigualdades e inclusión”, se incluyen 
los artículos que realizan análisis de los procesos recientes a nivel 
socioeconómico y la estructura social y sus implicancias para las 
desigualdades y la inclusión. La segunda parte agrupa trabajos que 
abordan específicamente la temática de las tecnologías digitales en 
la educación en sus distintos niveles, tanto por parte de sus actores 
como de las políticas públicas. Por último, se incorporan en la ter-
cera parte artículos que han sido producto de proceso de enseñanza 
constituido por tres monografías finales de grado de la licenciatura 
en Sociología.

Quisiera agradecer a los autores y autoras que aportaron valio-
sos trabajos para este libro, en particular a quienes no forman parte 
de Observatic y enriquecen enormemente el producto final con sus 
contribuciones. También un reconocimiento para la Universidad 
de la República y el Departamento de Sociología de la Facultad de 
Ciencias Sociales, en el marco del cual se han realizado las activi-
dades que han dado lugar a varios de los artículos. Finalmente, un 
especial agradecimiento al Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales (CLACSO) que apoyó esta publicación y la hizo posible, a la 
vez que amplificó sus posibilidades de difusión a partir de sus redes 
lo que es en definitiva el cometido central de la misma.

Con el libro esperamos contribuir a la comprensión de estos cam-
bios, sustentándonos en investigación científica y reflexión crítica, 
evitando todo tipo de determinismo tecnológico o simplificación de 
cualquier otra índole en el análisis. Si esto es útil y tomado por dis-
tintos actores y personas para la transformación social hacia socie-
dades más justas, inclusivas, sustentables y donde sea el centro la 
mejora de las condiciones de vida y para la vida de las personas y 
sus comunidades y colectivos, estaremos alcanzando un cometido 
ulterior que dará más sentido a nuestro trabajo y esfuerzo.





I. Tecnologías digitales, 
desigualdades e inclusión
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América Latina: entre el envejecimiento  
y el tsunami tecnológico  
Robótica, inteligencia artificial y trabajo

Susana Finquelievich1

Introducción

Este capítulo analiza las interfases entre la incorporación de tecno-
logías en los humanos y el nuevo mundo del trabajo en la Cuarta 
Revolución Industrial. El surgimiento de las últimas tecnologías 
informáticas y las biotecnologías ha desatado un número de trans-
formaciones que evidentemente va a continuar creciendo y acele-
rándose. Su evolución y la convergencia de aprendizaje de máquinas 
y neurociencias, articuladas con las revoluciones relacionadas con 
el “Big Data” y la Internet de las cosas, e impulsadas por la computa-
ción escalable de alto rendimiento, nos propulsan a una nueva era 
de la Inteligencia Artificial. Se plantea que el futuro del trabajo en 
América Latina y el Caribe será determinado por dos grandes ten-
dencias: el tsunami tecnológico y el envejecimiento poblacional. 

1 Investigadora Principal del CONICET, Instituto de Investigaciones Gino Germani, 
Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires, Argentina. Correo elec-
trónico: sfinquel@gmail.com
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Obviamente, los impactos de las tecnologías emergentes no serán 
similares en los países centrales y en los periféricos. Existen barre-
ras importantes que hacen difícil que América Latina pueda absor-
ber rápidamente este tsunami tecnológico, lo cual es a la vez una 
ventaja y una limitación. El trabajo analiza la relación población/
trabajo/tecnologías en la región y propone elementos para esbozar 
políticas públicas que faciliten la transición para los trabajadores.

Interacciones entre humanos y tecnologías

El surgimiento de las últimas tecnologías informáticas y de las bio-
tecnologías ha desencadenado una serie de transformaciones que va 
a continuar creciendo y acelerándose. Su evolución y la convergen-
cia de aprendizaje de máquinas y neurociencias, unidas a las revolu-
ciones relacionadas con el “Big Data” y la Internet de las cosas (IOT, 
por sus siglas en inglés), e impulsadas por la ubicuidad de la com-
putación escalable de alto rendimiento, nos propulsan a una nueva 
era de la Inteligencia Artificial (IA). Bosch et al. (2018) plantean que 
el futuro del trabajo en América Latina y el Caribe (ALC) será mar-
cado por dos grandes tendencias: el tsunami tecnológico y el enveje-
cimiento poblacional.

El desarrollo de la IA es una Cuarta Revolución Industrial 
comparable a las tres revoluciones previas basadas en el vapor, 
petróleo y electricidad, e informática. Ante esta realidad cabe pre-
guntarse: ¿Cuál será el porvenir del trabajo? ¿Los avances veloces 
de las tecnologías, resultarán en la emergencia de grupos sociales 
“superfluos” para la sociedad? ¿Qué políticas pueden generar los 
gobiernos y los sectores económicos, los mismos ciudadanos, para 
suavizar estos impactos?
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La infiltración de los cyborgs

El reemplazo de humanos por IA y robots no necesita una guerra 
global entre cyborgs y sapiens sapiens. Es gradual: máquinas que se 
van infiltrando en nuestros cuerpos, que se fusionan con nosotros. 
Quien lo desee (y pueda pagarlo) podrá acceder a partes digitales 
incorporadas al cuerpo o incluso al cerebro. Las visiones futuristas 
prefiguran cuerpos totalmente artificiales con el cerebro como única 
parte natural, hasta que algún día sea reemplazado también por uno 
electrónico (Finquelievich, 2016). Bioingeniería, biotecnología, biolo-
gía sintética y neurotecnologías ofrecen todo tipo de nuevas alterna-
tivas y permiten prever un futuro con más salud, más años de vida 
útil, y relativamente libre de defectos físicos. Prótesis impresas en 
3D, órganos fabricados artificialmente, huesos o piel creados a partir 
de fórmulas químicas, descubren un avance científico sin preceden-
tes. Los órganos producidos por impresoras 3D son aún costosos, por 
lo que su uso no está aún muy difundido.

No todas las tecnologías que incorporamos los seres humanos 
son cibernéticas. No todas nos transforman en cyborgs. Pero nos pue-
den liberar de algunas enfermedades, prevenir otras, e incrementar 
nuestra calidad de vida. La ciencia permite ya la modificación gené-
tica de los seres humanos. La tecnología CRISPR/Cas9 es una herra-
mienta molecular utilizada para “editar” o “corregir” el genoma de 
cualquier célula, lo que incluye a las células humanas. Esa capacidad 
de cortar el ADN es lo que permite modificar su secuencia, elimi-
nando o insertando nuevo ADN.

Dado que no todos podrán pagar prótesis o complementos 
digitales: ¿la humanidad se fragmentará aún más, entre humanos 
modificados y portadores de deficiencias? ¿Los más ricos podrían 
prolongar indefinidamente su salud y juventud, y hasta su vida? Esto 
había sido ya imaginado en 1932 por Aldous Huxley en su novela Un 
mundo feliz. Esta distopía anticipa el desarrollo en tecnología repro-
ductiva, cultivos de humanos y drogas que aseguran la felicidad que, 
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combinadas, transforman la sociedad. Por medio del tratamiento de 
los embriones, las personas son ordenadas en castas donde cada uno 
conoce y acepta su lugar en el engranaje social.

Los impactos sobre la economía y el mundo del trabajo

La prolongación de la vida humana tiene efectos importantes sobre 
la economía y el mundo del trabajo. Actualmente, el promedio de 
vida crece tres meses por año. Hoy es de 80 años. Para el año 2036 
probablemente el crecimiento será de un año por año. Gracias a las 
diversas tecnologías, podríamos vivir más de 100 años. Los patrones 
descendentes de fertilidad y mortalidad de las últimas dos décadas 
han producido cambios significativos en la estructura de edad de la 
población mundial. A escala mundial, la proporción de personas de 
60 años o más aumentó de 9 % en 1994 a 12 % en 2014. Se espera 
que alcance el 21 % en 2050. Estos cambios demográficos despier-
tan graves preocupaciones sobre el probable debilitamiento de los 
sistemas de apoyo familiares, los sistemas previsionales y los ajus-
tes tradicionales de seguridad social en la vejez. Es previsible que 
la prolongación de la vida humana lleve a introducir cambios en el 
sistema previsional. También podrían introducirse modificaciones 
en el diseño de las fuentes de financiamiento, a fin de expandir los 
recursos previsionales.

La flexibilidad es un elemento imprescindible para generar 
políticas, no solo previsionales, sino de cuidados y de provisión de 
infraestructuras, equipamientos y servicios para una población 
envejeciente. Stang (2019) observa que en los países en los que el 
Estado administra el pago de jubilaciones el escenario de envejeci-
miento tiene dos tipos de efectos cuantificables. El primero es de 
carácter fiscal: el Estado necesita más dinero si hay que afrontar los 
pagos para una mayor cantidad de jubilados, que probablemente 
vivirán más tiempo. El segundo efecto es económico: el descenso de 
la participación de los trabajadores activos sobre la población total 
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de un país genera una disminución de la capacidad de producción 
y, consecuentemente, de los recursos que puede obtener el Estado 
para pagar sus obligaciones. Una vez más, la productividad es un 
eje sobre el que se puede debatir: si el uso de tecnologías emergentes 
incrementa la productividad, sustituyendo en parte los trabajado-
res humanos, este aumento podría utilizarse entre otros destinos al 
pago actualizado de pensiones y jubilaciones, mediante acuerdos 
entre las empresas y el Estado o mediante nuevas medidas fiscales.

A nuestro criterio, existen otros dos efectos de la jubilación. Uno 
es la falta de aportes del know how (experiencia, conocimiento tácito) 
de los jubilados a sus colegas más jóvenes en sus respectivas profesio-
nes, que podría eventualmente cuantificarse en términos de produc-
tividad. El otro efecto es el impacto de la jubilación sobre la duración 
de la vida y la salud de los ex trabajadores. Las motivaciones para 
el trabajo exceden muchas veces el ganar dinero para la subsisten-
cia: dependiendo de la actividad exigida, el trabajo puede llegar a ser 
un fin en sí mismo, además de ser fuente para el propio desarrollo 
profesional o personal. Resulta esencial para la autoestima, la comu-
nicación social y el establecimiento de vínculos sociales. Por todo 
ello, el trabajo forma parte de la propia identidad. Perder el trabajo 
mediante la jubilación puede implicar, en alguna medida, perder 
parte de la propia identidad. Diversos estudios coinciden en señalar 
que la jubilación puede ser una fuente de inactividad y es factible 
que esto acarree efectos nocivos sobre la salud.

Algunos estudios sobre salud y calidad de vida después de la jubi-
lación revelan que un número significativo de ex trabajadores expe-
rimenta una notoria caída de su salud y bienestar. Entre los factores 
investigados están las trayectorias de salud de las personas jubiladas, 
considerando en qué medida la reducción de ingresos, así como el 
sentirse incluido o aislado (en grupos sociales, laborales, etc.) incide 
en el funcionamiento cognitivo y afectivo, pudiendo a su vez afectar 
la salud en general. Por otro lado, cuando la jubilación es forzosa, 
sin que exista control por parte del individuo sobre este cambio, apa-
recen efectos adversos en la salud y en el deterioro cognitivo. Es la 
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jubilación activa la que parece prevenir los efectos negativos adver-
sos de la jubilación sobre la salud, tanto física como mental.

Los añosos y el mundo del trabajo

El informe 2018 de la OIT sobre las tendencias mundiales en el 
trabajo analiza la influencia del envejecimiento de la población. 
Muestra que el crecimiento mundial de la fuerza de trabajo no será 
suficiente para compensar la rápida expansión de la población de 
jubilados. La edad promedio de la población activa pasaría de un 
poco menos de 40 años en 2017 a más de 41 años en 2030. Bosch et 
al. (2018) plantean que una sociedad más envejecida crece menos: 
hay menos trabajadores potenciales por cada ciudadano, lo que 
induce a una ralentización del crecimiento económico. Otro gran 
problema es la presión que provocará en las finanzas públicas, 
al incrementarse los costos tanto de salud como de pensiones. El 
informe del BID proporciona esperanzas: habría fuerzas demográ-
ficas y tecnológicas que puedan mitigar estos efectos negativos de 
crecimiento. Una de ellas sería que el envejecimiento estimulara la 
adopción de tecnología. 

La escasez de trabajadores puede impulsar a que los países adopten 
maneras de producir más encaminadas a la adopción de tecnología 
[...] La automatización, a través de la puesta en marcha de robots, es 
más intensa en aquellos países donde el envejecimiento es más pro-
nunciado. Pero, más allá de los efectos macroeconómicos, el enveje-
cimiento de la población alterará dramáticamente los mercados de 
trabajo. En este nuevo escenario, habrá cambios en la demanda de 
bienes y servicios; principalmente, se modificará el tipo de ocupa-
ciones más demandadas. Estos cambios ocurrirán al dictado de estos 
ciudadanos, ya que una de cada cuatro personas del mundo tendrá 
más de 60 años en 2100 (Bosch et al., 2018, p. 17).
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Los cuatro tipos de impactos económicos, sociales y de salud física 
y psicológica de la jubilación, sumada a la prolongación de la vida 
humana requieren nuevas reflexiones, no solo sobre los mecanismos 
del retiro del mundo laboral, sino de sus procesos anteriores y poste-
riores al momento de la jubilación efectiva. El Estado, enfrentado con 
las mutaciones tecnológicas y demográficas, deberá realizar impor-
tantes transformaciones. La tecnología genera retos de adaptación 
(por ejemplo, a partir de la necesidad de adaptar los marcos legales, 
normativas, regulaciones y leyes laborales a este nuevo entorno); de 
modernización, con el fin de incorporar los adelantos tecnológicos 
para una provisión más eficiente de servicios y para generar nuevos 
servicios; y de mitigación de riesgos (por ejemplo, reducción de los 
costos que esta transformación tiene sobre empresas, trabajadores 
activos, y trabajadores en situación de retiro o semi-retiro).

Al incremento de la presión fiscal mencionado, hay que añadir el he-
cho de que el empleo de las nuevas tecnologías puede quebrar los 
fundamentos del actual estado del bienestar, puesto que se diluye 
la relación tradicional entre las empresas y los trabajadores. En este 
caso, existe el riesgo de que se reduzca el número de aportantes a los 
sistemas de seguridad social, ya de por sí exiguo en algunos países de 
América Latina y el Caribe (Bosch et al., 2018, p. 27). 

Para aprovechar las oportunidades de la cuarta revolución indus-
trial, tanto el Estado como las empresas deberán enfrentar el hecho 
de que deben cambiar sus roles tradicionales, para adaptarse a las 
necesidades de la Cuarta Revolución Industrial; en el caso de las 
empresas, para seguir siendo competitivas.

Temores en tiempos de crisis

Los temores al desempleo tecnológico, a la sustitución de humanos 
en el trabajo por IA y robótica, se incrementan en tiempos de crisis 
económica: cuando baja la oferta de empleo se hace más evidente que 
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desde hace tiempo existen trabajos en los que la máquina reemplaza 
al humano. La crisis mundial incita el temor de que la rápida evo-
lución tecnológica terminará por volver obsoleto al ser humano. Se 
cree que las máquinas suplantarán a las personas incluso en tareas 
que por ahora se perciben como exclusivamente humanas, como las 
que necesitan del razonamiento, del entendimiento, la intuición y 
de una cierta dosis de empatía, de comprensión de los otros. Estas 
capacidades cognitivas podrían ser probablemente imitadas pronto 
por un robot, un dispositivo que tal vez adquiera los mecanismos de 
pensamiento de un ser humano promedio (Finquelievich, 2016).

Brynjolfsson y McAfee (2014), académicos del MIT, prevén una 
perspectiva desalentadora para muchos tipos de trabajos a medida 
que se vayan adoptando estas tecnologías, no solo en la fabricación, 
los servicios y los comercios, sino en profesiones como el derecho, 
los servicios financieros, la educación y la medicina. En algunos 
campos, como la fabricación de automóviles o las agencias de via-
jes, los robots, la automatización y el software pueden sustituir a 
las personas. Estos investigadores creen que en Estados Unidos el 
cambio tecnológico destruye trabajos a un ritmo mayor del que los 
crea, contribuyendo al estancamiento de los ingresos medios y al 
aumento de la desigualdad. Prevén que un 47% de los empleos en 
Estados Unidos corre riesgos ante el avance de la informatización. Y 
sospechan que sucede algo similar en otros países tecnológicamente 
avanzados. Autor y Dorn (2014) opinan que los cambios tecnológicos 
que ahorran mano de obra desplazan a trabajadores que cumplen 
ciertas tareas. Por esto se gana en productividad. Pero advierten que 
a largo plazo estas tecnologías generan nuevos productos y servicios 
que incrementan el ingreso nacional y que a su vez aumentarán la 
demanda total de mano de obra. En la Europa de 1900, no se podía 
prever que un siglo más tarde los subsectores de servicios, como 
cuidado de la salud, finanzas, consumo de productos electrónicos, 
hotelería, gastronomía, ocio y diversión, emplearían muchos más 
trabajadores que la agricultura.
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La reducción en los costos de computadoras desde 1970 ha 
creado incentivos para que los empleadores sustituyeran emplea-
dos por computadoras cada vez más baratas y eficientes. Lo mismo 
se repetirá con robots y con la impresión 3D, a medida que estos se 
vayan perfeccionando y volviéndose más baratos. Estos progresos 
han espoleado los temores de que los trabajadores de tareas relati-
vamente rutinarias o mecánicas serán desplazados por la tecnolo-
gía. La época industrial ha superado la imagen fordista de fábricas 
con chimeneas humeantes y obreros sudorosos. El modelo actual se 
focaliza en la industria de punta, de precisión, en la cual los produc-
tos se personalizan, en una cadena de fabricación automatizada en 
la que los robots, y en breve la impresión 3D, reemplazarían a los 
obreros no calificados.

Pero las computadoras no pueden hacer todo. Su capacidad de 
cumplir un trabajo de manera rápida, eficiente y barata depende de 
la habilidad del programador para escribir procedimientos y reglas 
que dirijan a la máquina para que esta tome los pasos correctos en 
cada contingencia. Las computadoras y los robots son excelentes 
para trabajos de rutina: organizar, almacenar, encontrar y manipu-
lar información, o ejecutar movimientos físicos definidos con exac-
titud en los procesos de producción. Estas tareas son más comunes 
en trabajos poco y medianamente calificados, y tareas productivas 
repetitivas, entre otros. La informatización ha reducido la demanda 
de personal para estos trabajos, pero también ha incrementado la 
demanda de trabajadores cuyas ocupaciones no son rutinarias y que 
complementan las tareas informatizadas. Estas tareas se ejecutan en 
los puntos opuestos de la distribución basada en calificaciones de 
la fuerza de trabajo. Autor y Dorn (2014) identifican, en uno de los 
extremos, las tareas llamadas abstractas, las cuales requieren capa-
cidad de resolución de problemas, intuición, empatía, creatividad y 
capacidad de persuasión, características de ocupaciones gerenciales, 
creativas y técnicas, como medicina, investigación científica, dere-
cho, ingeniería, dirección de películas, diseño, arquitectura y publi-
cidad. Las personas que trabajan en estas actividades generalmente 
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poseen altos grados de educación y capacidad analítica, y aprove-
chan las computadoras que les facilitan la búsqueda, transmisión, 
organización y procesamiento de la información que utilizan. En 
el otro extremo, están algunas tareas manuales, que necesitan de 
adaptación a las diversas situaciones, reconocimiento de lenguajes 
verbales y visuales, e interacción personal. La informatización ha 
contribuido a una polarización del empleo (Finquelievich, 2016).

La informatización no reduciría la cantidad de empleos en tér-
minos absolutos, pero sí existe una tendencia a degradar la calidad 
de los trabajos para un número importante de trabajadores. Hay 
una sólida demanda de trabajadores altamente calificados, sobre-
salientes en la concepción y ejecución de tareas abstractas, pero 
el segmento medio del mercado de trabajo, en el que predominan 
las tareas más rutinarias, se está debilitando. Los trabajadores que 
no tienen educación técnica o universitaria se concentran en tra-
bajos manuales que, si bien son numerosos, ofrecen ingresos bajos, 
precariedad laboral y pocas perspectivas de movilidad ascendente. 
Esta bifurcación en las oportunidades laborales contribuye al incre-
mento de la brecha de ingresos.

Nuevos vínculos entre humanos y máquinas

El estudio del Institute for the Future para Dell Technologies (2017) 
explora los impactos que las tecnologías emergentes (la robótica, la 
IA, el machine learning [aprendizaje automático o aprendizaje de 
máquina], la realidad virtual [RV], la Realidad Aumentada [RA] y la 
computación en la nube) tendrán en la sociedad hacia el año 2030. 
Sostiene que estas tecnologías van a apuntalar la formación de nue-
vas asociaciones entre humanos y máquinas. En lo que se refiere a la 
IA, esta es utilizada tanto en aplicaciones simples como en complejas, 
desde vehículos autónomos hasta Siri. Su desarrollo puede pensarse 
en tres etapas. La primera es inteligencia de reconocimiento, algo-
ritmos que reconocen patrones; le seguirá la inteligencia cognitiva: 
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máquinas que infieren información de datos. La fase final tratará 
de seres humanos virtuales. Sería plausible que para el año 2030 
entremos en una segunda fase de IA. Pero esto no es todo: además 
de su capacidad para tomar decisiones, las máquinas pueden ahora 
aprender de experiencias y compartir este aprendizaje con otros 
programas de IA y con robots. Estas habilidades conllevan nuevos 
debates sobre quién (o qué) es moral y éticamente responsable por 
las decisiones tomadas por las máquinas.

En cuanto a la robótica, en 2014, el estudio del Pew Research 
Center (Smith y Anderson) sobre tecnólogos y analistas halló que 
52% de los entrevistados esperaban que la robótica y las máquinas 
inteligentes crearan más empleos que los que reemplacen. La gran 
mayoría de los expertos entrevistados anticipó que la robótica y la 
inteligencia artificial van a permear grandes segmentos de la vida 
cotidiana, lo que tendrá implicancias significativas para un amplio 
abanico de ocupaciones, como salud, transporte y logística, servi-
cios al cliente y mantenimiento del hogar. Sin embargo, están divi-
didos con respecto a las maneras en que los progresos en IA pueden 
impactar el paisaje económico y laboral en la próxima década. Un 
importante número de entrevistados remarcó que muchos atributos 
(como empatía, creatividad, sentido común o pensamiento crítico) 
son exclusivamente humanos, y que la tecnología no podrá copiar-
los. Por lo tanto, los empleos que requieran esas cualidades se man-
tendrán relativamente inmunes a la automatización.

Conclusiones

¿Cuál es la interfaz entre los cambios demográficos de la humanidad 
y las nuevas condiciones de trabajo facilitadas por las tecnologías 
emergentes? La respuesta más obvia es la misma tecnología, que a la 
vez aumenta las potencialidades de la humanidad y establece nue-
vas inclusiones y exclusiones socioeconómicas.
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La colaboración entre personas y robots se está implementando 
efectivamente. En 2015 Audi implementó un robot que trabaja 
“mano a mano” con humanos. La tecnología facilita el trabajo de los 
empleados en las cadenas de montaje y proporciona mejoras ergo-
nómicas. Surgen nuevas perspectivas para la humanidad. El informe 
de Dell Technologies (2017) admite que, dado que el poder de pro-
cesamiento se incrementa diez veces cada cinco años, según la Ley 
de Moore, los humanos serán eclipsados por las máquinas veloces y 
eficientes en numerosas ocupaciones. Sin embargo, sería una falacia 
asumir que la tecnología vuelve superfluos los esfuerzos humanos. 
Es dudoso que hacia 2030 las máquinas dominen completamente 
las habilidades de intuición, juicio e inteligencia que los sapiens aún 
valoramos. Por el contrario, el informe Dell prevé que en la próxima 
década las cooperaciones con las máquinas ayudarán a los huma-
nos a vencer sus limitaciones. Podrán, por ejemplo, tomar decisio-
nes con base en la información disponible, sin que sean sesgadas 
por emociones o factores externos. Podrán trabajar en equipo con 
tecnologías integradas con IA para ayudar a activar y desactivar los 
recursos necesarios para sus vidas cotidianas. Se asociarán con tec-
nologías de Realidad Virtual y Realidad Aumentada para desarrollar 
nuevas capacidades de trabajo, combinando media experiencial y 
criterios humanos.

¿De qué maneras pueden los trabajadores surfear la ola del cam-
bio tecnológico sin ahogarse? La sugerencia más usual es que los 
ciudadanos inviertan más recursos (tiempo, dinero, energías) en su 
educación. Así lo han entendido las universidades, que ofrecen un 
enorme florecimiento de postgrados y especializaciones. Pikkety 
(2013) describe la carrera entre la educación y la tecnología. El sis-
tema educativo está formado por las políticas públicas, los criterios 
de selección para los diferentes caminos, el costo de los estudios 
para los estudiantes y sus familias, y la disponibilidad de educación 
permanente. En cambio, el progreso tecnológico depende del ritmo 
de la innovación y de la rapidez de la ejecución. En general, aumenta 
la demanda de nuevas competencias y crea nuevas ocupaciones. 
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Esto conduce a la idea de la carrera entre educación y tecnología. 
Si la oferta de calificaciones no se incrementa al mismo ritmo que 
las necesidades de la tecnología, los grupos que poseen una forma-
ción menos avanzada serán relegados a tareas devaluadas, ganarán 
menos y la desigualdad con respecto a la fuerza de trabajo se incre-
mentará. Añadamos a esto que los cambios en el sector de la educa-
ción son de por sí estructuralmente lentos, a pesar de que los avances 
tecnológicos y el mercado los empujen a nuevas transformaciones. 
Para evitar esta falta de coordinación entre oferta y demanda, el 
sistema educativo debe aumentar y actualizar constantemente su 
oferta de nuevos tipos de educación y producción de nuevos sabe-
res y habilidades. Si la inequidad de salarios aumenta, la oferta de 
nuevas habilidades y saberes debe incrementarse aún más rápida-
mente, sobre todo para los menos educados.

La buena noticia es que los empleos que requieren educación 
media y que ofrecen salarios medios no desaparecerán: mientras 
muchos trabajos que requieren de habilidades medias pueden ser 
automatizados, otros requieren una mezcla de capacidades que 
necesitan de la flexibilidad del cerebro (y el corazón) humanos. 
Algunos ejemplos son las tareas paramédicas: técnicos en radiolo-
gía, ayudantes de dentistas, técnicos enfermeros, terapeutas físicos, 
coachers, trainers en gimnasia, etcétera. En estas y otras profesiones, 
en las que se necesitan interacción personal, adaptabilidad y capa-
cidad de resolver problemas, se está llegando a la combinación de 
saberes técnicos y personales. Otros casos son los técnicos automo-
tores, los técnicos informáticos, plomeros, electricistas, técnicos en 
aire acondicionado, que conforman un nuevo artesanado.

¿Qué hacer en un mundo con una mayoría de población de edad 
madura o avanzada (muchos de los cuales permanecen activos), y 
máquinas que van reemplazando a los humanos en un número de 
trabajos? ¿Qué políticas públicas resultan necesarias? Una de las 
propuestas, entre varias otras posibles, es enfocar la transformación 
en profundidad del aprendizaje científico y tecnológico, por medio 
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de tres pilares: la formación permanente, la innovación y la creación 
de vocaciones, en todas las franjas etarias.

Obviamente, los impactos de las tecnologías emergentes no serán 
similares en los países centrales y en los periféricos. El informe del 
BID (2018) recuerda que lo que distingue a la Cuarta Revolución 
Industrial de las anteriores es la velocidad de las transformaciones. 
Sin embargo, la capacidad de adaptación de los humanos es limi-
tada: empleamos años en desarrollar nuevas habilidades y asumir 
nuevas tareas. Los gobiernos se mueven incluso más lentamente 
para utilizar las tecnologías emergentes y diseñar e implementar 
políticas públicas al respecto. En el caso de los países periféricos, 
y en particular de ALC, el BID advierte que existen barreras impor-
tantes que dificultan la rápida absorción de este tsunami tecnoló-
gico. Esto se debe a que la región no cuenta con las capacidades, 
habilidades e infraestructura necesarias para dar una cabida plena 
a esta revolución. En primer lugar, los niveles de preparación de la 
mano de obra en la región suponen un freno para la adopción de 
nuevas tecnologías. En segundo lugar, el costo menor de la mano de 
obra hace que, para las empresas, resulte menos atractivo reempla-
zarla por innovaciones tecnológicas. En tercer lugar, la mayoría de 
las empresas de la región son pequeñas, lo que añade restricciones 
a la innovación.

En el largo plazo, el cambio tecnológico es inevitable, por lo que 
gobiernos, empresas e individuos deben estar preparados para estas 
transformaciones. El ranking de la revista británica The Economist 
(2018), que estudia 82 países, incorpora tres categorías decisivas 
para evaluar la preparación de los países para el cambio tecno-
lógico: 1) el acceso a internet; 2) la infraestructura de la economía 
digital (e-commerce), los servicios y soluciones en línea (e-government) 
y ciberseguridad; y 3) la apertura a la innovación, que incluye las 
patentes internacionales, gasto en investigación y desarrollo (I+D) e 
infraestructuras para la investigación. Obviamente, países desarro-
llados como Suecia o Finlandia ocupan los primeros puestos del ran-
king. En los lugares más bajos se hallan países asiáticos y africanos 
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(Libia, Angola, Pakistán o Bangladesh) y latinoamericanos: Cuba, 
Venezuela, Perú y República Dominicana. A corto plazo, se espera 
que la mayoría de los países ubicados en el fondo del ranking mues-
tren una ligera mejora en sus posiciones. Sin embargo, es lamenta-
ble que ninguno de los países latinoamericanos se encuentre en las 
primeras veinte posiciones.

Los gobiernos de ALC también enfrentan limitaciones, tanto de 
financiamiento como de capacidades científicas y tecnológicas, para 
diseñar e implementar las transformaciones digitales necesarias. 
Se le suma el déficit en infraestructura: el acceso a banda ancha, 
por ejemplo, es menor en la región que en los países desarrollados. 
Probablemente esto se deba a las políticas neoliberales aplicadas en 
países que antes ocupaban puestos prometedores en los rankings 
tecnológicos, como Brasil y Argentina, cuyos sistemas de Ciencia, 
Tecnología e Innovación han sido diezmados por políticas guber-
namentales dirigidas a transformar a dichos países en proveedores 
de materias primas. Esto nos lleva a una visión geopolítica sobre el 
lugar que le es asignado a los países de la región en el concierto de 
las naciones. ¿Se les permitirá desarrollar todo su potencial, o se los 
relegará a productos agropecuarios y extractivistas?
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Orígenes del subdesarrollo informacional
De la industria del software al extractivismo  
de talento en Argentina (2002-2019)

Alejandro Artopoulos1

Introducción

Las políticas de promoción del desarrollo han intentado diferentes 
estrategias de transición de la sociedad industrial a la informacional. 
En Latinoamérica, en tanto que Chile y Costa Rica han transitado 
hacia políticas promercado, Uruguay lo hizo mediante un Estado pre-
sente (Castells y Himanen, 2014). Aún con políticas más consistentes 
que países anclados en procesos de industrialización media como 
Brasil y Argentina, no han alcanzado a superar el umbral un desa-
rrollo primario, extractivo, de poco agregado de valor (Svampa, 2012).

El informacionalismo se volcó sin el balance de desarrollo 
humano ni institucional hacia el extractivismo globalista, dando a 
luz un modelo de extractivismo de bienes primarios y en algunos 
casos de servicios. Sin embargo, el informacionalismo extractivista 

1 Profesor-investigador de la Universidad de San Andrés, Centro de Innovación Peda-
gógica. Correo electrónico: alepoulos@udesa.edu.ar
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no ocurrió en un vacío de políticas. Entre ellas la promoción del 
desarrollo del sector software y servicios informáticos (SSI) tuvieron 
su momentum durante las dos primeras décadas del siglo XXI.

Nuestra investigación se pregunta ¿cómo fueron los procesos de 
formulación de dichas políticas?, ¿cuáles fueron sus trayectorias?, 
¿cómo se intentaron ensamblar las políticas de desarrollo informa-
cional con los procesos de industrialización?, ¿qué debates públicos 
abrió la exploración del nuevo paradigma tecno-económico?, ¿qué 
grado de legitimación pudo ganar el desarrollo informacional en los 
actores políticos?

El caso de Argentina entre 2002 y 2019 presenta evidencia que 
no solo describe la obsolescencia programada de las políticas de 
promoción de la Industria del Software, sino también el desplaza-
miento de los intereses de los actores nacionales hacia la promoción 
de la Economía del Conocimiento para lo cual empresas nacionales 
globalistas se alían con multinacionales consolidando la agenda del 
extractivismo de “talento”.

Génesis del empresariado informático

Los empresarios del software nacionales emergieron durante los 
ochenta entre las multinacionales de los servicios informáticos 
ya instaladas desde los años 60, como IBM, sirviendo a la nueva 
demanda de productos de software empresarial en el segmento 
PyME.2 Aprovecharon la oportunidad que abrió el cambio técnico 
de los paradigmas de la computación personal y las bases de datos 
relacionales para sistemas operativos UNIX (Queipo, 2008).

Emprendedores domésticos, que se caracterizaron por su for-
mación universitaria y una visión de negocios, identificaron 

2 También hubo empresas electrónicas domésticas de productos de consumo de 
hardware de computación. Lanzó productos como las microcomputadoras MSX-Ta-
lent, Commodore, Texas Instrument durante la década del ochenta antes de la aper-
tura, luego desaparecen.
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oportunidades abiertas por el cambio tecnológico. Entre los más 
destacados podemos mencionar a Carlos Pallotti y Félix Racca. Una 
nueva institucionalidad de emprendedor tecnológico informacional 
siguió el espacio identitario inaugurado por Bill Gates (Portes, 2006).

En este período, la creación de productos de software opera bajo 
la lógica de la industrialización por sustitución de importaciones. La 
microelectrónica permite un espacio de transferencia y adaptación 
de tecnologías desarrolladas en economías avanzadas mediante 
del desarrollo de nuevos conocimientos aplicados a innovaciones 
incrementales.

A diferencia de las asimetrías de información respecto de cono-
cimiento tácito de procesos productivos industriales, el nuevo 
paradigma informacional puso a disposición una gran cantidad 
de información explicitada en la documentación de sistemas y 
los materiales de estudio de la carreras de informática, por lo que 
fue crítica la recuperación del campo de la informática académica 
durante el renacer democrático (Katz y Kosacoff, 1998).

La informática académica inició en Argentina (y Latinoamérica) 
en 1960, cuando Manuel Sadosky fundó del Instituto de Cálculo 
de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales y se constituyó 
el primer programa en docencia e investigación de Ciencias de la 
Computación. Este período cerró con la llamada “Noche de los basto-
nes largos”. Este evento provocó la renuncia de todos los investigado-
res del Instituto. Algunos que no marcharon al exilio se refugiaron 
en los pocos espacios que dejó el sector privado3 (Queipo, 2008; 
Wachenchauzer, 2014).

De manera que la causa primigenia del subdesarrollo informa-
cional fue la persecución de los académicos de la informática pro-
ducto de la discontinuidad institucional de las dictaduras de 1966 y 
1976. La refundación del campo de las Ciencias de la Computación en 

3 La experiencia de la División Fate Electrónica a comienzos en la década del ’70 que 
incluyó el diseño y construcción de las calculadoras Cifra, fue truncada por la política 
de apertura económica del gobierno militar.
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la Argentina tuvo lugar en 1984 cuando el presidente Raúl Alfonsín 
nombró a Sadosky en el cargo de Secretario de Ciencia y Tecnología.

Su nombramiento fue uno de los actos más innovadores de la 
política científica-tecnológica de Latinoamérica. Nunca antes, ni 
después de Sadosky, un informático llegó a la máxima responsabi-
lidad de la Ciencia y la Tecnología de la Argentina. La historia de la 
cartera de Ciencia y la Tecnología estuvo dominada por los profesio-
nales e investigadores de las Ciencias de la Vida.

Sadosky se comportó como un constructor de sistemas tecnológi-
cos (system-builder) dirigiendo la mejora de calidad de la formación 
en el sector TIC mediante la creación de la infraestructura de soporte 
para la investigación en el área. Dado que no había casi investigado-
res entrenados en el área, elaboró un plan en el cual se actualizaron 
los planes de estudio, se ofreció un programa de becas de investiga-
ción y la convocatoria de investigadores visitantes (Wachenchauzer, 
2014; Hughes, 1987).

La repatriación mediante la inmigración técnica fue crítica para 
la reconstrucción. Muchos investigadores, que como Sadosky se 
habían tenido que exiliar, volvieron al país en los años subsiguien-
tes a 1983. La apertura democrática fue un momento de inyección 
de talento intelectual de la diáspora en muchos campos del cono-
cimiento. Las universidades recibieron miles de investigadores y 
docentes formados en las mejores universidades del mundo o que 
lideraron sus campos de estudio en otros países hispanoparlantes 
(Nemirovsky y Yoguel, 2004; Saxenian, 2001).

En este contexto se creó en 1985 la Escuela Superior 
Latinoamericana de Informática (ESLAI), primer establecimiento de 
estudios superiores en el área de informática con la misión de formar 
investigadores con currículas actualizadas y tecnologías avanzadas. 
El diseño de la ESLAI siguió la idea que habían aplicado los físicos 
nucleares argentinos en el Instituto Balseiro creado en 1955 mediante 
un convenio entre la Comisión Nacional de Energía Atómica y la 
Universidad Nacional de Cuyo (Aguirre y Carnota, 2008).
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Todos estos esfuerzos en el campo académico tuvieron un fuerte 
impacto en la formación de investigadores, la actualización de pro-
fesionales, la creación de actividades de i+d, la difusión de nuevas 
tecnologías y la incubación de empresarios de origen académico en 
los años 90. El primer doctor en ciencias de la computación se gra-
duó en Argentina en 1994.

Cuando la ESLAI cerró sus puertas en 1990 dejó un legado que 
influyó en los planes de estudio de muchos programas de Ciencias 
de la Computación de Argentina, en las Universidades de Río 
Cuarto, Córdoba, Buenos Aires y Tecnológica Nacional. También 
en otros países de América Latina, particularmente en Uruguay 
(Wachenchauzer, 2014).

En la década de los noventa, la población del empresariado del 
software se diversifica tanto en sus actividades como por su perfil y 
origen. A los emprendedores de productos de software para la micro-
computación le suman dos perfiles nuevos: los empresarios de servi-
cios de consultoría y los emprendedores de internet.

Consultoría nacional

Si en los ochenta se recuperó la reconstrucción del campo de las 
ciencias de la computación sin poner en marcha el mercado local 
de tecnología, en los noventa se invirtió la relación, congelando la 
investigación académica pero dinamizando la demanda de recursos 
humanos capaces de implementar tecnologías importadas.

La apertura de la economía, la renovación de la infraestructura de 
tecnologías de la información vía privatizaciones e inversión extran-
jera directa, y la modernización del Estado aceleraron la demanda 
de tecnología que estimuló el desarrollo del nuevo sector de software 
local orientado a la consultoría de adaptación tecnológica y la inte-
gración a las cadenas de valor globales animadas por una nueva ola 
de cambio tecnológico.
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Cuando surgió la microcomputación –durante los ochenta–, 
el software de PC, el empresarial y los servicios informáticos eran 
sectores independientes, porque las computadoras personales, los 
mainframes corporativos y las redes informáticas funcionaban en 
relativa autarquía el uno del otro. La llegada de internet ofició de 
diluyente de los límites entre sectores.

El software de PC (consumo masivo) entró en el mercado empre-
sarial y los proveedores de productos de software (masivo y empre-
sarial) se convirtieron en empresas de servicios informáticos, a la 
vez que las plataformas de internet se convirtieron en proveedores 
de servicios. Los productores de software “puros” se fueron conso-
lidando en beneficio del crecimiento diversificado de proveedores 
de servicios de consultoría, de desarrollo y “software como servicio” 
(Campbell-Kelly y Garcia-Swartz, 2007, p. 735).

Hacia finales de los años ochenta, la minicomputación, de la 
mano de la adopción masiva de las computadoras AS/400 de IBM 
–entre las empresas medianas–, cambió la forma de administrar el 
software corporativo. Emergió el mercado del software empresarial de 
tipo ERP (Enterprise Resource Planning), en inglés “soluciones de pla-
nificación de recursos empresariales”. Redujo el umbral de los pre-
cios debido a que ya no era necesario desarrollar sistemas a medida.

El ERP fue la primera categoría de un nuevo tipo de producto para 
empresas, estándar y flexible a la vez, diseñado para cada industria 
y adaptado a cada firma. Estas soluciones integradas abarataban 
los costos de acceso a la tecnología informática, y desarrollaban un 
nuevo mercado de empresas de software especializadas en esta cate-
goría, convirtiendo el negocio de consultoría en el de adaptación de 
estos paquetes a las necesidades específicas de los clientes. La ten-
dencia de soluciones integradas de software se consolidó en 1995 
cuando los sistemas ERP lideraron el mercado de software empresa-
rial (Campbell-Kelly y Garcia-Swartz, 2007, p. 757).

En este período se registra una segunda generación de empresas 
nacionales dedicadas a sus desarrollos de ERP nacionales con pers-
pectiva regional o bien consultoras de servicios regionales siendo 
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representantes de ERP de clase mundial. Aquí encontramos empre-
sas como Intersoft, Calipso y Grupo ASSA (Artopoulos, 2018).

Este fue un período de apertura del mercado de telefonía celular, 
la instalación y expansión de internet, y la introducción masiva a 
la computación personal. La modernización de las grandes empre-
sas del Estado privatizadas constituyeron una tracción de demanda 
para grandes proyectos tecnológicos. En particular en el mercado de 
la energía y la exportación de commodities.

A mediados de los noventa, debido a los cambios tecnológicos y 
la diáspora de investigadores al mercado –producto de las políticas 
neoliberales en ciencia, tecnología y educación superior–, aparecen 
los primeros empresarios de servicios informáticos nacionales con 
doctorados en ciencias de la computación. Un ejemplo es la consul-
tora de servicios tecnológicos y de outsourcing Pragma, hoy denomi-
nada Practia.

El Laboratorio de Investigación y Formación en Informática 
Avanzada (LIFIA) de la Universidad Nacional de La Plata fue un semi-
llero de reconocidas empresas SSI. Debido al cierre de la ESLAI, los 
científicos –ante la necesidad de subsistir– combinaron el modelo 
de investigación básica y formación universitaria y de RRHH con la 
investigación aplicada, la vigilancia y la transferencia tecnológica 
en áreas como la programación orientada a objetos,4 actuando como 
probadora (early adopter) en un mercado periférico.

También este período se caracterizó por iniciar el proceso de 
gestación de internet desde el sector académico al comercial y la 
posterior digitalización (informacionalización) de la estructura pro-
ductiva y financiera mediante la instalación de la infraestructura 
de comunicaciones de datos. El servicio de internet, iniciado por la 
CNEA en 1991, fue continuado por Startel en 1993, la primera empresa 

4 La Programación Orientada a Objetos (POO u OOP según siglas en inglés) fue un 
paradigma de programación, superador de la programación estructurada tradicional, 
difundido en los noventa que permitió la reutilización e hizo más fácil la escritura y el 
mantenimiento. Wikipedia, consultado el 4 de abril de 2020.
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comercial. En 1998 se instaló el primer NAP (Network Access Point) 
del país (Guillén y Suárez, 2001).

En este contexto, el 30 de julio de 1990, tras la fusión de Cámara 
de Empresas de Software (CES) con la Cámara Empresaria de 
Servicios de Computación (CAESCO), surge la Cámara de Empresas 
de Software y Servicios Informáticos (CESSI), que nucleó a grandes, 
medianas y pequeñas empresas del sector informático, tanto nacio-
nales como multinacionales. La CESSI jugó después, desde 2001, uno 
de los roles clave para el acuerdo de las políticas públicas de promo-
ción del sector.

Construcción social de la “industria del software”

La crisis de 2001 fue un duro golpe para el sector, como lo fue para 
el resto de la sociedad. En pocos meses, de no conocer la recesión, 
quedó sin la demanda interna que lo sostenía. A partir de 2002, el 
nuevo gobierno y el colectivo de empresas de software convergieron 
hacia una dirección común con dos objetivos: 1) la explotación de 
mercados externos y 2) las formulación de políticas de promoción.

Los empresarios informáticos comenzaron a debatir el futuro del 
sector mediante un movimiento de la sociedad civil que convocó e 
integró a actores académicos y políticos. El debate animó la discusión 
tanto de temas del colectivo referidos al cambio de la orientación de 
sus estrategias empresariales hacia la exportación y la mejora de la 
calidad de sus productos y servicios, como de una agenda pública 
más amplia que apuntaba a nuevas políticas públicas de promoción 
del sector (Artopoulos y Baum, 2009).

La característica saliente del aprendizaje institucional de este 
período fue la necesidad de influir en la agenda pública con el obje-
tivo de situar al software entre las prioridades del desarrollo. Gracias 
a esta “militancia” de empresarios, académicos y políticos se cambia-
ron marcos de la representación del sector en los espacios públicos. 
Estas aspiraciones no solo se expresaron en términos de sanción de 
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leyes, entrega de subsidios y exenciones impositivas, también inclu-
yeron un componente simbólico. Era necesario, en el nuevo con-
texto, promover al colectivo empresario de la categoría de servicios 
a la de “industria”.

Los debates se institucionalizaron tomando lugar en diver-
sos espacios de las dependencias públicas según los funciona-
rios los iban cobijando. Entre ellos podemos mencionar a los 
Foros de Competitividad TIC dentro del programa de los Foros de 
Competitividad Sectorial en el Ministerio de Economía, en el ámbito 
de la Secretaría de Industria, a fines de 2003. Así mismo, funcionó en 
el Ministerio de Relaciones Exteriores un Programa PNUD de Apoyo 
a las exportaciones de SSI.

El foro convocó y articuló a los principales actores empresarios, 
académicos y legisladores, interesados en promover al sector. Luego 
de nueve meses de debate, publicó el “Libro Azul y Blanco”, en el cual 
se propuso un Plan Estratégico sectorial de diez años y un Plan de 
Acción 2004-2007. Con el padrinazgo del Ministro Lavagna y el lide-
razgo del Diputado Alberto Briozzo, el foro dejó planteado el borra-
dor en dos leyes que se trataron en el Congreso Nacional.

El diputado coordinó el desarrollo de un marco legal favorable-
mente animado por la presión ejercida por el ejemplo de la vecina 
industria de tecnologías de la información de Uruguay, que tempra-
namente se internacionalizó y logró que el Estado uruguayo apro-
bara medidas promotoras de la industria, lo cual desembocó en la 
exigencia al Estado argentino de equiparar las tendencias. Se trató 
de las leyes 25.856, de Declaración como Industria a la producción de 
Software, y la Ley 25.922, de Promoción de la Industria del Software. 
Ambas dotaron al sector de un marco normativo y referencial que 
no solo generó ventajas de orden impositivo, sino que –como dijimos 
arriba– la identificó como una de las áreas económicas más dinámi-
cas del país y con mayor proyección.

La Ley de Promoción de la Industria del Software se promulgó 
y se reglamentó el 15 de noviembre de 2004. Por lo cual se abrió 
el registro del régimen de exenciones impositivas para empresas 
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de software que exportaran, hicieran investigación y desarrollo 
o mejoraran la calidad. Así mismo se crearon el Fondo Sectorial 
del Software (FONSOFT), para financiar proyectos de PyMes, y la 
Fundación Sadosky, una nueva institución dedicada a promover 
proyectos estratégicos de investigación aplicada.

A partir de ese momento, el sector SSI alcanzó su condición de 
industria, un galardón valorado en el pensamiento desarrollista 
de la sociedad argentina y, por lo tanto, expuesto en los medios de 
comunicación. No fue producto exclusivo del consenso político que 
promulgó las leyes, sino que se fue consolidando año tras año con el 
crecimiento exponencial de las exportaciones que terminó de sellar 
la legitimidad de tal aspiración.

Las leyes, además, intentaron probar –aunque no de forma con-
cluyente– que era posible volver a políticas públicas que sumaran 
a los beneficios fiscales la inversión en bienes públicos, destinando 
presupuesto al FONSOFT, para financiar proyectos de PyMes, y a la 
Fundación Sadosky, para impulsar I&D específica del sector y el cam-
bio curricular en la educación básica y superior. Ambas iniciativas se 
pusieron en funcionamiento bajo la dirección del nuevo Ministerio 
de Ciencia, Tecnología y Innovación Productiva creado en 2007.

Ensambles que habían empezado a construirse en 2002 por los 
traductores: Carlos Pallotti, Presidente de la CESSI entre 2003 y 2007, 
un primus interpares entre los empresarios sustitutivos del software; 
académicos, Gabriel Baum, Investigador del LIFIA / UNLP y Director 
de la Comisión de Investigaciones Científicas de la Provincia de 
Buenos Aires y autor del Libro Blanco de la prospectiva del sector 
TIC; y políticos, el Diputado Alberto Briozzo.

La Ley del Software (25.922) fue promulgada en 2004 –durante el 
gobierno de Néstor Kirchner–, y luego fue ratificada y ampliada en 
2013 (su reglamentación fue en 2014, durante el mandato de Cristina 
Fernández de Kirchner). La estabilidad del ensamble se mantuvo 
aún con el alejamiento del Ministro Lavagna del Gobierno. El 13 de 
septiembre la Ministra Giorgi reglamentó la Ley 26.692, que mejoró 
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mediante modificaciones la ley anterior, extendiendo el mismo 
hasta el 31 de diciembre de 2019 creando nuevos beneficios.

Las empresas que aplicaron al Registro de Productores de SSI 
gozaron de estabilidad fiscal, reducción de contribuciones patrona-
les (70 %) y del 60 % en el monto total del impuesto a las ganancias, 
siempre y cuando un alto porcentaje de las actividades de la empresa 
(más del 80 % al principio y 50 % según la ley de 2014) estuvieran des-
tinadas al sector SSI.

En el nuevo contexto post-devaluación beneficiada por el nuevo 
tipo de cambio, el sector creció a un promedio anual superior al    
20 %, redireccionando con éxito la estrategia exportadora. En 2016 
las ventas totales del sector SSI en Argentina alcanzaron 50.589 
millones de pesos, de los cuales el 40 % provenía de exterior (20.211 
millones de pesos). Este notable desempeño exportador fue el pro-
ducto de la evolución que registró el sector luego de la crisis de la 
convertibilidad desde el año 2002. Entre 2003 y 2015 la tasa de creci-
miento de las exportaciones de servicios informáticos fue de 792 %, 
pasando de 165 a 1.477 millones de dólares (CESSI, 2017; López, 2017).

La salida de la convertibilidad modificó la cultura exportadora 
del colectivo SSI. Las exportaciones –que realizaban un pequeño 
conjunto de firmas– fueron marginales dentro de su facturación 
total, 35 millones de dólares, menos de 2 % de las ventas totales del 
año 2000. En tanto en las décadas anteriores su actividad principal 
fue la satisfacción de las necesidades del mercado interno debido a 
la sobreevaluación del costo de trabajo, factor principal de competi-
tividad externa, y la fuerte demanda por el crecimiento del PBI y la 
modernización del Estado y los servicios públicos, luego de la crisis 
de 2001, las exportaciones representaron una salida a la encrucijada.

Animados por la demostración de la experiencia pionera del 
tándem InterSoft / Fuego Technologies fundadas por Emilio López-
Gabeiras y Félix Racca, las pymes de software argentinas confiaron 
en una estrategia exportadora basada en productos innovadores. En 
1984 InterSoft había desarrollado Ideafix, uno de los primeros ERPs 
latinoamericanos basado en Linux, para la época, una tecnología de 
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vanguardia. En 1998, el spin-off de InterSoft, se creó Fuego en Estados 
Unidos (CESSI, 2014, p. 108).

Las exportaciones aumentaron a 70 millones de dólares en 2002, 
llegando a 165 millones en 2003 según las estimaciones de la cámara 
del sector. El comienzo del aprendizaje exportador, en su mayoría 
en manos de pymes, estuvo atado a la ventaja de hablar el mismo 
idioma y/o compartir en culturas similares. El mercado latinoameri-
cano era un mercado al alcance de la industria argentina de software 
dispuesto a consumir productos “cercanos”.

El otro disparador de las exportaciones fue la radicación o relo-
calización de centros de servicios informáticos globales de empresas 
multinacionales. Se destacaron los casos de Intel (2006) y Motorola 
(2001) que tempranamente localizaron centros de desarrollo de sof-
tware en Córdoba capital, debido a la iniciativa de las políticas pro-
moción de nuevas actividades económicas de dicha provincia.

La Provincia de Córdoba estableció políticas específicas de pro-
moción, ofreció exenciones impositivas y facilidades para la aper-
tura de centros de desarrollo para competir con sus pares brasileras 
y mexicanas. También fue la primer provincia en establecer estas 
políticas específicas, incluso antes que el Estado Nacional, luego 
seguidas por Santa Fe, Tucuman, Chaco, la ciudad de Buenos Aires y, 
desde 2018, Mendoza.

Boom exportador de servicios

En el período inicial del despegue exportador, la industria, el 
gobierno y la academia iniciaron un debate sobre cuál debía ser la 
mejor estrategia exportadora. Si convenía seguir apostando a una 
estrategia de producto de software, o bien ingresar en los países en 
vías de desarrollo que apostaban a la exportación de servicios que se 
había abierto debido al impacto de internet.

El empresariado nacional bregaba por seguir apostando a 
la exportación de productos de software para América Latina. 
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Empresas como Tango, Calipso, Bejerman, Buenos Aires Software, 
CWA/Softland, Finnegans y NeuralSoft y Core Securtiy Technologies 
planteaban un consenso amplio. En tanto una minoría veía la 
exportación de servicios como una oportunidad de negocios más 
ambiciosa, aunque tecnológicamente menos sofisticada. El cambio 
tecnológico jugó a favor de estos últimos (Artopoulos, 2011, 2016; 
Pérez Puletti, 2014, p. 53).

El interés y la instalación de centros de servicios de desarrollo 
y de asistencia técnica (call centers) de empresas multinacionales 
indicaban que una combinación de factores de diferenciación como 
recursos humanos formados con altos ratios de domino del inglés 
como segundo idioma en Hispanoamérica, la infraestructura de 
comunicaciones y los costos del trabajo brindaban el potencial de 
posicionar al país como proveedor en el mercado de servicios off-
shore outsourcing. A esto se sumaba la ventaja de estar en el mismo 
huso horario de la costa este de Estados Unidos.

Offshore outsourcing (“tercerización fuera del país”) describe la 
contratación de proveedores en el exterior y su gestión vía internet, 
que permite el ahorro de gastos mediante la externalización del desa-
rrollo, mantenimiento u operación de software, empleando a bajo 
costo programadores de países de menor renta. Las empresas multi-
nacionales de Estados Unidos y Europa habían tercerizado operacio-
nes domésticas de servicios informáticos contratando empresas de 
servicios informáticos, primero hindúes para luego incorporar otras 
geografías: China, Europa del Este y Latinoamérica.

La India, con centro en la ciudad sureña de Bangalore, se cons-
tituyó en el país líder en esta industria a principios de los noventa, 
alcanzando 78 % de exportaciones sobre ventas en 2003. Fue el pio-
nero en este campo dado que disponía de una fuerza de trabajo 
formada que dominaba el idioma inglés. Inicialmente se posicionó 
proveyendo servicios básicos de bajo costo, como procesos adminis-
trativos, servicio técnico telefónico y procesamiento de transaccio-
nes (Gereffi et al., 2009).
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El despegue exportador, sostenido y continuo, provocó una fuerte 
reconversión del sector SSI en Argentina. La estrategia de productos 
de software sustitutivos fue sobrepasada por la de internacionaliza-
ción de servicios profesionales de consultoría, infraestructura y de 
desarrollo de software. Proyectos de servicios offshore, imposibles 
durante la convertibilidad, se abrieron como oportunidad luego de 
la fuerte devaluación del peso de 2002 y se consolidaron después de 
la sanción de la ley en 2004.

Junto a las multinacionales de servicios instaladas en Buenos 
Aires y otras ciudades, emergieron empresas de servicios globales de 
origen nacional. Entre ellas, Grupo ASSA, que había crecido durante 
la década anterior en el mercado doméstico, reorientó sus esfuerzos 
a la internacionalización de sus operaciones. También se fundaron 
nuevas empresas como Hexacta o Globant desde el inicio con el obje-
tivo de exportar. Llamada esta última a convertirse en la referencia 
del nuevo modelo de desarrollo.

La disrupción conocida como computación en la nube (cloud 
computing), sucesora de la computadora personal (personal compu-
ting) y su epifenómeno, las plataformas, destronaron al software 
como producto empaquetado y vendido bajo licencia, a favor del 
software como servicio (software as a service o SAS). Este cambio 
tecnológico afectó los liderazgos al interior del sector SSI y marcó 
los límites de las estrategias de desarrollo (Campbell-Kelly y Garcia-
Swartz, 2007, p. 739).

De acuerdo a López y Ramos (2013) la naciones de América Latina 
que destacan en las exportaciones de SSI son Costa Rica, Argentina 
y Uruguay. La curva ascendente del crecimiento exponencial de las 
exportaciones SSI argentinas alcanzó su techo en 2011, año en el 
cual se registraron 1.749 millones de dólares. Desde entonces, sufrie-
ron una merma fluctuando en una banda entre 1.360 y 1.494. La prin-
cipal razón de esta merma fue el retiro de empresas multinacionales 
de las exportaciones de menor valor agregado debido al aumento del 
costo de trabajo producto de la aceleración de los procesos inflacio-
narios (López y Ramos, 2013, p. 17).
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La evolución de las exportaciones SSI se puede observar en el 
cambio del destino de dichas exportaciones. Al inicio del proceso, 
en 2004, el destino principal de las exportaciones era América 
Latina, 70 % contra 30 % a los Estados Unidos y Canadá y la Unión 
Europea. En 2016, el 60 % de las exportaciones fueron extra región 
Latinoamérica, de las cuales 48,3 % fueron a EEUU, el principal 
destino.

En cuanto al tamaño de las empresas exportadoras encontramos 
un fenómeno de polarización. El grueso de las exportaciones estu-
vieron en manos de empresas grandes entre las que encontramos a 
las nacionales Globant5 y gA (Grupo ASSA)6 y a las multinacionales 
Accenture, IBM, Siemens, HP, Microsoft, Softek, Cognizant, Deloitte, 
Everis y EY (CESSI 2017). Muchas de estas empresas ingresaron 
en el régimen de promoción. Tanto las multinacionales como los 
Unicornios nacionales, impensadas en 2004, se convirtieron diez 
años después en actores protagonistas cambiando completamente 
los supuestos de la promoción del software y tensando nuevos deba-
tes en torno de las políticas de desarrollo, que no se han saldado al 
día de hoy.

La estampida de los unicornios

Mientras MercadoLibre pudo mantener su bajo perfil, aprovechó su 
condición de empresa de “software” para mimetizarse con el colec-
tivo SSI. Se integró a la CESSI y aplicó al registro de la ley ingre-
sando en 2007. Su modelo de negocios de “software como servicio” 
legitimó un nuevo tipo de emprendedor tecnológico pos-sustitutivo, 
que atendió a la región latinoamericana con tasas de crecimiento 

5 Globant es la empresa argentina exportadora de servicios de desarrollo de software 
cuyo mercado principal es Estados Unidos, en particular del clúster del Silicon Valley. 
Fundada en 2003 por cuatro emprendedores.
6 Grupo Assa, fundado en 1992, una empresa argentina de exportación de servicios 
tecnológicos en el área dBT (digital Business Transformation).
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que superaron incluso a las exportadoras de servicios de desarrollo 
más dinámicas como Globant.

La economía de plataformas se alimentó de los llamados uni-
cornios, compañías con una valoración de más de mil millones de 
dólares. Además de MeLi, encontramos en la región a OLX, Despegar 
o Globant (Argentina), PagSeguro, B2W y NuBank (Brasil) o Rappi 
(Colombia). En su mayoría plataformas de comercio electrónico, 
logística y tecnología financiera (FinTech). MercadoLibre con 31.500 
millones de dólares, llegó a constituirse en el mayor unicornio de 
Latinoamérica, y la más valiosa de Argentina, superando a la petro-
lera estatal YPF (Statista, 2019).

MeLi, según su nombre de jerga, agregó otro condimento al rea-
lineamiento de las alianzas y la nueva narrativa del sector software, 
el discurso épico del emprendedor unicornio. Luego de los microin-
formáticos (ERPs) y los consultores, los unicornios y las plataformas 
traen a un nuevo tipo de emprendedor informacional, que luego de 
un período de relativa invisibilidad irrumpen en la escena pública 
como actores económicos (Marcos Galperín), divulgadores (Santiago 
Bilinkis) o políticos (Andy Freire).

Sobre los hombros de los empresarios de la sustitución, los uni-
cornios Globant y MercadoLibre alcanzaron durante el período de 
Cambiemos7 en el gobierno, un posicionamiento de imagen pública, 
junto con la capacidad de influencia, nunca antes alcanzada. 
Posición que le permitió a MercadoLibre operar sobre la liberaliza-
ción del mercado de pagos electrónicos. La plataforma con necesida-
des de regulación nacional requería elevar su perfil y, por lo tanto, 
diferenciarse del colectivo de empresarios del software.

Esta influencia tuvo momentos críticos. El 23 de septiembre de 
2017, Alberto Abad –titular de la AFIP– comunicó por nota al eje-
cutivo que Mercado Libre debía devolverle cientos de millones de 
pesos por año al Estado porque no le correspondería acceder a los 
beneficios impositivos y laborales del Régimen de Promoción de la 

7 Fue una coalición política inscrita en 2015 que llevó a Mauricio Macri a la presidencia. 
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Industria del Software. El ejecutivo de Cambiemos, de relaciones 
estrechas con la empresa, desestimó los trámites de la AFIP. Se repe-
tirían, durante las elecciones, episodios de discusión pública como el 
que mantuvo con el dirigente social Juan Grabois.

El crecimiento de las exportaciones provocó un aumento de la 
demanda de recursos humanos. Víctimas de su éxito, los actores del 
ensamble de la “industria del software” animaron un debate acerca 
de cómo superar el cuello de botella generado por la divergencia 
entre el crecimiento de la demanda de programadores y la rigidez 
del sistema educativo de expandir su capacidad de formar profesio-
nales del área. Los empresarios esperaban evitar un escenario de 
“guerra de talentos” con su consecuencia en la disparada de los cos-
tos laborales (Cicomra, 2007).

Además de problematizar la “eficiencia” del sistema educativo 
como productor de talento y la flexibilidad para adaptarse a los 
cambios tecnológicos, el debate se ocupó de los “modelos” de desa-
rrollo que cada grupo representaba en las narrativas desplegadas 
para explicar la relación de “bonanza” exportadora con el desarrollo 
nacional.

La emergencia exportadora y los cambios tecnológicos globales, 
que habían horadado desde 2007 el consenso primigenio entre los 
productores de software y los exportadores de servicios, intentaban 
mantenerse en pie mediante una elaborada narrativa. El acuerdo 
tácito lo expresó el trabajo de análisis estratégico producido por Ceria, 
director fundador de la Fundación Sadosky, y Palotti. Allí se explicaba 
la alianza entre los dos extremos de una U. Si bien existía un consenso 
en favor de privilegiar la exportación de productos, se mantuvo el 
interés en las exportaciones en tanto se tratara de servicios de valor 
agregado que se alejaran de modelo de software factory asiático, la 
comoditización de servicios de programación (Ceria y Palotti, 2010).
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La invención de la “industria del conocimiento”

El consenso en el frente interno se empezó a resquebrajar en la 
medida que la lozanía de la exportaciones de servicios contrastaban 
con las dificultades de la proyección del desarrollo productivo indus-
trial. La pax del software encontró límites en dos frentes. Por un lado, 
el grado de extranjerización de los exportadores y, por otro, la desna-
turalización de dichas exportaciones respecto de las actividades SSI, 
objeto original de las leyes involucradas.

En este contexto, el 8 de Septiembre de 2011 la Presidenta Cristina 
Fernández de Kirchner en ocasión de la inauguración de nuevas ofi-
cinas de la sede central de Globant en Retiro, Ciudad de Buenos Aires 
en diálogo retórico con Martín Migoya, CEO, si bien expresó el apoyo 
al crecimiento de la empresa, le preocupaba cómo esta potencia de 
la exportación de servicios de desarrollo de software podría aportar 
al proyecto reindustrializador. Expresó que el software debía servir 
para darle valor agregado a la “industria”: “nosotros tenemos que 
meternos en todas las ramas de la industria, porque un lavarropas 
tiene que tener software, una heladera tiene que tener software, 
nuestras autopartes tienen que tener software”.8 Un pedido que, 
anclado en el desarrollismo industrial, explicitaba el divorcio con el 
capitalismo de plataformas de Globant (y Mercado Libre).

El clivaje en la representación de los intereses de los empresarios 
SSI impuesto por el aumento de las exportaciones de servicios, fue 
estimulada por el incremento de costos. El aumento de la inflación 
redujo las ventajas de la devaluación pos 2011, por lo tanto incre-
mentó la presión en el mercado laboral por la atracción del “talento”. 
Y por el crecimiento dentro de los exportadores de servicios, de la 
cantidad de multinacionales y de empresas nacionales de activida-
des de servicios fuera del espectro SSI.

El debate de las problemáticas propias de los exportadores de 
servicios agregó al colectivo SSI nuevos miembros que no habían 

8 Casarosada.gob.ar consultado el 3 de julio de 2014.
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formado parte de “industria del software” cuando se promulgó la pri-
mer ley en 2004. Esta dinámica dio lugar a la fundación de un nuevo 
órgano de representación empresaria. Liderado por Carlos Pallotti 
como CEO fundador, el 24 de mayo de 2013 se creó ARGENCON, 
la Cámara de Empresas Exportadoras de Servicios basados en el 
Conocimiento. Cuatro meses antes que la Ministra Giorgi reglamen-
tara la extensión de la ley.

La nueva cámara heredó de la “industria del software” nacional 
a Grupo Assa, Globant, Baufest, Belatrix y Lagash. Completándose 
con multinacionales del sector SSI como Accenture, IBM, Siemens, 
Hewlett Packard, Microsoft, Softek, Cognizant, Deloitte, Everis y EY, 
y empresas de otros sectores exportadores de servicios como produc-
toras de contenidos (FOX, Young & Rubicam, y LocoMundo), servicios 
financieros (Zurich, HSBC, American Express, J.P.Morgan), servicios 
jurídicos (Bulló, Marval) y servicios de prospección (ExxonMobil).

ARGENCON representó los intereses de las empresas que necesi-
taban ampliar el alcance de los beneficios de la Ley de la Industria 
del Software a nuevas actividades exportadores de servicios. Para lo 
cual la cámara desplegó una narrativa de valorización de la expor-
tación de servicios “basados en el conocimiento”, es decir, una ope-
ración simbólico-identitaria que intentaba integrar el campo de una 
industria de punta, actividades de exportación de servicios. Así lo 
expresa la memoria de la primera Asamblea Anual, en la cual se des-
cribieron los objetivos de la entidad y sus planes futuros.

1) Dar a conocer la actividad de exportación de servicios con valor 
agregado tanto local como externamente; 2) Procurar el marco re-
gulatorio e impositivo apropiado para ser considerados como otras 
actividades de origen industrial (Rosario.net, 2014, párr. 1).

Ese mismo año 2013, ARGENCON obtuvo los primeros resulta-
dos de su lobby con la promulgación de la Ley 26.692, que si bien 
no incorporó nuevas actividades, sí permitió reducir el porcentaje 
de las actividades de SSI de la empresa que aplicara de 80 % a 50 %.
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No fue sino hasta el cambio de gobierno en 2016, más sensible a 
sus intereses, y el vencimiento de la Ley 26.692 en 2019, que se abrió 
la oportunidad para que el resto de los objetivos de la nueva Cámara 
pudieran ser considerados en la nueva normativa. La efectividad del 
lobby de ARGENCON se demostró ya que la nueva ley del software se 
empezó a nombrar como la “Ley de Economía del Conocimiento”. 
La legitimidad de la representación de ARGENCON también ganó 
terreno cuando el 6 de mayo de 2019 se incorporó entre sus miem-
bros INVAP, empresa pública de tecnologías nuclear y aeroespacial.

El Proyecto de “Ley de Economía del Conocimiento” fue aprobado 
con consenso tanto en la Cámara de Diputados como en el Senado; 
sin embargo, fue reglamentado en los últimos meses del gobierno 
de Cambiemos, el 16 de octubre de 2019, luego de la derrota en las 
elecciones primarias PASO. Las actividades de exportación de ser-
vicios comprendidas, además de desarrollo de software, fueron la 
producción y postproducción audiovisual, biotecnología, servicios 
geológicos y de prospección, servicios relacionados con la electró-
nica y las comunicaciones, servicios profesionales, nanotecnología 
y nanociencia, industria aeroespacial y satelital, tecnologías espa-
ciales, entre otros.

Durante el período 2016-2019 de la administración del presidente 
Macri, se presentó una orientación hacia la promoción del empren-
dedorismo creando un área específica y poniéndola a cargo de las 
industrias del conocimiento. Medidas que completan la caracteriza-
ción de la orientación de las políticas tecnológicas de “transforma-
ción digital”.

El FONSOFT dejó de funcionar durante la crisis económica de 
2018. De manera que se desarticuló el apoyo a la I+D de las pymes 
de productos de software. Solo siguió funcionando la Fundación 
Sadosky, pero sin capacidad de financiamiento de capital de riesgo 
ni apoyo a empresas, solo como desarrolladora de programas pro-
pios. Dos eventos singulares fueron la imposibilidad del gobierno 
de Cambiemos de elaborar el Plan Nacional de Ciencia y Tecnología 
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2030, o el Plan Nacional de Inteligencia Artificial, a pesar de haber 
lanzado los procesos de consulta.

En el mismo período, los programas educativos lanzados para 
atacar la escasez de talento SSI como el “Programa 111 mil”, de for-
mación de programadores en los últimos años del secundario, y el 
“Plan Nacional Integral de Educación Digital” (PIED) sufrieron de 
malos diseños y desfinanciamiento.

Aprobado a fines de 2018, el PIED incluyó la incorporación 
de una reforma curricular con los NAP (Núcleos de Aprendizaje 
Prioritarios) de Educación Digital, Programación, y Robótica en 
los niveles Inicial, Primario y Secundario. Suponían la adaptación 
curricular transversal a todas las jurisdicciones del país en dos años; 
al igual que el FONSOFT y el Programa 111 mil, quedó desfinan-
ciado. Por último, el abandono del modelo 1:1 que había impulsado 
el Programa ConectarIgualdad en el nivel secundario durante el 
período anterior fue un retroceso de cara a la consolidación de estos 
programas en los países de la OCDE.

Conclusiones

Está claro que las causas primigenias del subdesarrollo informacio-
nal se encuentran en los golpes militares (66 y 76) que persiguieron y 
exiliaron a investigadores pioneros del área, y las políticas de CyT de 
los noventa que frenaron la reconstrucción afirmativa del campo de 
investigación iniciada por Sadosky. Pero también hay que observar 
que las políticas de promoción entre 2002 y 2019 presentan trayec-
torias rígidas frente a la heterogeneidad de los actores y la dinámica 
del cambio tecnológico.

El cambio tecnológico acelerado provocó que los actores sociales 
constantemente tuvieran que revisar su agenda y hacer un esfuerzo 
de interpretación sobre lo que sucedía en el contexto. Un inicio en 
2002 de consenso entre pymes nacionales de software, un proceso 
de emergencia de modelos de negocios de servicios que fueron 
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mutando de consultoras de procesos de negocios y desarrollo de soft-
ware a unicornios de plataformas de e-commerce y fintech.

En este proceso, las pymes nacionales de software, que obtuvieron 
beneficios por primera vez en la historia, se aliaron a los unicornios 
y multinacionales exportadoras de servicios emergentes, para man-
tener estos beneficios. Un recorrido que inicia con la retórica de la 
promoción de la “industria del software” y finaliza con la narrativa 
de la “economía del conocimiento”.

En tanto la base material de la sociedad muda su infraestructura 
saltando de cimientos de productos de software a servicios informá-
ticos, de computadoras personales a computación en la nube, de 
sistemas a plataformas, en la esfera del debate público, se alberga la 
circulación de discursos que pierden su capacidad de traducción tanto 
de los procesos de cambio político y técnico, como de los fundamentos 
del desarrollo que pretenden sustentarse en el imaginario colectivo.

La agenda de políticas de desarrollo informacional que priorizó 
el I+D y las exportaciones de productos de software nacionales en 
2004 se desplazó hacia la promoción de exportaciones de servicios de 
empresas multinacionales o empresas nacionales grandes de diver-
sas actividades que excedieron el sector SSI, a la vez que perdía sus-
tentabilidad de la inversión en bienes públicos como la promoción la 
I+D en el sector SSI (FONSOFT), o los programas educativos de forma-
ción y de reforma curricular y de equipamiento del sistema educativo 
(ConectarIgualdad, Fundación Sadosky, Programa 111 mil y PIED).

De manera que las políticas públicas, en vez de reformularse y 
corregir los instrumentos de acuerdo a los objetivos trazados, con-
tinuamente desplazaron los objetivos de promoción, bajo la pre-
sión del lobby empresario y los cambios de gobiernos, y se fueron 
adaptando a los resultados obtenidos por las apuestas de internacio-
nalización de las empresas y a los intereses de nuevos actores econó-
micos multinacionales y/o globalistas.

El extractivismo en tanto patrón de acumulación basado en la 
sobreexplotación, no solo afecta a los recursos naturales. En aque-
llas sociedades donde existe un stock de nuevos “trabajadores de 
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conocimiento” a disposición, las empresas de exportación de servi-
cios pueden ser capaces de sobreexplotar ese talento, desconectán-
dolos de los procesos de desarrollo humano informacional.

El informacionalismo de enclave sin desarrollo socioinstitucio-
nal produce extractivismo no solo de recursos naturales, sino tam-
bién de RRHH. Un desarrollo informacional autosustentable alienta 
la expansión de los bienes públicos informacionales en educación 
y salud y regenera el tejido productivo interior de PyMEs basadas 
en el conocimiento. Se trata de una economía del conocimiento de 
diseño y producción de bienes y servicios de consumo transversal 
interior-exterior.

Estos hallazgos plantean una encrucijada sobre el desarrollo de 
capacidades humanas e institucionales en tiempos de informacio-
nalismo, ¿cuál debería ser el rol de las políticas de promoción SSI 
en el desarrollo productivo y en el institucional? ¿Cuál es el per-
fil de empresa capaz de establecer un balance entre el desarrollo 
informacional y el humano? ¿Cómo recomponer una agenda de I+D 
informacional que se oponga al extractivismo? ¿Cómo apalancar 
con esta agenda el cambio tecnológico de vanguardia en el tejido de 
pymes nacionales?

Quizá futuras investigaciones puedan abordar estas disyuntivas 
en el marco del debate sobre las estrategias de desarrollo basadas 
en recursos naturales (Pérez, Marín y Navas-Alemán, 2013; Coatz 
y Schteingart, 2016). En casos como los de Canadá (Nun, 1995), 
Noruega (Schteingart, 2016), Finlandia (Himanen, 2014) o Australia 
(Gerchunoff y Fajgelbaum, 2006) puede observarse que la función de 
la industria del software fue agregar valor a la exportación de recur-
sos naturales y en el proceso convertir a la industria de servicios a 
las actividades primarias en un factor clave de desarrollo.

Es perentorio entender los senderos de la industria TIC de 
Canadá (Chudnovsky, Niosi y Bercovich, 2000), de Noruega para la 
actividad petrolera (Sogner, 2007), de Finlandia para la actividad 
forestal y telecomunicaciones (Kuivalainen, Lindqvist, Saarenketo 
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y Äijö, 2007) o de Australia para la actividad minera (Martínez-
Fernández, 2010).
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La desigualdad digital como correlato  
de la segregación urbana

Un estudio de caso sobre la evolución  
de la apropiación de internet  
en el departamento de Montevideo1

Mag. Santiago Escuder2 

Introducción

El uso y la apropiación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC), en el contexto de la Sociedad de la Información 
y el Conocimiento (SIC), han sido una de las mayores preocupacio-
nes en el marco de las ciencias sociales, de cómo éstas influyen en la 
calidad de vida y el vivir cotidiano de las personas.

El presente trabajo muestra los resultados de la apropiación 
TIC en combinación de estos dos factores: la brecha de acceso y de 

1 El trabajo toma como base la ponencia “La desigualdad digital como correlato 
de la segregación urbana. Un estudio de caso de la apropiación de Internet en el 
departamento de Montevideo” presentada en el IV Congreso Uruguayo de Sociología, 
con el agregado sobre la evolución de dicha desigualdad en dos años, 2010 y 2017.
2 Profesor-investigador en la Universidad de la República y miembro de Observatic. 
Correo electrónico: santiago.escuder@cienciassociales.edu.uy
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uso TIC proyectada en el territorio, específicamente en la ciudad de 
Montevideo. La desigualdad digital nos sugiere, en su concepción clá-
sica, una “distancia” tecnológica en el desarrollo hacia la SIC entre 
regiones, países, ciudades. Precisamente, a la falta de acceso a la 
infraestructura TIC, así como su uso precario, se lo ha denominado 
“brecha digital” (o brecha de acceso y uso de las TIC), conformándose 
como una nueva desigualdad social expresada en su correlato digital 
(Kaztman, 2010; Rivoir, 2012; De la Selva, 2015; Jang, et al., 2017).

El acceso a las TIC nos sugiere relevar el contexto desde el cual se 
accede y se usa la tecnología, existiendo múltiples puntos de cone-
xión a internet (hogar, trabajo, centros educativos, centros comercia-
les), los cuales permean varios espacios del vivir cotidiano. Además, 
también existe una diversidad de implementos y dispositivos TIC 
como consecuencia del propio devenir tecnológico, desde los cuales 
se accede a la SIC y que terminan condicionando la calidad del uso 
(Hargittai, 2004; Selwyn 2004). Las posibilidades materiales que con-
figuran el territorio se han conformado como una variable central a 
la hora de medir el acceso y desarrollo de la infraestructura TIC. Los 
modelos de desarrollo urbano de ciudades “gentrificantes”, donde 
todo confluye en los nodos centrales y las capitales (Johnson, 1970; 
Kaztman, 2010; Veiga, 2010), determinarán la velocidad de internet, 
y las regiones periféricas y rurales experimentarán mayores dificul-
tades para conectarse (Proenza, et al., 2001).

La brecha de usos TIC

Los usuarios no parten de un vacío para utilizar las nuevas tecno-
logías (Benítez, et al., 2013). Un segundo nivel de la “brecha digital” 
propone comprender cómo las personas utilizan internet. Como 
bien menciona De la Selva (2015): “la dimensión social reviste espe-
cial importancia por su relación intrínseca con los grandes proble-
mas nacionales” (p. 278).
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Varias son las determinantes que, a lo largo de nuestros traba-
jos, hemos desarrollado como condicionantes del uso TIC (Escuder, 
2015). Mencionamos brevemente algunas:

•	 El género, el cual reviste desigualdades e inequidades de responsa-
bilidad y distribución de funciones que deben desempeñar tanto 
varones como mujeres desde su nacimiento hasta su madurez. Las 
mujeres se encuentran sumamente relegadas en la interacción con 
la tecnología, ya sea desde el entretenimiento donde los niños sue-
len incorporar a edades muy tempranas el ocio electrónico (video 
juegos) o la elección de una profesión en la adolescencia, donde las 
mujeres tienen menor preferencia por carreras técnicas o de con-
tenido informático (Van Dijk, 2012). Respecto al uso de internet, las 
mujeres utilizan la red repitiendo estereotipos domésticos y de cui-
dados (Castaño, 2008).

•	 La edad y la generación a la que pertenecemos. Marc Prensky (2010) 
fue uno de los primeros en reconocer distintos grupos de usuarios. 
Aquellos “nativos digitales”, internautas (sobre todo jóvenes), que 
nacieron y manejan el lenguaje de internet. Como menciona Sunkel 
y Trucco (2010), son usuarios frecuentes y “polifuncionales” de las 
tecnologías. Contra aquellos que se han adaptado (migrado) a la tec-
nología y otros excluidos digitalmente o “tecnofóbicos”. No obstante, 
no todos los jóvenes tienen las mismas condiciones materiales para 
acceder y utilizar la tecnología de manera “automática” (Cabero, 
2010), ni todos los adultos mayores se encuentran relegados, siendo 
un grupo que también experimenta cierta segregación interna (“bre-
cha gris”) (Eastman e Iyer, 2005).

•	 Las habilidades digitales y las clases sociales. La brecha digital resulta 
un producto directo de la brechas educativas posteriores y que 
requieren tanto de habilidades digitales como cognitivas. Es decir, 
niveles superiores de alfabetización digital y competencias infor-
macionales (Lamschtein, 2016).También existe suficiente evidencia 
entre los estratos económicos de pertenencia, la apropiación TIC y 
los cambios en la estructura social (cambios en la matriz productiva, 
los nuevos empleos tecnológicos, el salario, etcétera (Hargittai, 2004; 
Lee, 2016; Biagi y Falk, 2017).
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Metodología

La apropiación tecnológica no es un fenómeno uniforme, ni 
mono-causal. Pese a los avances superlativos de Uruguay en materia 
de políticas sociales y asequibilidad de costos económicos de inter-
net (Plan Ceibal, Hogares Universal, Plan Ibirapitá, entre otros) que 
procuran mitigan las diferencias geográficas, existirán desigualda-
des digitales entorno a la apropiación de las TIC, producto de otras 
brechas sociales estructurales que anteceden al acceso. En pocas 
palabras, el problema de la brecha digital no es más que el problema 
de la desigualdad de la estructura social en internet.

Partimos de la siguiente pregunta: en Uruguay ¿el uso de las TIC 
reproduce y expande las desigualdades estructurales en el acceso y 
uso de internet? O, por el contrario, ¿las TIC resultan ser una herra-
mienta equitativa que mitiga las desigualdades sociales? A modo de 
respuesta y como hipótesis central del trabajo se parte del siguiente 
enunciado: los tipos de uso TIC no hace más que expandir las des-
igualdades estructurales de los internautas. El uso y apropiación 
que realizan las personas de las nuevas tecnologías no es más que 
un mero reflejo de sus condiciones socioeconómicas y territoriales 
de origen, las cuales retroalimentan su inclusión social en internet. 
Ergo, las personas que se encuentren socialmente incluidas serán 
aquellas con mayores posibilidades de estarlo digitalmente. Por lo 
que la conexión de este círculo virtuoso (o vicioso) entre las desigual-
dades estructurales, el acceso, los niveles educativos, los tipos de uso 
TIC y la segregación espacial será el eje central de nuestra investiga-
ción, el cual pretendemos corroborar de manera empírica.

La fuente de datos que utilizaremos para realizar este trabajo 
fue la base de personas de la Encuesta Continua de Hogares (ECH), 
realizada en los años 2010 y 2017 por el Instituto Nacional de 
Estadística (INE). La cobertura total del estudio comprende aque-
llas personas residentes en hogares particulares de Montevideo, del 
Interior Urbano (localidades de más de 20 mil habitantes), localida-
des medias (entre 20 mil y 5 mil o menos habitantes), localidades 
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pequeñas (entre 200 y 5 mil habitantes) y áreas rurales (menos de 
200 habitantes). El tamaño muestral comprende unas 132.010 perso-
nas para 2010 y 118.268 personas en 2017.

También utilizamos la cartografía oficial del INE para represen-
tar las desigualdades sociales que pretendemos estudiar en el terri-
torio, tomando los mapas vectoriales del año 2011 (archivos “shapes”).

A los efectos de dar cuenta del fenómeno de la brecha digital y 
construir una medida numérica para medir la desigualdad, calcula-
remos una medida resumen: el Índice de Apropiación Digital (IAD).

Nuestro análisis lo realizaremos sobre las personas que viven en 
el departamento de Montevideo, donde se encuentra prácticamente 
el 50 % de la población que vive en Uruguay. Para evitar faltante de 
casos (menores que no trabajan o no utilizan internet para realizar 
trámites), seleccionamos las personas mayores o iguales a 18 años.

El IAD es el resultado de la ponderación y la sumatoria simple 
de los seis tipos de usos de internet que se les preguntan a las per-
sonas en la ECH: ¿Usted utiliza internet para....? “Comunicación”; 
“Búsqueda de información”; “Educación y aprendizaje”; “Comprar/
Ordenar productos o servicios”; “Banca electrónica y otros servicios 
financieros”; “Trámites”; “Entretenimientos”.

Para dar más peso a un tipo de uso TIC sobre otro recodificamos 
las variables a valores dicotómicos (1 y 0) y multiplicaremos cada 
uno de ellos por el porcentaje de personas que no realizan dicha acti-
vidad. Por ejemplo: el porcentaje de personas que se comunican por 
internet asciende a 89.4 %, por lo que ponderamos este uso multi-
plicándolo por 10.6. Las personas que realizan trámites por la red 
no superaban el 20.8 %, por lo que este uso lo multiplicaremos por 
79.2, y así sucesivamente. El resultado de esta medida varía entre 0 
puntos (no utiliza internet) a 364 (utiliza internet para todo) para el 
año 2017, y 374 para 2010.

La técnica de análisis de multivariado utilizada fue la regresión 
lineal múltiple (modelo general lineal), el cual nos permitió vislum-
brar la incidencia de cada una de las variables sobre el IAD. Para ello 
transformamos de manera dicotómica también en SPSS las siguientes 
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variables: el sexo, el cual adquiere el valor 1 para varones y 0 para 
mujeres; la edad la cual adquiere el valor 1 si son menores de 40 años 
y 0 si son mayores; los años de educación siendo nuestra categoría 
de referencia “educación terciaria o universitaria”; la clase social en 
la cual recodificamos el valor 1 si pertenece a los quintiles de ingreso 
número 3, 4 y 5 (representando la clase media y alta de los usuarios).

Para el caso del acceso a las TIC, transformamos las variables 
tenencia de PC de manera policotómica. Accede a PC mediante la 
Política TIC (laptop XO o tablet Ibirapitá), accede mediante el efecto 
del mercado (PC de escritorio o latpop personal), siendo la catego-
ría de referencia “no tiene acceso a ningún PC”. El cuestionario de 
la ECH para 2010 plantea cierta dificultad en cuanto al acceso a las 
TIC. Sólo permitía detectar aquellos hogares que contaban con PC 
de escritorio o laptop exclusivo, y aquellos que contaban con la XO, 
pero no permitía saber quiénes contaban exclusivamente con el lap-
top de Ceibal, o si lo compartían con otro dispositivo. Recodificamos 
también como valor 1 accede a internet (móvil o de banda) y valor 0 
no accede a conexión desde el hogar.

Por último, también de manera policotómica tomamos las sec-
cionales de Montevideo y las dividimos en dos: secciones centrales 
de la costa (número 2, 5, 7 y 8) y secciones centrales urbanas (1, 3, 15 y 
16) contra el resto. Utilizamos Python 3.0 en su interfaz Jupyter para 
realizar la cartografía del IAD en el mapa de Montevideo.

Descriptivos cartográficos

Según los mapas 1 y 2, la apropiación digital (promedio) que realizan 
las personas en la capital se encuentra fuertemente segmentada de 
acuerdo a su lugar de residencia. 
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Mapa 1.Promedio del Índice de Apropiación Digital según secciones 
censales de Montevideo. Año 2010

Fuente: Elaboración propia en base a ECH, 2017.

Mapa 2.Promedio del Índice de Apropiación Digital según secciones 
censales de Montevideo. Año 2017

Fuente: Elaboración propia en base a ECH, 2017.
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Pese a ello, en la comparación por años muestra cierta mejoría en el 
uso de internet. En 2010 la apropiación digital de los usuarios, era 
mucho menor respecto al uso en 2017. Como veremos más adelante, 
esto puede deberse tanto a la adquisición comercial del acceso de 
dispositivos e internet (“efecto mercado”), al igual que las políticas de 
acceso TIC, junto con los avances y posibilidades de interactuar con 
el Estado uruguayo en materia educativa o de gobierno (consultas o 
trámites on-line, portales educativos, etc.).

En las secciones costeras, donde viven los residentes con mejor 
nivel educativo y mayores ingresos, la apropiación digital será 
mucho mayor respecto de aquellas zonas periféricas de bajo nivel 
educativo e ingresos, donde el uso TIC es de menor intensidad. Pese 
a que en 2017 existe cierto efecto “democratizador” del uso TIC en 
zonas urbanas, en los barrios Centro, Cordon, Prado, Brazo Oriental, 
etcétera. Pero también, se mantiene constante el relegamiento de la 
periferia (Cuena Casavalle) donde residen las personas con menor 
nivel educativo y mayores carencias de acceso TIC.

Por lo tanto, es posible sostener que la desigualdad digital guarda 
cierto correlato con las desigualdades estructurales, lo cual retroa-
limenta las posibilidades de inclusión social en el espacio urbano. 
Como vimos en nuestro marco teórico, las desigualdades sociales 
“on-line” no son más que un mero reflejo de las desigualdades “off-line”.

Predicción del modelo de regresión lineal

Nuestro modelo lineal tiene un ajuste de 0.389 según el coeficiente 
R cuadrado para el año 2010 y 0.366 para 2010. Es decir, la recta 
en el hiperplano predice el puntaje del IAD en más de 36 % de los 
casos de manera correcta para ambos años. Por lo que las variables 
resultan más que pertinentes para medir las diferencias del índice, 
resultando los modelos lo suficientemente “potentes” para explicar 
la apropiación digital en el período.
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Las ecuaciones de nuestros modelos de regresión lineal fueron 
las siguientes:

Puntaje IAD 2010= Varón*** (10.01) + Menor_de_40*** (35.54) + Ter-
ciario_universidad*** (53.90) + Secciones_centrales_costa*** (5.54) 
+ Secciones_centrales_urbanas*** (9.22) + ClaseMedia_ClaseAlta*** 
(13.92) +Accede_política_TIC*** (-3.42) + Accede_efecto_mercado_ex-
clusivo*** (7.729) + Accede_Internet*** (46.28) + Constante (-17.94)
Puntaje IAD 2017= Varón*** (10.54) + Menor_de_40*** (42.63) + 
Terciario_universidad*** (86.73) + Secciones_centrales_costa (1.05) 
+ Secciones_centrales_urbanas (0.58) + ClaseMedia_ClaseAlta*** 
(24.89) +Accede_política_TIC*** (20.88) + Accede_efecto_mercado*** 
(29.92) + Accede_Internet*** (26.65) + Constante (-18.21)
Significación: * p<0.05; ** p<0.01; *** p<0.001

Al igual que propusimos en nuestro modelo teórico, tanto la edad y 
como el nivel educativo de las personas son aquellas variables que 
más inciden en el puntaje de apropiación digital en el período. Una 
persona con menos de 40 años aumentará su puntaje en el uso de 
internet en más de 35 puntos. Y una persona con educación terciaria 
incrementará su IAD en 54 puntos en año 2010, y 86.73 en 2017.

La clase social (los quintiles de ingreso) y el sexo (los varones) 
también incrementarán las posibilidades de apropiación digital, 
aunque de manera menor respecto a la educación y la edad.

Por último, las divisiones seccionales no tendrán una incidencia 
significativa para 2017, contrario al año 2010, donde la segregación 
urbana incidía en la democratización del acceso y el uso de inter-
net de acuerdo al barrio de pertenencia de la persona. Este hallazgo 
resulta relevante en la evolución del uso de la red, ya que las diferen-
cias del IAD entre secciones quedarán “absorbidas” por el resto de 
factores, como la educación, el ingreso o el acceso a las TIC.

El barrio no tiene peso en sí mismo, sino las condicionantes 
“latentes” de los segmentos. En contrapartida, el peso del acceso a 
internet desde el hogar en 2010 casi duplica su incidencia respecto 
a 2017. En pocas palabras, en 2010 las diferencias en la apropiación 
digital se explicaban básicamente por tener internet en el hogar, 
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mientras que en 2017 por tener alto nivel educativo y ser “joven” 
(menor de 40 años). A efecto de ilustrar las diferencias y el impacto 
de cada una de las variables en el IAD, en los gráficos 1 y 2 se mues-
tran la estimación marginal del índice para algunos casos típicos.

Gráfico 1. Estimaciones marginales del IAD para casos típicos, 2010 y 2017

Menor de 40 años / Con educación 
universitaria o terciaria / De la costa 

montevideana / De clase media o alta 
/ Que accede a internet a través del 

mercado y se conecta desde el hogar

Mujer / Menor de 40 años / De la costa 
montevideana / De clase media o alta 
/ Que accede a internet a través del 

mercado y se conecta desde el hogar

Varón Mujer Con educación 
universitaria o 

terciaria

Sin educación 
universitaria o 

terciaria Varón / Con educación universitaria o 
terciaria / De la costa montevideana 
/ De clase media o alta / Que accede 
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Fuente: Elaboración propia con base en ECH, 2017.

Gráfico 2. Estimaciones marginales del IAD para casos típicos, 2010 y 2017
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La simulación de casos típicos permite vislumbrar que en el año 
2010 para un usuario varón, menor de cuarenta años, con educa-
ción terciaria, de la costa montevideana, de clase media y con acceso 
TIC a través del mercado, su IAD alcanzará más de 155 puntos y que 
aumenta a 204 en 2017. El IAD también se mantendrá en valores 
elevados para el caso de una internauta mujer (286 puntos) de estas 
mismas características. Si bien los varones logran una apropiación 
digital mayor, esta no es significativamente diferente respecto a la 
de las mujeres para ambos años.

En cuanto a la educación, para el mismo caso anterior, si se trata 
de una internauta mujer, con las mejores condiciones de acceso TIC, 
pero con un nivel educativo por debajo de terciario o universitario, 
el IAD disminuirá prácticamente 50 puntos para el año 2010 (de 
145 a 91) y 100 puntos (de 193.7 a 106) para 2017, lo cual nos sugiere 
que, pese a las condiciones estructurales favorables, especialmente 
aquellas de acceso a las TIC, la educación de los internautas incide 
significativamente en el máximo provecho del espacio virtual, espe-
cialmente en 2017. Algo similar ocurre con la edad, la cual condi-
ciona en unos 50 puntos el IAD.

Respecto al territorio, como mencionamos anteriormente, no 
parecería incidir significativamente en la apropiación digital de 
mantenerse las mismas condicione de acceso para ambos años. 
Tanto los internautas de la costa montevideana, así como de las sec-
ciones centrales o la periferia, se apropian de internet de manera 
similar. Pese a que existen diferencias en 2010, éstas son mínimas. Es 
decir, manteniendo determinadas condicionantes estructurales de 
fondo, o inclusive incidiendo sobre ellas (por ejemplo mejorando el 
nivel educativo de los internautas de la periferia), el barrio no tendrá 
un peso determinante en la apropiación digital.

Por último, la infraestructura TIC incide en el modelo en término 
“medio” en el año 2017, aunque impacta en mayor medida en 2010. 
La mayor diferencia entre los internautas la experimentaran aque-
llos que acceden a internet desde el hogar. El no acceder a los dis-
positivos ni a la conexión disminuye en 2010 en más de cuarenta 
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puntos el IAD para 2010. Efecto que se atenúa en el año 2017 gracias 
a la política TIC, siendo el descenso no tan pronunciado (25 puntos 
menos). No obstante, acceder a la infraestrucutura TIC tampoco 
garantiza el máximo potencial en el uso de internet.

Reconstruyendo el mapa montevideano

Como era de esperar, la comparación entre los datos reales y nues-
tro modelo predictivo para el año 2017 reproduce cierta equivalen-
cia “visual” en el mapa montevideano. De todas formas, el modelo 
sobreestima los puntajes del índice, otorgándole a todas las seccio-
nes un mayor puntaje de apropiación digital, respecto a su valor 
real. No obstante, el IAD estimado logra vislumbrar la especificidad 
de ciertos barrios, inclusive cercanos a la periferia, pero con alto IAD 
(Brazo Oriental, Prado, etc.). Por lo que nuestro modelo de regresión 
logra captar el espíritu de la desigualdad social y la segregación 
espacial del uso TIC, así como el modelo “gentrificante” de la ciudad.

Mapas 5 y 6. Promedio de del Índice de Apropiación digital según 
secciones censales de Montevideo según mapa real y mapa estimado

Fuente: Elaboración propia en base a ECH, 2017.
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Conclusiones

El procesamiento y la aplicación de la técnica de regresión lineal 
múltiple, así como la exploración visual, permitieron conocer en pro-
fundidad tanto el fenómeno de la brecha de acceso a las TIC, como 
su uso en el espacio urbano, mediante el análisis de datos abiertos 
del Instituto Nacional de Estadística y la creación de un índice de 
apropiación digital (IAD).

La conexión entre las desigualdades estructurales, el tipo de 
acceso a dispositivos tecnológicos, los niveles educativos, los tipos de 
uso TIC y la segregación espacial tienen cierto asidero a la luz del IAD. 
La apropiación digital no hace más que expandir la desigualdad a lo 
largo del espacio urbano, profundizando la brecha social entre los 
centros urbanos y la periferia. En este sentido, las TIC retroalimen-
tan la inclusión para los que ya están incluidos. En pocas palabras, se 
encuentra presente el modelo “gentrificante” de desarrollo urbano.

No obstante, este impacto negativo se ve mitigado en cierta parte 
gracias a iniciativas como Plan Ceibal e Ibirapitá. Parte de nuestro 
modelo teórico en cuanto a la importancia de las políticas TIC y el 
“efecto del mercado” (Gascó et al., 2007; Peña López, 2009; Galperín 
et al., 2013) tiene sustento en este análisis empírico, sobre todo en 
aquellos usuarios que logran acceder a internet desde el hogar, pero 
dependen del estado en la provisión de dispositivos TIC.

Cabe preguntarse si la segregación espacial logra explicar las 
diferencias en la apropiación digital, o si en el fondo esta relación 
es espuria y va más allá del contingente geográfico. El efecto de las 
secciones y segmentos censales (los barrios) en nuestros modelos 
lineales queda ciertamente “absorbido” y es antecesor a variables de 
mayor peso como la edad o la educación de los usuarios, resultando 
ser las más significativas y de mayor impacto en el puntaje IAD. La 
segregación urbana no es más que la segregación social anclada geo-
gráficamente. El barrio condiciona las características socioeconómi-
cas de las personas que lo conforman, pero no incide directamente 
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en el IAD. En pocas palabras, los internautas tienen baja apropiación 
digital por tener bajo nivel educativo o ser mayores. No por pertene-
cer a la periferia.

Algo similar ocurre con el sexo. Su efecto sobre el IAD es muy 
menor. Tanto varones como mujeres se apropian de manera similar 
de las TIC. Ello no quita que el género no sea relevante en el uso de 
las nuevas tecnologías. Pero sus diferencias estarán contenidas en la 
clase social y la educación de dichos usuarios. No importa tanto ser 
un usuario varón o mujer en sí, sino varón pobre, mujer mayor de 
cuarenta años, etcétera.

Por último, como en otras investigaciones (Kaztman, 2010; Veiga, 
2010), este trabajo confirma la importancia de las desigualdades 
sociales en el territorio como escenario y realidad plausible a la hora 
de medir la inclusión, la segregación social y la construcción local 
de la SIC.
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Alfabetismo y habilidades transmedia  
de adolescentes en Uruguay

Magela Cabrera,1 Soledad Morales Ramos2 y Gabriela Rodríguez Bissio3 

Introducción

Este artículo se sitúa en el marco del proyecto “Transmedia Literacy” 
(del programa Horizon 2020 de la Unión Europea) en el cual Uruguay 
participó a través de la Facultad de Información y Comunicación de 
la Universidad de la República y que tuvo como uno de sus objetivos 
el identificar las habilidades que las y los adolescentes desarrollan a 
través de prácticas transmedia. La metodología consistió en la com-
binación de cuestionarios, talleres sobre videojuegos y cultura par-
ticipativa, entrevistas y netgrafía. Los hallazgos dan cuenta de que 
las y los adolescentes transitan su experiencia digital sin desarrollar 
una dimensión autorreflexiva sobre las habilidades que en dichos 
escenarios adquieren (y las estrategias de aprendizaje por las que 

1 Facultad de información y comunicación-UdelaR, Uruguay. Correo electrónico: 
magela.cabrera@fic.edu.uy
2 Facultad de información y comunicación-UdelaR, Uruguay. Correo electrónico: 
mariasoledad.morales@fic.edu.uy
3 Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación-UdelaR, Uruguay. Correo 
electrónico: gabriela.rodbis@gmail.com



Magela Cabrera, Soledad Morales Ramos y Gabriela Rodríguez Bissio

78 

las desarrollan). Así mismo, se observó la preeminencia de prácti-
cas de consumo por sobre prácticas de producción y la necesidad de 
repensar la lógica globalizante de las habilidades para detenerse en 
la necesidad de la contextualización de las mismas en los espacios 
biográficos de las y los adolescentes.

El artículo se basa en el proyecto “Transmedia Literacy. Ex- 
ploiting transmedia skills and informal learning strategies to 
improve formal education” (de aquí en adelante: Transliteracy) del 
Programa Horizon 2020 de la Unión Europea que fue coordinado 
desde la Universidad Pompeu Fabra y en el que participaron ocho 
países (España, Australia, Finlandia, Portugal, Italia, Colombia, Gran 
Bretaña y Uruguay). El caso uruguayo fue coordinado por la Facultad 
de Información y Comunicación de la Universidad de la República y 
estuvo a cargo de las doctoras Rosalía Winocur y Gladys Ceretta. El 
proyecto se desarrolló en el período 2015-2018, y el trabajo de campo 
se realizó entre 2016 y 2017.

La investigación parte de una preocupación compartida en la 
bibliografía especializada, acerca de la brecha existente entre la pro-
puesta de enseñanza-aprendizaje que ofrece la educación formal, y 
las habilidades y competencias que adquieren las y los adolescentes 
en los entornos digitales.

Sin embargo, dicha brecha existe desde hace varias décadas, 
antes que las TIC se integraran a la vida de las y los adolescentes 
y de los procesos educativos: la preocupación ya daba cuenta de la 
distancia entre los intereses y necesidades de las y los adolescentes y 
las dificultades de la escuela4 de reconocerlos. Esto se torna más crí-
tico y evidente en el contexto de apropiación intensiva y extensiva 
de los recursos digitales. Esto es lo que se da en llamar la “disonancia 
digital” (Black, Castro y Lin, 2015; Buckingham, 2007).

4 Se utiliza el concepto de escuela para identificar de manera genérica las institu-
ciones donde se desarrolla la educación formal. Según el contexto y país, pueden 
denominarse de diversas maneras. En Uruguay cambia su denominación según la 
franja etaria siendo la institución educativa formal destinada a las adolescencias, 
los denominados “liceos”.
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Al respecto, Hartley (2009) señala que los estudiantes de secun-
daria actual no ven las computadoras como tecnología, sino que han 
desarrollado una habilidad innata para escribir mensajes de texto, 
jugar y realizar múltiples tareas en múltiples plataformas. Pueden al 
mismo tiempo compartir una historia en Facebook, mirar YouTube, 
estudiar en la blogósfera, contribuir en Wikipedia y crear en Flickr. 
Sin embargo, poco de esto lo aprenden en la escuela.

Como se argumenta en el proyecto Transmedia Literacy, las habili-
dades innatas que menciona Hartley no son características heredadas, 
pasadas de una generación a la siguiente, sino que algo está pasando 
fuera de la escuela y es allí donde las y los adolescentes aprenden.

Las tecnologías web están reemplazando a los medios tradicio-
nales, como la televisión, la radio y los periódicos como el princi-
pal medio por el cual se enseña, informa y entretiene a las personas 
(Gilster, 1997). Los cambios sociales y tecnológicos reformularon el 
significado del aprendizaje a lo largo de la vida (a lo largo del tiempo) 
y de toda la vida (en todos los lugares) (Sefton-Green, 2006, 2013; 
Sefton-Green y Parker, 2000). En este contexto, se encuentran las 
alfabetizaciones mediáticas, entendidas como un conjunto de com-
petencias culturales y habilidades sociales que los jóvenes necesitan 
en el nuevo panorama de los medios. Según Jenkins, la cultura par-
ticipativa cambia el enfoque de la alfabetización de una expresión 
individual a la participación de la comunidad. Casi todas las nue-
vas alfabetizaciones involucran habilidades sociales desarrolladas a 
través de la colaboración y la creación de redes, que se basan en la 
alfabetización tradicional, las habilidades de investigación, las habi-
lidades técnicas y las habilidades de análisis crítico que se enseñan 
en el aula (Jenkins et al., 2006).

En el marco de dichas inquietudes, esta investigación tuvo como 
propósito fundamental: entender cómo las y los adolescentes están 
aprendiendo habilidades transmedia fuera de la escuela e identifi-
car cuáles son las estrategias de aprendizaje informal que desarro-
llan en sus prácticas transmedia. Complementario a este objetivo, 
el proyecto procuró compatibilizar sus hallazgos con la generación 
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de herramientas didácticas que favorezcan a la educación formal 
en la integración de dichos conocimientos y metodologías. La inves-
tigación entiende al alfabetismo transmedia como un conjunto de 
habilidades, prácticas, valores, sensibilidades y estrategias de apren-
dizaje e intercambio, desarrolladas y aplicadas en el contexto de una 
nueva cultura colaborativa (Scolari, 2016). Para el desarrollo del pro-
yecto fueron identificados tres ejes en los que se pudiesen visualizar 
las habilidades transmedia en acción, a saber: videojuegos, redes 
sociales y prácticas de creación e intercambio de contenidos en el 
marco de esa cultura participativa. A partir de estos ejes se desa-
rrolló el trabajo de campo que fue llevado adelante en cuatro liceos 
públicos de Montevideo.

A continuación se describirá la metodología del proyecto, así 
como sus principales hallazgos deteniéndose particularmente en 
aquéllos relacionados a las habilidades transmedia identificadas por 
las y los adolescentes.

Metodología

El diseño metodológico se basó en el enfoque etnográfico, el cual 
ya ha sido utilizado en el área educativa (LeCompte y Preissle, 1993; 
Wolcott, 1997; Street, 2014) y en estudios sobre juventud y medios 
digitales (Kraidy y Murphy, 2004; Leander, 2008; Horst, Herr-
Stephenson y Robinson, 2010; Lange e Ito, 2010; Valdivia Barrios, 
Herrera y Guerrero, 2015; Winocur, 2016). Al partir de la centralidad 
de las prácticas de videojuego desarrolladas por las y los adolescen-
tes así como sus estrategias de socialización en las redes sociales y la 
producción de contenido digital, el enfoque etnográfico es adecuado 
para conocer las formas particulares de aprendizaje y las prácticas 
de las y los adolescentes, así como para dar cuenta de sus aspiracio-
nes, intereses y pasiones en relación con los medios de comunica-
ción (Couldry, 2004).
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Se utilizó una etnografía rápida (Handwerker, 2001; Jordan, 2012), 
y se recurrió a los métodos de diseño participativo (Crabtree, 1998; 
Halse y Boffi, 2016). Entre las características de estos métodos tene-
mos: las actividades de investigación que se llevan a cabo en un 
tiempo reducido, la naturaleza multidisciplinaria de los equipos, 
el uso de métodos mixtos de recolección de datos y un énfasis en 
los hallazgos que conducen a las intervenciones aplicadas (Pink y 
Morgan, 2013).

Para el trabajo de campo se seleccionaron cuatro liceos de 
Montevideo (números 5, 11, 72 y el IAVA) y en ellos se llevaron a cabo 
cuatro etapas consecutivas, a saber: a) se aplicaron 67 cuestionarios 
que indagaban sobre las percepciones y usos de las TIC en las y los 
adolescentes; b) se implementaron cuatro talleres sobre videojue-
gos y cuatro talleres sobre cultura participativa a fin de explorar 
las prácticas transmedia de las y los adolescentes; c) se realizaron 
48 entrevistas en profundidad a adolescentes que mantenían prácti-
cas activas en el campo transmedia; y d) se desarrolló una netgrafía5 
vinculada a una página de Facebook popular entre las y los adoles-
centes. En este texto, el análisis toma los hallazgos que surgen de los 
talleres y de las entrevistas en profundidad.

Los criterios que se siguieron para la selección de los cuatro 
liceos se vinculan con: 1) Su ubicación en la ciudad de Montevideo;6 
siendo dos ubicados en contextos socioeconómicos desfavorables y 
dos en contextos socioeconómicos favorables;7 y 2) su pertenencia al 
sistema público de educación,8 donde dos liceos son de ciclo básico 
(12-15 años) y dos de segundo ciclo (16-18 años).

5 Es una técnica de investigación que toma elementos del abordaje etnográfico y los apli-
ca al estudio de comunidades y culturas creadas y desarrolladas en el mundo virtual.
6 El 40 % de la matrícula de estudiantes en educación media está ubicada en el 
Departamento de Montevideo (capital del país).
7 Las diferencias socioculturales se dan por el entorno donde está ubicado el liceo y 
algunas veces por el origen de quienes asisten.
8 En Uruguay la mayoría de estudiantes acuden a liceos públicos. La matrícula pública 
es más de cinco veces superior a la privada (Ministerio de Educación y Cultura, 2015).
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Una vez seleccionados los liceos, se contó con la colaboración 
de profesores y profesoras de esos centros educativos para seleccio-
nar los grupos de estudiantes que participarían en cada caso. Con 
respecto al procesamiento de datos, todas las actividades fueron 
filmadas, fotografiadas y/o grabadas y se utilizó el programa infor-
mático NVivo 11 Pro For Teams, en tanto es de gran utilidad para 
organizar, almacenar y recuperar datos en diferentes conjuntos de 
fuentes, combinarlos en unidades de observación (casos) y crear 
matrices analíticas mediante la comparación cruzada y la fusión 
de nodos anteriores, así como permitir que varios usuarios traba-
jen simultáneamente.

Debido al tamaño de la muestra y a que el trabajo de campo sería 
llevado adelante por equipos de diversos países, se optó por diseñar 
un primer grupo de categorías descriptivas para contar con una base 
común; dichas categorías constituyeron la base para la generación 
de los mapas de habilidades transmedia y de estrategias de aprendi-
zaje (Morales, Cabrera y Rodríguez, 2018b).

Principales hallazgos

Entre las habilidades transmedia se encuentra una amplia gama: 
la producción y gestión de contenidos; la selección de fuentes de 
información y de entretenimiento; el reconocimiento de productos 
y géneros; las estrategias de colaboración y organización en línea; la 
participación en redes; la enseñanza de dichas habilidades a otros; 
la identificación de ideología y valores en los productos que se con-
sumen (ver Cuadro 1).

En primer lugar se mencionan las habilidades relacionadas a la 
producción y gestión de contenidos. En la producción se identifica-
ron tres áreas en las que las y los adolescentes desarrollan habilida-
des: la fotografía, la escritura y, en menor medida, los videos. En el 
caso de la fotografía se observó que la mayoría de las y los adoles-
centes tenían habilidades transmedia relacionadas principalmente 
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con tomar fotografías, editarlas usando distintos programas y/o 
aplicaciones, así como un uso intensivo de las mismas en las redes 
sociales donde las suben, comparten y comentan. No obstante, en 
términos de creación, dicha producción no remite necesariamente a 
una activa cultura participativa de las y los adolescentes.

Cuadro 1. Mapa de habilidades transmedia

NARRATIVA 
Y ESTÉTICA

IDEOLOGÍA 
Y ÉTICA

PREVENCIÓN 
DE RIESGOS

Habilidades transmedia

Actuar
Coordinar y liderar

Enseñar

Colaborar

Participar en redes sociales

GESTIÓN SOCIAL

PERFORMANCE

Jugar videojuegos

Reconocer y describir

Comparar

Evaluar y reflexionar

Usar fotografías y herramientas de edición

Usar herramientas de filmación y edición

Crear cosplay y disfraces

Crear y modificar imágenes y diseños

Usar herramientas de creación y 
modificación de videojuegos

Crear y modificar audios

Crear y modificar fotografías

Crear y modificar producciones

Difusión e intercambio de contenido

Crear y modificar audiovisuales

Crear y modificar videojuegos

TECNOLOGÍA Y MEDIOS
PRODUCCIÓN

GESTIÓN INDIVIDUAL

GESTIÓN DE CONTENIDOS

Buscar, seleccionar y descargar

Administrar su identidad

Autogestionar

Manejar sus sentimientos y emociones

Fuente: Elaboración propia. 

La participación en redes sociales implica de por sí una serie de 
habilidades transmedia que son básicas y al mismo tiempo funda-
mentales para el “estar en línea”. En este sentido, señalaron que su 
participación en las redes sociales se caracteriza fundamentalmente 
por compartir, comentar y gustar (práctica de dar “me gusta”).

En lo referente a la escritura, se observó que las y los adolescen-
tes hacen un uso intensivo de dicha habilidad pero no se refleja en 
la producción de contenidos o en la cultura participativa, sino más 
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bien en las redes sociales, en lo que puede comprenderse como habi-
lidades transmedia básicas para “estar” activo en las mismas. Esto 
significa fundamentalmente que las y los adolescentes desarrollan 
la habilidad de la escritura para chatear, comentar y publicar en las 
redes. Sin esto, el “estar” en las redes tendría un carácter más pasivo 
limitándose a compartir y reapropiarse de contenidos, los cuales 
también se evidenciaron en el trabajo de campo como habilidades 
que las y los adolescentes poseen y desarrollan.

Si se realiza un corte por edades, puede afirmarse que las y los 
adolescentes del segundo segmento estudiado (16-18 años) han desa-
rrollado en su trayectoria de socialización en la redes, habilidades 
para la selección del lugar más adecuado para subir y compartir sus 
fotografías según las características de las mismas, pero siempre vin-
culado con la construcción de sentido del “ser” y “estar” en las redes.

En tal sentido, se observó claramente que a medida que crecen, 
le prestan gran importancia a la cuestión estética de las fotos que 
suben y comparten en las redes sociales. Relacionado a esto, se 
observó que aquellos/as adolescentes que efectivamente producen 
contenidos con valor agregado, tienen ciertos cuidados a la hora de 
subir los materiales y de compartirlos.

En varios casos, se visualizó que las y los adolescentes generan 
canales de YouTube o producen videos, pero luego no los comparten 
o no hacen públicos sus canales.

Cabe preguntarse acerca de los motivos que llevan a que la produc-
ción de contenidos quede en cierto sentido trunca al perder el carác-
ter de lo público que es clave en las redes sociales. La publicación de 
sus productos supone una seguridad especial en relación a sus habi-
lidades y capacidades, así como a la calidad de sus productos. De allí 
que las y los adolescentes temen las opiniones contrarias o negativas 
en relación a lo que ellos/as producen, realizando valoraciones esté-
ticas y de contenido muy rigurosas que determinan en muchos casos 
la decisión de no publicar los contenidos desarrollados.

En cuanto a la observación de habilidades para la selección de 
fuentes de información y entretenimiento según los intereses y 
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valoraciones personales de las y los adolescentes resultó interesante 
conocer los/as youtubers a los que siguen. Las y los adolescentes tie-
nen claro a quiénes siguen y las razones por las que les gustan esas/
os y no otras/os, evidenciándose esto cuando comparten sus conte-
nidos en las redes y los incorporan en su lenguaje y vocabulario.

En lo que respecta a la legitimidad de las fuentes de información 
en las redes sociales, algunas/os de las y los adolescentes señalaron 
que son cautos a la hora de confiar en las mismas aunque, al mismo 
tiempo, afirmaron que es su principal vía de mantenerse informa-
dos. Esto complejiza la situación ya que al ser la principal fuente de 
información, el contar con buenas herramientas y habilidades para 
la identificación de la información no confiable se vuelve crucial 
para este conjunto de adolescentes. Si bien todos manifestaron estar 
al tanto de los posibles riesgos de la exposición de la vida privada en 
las redes sociales, solamente en las y los adolescentes mayores pudo 
apreciarse una conciencia real de los mismos que se evidenciaba, 
por un lado, en ser más restrictivo en la aceptación de solicitudes de 
seguimiento y amistad; por otro, en el manejo de la configuración de 
privacidad de manera más selectiva. Mientras que las y los adoles-
centes del segmento de 12 a 15 años dijeron que aceptaban cualquier 
solicitud de amistad, y que en parte el número de “amigos” en las 
redes era un dato relevante. Las y los adolescentes mayores expre-
saron que en cierto momento habían decidido bloquear personas, 
o abrirse nuevas redes, como ejemplos de acciones para lograr un 
manejo más restrictivo de las mismas.

Asimismo, se observó una importante diferencia en el tipo de 
contenido que publican. Mientras que las y los adolescentes de 
menor edad manifestaron publicar constantemente contenidos 
de su vida cotidiana, las y los adolescentes mayores señalaron que 
ahora publicaban mucho menos, en particular contenidos de su vida 
diaria que no agregaban demasiado valor. En algunos casos surgió la 
figura materna o paterna como apoyo u orientador para comenzar 
a usar una red o incluso ejerciendo cierto control en cuanto a los 
tiempos dedicados a las redes y los juegos.
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Otra de las habilidades observadas consiste en el desarrollo de 
estrategias de colaboración y organización de actividades en línea, 
encontrando su caso más frecuente en la organización de partidas 
de videojuegos (en su mayoría varones). La utilización de redes 
sociales integradas en los propios videojuegos les ha permitido 
conectarse con diferentes jugadores/as, desarrollar relaciones a tra-
vés del juego e inclusive relaciones de amistad. En esta misma línea, 
pero en menor medida, se encuentran los casos de quienes respon-
den preguntas sobre los videojuegos en foros o grupos de Facebook 
o Whatsapp.

También pudo observarse que las y los adolescentes desarrollan 
habilidades para enseñar acerca de redes sociales y videojuegos, 
fundamentalmente a familiares mayores o a hermanos/as meno-
res. Se visualizó, en algunos casos, una trayectoria de aprendizaje 
intrafamiliar, donde unos/as les enseñan a otros/as a medida que 
van creciendo.

Sobre la utilización de tutoriales o ayudas externas para resolver 
problemas en videojuegos se detectaron diversos comportamientos: 
quienes entendían que no era pertinente buscar ayuda en informa-
ción externa y quienes estaban a favor de utilizar dicho recurso y no 
veían problemas en ello. Un tercer grupo con una posición interme-
dia, manifestó que bajo determinadas condiciones era posible usar 
trucos aunque no debía ser la regla. En ambos segmentos de edad, es 
algo muy frecuente y natural solicitar asistencia de sus pares o pedir 
auxilio entre sus amigos/as para solucionar problemas.

Puede afirmarse que en cierta forma nos encontramos frente a 
una dimensión ética del ser videojugador: entre quienes se identifi-
caban como videojugadores/as predominaba el rechazo de los tuto-
riales o ayudas externas porque percibían en la ayuda externa una 
“traición” a la motivación mayor del juego que es ganar superando 
todos los retos que se presenten.

Quienes se identificaban como videojugadores, sostenían que los 
videojuegos que no tienen historias, ni retos relevantes no pueden 
ser considerados como tales, como por ejemplo el Candy Crush o el 
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Pou. Sin embargo, algunos/as adolescentes que no se identificaban 
como videojugadores, sí los consideraban como tales. Así mismo, se 
visualizó que existen importantes diferencias en relación al género 
y mundo narrativo de un videojuego y el/la videojugador/a que los 
elige como preferidos para jugar. La construcción identitaria en este 
conjunto de adolescentes tiene como uno de sus puntos de partida 
la elección del tipo de videojuegos con los que eligen identificarse.

Además de estas preferencias, se pudo observar la existencia de 
habilidades transmedia para reflexionar acerca de la ideología y 
valores existentes en los videojuegos. Algunos/as adolescentes opi-
naron que los videojuegos que dan opciones prediseñadas sobre el 
desarrollo de sus historias, sin permitir la posibilidad de que el video-
jugador tome opciones con autonomía de las mismas, muchas veces 
tienen valores e ideología presentes. Entendieron que la existencia 
de opciones les permite disminuir la influencia de ese conjunto de 
valores o ideología. Sin embargo, no comparten que sean los video-
juegos los que determinen los valores ni la ideología, ni tampoco 
coincidían en que pudieran tener influencias en la personalidad. 
Por otra parte, es interesante destacar que si bien manifiestan ser 
jugadores/as de videojuegos que pueden calificarse de violentos, 
entienden que logran separar el mundo virtual del real y que dichos 
contenidos no repercuten en sus acciones ni en su forma de pensar.

Conclusiones

A continuación se presenta una síntesis de los principales hallazgos 
y una serie de reflexiones acerca de las diversas habilidades que los y 
las adolescentes desarrollan en sus prácticas digitales.

En cuanto a la producción de contenidos, se constató que, si bien 
las y los adolescentes acceden a una diversidad de herramientas y 
aplicaciones para estos fines en las redes sociales, sus prácticas se 
focalizan fundamentalmente en compartir contenidos sin haberlos 
modificado a través de Youtube u otras redes sociales.
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Entre quienes producen algún tipo de intervención creativa, 
predomina la utilización de aplicaciones básicas para la edición de 
fotografías y, en mucho menor grado, la elaboración de contenidos 
propios para tutoriales o gameplays circulados en Youtube o para 
plataformas específicas como el diseño de carátulas de textos desa-
rrollados por fans en Wattpad. Particularmente, en la edición de las 
fotografías publicadas se puede advertir una preocupación por el 
diseño y la composición, asociados a ciertos patrones éticos y estéti-
cos compartidos sobre el cómo y dónde publicar. La relevancia social 
de este tipo de producciones entre las y los adolescentes plantea la 
necesidad de “revalorizar lo simbólico de la producción subjetiva 
frente a las destrezas concretas de uso de las TIC, a redimensionar 
la relevancia del conjunto de valores y sensibilidades que definen al 
alfabetismo transmedia” (Morales, Cabrera, Rodríguez, 2018, p. 180).

Se identificó la existencia de una cultura colaborativa afianzada 
y legitimada en las prácticas transmedia de las y los adolescentes, 
entre ellas sobresalen las habilidades estratégicas para socializar 
contenidos y organizar actividades en línea, siendo un claro ejemplo 
de esto las dinámicas preponderantes en las comunidades de video-
jugadores. También la cooperación, a través de la interacción entre 
pares con motivo de intereses comunes, constituye una de las estra-
tegias de aprendizaje informal (Morales, Cabrera, Rodríguez, 2018). 
Entre las estrategias de aprendizaje informal detectadas con mayor 
frecuencia se encuentran el “aprender haciendo”, el “ensayo y error” 
y la “imitación”.

La estrategia de “ensayo y error” es fundamentalmente indivi-
dual mientras que la de “imitación” requiere de un modelo (presen-
cial o virtual) y puede ser colectiva. Por su parte, el ensayo y error 
se da en dos modalidades que se pudieron observar en el trabajo 
de campo e inferir de las entrevistas realizadas con las y los adoles-
centes: “por un lado, una de carácter más sistemática que requiere 
una mínima planificación y organización de las pruebas; por otro 
lado, una modalidad más espontánea y desestructurada en donde el 
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sujeto prueba de manera instintiva e irreflexiva a priori” (Morales, 
Cabrera, Rodríguez, 2018b, p. 82).

En cuanto a la habilidad de “imitación”, las y los adolescentes han 
desarrollado “didácticas informales” caracterizadas por un fuerte 
componente visual (para poder mostrar a sus pares cómo resolver 
las dificultades o enseñar algún truco para superar un nivel). Estas 
estrategias informales cuentan con la particularidad de que las y los 
adolescentes pueden exhibir lo que saben, generando una distinción 
entre sus pares, en un ambiente donde poseer ciertas habilidades 
tiene un alto valor simbólico (Morales, Cabrera, Rodríguez, 2018).

Otras habilidades transmedia encontradas en las prácticas de las 
y los adolescentes fueron las de reconocer, comparar y reflexionar 
sobre las diferencias de características y diferencias técnicas entre 
plataformas, consolas y videojuegos, especialmente entre aquellos 
que dedican mayor tiempo a los videojuegos y hacen mayor uso de 
diversas redes sociales. Por una parte, reconocen los objetivos, pres-
taciones y limitaciones de cada una; por otra, distinguen una amplia 
diversidad de géneros y formatos en los distintos mundos narrativos 
que conforman la ecología transmedia. Estas capacidades y conoci-
mientos les permiten a los jóvenes realizar diversas operaciones de 
composición, descomposición y recomposición de textos, imágenes 
y videos para lograr distintos tipos de síntesis narrativas, que por 
naturaleza son reciclables, contingentes, efímeras y mutantes en los 
diversos ambientes digitales donde migran.

Por último, el estudio permite concluir que, a pesar de que las y 
los adolescentes comparten una cultura de rasgos fuertemente glo-
balizados, existen diferencias sociales, etarias y de género en el uso 
y apropiación de los recursos digitales.

En relación a la pertenencia sociocultural, encontramos diferen-
cias importantes en el acceso a dispositivos digitales entre las y los 
adolescentes que asisten a secundarias ubicadas en barrios de nivel 
socioeconómico (NSE) bajo, y los que concurren a liceos de NSE 
medio, que condicionan entre las y los adolescentes de menores 
recursos sus posibilidades de apropiación de diversas aplicaciones y 
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programas y, en consecuencia, sus oportunidades de creación y difu-
sión de contenidos en línea.

Así mismo, se pudieron observar diferencias de comportamiento 
en el uso de redes sociales y videojuegos entre ambos segmentos 
de edad. Estas diferencias se expresan por una parte en el uso del 
tiempo libre y en los criterios para administrar la seguridad en las 
redes. En la medida que van creciendo y asumiendo más responsabi-
lidades, resignan horas de videojuegos para dar espacio a otras acti-
vidades sociales, deportivas e incluso laborales. También amplían 
sus espacios de socialización y diversifican sus prácticas de con-
sumo y entretenimiento. El otro aspecto que distingue las prácticas 
de navegación entre ambos segmentos de edad refiere al cuidado de 
la información personal que manejan en las redes. Las y los adoles-
centes del rango de 16 a 18 años manifestaron una mayor inquietud 
por los riesgos y demostraron poseer un manejo más experto de las 
opciones para configurar la privacidad en diferentes redes sociales.

Finalmente, si bien no fue un asunto abordado con profundidad 
en el transcurso de la investigación, cabe reflexionar acerca de la 
perspectiva de género en relación a las diferentes prácticas según las 
franjas de edad. En diferentes momentos de la investigación encon-
tramos una relación conflictiva de las adolescentes con los video-
juegos que tiene varios ámbitos de expresión. Fundamentalmente 
en los talleres en los centros educativos, fue difícil que algunas de 
las adolescentes del grupo de edad mayor reconocieran que una 
de sus actividades cotidianas era jugar a videojuegos. Solamente al 
ahondar en sus prácticas, se pudo constatar que la mayoría jugaba, 
aunque no fueran de consola. En este sentido, puede ser pertinente 
preguntarse sobre esta relación y profundizar en ella en investiga-

ciones futuras.
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Las políticas digitales en educación
Una cuestión de derechos

María Teresa Lugo1 y Virginia Ithurburu2 

Introducción

En este artículo se abordan las políticas digitales en el campo de la 
educación desde la perspectiva de derecho. Tiene como propósito 
reflexionar acerca de las nuevas direccionalidades de las políticas 
y los desafíos para diseñar e implementar una educación más equi-
tativa, inclusiva y justa en el marco de la cultura digital. Se parte de 
las desigualdades educativas y las competencias digitales como uno 
de los problemas ineludibles que enfrentan hoy los Estados. Luego, 
se realiza un recorrido por las políticas de integración TIC que se 
han implementado en las dos últimas décadas, para dar cuenta del 
devenir de los sentidos de estas iniciativas. Por último, se retoman 
los planteos de la Agenda 2030 como un marco potente para pensar 
el diseño de las políticas digitales en América Latina y se enuncian 

1 Universidad Nacional de Quilmes, maria.lugo1@unq.edu.ar
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los nuevos sentidos para recontextualizar las políticas digitales edu-
cativas como una cuestión de derechos.

Las estrategias de integración de las tecnologías digitales en edu-
cación se posicionan en el marco de políticas educativas integrales 
como iniciativas que pretenden reducir las desigualdades educa-
tivas y sociales. Buscan romper con los circuitos que determinan 
los resultados de aprendizaje en función del origen social de los 
estudiantes, a través del acceso a las tecnologías, como así también 
garantizar la enseñanza y el aprendizaje de las nuevas competen-
cias que se requieren para el mundo digital. Es por ello que repre-
sentan una oportunidad para abordar los cambios de la cultura en 
los últimos años.

Si bien las tecnologías digitales y su integración ponen en evi-
dencia una gama de amplias y complejas posibilidades para modi-
ficar las prácticas educativas y fortalecer la inclusión social de los 
estudiantes, aún existen desigualdades e importantes desafíos que 
son necesarios abordar desde la política pública en materia de ciu-
dadanía digital. La transformación de los procesos de producción y 
circulación del conocimiento, como también de sus concepciones, 
se ha visto potenciada por la cultura digital y requiere de nuevos y 
mejores aprendizajes. Cabe preguntarse ¿cómo pensar las políticas 
digitales en educación para que el esfuerzo de los Estados redunde 
en mejores aprendizajes digitales y no se convierta en “más de lo 
mismo”? (Lugo, 2016).

Estos cambios profundos en la cultura digital necesitan ciertas 
condiciones en las agendas de las políticas educativas en América 
Latina: la infraestructura, en particular la conectividad, y el acom-
pañamiento los procesos de mejora e innovación educativa, una 
gestión robusta y un liderazgo distribuido y una evaluación per-
manente (Lugo, 2016), entre otros. Pero también exigen una mirada 
integral a nivel del sistema educativo que aborde las necesidades 
tanto sociales como educativas, con una direccionalidad clara de 
la política basada en la perspectiva de derechos. Esto apunta a una 
concepción de la integración tecnológica en los sistemas educativos 
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ligada con las prioridades educativas y solo es posible a partir de la 
redefinición y recontextualización de los propósitos educativos.

En este artículo, intentaremos abordar esta complejidad para 
la nueva direccionalidad de las políticas digitales en el campo de la 
educación. Para ello, en primer lugar, se redefinirán las desigualda-
des educativas interpeladas por la cultura digital haciendo énfasis 
en las competencias digitales. En segundo lugar, se realizará un 
recorrido por las políticas de integración TIC que se han realizado en 
las dos últimas décadas que han dado marco a muchas de las inves-
tigaciones y análisis realizados. Este recorrido permitirá recuperar 
los antecedentes valiosos y pensar cómo se han configurado las dis-
tintas direccionalidades de las políticas en el pasado reciente. En ter-
cer lugar, se analizarán los alcances de la Agenda 2030 como marco 
para pensar el diseño de las políticas digitales en América Latina. 
Por último, se reflexiona sobre los nuevos sentidos para recontex-
tualizar las políticas digitales educativas como una cuestión de dere-
chos en el marco de la Agenda 2030 en América Latina.

Desigualdades educativas y competencias digitales

La integración de las tecnologías digitales en la educación hace 
imprescindible redefinir los objetivos educativos de la política en 
tanto búsqueda de sentido. Así mismo, implica desarrollar nuevas 
formas de enseñar y aprender, modificar contenidos y prácticas, 
reformular las propuestas de formación docente, potenciar las redes 
y abrir nuevos espacios y modalidades de interacción e intercambio 
para lograr aprendizajes significativos, relevantes y de calidad. La 
desigualdad en materia de tecnologías digitales no solo es material, 
sino que también afecta las posibilidades de apropiación simbólica y 
cultural de importantes sectores de la población, quedando así con-
dicionadas sus posibilidades de inclusión social y de ejercicio de la 
ciudadanía (Lugo, Ithurburu, 2019).
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América Latina es escenario de altos niveles de pobreza e índices 
de desigualdad social. Si bien entre 2002 y 2016 se produjeron avan-
ces importantes en términos de inclusión social y laboral, aún per-
sisten brechas estructurales que afectan en forma más acentuada a 
las mujeres y los jóvenes, así como a las personas indígenas, afrodes-
cendientes y con discapacidad (CEPAL, 2019). La erradicación de la 
pobreza y la pobreza extrema, así como la reducción de la desigual-
dad, en todas sus dimensiones, continúan siendo desafíos centrales 
para los países de América Latina.

Las prioridades educativas a ser atendidas incluyen desde altas 
tasas de deserción hasta el analfabetismo entre los adultos. A pesar 
de los avances en las tasas de matrícula y de conclusión en la edu-
cación secundaria y terciaria, hay profundas y persistentes brechas 
socioeconómicas con relación a esos indicadores. Las brechas en el 
derecho a una educación de calidad hacen que la región esté poco 
preparada para enfrentar los desafíos tecnológicos y se amplían las 
dificultades en la transición del sistema educativo al mercado de tra-
bajo, dadas las grandes falencias en el campo de la formación de 
competencias (CEPAL, 2019).

El Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (UNESCO, 
2019) da cuenta del estado de cumplimento de la Agenda 2030 para 
el Desarrollo Sostenible aprobada por las Naciones Unidas. En rela-
ción a las tecnologías digitales, se pudo recoger de unos pocos países 
de ingresos medianos y altos la informan acerca de las competencias 
relacionadas con las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) y los datos disponibles indican que solo uno de cada tres adul-
tos en el mundo utilizan unas competencias básicas, como copiar y 
pegar o adjuntar ficheros a un correo electrónico (UNESCO, 2019).

En particular, el seguimiento del indicador mundial sobre las 
competencias en TIC se ocupa de determinar si adultos y jóvenes 
han realizado alguna de las nueve actividades específicas: correo 
electrónico con archivo adjunto, copiar un archivo o carpeta, copiar 
o pegar texto, transferencia entre dispositivos, conectar o instalar 
un dispositivo, instalar un programa, usar una hoja de cálculo, crear 
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una presentación y escribir código. De acuerdo a los datos releva-
dos en quince países de ingresos medianos y altos, se puede obser-
var que solo dos de esas actividades fueron llevadas a cabo por, al 
menos, una tercera parte de los adultos: copiar y pegar ficheros y 
adjuntar ficheros a los mensajes de correo electrónico. Sin embargo, 
este seguimiento de las competencias básicas no aporta suficiente 
información porque para usuarios con pocos conocimientos básicos 
incluso las soluciones tecnológicas sencillas requieren competen-
cias de nivel medio (UNESCO, 2019).

No obstante, a pesar de los escasos datos, es posible dar cuenta 
que las competencias en TIC siguen estando desigualmente distri-
buidas en los últimos años según los ingresos medios bajos, media-
nos altos y altos (Figura 1).

Figura 1. Porcentaje de adultos que realizaron una actividad informática 
en los tres meses anteriores por grupo de países según su nivel de ingresos 
(2014-2017)
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Este indicador mundial sobre las competencias de jóvenes y adul-
tos en TIC se basa en los datos aportados por los participantes en 
las encuestas de hogares. Estos últimos datos son de la Unión 
Internacional de Telecomunicaciones (UIT) e indican que copiar y 
adjuntar ficheros a mensajes de correo electrónico son las únicas 
competencias utilizadas por más de uno de cada tres encuestados 
en los países característicos de ingresos medianos. En los países de 
ingresos medio el nivel estaba entre el 58% y el 70%. La programa-
ción sigue siendo una actividad minoritaria, incluso en los países de 
ingresos medio (UNESCO, 2019).

Estos informes, a pesar de ser escasos y referirse al plano mun-
dial, exigen una mirada integral a nivel del sistema educativo que 
aborde las necesidades tanto sociales como educativas que requiere 
la nueva ciudadanía digital. Las principales cuestiones que ilustran 
son: la necesidad de priorizar la democratización del acceso a las TIC 
por parte de amplios sectores de la población escolar y reconocer 
que la cultura digital es una oportunidad para lograr cambios pro-
fundos hacia mejores aprendizajes y saldar deudas pendientes en 
materia educativa y social (Lugo, 2016).

Un recorrido por las políticas digitales  
en educación en las últimas dos décadas

Para abordar las desigualdades educativas que nuestra región atra-
viesa, la mayoría de los países de América han dado lugar a proce-
sos de mejora en la situación educativa en las últimas dos décadas. 
Entre las distintas acciones se encuentran: 1) la sanción de leyes que 
aumentaron progresivamente la cantidad de años de la etapa obli-
gatoria y 2) la inclusión progresiva en los sistemas educativos de 
diversos sectores sociales de nivel socioeconómico bajo o muy bajo 
antes excluidos. Así mismo, las agendas educativas también dieron 
respuesta a los desafíos de la cultura digital y en las últimas dos 
décadas han diseñado políticas públicas masivas e implementado 
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diversos programas, planes y proyectos para la inclusión de las tec-
nologías digitales en los sistemas educativos.

La década de 2000-2010 se ha mostrado como un período proac-
tivo en materia digital y un mosaico heterogéneo (Lugo, 2016). En este 
escenario se ha desarrollado un importante proceso de integración 
de las TIC en sus sistemas educativos, en el cual se impulsaron –con 
distintos grados de consolidación y alcance– políticas con diversas 
modalidades, tanto bajo el denominado “modelo uno a uno” –una 
computadora por estudiante– como a través del desarrollo de porta-
les educativos. Por ello, es posible destacar el esfuerzo de las admi-
nistraciones para instalar y sostener una política pública de fuerte 
impacto social que atendiera a la inclusión durante esta etapa.

El Plan Ceibal en Uruguay fue la primera política bajo el modelo 
uno a uno en la región. Esta iniciativa, aún vigente, fue creada como 
plan de inclusión e igualdad de oportunidades a partir del acceso a 
cada niño y niña del sistema educativo público de todo el país a una 
computadora para su uso personal con conexión a internet gratuita 
desde el centro educativo. Al mismo tiempo, se llevó adelante OLPC 
Perú que inició sus actividades en 2007 y finalizó en 2012. La política 
Nuestra Escuela Digital: Una computadora por niño, llevada a cabo 
en Nicaragua en 2008, también se propuso llevar adelante el modelo 
uno a uno. El Proyecto Canaima Educativo en Venezuela consistía en 
proveer gratuitamente a los estudiantes de educación básica secun-
daria y maestros en todo el país de una computadora portátil y fue 
iniciado en 2009. Otra iniciativa que comenzó el mismo año fue Una 
computadora por docente, en Bolivia, que tenía como propósito la 
entrega de computadoras a docentes.

En el caso de los portales educativos, fueron concebidos y desa-
rrollados en el marco de las políticas TIC (Lugo, López y Toranzos, 
2014). Específicamente, una de las iniciativas destacadas en el plano 
regional ha sido la Red Latinoamericana de Portales Educativos 
(RELPE), que inició sus acciones en 2004. RELPE estaba confor-
mada por los portales educativos autónomos, nacionales, de servi-
cio público y gratuitos promovidos por los ministerios de educación 
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de los países. Los portales educativos nacionales latinoamericanos 
nucleados e iniciados en etapa tenían una multiplicidad de funcio-
nes en los sistemas educativos y en la gestión de la educación, entre 
las que se destacaban desde la provisión de recursos, hasta la forma-
ción en línea, noticias, la conformación de comunidades, suministro 
de herramientas, entre otras ofertas.

El inicio de la última década (2010 y hasta el momento) pare-
ciera dar continuidad al período proactivo, pero hacia finales de 
la misma comienza una etapa de transformaciones y giros en los 
sentidos de algunas de las políticas digitales. En el inicio, se imple-
mentan otras políticas masivas del módulo uno a uno, entre las que 
destacan: el Programa Conectar Igualdad en Argentina (2010-2018); 
Una computadora por docente, en Paraguay (2012); los programas 
pilotos Mi Compu.Mx y el Programa Inclusión Digital, en México 
(2013); Una computadora por estudiante, en Bolivia (2014); Programa 
Presidencial una Niña, un Niño, una Computadora, en El Salvador 
(2014); y Un estudiante, una computadora, un maestro una computa-
dora, en República Dominicana (2016). De estas iniciativas, solo está 
vigente la experiencia de la República Dominicana y el resto de las 
políticas se dieron por finalizadas o bien no se encontraron registros 
de que aún tengan alguna línea de acción vigente.

En esta década, muchos de los portales de la región han reali-
zado nuevos lanzamientos y se han rediseñado. Según el informe 
de RELPE de 2013, estos nuevos diseños respondieron a cambios de 
estética o gráficos, pero además involucraron una nueva tecnología, 
se realizaron modificaciones en la estructura de los contenidos y 
los modelos de datos, redefiniciones en relación con viejos y nuevos 
usuarios, entre otros ejes de cambio (Marés Serra, 2014). Es para des-
tacar que los portales, en su mayoría, continúan vigentes, aunque su 
protagonismo de la primera década no sea el mismo en esta etapa.

Actualmente, las políticas digitales se encuentran en proceso de 
redefinición y en un contexto de cambio. Hay un consenso acerca 
de que las iniciativas no deben reducirse a la entrega de disposi-
tivos y deberían tender a la ecología de dispositivos (Lugo, Kelly y 
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Schurmann, 2012). Sin embargo, no hay evidencias basadas en eva-
luaciones de las políticas públicas que permitan conocer el impacto 
de estas iniciativas en los aprendizajes de los y las estudiantes, en la 
mejora de la calidad de la educación y en la construcción de nuevas 
competencias digitales.

Pensar las políticas digitales en el marco de la Agenda 2030

La educación es entendida como un derecho humano esencial 
para poder ejercitar todos los demás derechos. Desde la perspec-
tiva del derecho, esta concepción promueve la libertad, la autono-
mía personal, y genera importantes beneficios para el desarrollo y 
el bien común (UNESCO, 2015b). La Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible ha sido un hito donde los países volvieron a situar a la 
educación como una de sus prioridades en materia de política y legis-
lación educativa para saldar las deudas pendientes. La Declaración 
de Incheon, aprobada el 21 de mayo de 2015 en el Foro Mundial 
sobre la Educación –celebrado en la República de Corea–, representó 
el compromiso de la comunidad educativa en favor del Objetivo de 
Desarrollo Sostenible 4, Educación 2030: “Garantizar una educa-
ción inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje permanente para todos” (UNESCO, 2015a).

En el Marco de Acción que acompañó dicha declaración, se indicó 
la manera de llevar a la práctica, en los niveles nacional, regional 
y mundial. En sus metas, la 4.4 plantea “De aquí a 2030, aumentar 
considerablemente el número de jóvenes y adultos que tienen las 
competencias necesarias, en particular técnicas y profesionales, 
para acceder al empleo, el trabajo decente y el emprendimiento” 
(UNESCO, 2015a). Esta meta hace referencia al acceso a la educación, 
en tanto es necesario ampliar las posibilidades de acceso a la ense-
ñanza y formación técnica y profesional al tiempo que se garantiza 
su calidad. También, a las competencias para acceder al empleo, 
esto implica el aumento y la diversificación de las posibilidades de 
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aprendizaje mediante una amplia variedad de modalidades educati-
vas y formativas, de manera que todos, hombres, mujeres y jóvenes, 
puedan adquirir conocimientos, capacidades y competencias per-
tinentes para un trabajo digno y para la vida en general. Además, 
alude a la adquisición y actualización de capacidades mediante el 
aprendizaje durante toda la vida, especialmente aquellas específicas 
para el mundo laboral, en el desarrollo de capacidades superiores 
transmisibles, entre las que se encuentran: resolución de problemas, 
pensamiento crítico, creatividad, trabajo en equipo, habilidades 
comunicativas y resolución de conflictos, que pueden aplicarse a 
una gran variedad de ámbitos profesionales (UNESCO, 2017).

Esta meta adquiere una importancia central en la perspectiva del 
derecho y en el diseño de las políticas digitales, porque dentro de las 
competencias, se destaca la importancia de la alfabetización digital. 
La alfabetización forma parte del derecho a la educación y consti-
tuye un bien público, y por eso su relevancia a la hora de pensar en 
las tecnologías digitales en la educación. Según el Marco de Acción 
del ODS4, la alfabetización es el cimiento de la educación básica y 
un pilar indispensable del aprendizaje independiente (UNESCO, 
2015a), y es definida como:

la capacidad de identificar, entender, interpretar, crear, comunicar y 
calcular, mediante el uso de materiales escritos e impresos vincula-
dos con distintos contextos. La alfabetización representa un continuo 
de aprendizaje que le permite al individuo cumplir sus metas, desa-
rrollar su potencial y conocimientos y participar activamente en acti-
vidades comunitarias y sociales (UNESCO, 2005; en UNESCO, 2015a).

La cuestión de la alfabetización digital requiere poner en diálogo 
el concepto con los debates y las tensiones políticas e históricas 
que en él se condensan. La cultura digital representa un profundo 
clivaje en la construcción sociohistórica de lo que se entiende por 
alfabetización (Brito, 2015) y la conceptualización de alfabetización 
digital hace repensar su historia y sus mandatos. Existe una ten-
dencia a la ampliación de la noción de alfabetización extendida a 
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la apropiación de un conjunto de competencias para el dominio de 
diferentes modos de representación entre los cuales se incluye la 
cultura escrita. Según Andrea Brito (2015), los enfoques que plantean 
la actualización de la noción de alfabetización a la luz de la cultura 
digital focalizan su atención en la centralidad del concepto de com-
petencias. Las competencias se constituyen en el horizonte desea-
ble en términos de adquisición, procesamiento y comunicación de 
conocimientos de manera selectiva, efectiva y multicontextual.

El enfoque centrado en competencias, siguiendo a Brito (2015), 
asume tres nuevos desafíos en el marco del proceso abierto de recon-
ceptualización sobre la noción de alfabetización: el fortalecimiento 
de la idea de aprendizaje permanente y para toda la vida en tanto 
se amplifica y diversifica en el marco de la producción de nuevos 
conocimientos en el escenario global, móvil y cambiante, de la digi-
talización; los cambios en las formas del conocimiento, las nuevas 
direccionalidades en la producción y circulación del conocimiento, 
las nuevas secuencialidades en la organización de los saberes, la 
combinación de una multiplicidad de lenguajes; y los modos de 
medición y evaluación que puedan dar cuenta de la adquisición 
de estos conocimientos por parte de los y las estudiantes (Brito, 2015).

En este marco, el cambio en la concepción sobre alfabetización 
que las tecnologías debería tomar en cuenta los procesos de des-
igualdad social y cultural que atraviesan a los países de la región 
y en el mundo. En relación a las metas del ODS 4 sobre la alfabe-
tización, se calcula que unos 40 millones de niños y niñas que son 
incapaces de leer con facilidad, han abandonado los estudios y no 
regresan a la escuela o nunca han ingresado a una (UNESCO-UIS, 
2018). Si las tendencias actuales se mantienen, esos niños y niñas 
quedarán fuera del sistema educativo, y ¿qué ocurriría con las com-
petencias digitales y el mercado de trabajo?

A medida que los niños y niñas se hacen adultos(as) y entran en el 
mundo del trabajo, la era digital y la brecha de conectividad signifi-
cará cada vez más una diferencia entre la capacidad de los y las jóve-
nes de ganarse la vida o no (UNICEF, 2017). A corto plazo, los niños 
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y las niñas que no están conectados pierden abundantes recursos 
educativos, acceso a información global y oportunidades de apren-
dizaje en línea y ejercer su autoexpresión. Al mismo tiempo que se 
comenzará a zanjar aún más otra brecha digital hoy invisibilizada: 
la brecha de género (Pavez, 2015).

Por ello, el seguimiento de la competencia digital y la elabora-
ción de indicadores que permitan monitorearla resultan muy nece-
sarios para visibilizar estas brechas y poder abordarlas. Aunque son 
innovadores en un marco de seguimiento de la educación porque 
apuntan a reflejar unas competencias que van más allá de la lectoes-
critura y la aritmética, además que intentan evaluar competencias 
que están cobrando una importancia casi universal en el mundo del 
trabajo, y existen pocas categorías que puedan reivindicar tal grado 
de pertinencia en todo el mundo. También, les exige a los gobiernos 
reflexionar sobre la forma en que se pueden adquirir esas competen-
cias fuera de la escuela (UNESCO, 2019).

Hacia nuevos sentidos de las políticas digitales en educación

Las políticas digitales en educación deberían ser abordadas desde 
una concepción de derechos. Esto implica comprender que la mejora 
de los aprendizajes –la configuración de una buena escuela– no se 
logra automáticamente a partir de los avances tecnológicos. Poner 
el foco en el derecho a la educación requiere dotar de sentido a las 
políticas públicas y comprender que las tecnologías digitales están 
al servicio de procesos de innovación y mejora del acceso y la cali-
dad de los aprendizajes de los y las estudiantes (Lugo, 2016).

La alfabetización digital y el desarrollo de competencias digitales 
deben ser centrales en el diseño de las políticas digitales educativas, 
sin dejar de lado la polisemia y por el carácter histórico de larga 
data en el campo de la educación, que ya les otorga un sentido en la 
recontextualización de la política y que debe ser atendido y trans-
formado. Esto implica trabajar en dirección a la construcción de las 
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condiciones pedagógicas para reinstalar y subrayar la centralidad 
de los y las docentes y de las instituciones educativas como actores 
nodales del entramado digital.

Sin embargo, si las políticas educativas en contextos digitales pre-
tenden ser abordadas como una cuestión de derechos, tendrán que 
fijarse no solo en las competencias digitales. La tecnología digital 
tiene un enorme potencial para ampliar el alcance de la educación 
y mejorar su calidad, pero los problemas de la educación no puede 
arreglarse solo con la tecnología (UNICEF, 2017). Deberán plantear 
el empoderamiento de los y las docentes, el lugar estratégico de los 
equipos directivos y el formato renovado de las instituciones educa-
tivas. En pocas palabras, pensar en un abordaje integral de la edu-
cación en el marco de la cultura digital y desde una racionalidad 
pedagógica (Lugo & Ithurburu, 2019).

La racionalidad pedagógica concibe a las tecnologías digitales 
como un poderoso ecosistema que contribuye a mejorar los proce-
sos de enseñanza y de aprendizaje junto a los procesos de gestión 
académica y administrativa de las escuelas y del conjunto del sis-
tema educacional y más allá de este (Kelly, Unidas, 2017). Concebir a 
la educación digital como una cuestión de derechos requiere pensar 
en este “más allá”, en esta direccionalidad político-estratégica. Pero, 
esta racionalidad pedagógica no debe estar aislada, ni ser endogá-
mica al sector educación. Es necesario revisar los enfoques para 
avanzar hacia un abordaje integral y multisectorial, que valore el 
potencial de inclusión y oportunidad de las tecnologías digitales 
para la apropiación por parte de sectores vulnerables de la socie-
dad, para la mejora de sus condiciones materiales y simbólicas a lo 
largo de toda su vida.
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Revisión de antecedentes sobre One 
Laptop Per Child y discusión sobre 
sus resultados en América Latina

Ana Rivoir1

Introducción

Ante el surgimiento y expansión de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC), comienzan las iniciativas para su incorpo-
ración en la educación, a partir de políticas y programas públicos. 
Buscaron aprovechar este desarrollo tecnológico para mejorar las 
condiciones de estudio y aprendizajes, así como reducir desigualda-
des en el acceso a las oportunidades y bajar el riesgo de exclusión 
de los sectores de la población menos favorecidos. Se trata de una 
adaptación de la educación a las sociedades emergentes.

Existe un relativo consenso acerca del papel a jugar por las TIC en 
el aprendizaje a lo largo de toda la vida y en los distintos niveles de la 
educación formal. Esto produce una gran demanda social y desafíos 
para los sistemas educativos (Selwyn, 2013).

1 Universidad de la República, Departamento de Sociología, Observatic, Uruguay. 
Correo electrónico: ana.rivoir@cienciassociales.edu.uy
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En América Latina, las TIC se introdujeron en el sistema edu-
cativo desde los años 80 y su presencia ha ido en aumento, debido 
tanto a su incorporación por parte de estudiantes y docentes en su 
vida cotidiana, como por las políticas públicas de inclusión digital 
implementadas (Rivoir, 2013; 2017). Estas políticas han sido priori-
zadas por los gobiernos, pero su implementación es muy desigual. 
De acuerdo con Hinostroza y Labbé (2011), estas se centraron pri-
meramente en dotar de infraestructura y soporte técnico; en una 
segunda fase, en el uso para la gestión, la innovación en las prácticas 
educativas, el desarrollo de competencias de docentes y estudiantes, 
el desarrollo cognitivo y mejoras en el aprendizaje.

Solo algunos países lograron dar continuidad a las acciones de 
las TIC en educación, lo que constituye un factor necesario para dar 
sostenibilidad y evidenciar resultados (Jara, 2011). En la primera 
década de este siglo, no se registraron resultados contrastables 
en relación a los aprendizajes, lo que despertó la preocupación de 
los actores de las políticas. Esto se dio en forma simultánea con la 
progresiva trascendencia que cobraban los dispositivos portátiles 
(Sunkel, Trucco y Espejo, 2014a).

En este contexto, surge la propuesta de otorgarle a cada niño 
y niña una computadora, a partir de la presentación en 2005 en 
la Cumbre Mundial de Sociedad de la Información en Túnez del 
proyecto One Laptop Per Child (OLPC) del Massachusetts Institute 
of Technology (MIT).2 Se proponía crear una computadora portá-
til para uso educativo, cuyo costo ascendería a 100 dólares, con lo 
que se buscaba hacer que las computadoras fueran accesibles a los 
sectores más excluidos de la población mundial. Se caracterizaba 
por la propuesta de especificidad de la tecnologías para los niños, 
el fundamento contructivista y la capacidad de autoaprendizaje, la 
importancia del acceso a internet y que cada niño tuviera su propio 
dispositivo portátil.

2 Ver: http://web.mit.edu/
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Se han implementado, desde esa fecha, muchas iniciativas del 
OLPC o inspiradas en este modelo. El estudio de las mismas tiene 
muchas posibilidades de abordaje. Pueden analizarse a partir de la 
implementación de los programas, de los usos y las prácticas por 
parte de sus beneficiarios, de los sistemas educativos y sus actores, 
en la influencia en la inclusión social o en los aspectos el aprendi-
zaje, desarrollo cognitivo, entre otros. En este artículo se retoman 
los antecedentes de investigación sobre las experiencias y políticas 
públicas educativas mediante la modalidad uno a uno, a los efectos 
de analizar en qué medida cumplieron con sus postulados y expec-
tativas iniciales, esto a partir de los hallazgos, conclusiones y discu-
siones que emergen de la producción académica sobre los mismos.

Los planes, programas e iniciativas 
 de una computadora por niño

Sunkel y otros (2014a) sostienen que hay cuatro brechas de las TIC 
en la educación en América Latina y el Caribe: acceso, usos, apropia-
ción y resultados. Las políticas se han centrado en torno al acceso, 
el uso de los recursos, los contenidos educativos, la apropiación y la 
gestión escolar. El acceso es la dimensión que más iniciativas ha con-
citado y estas se relacionan a inversiones significativas en infraes-
tructura y equipamiento tecnológico, dentro de las que se enmarcan 
los programas uno a uno (Sunkel et al., 2014a).

Este tipo de programas uno a uno, se extendieron en la primera 
década del siglo en varios países del mundo y continentes (Kinuthia, 
2008; Pereira, 2015; Pischetola, 2015).

En sus inicios, se destacaron las altas expectativas en torno a 
esta modalidad para cumplir con desafíos que otras modalidades no 
habían logrado en cuanto a llegar a las personas y poblaciones más 
excluidas y contribuir así a su inclusión digital. Los desafíos de esta 
forma de incorporación de las TIC en la educación para la reducción 
de desigualdades tiene una diversidad de posibilidades y alcanza 
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también a cómo deben ser evaluados, pues interpela a viejos mode-
los y esquemas vinculados no solo a las TIC, sino a la educación en 
su conjunto (UNESCO, 2013; Valente, 2014; Benítez y Winocur, 2016).

Para la implementación del modelo OLPC en Nepal se analizó 
que la distribución de computadoras portátiles a los niños debiera 
ir acompañada de desarrollo de contenido educativo digital y capa-
citación a los docentes para que integraran materiales educativos 
basados en las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se reque-
riría de diseño e instalación de redes de apoyo e infraestructura de 
energía, y para ello era necesario el desarrollo de la capacidad del 
gobierno en las tres áreas. Así mismo, se planteaba el dilema de la 
relación entre la inversión y gasto necesario y los beneficios que 
lo justificaran en el contexto de la inversión educativa en general 
(Bhatta, 2008). Estos elementos son reiterados para otras sociedades 
e iniciativas a nivel mundial y de diferentes contextos. Artopoulos y 
Kozak (2012) encuentran que un factor que diferencia mucho estos 
programas es la escala de la población a la que pretende llegar, pues 
juega un rol determinante en el ritmo de adopción de los modelos 
uno a uno.

En América Latina este modelo fue implementado en varios 
países. En forma de política pública educativa y con ambiciones de 
universalidad, se ejecutó en Uruguay, Argentina y Perú; sin dudas, 
la iniciativa cobró un impulso mayor a partir de la implementación 
del Plan Ceibal en Uruguay y posteriormente del Programa Conectar 
Igualdad en Argentina (Lugo y Ithurburu, 2019; Sunkel et al. 2014b). 
El One Laptop per Child (OLPC) Perú (2007-2012) es el que más crí-
ticas ha recibido, a la vez que el Ceibal de Uruguay (2007 hasta la 
fecha) es el que se toma en forma más paradigmática. Sin embargo, 
comparten en sus inicios objetivos y tienen formatos muy similares, 
y se implementan en la educación primaria (Rivoir, 2019).

El caso Ceibal es considerado uno de los más emblemáticos del 
modelo uno a uno por ser el único que aspira a una cobertura uni-
versal de la población escolar y por su cobertura de conectividad 
inalámbrica a escala nacional (Sunkel et al., 2014b). No obstante, 
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cabe destacar que su diseño se fue armando sobre la marcha de la 
implementación. Se inició como un plan de conectividad y acceso 
con fines de inclusión social, con lo que logró la reducción de la bre-
cha en un primer momento. Desde el comienzo se visualizaba este 
aspecto como insuficiente y se contempló la necesidad de acciones 
complementarias para reducir las desigualdades vinculadas a la 
apropiación o aprovechamiento con fines de desarrollo y educativos 
(Rivoir, 2009; Rivoir y Lamschtein, 2012).

Los estudios dan cuenta de que estas iniciativas parten con una 
evaluación positiva de los principales actores educativos, sobre 
todo en relación a la inclusión digital –autoridades, docentes y 
alumnos– (Lago, 2015). También es bien recibida por la población 
en general y, sobre todo, por parte de los adultos vinculados a los 
niños (Rivoir et al., 2010).

En el caso peruano se evidencia que a pesar del apoyo político 
al más alto nivel y a la inversión realizada como el CEIBAL, otros 
factores como la debilidad institucional, la infraestructura tecnoló-
gica deficiente y la inadecuación de la tecnología al contexto, cons-
tituyeron elementos insalvables en términos del perjuicio para los 
resultados (Rivoir, 2017; 2019). Estos aspectos reafirman la impor-
tancia que tiene la forma de implementación para estos programas. 
La dificultad de ejecución de iniciativas TIC que tenían las institu-
ciones educativas en zonas de pobreza y pobreza extrema, la falta 
de continuidad de las políticas y de no tomar en cuenta el contexto 
socioeconómico, geográfico de los actores sociales resultaron muy 
perjudiciales. Así mismo, la ausencia de seguimiento, de involucra-
miento de los distintos actores (inspectores, docentes, estudiantes, 
familiares) han contribuido al fracaso o disminución del impacto de 
las iniciativas (Quintanilla et al., 2019; Cabello y López, 2015).

Como encontramos en nuestras investigaciones (Pittaluga y 
Rivoir, 2010; Rivoir y Lamschtein, 2014), dada la adversidad de los 
sectores y contextos socioeconómicos muy desfavorables para 
quienes y donde, por lo general, se implementan estos programas, 
es necesario, incluso en el marco de políticas universales, acciones 
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específicas para potenciar los beneficios y superar los problemas 
adicionales desde el inicio para evitar nuevas desigualdades a partir 
del aprovechamiento diferencial.

Las múltiples investigaciones demuestran la importancia de 
alejarse de enfoques de evaluación de impacto tecnodeterministas. 
En sus pioneros estudios, Warschauer (2007) analizó las primeras 
experiencias en los países desarrollados e indicó que los beneficios 
que se obtienen se encuentran estrechamente relacionados con los 
propósitos y el enfoque que predomine en las escuelas. Si priorizan 
promover enfoques académicos para trabajar con información o si 
se limitan a la enseñanza de funciones procesales de uso de compu-
tadoras e internet. Encontró que el beneficio para el desarrollo de 
habilidades depende de los fundamentos y de cómo se implementan 
estos programas de computadoras portátiles, así como los benefi-
cios que se obtienen. Cuando se enmarcan en un programa que pro-
mueve la investigación crítica y se asignan computadoras portátiles 
con conexión inalámbrica esto se potencia.

Esto es coincidente con los que refutan que la mera incorpo-
ración de esta tecnología en el aula, en los centros educativos o 
incluso en los hogares producirá cambios profundos. Se trata de 
una constatación que rechaza, desde el inicio, una mirada tecnocén-
trica o tecnologicista que predomina en la propuesta. Varios auto-
res señalan que únicamente incluyendo la tecnología no se logran 
estrategias de enseñanza innovadoras (Bocconi et al., 2013; Rivoir et 
al., 2010; Dughera, 2015; Pischetola, 2015; Pegurer y Martínez, 2015). 
Por lo general, se señalan como dificultades la falta de capacita-
ción específica de docentes y el tiempo de preparación con el que 
cuentan, así como de conocimientos técnicos y apoyo pedagógico 
durante la implementación (Claro et al., 2013) En el mismo sentido, 
Dughera (2015) sostiene que los planes uno a uno, lejos de reducirse 
a la entrega de hardware, implican una diversidad de componentes 
y actores. Por tanto, la incorporación de los planes lleva necesaria-
mente a transformaciones en los actores educativos.
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En su análisis sobre las experiencias en Europa, Bocconi y otros 
(2013) concluyen que hay que ir progresivamente de un enfoque 
centrado en los dispositivos y la infraestructura, a otro centrado 
en los alumnos y de las pedagogías de la informática uno a uno al 
aprendizaje uno a uno. Señalan que las iniciativas individuales han 
evolucionado en todo el mundo y hay indicios de que estamos en el 
umbral de que dicho modelo de aprendizaje se convierta en parte de 
la educación general. Afirman que hay que alejar progresivamente 
el enfoque de los dispositivos y la infraestructura y orientarse hacia 
los estudiantes y las pedagogías.

Un aspecto que ha estado en discusión es la importancia o no de 
la propiedad sobre el dispositivo, cuestión que se cumple en algunos 
programas y otros no. Se ha criticado que la modalidad uno a uno 
refuerza el individualismo frente a otras modalidades que estimulan 
la colaboración, pero paradójicamente poseer la XO permite mayor 
desarrollo de la autonomía (James, 2011). Algunos sostienen que la 
propiedad del dispositivo es importante, pero critican el obtener los 
recursos financieros para poner en marcha los proyectos innovado-
res con TIC y conectividad de calidad. El acceso a los materiales de 
estudio es un gran aporte de estos programas, en particular los libros 
de textos, aunque también la mejora de la información y de prepa-
ración de las familias, replanteando las relaciones entre docentes y 
padres (Freitas et al., 2019; Rivoir et al., 2010).

Se señalan los aspectos críticos de estos programas respecto 
de la forma de implementación de imposición vertical y la falta 
de consulta e incorporación de los actores educativos (Cano, 2015; 
Pischetola, 2015; Pereira, 2015; Pegurer y Martínez, 2015; Benitez y 
Welschinger, 2015), de la falta de formación a los docentes, en par-
ticular los de las zonas rurales, cuyo conocimiento se aleja mucho 
de la informática (Laura, 2010). También se critica, a partir de la 
experiencia de Perú, que no se le dio centralidad a los aspectos edu-
cativos (Cristiá, 2012). Se señala, por parte de otros autores, que en 
algunos países como Uruguay, se apostó a la inversión y se descuidó 
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la planificación para el involucramiento docente y de la escuela en la 
implementación del currículo (Freitas et al., 2019).

Los usos y su contexto

La realidad de los países en desarrollo tiene su especificidad por el 
contexto material y condiciones de infraestructura del uso de la tec-
nología en educación, los recursos y los aspectos culturales (Ramani, 
2015). El uso contextualizado, evitando implantaciones inadecuadas 
en los sistemas educativos, es destacado como un factor central 
por varios autores y estudios. Así, los propósitos, los dispositivos y 
los usuarios finales deben conceptualizarse teniendo en cuenta el 
contexto / entorno en el que se producen. La mera distribución de 
máquinas no tiene resultados en el aprendizaje (Wagner et al., 2014; 
Ale et al., 2017). En su estudio sobre la implementación en Italia, 
Etiopía y Brasil, Pischetola (2015) realiza una crítica al afirmar que 
no se toman en cuenta los aspectos culturales y la adecuación meto-
dológica, ni otras medidas de orden institucional que permita la 
innovación en las escuelas.

También la contextualización sociocultural y étnica se eviden-
cia como necesaria para no fracasar en los resultados (Rivoir, 2019; 
2017). En definitiva, se confirma que la integración de la tecnología 
sin adecuación al contexto social y las necesidades formativas para 
su incorporación o la falta de sinergia, entre la familia y la escuela, 
conducen al fracaso del modelo (Fraga y Alonso, 2019).

El uso esporádico en el aula es un dato que se reitera en las distin-
tas investigaciones y relevamientos. Mejora si hay buena conectivi-
dad, iniciativas para su fomento y buena disposición de las escuelas. 
Aun así no llega a ser intenso. Los usos con fines de entretenimiento 
son mayores que los informativos o de aprendizaje, sobre todo 
cuando se dan en el hogar y con internet. Cuando no tienen red en 
el centro educativo, el uso es muy bajo o nulo (Claro et al., 2013; Lago, 
2015; Ames, 2016; de Melo, 2017; Malamud et al., 2019; Rivoir, 2019).
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El uso predominante con fines de entretenimiento es interpre-
tado de diferente formas. Por un lado, se señala que es una conse-
cuencia de la etapa de vida de los usuarios y que si bien ése no es el 
objetivo de los programas –dado que no se traduce en mejores ren-
dimientos académicos, cognitivos o habilidades socioemocionales– 
permite cerrar la brecha en habilidades digitales en un tiempo breve. 
A la vez, en clase se usa en general para la búsqueda de información y 
contenidos que, no siendo muy profundo, es un factor de motivación 
para los estudiantes (de Melo, 2017; Malamud et al., 2019; Rivoir, 2010; 
2014; 2019). Por otro lado, permite a Ames (2016) catalogar el uso de 
las XO en la experiencia paraguaya como “consumista” frente a otro 
esperado “productivo”, pues se centra en escuchar música, video y 
videojuegos despertando menos interés en los programas educativos.

A su vez, han comprobado que llevar los dispositivos al hogar y 
disponer de ellos es un factor que contribuye a aumentar la utili-
dad y el beneficio, pues favorece un mayor uso. Si se suma la for-
mación, también ayuda al desarrollo de habilidades, lo que a su vez 
contribuye al sistema educativo (Beuermann et al., 2015). Los usos 
educativos de los dispositivos y recursos se ha demostrado que favo-
recen la motivación para los niños en las tareas, el desarrollo de 
capacidades digitales de niños y docentes e incluso en algunos casos 
se constata contribución en desempeños específicos (lectura-escri-
tura). También se evidencia la inclusión de niños con dificultades de 
aprendizaje (Rivoir y Lamschtein, 2014).

Dentro de las ventajas de esta modalidad, se destaca el aprendizaje 
centrado en el estudiante, ubicuo y personalizado, abordando estra-
tegias pedagógicas innovadoras uno a uno y reduciendo la brecha 
digital. Sin embargo, la brecha de conocimiento sobre las prácticas 
de aprendizaje más profundo por parte de  los estudiantes persisten; 
en tal sentido se destaca el rol docente y la importancia que las ini-
ciativas uno a uno –y sus medidas de implementación– aborden la 
capacitación inicial docente y en servicio (Bocconi et al., 2013).

El rol docente, de hecho, es un factor recurrentemente analizado 
en los estudios, lo cual no llama la atención dada su centralidad en 
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la enseñanza formal. Pero sí es de particular discusión, pues la pro-
puesta inicial de OLPC era producir cambios sin depender de los 
docentes o incluso a pesar de ellos. Sin embargo, los estudios los rei-
vindican como actores clave del proceso, en tanto se encuentran en 
el nodo del proceso educativo, institucional y para los aprendizajes. 
Sin duda su rol –cuestionado– debe ser reinventado y reconfigurado 
para adaptarse a la nueva realidad social de las tecnologías y de los 
procesos educativos.

Artopoulos y Kozak (2012) detectan que los sistemas educativos 
experimentan tensiones debido a los componentes técnicos que 
comienzan a formar parte de sus problemas cotidianos. Es así que 
el proceso de digitalización del aula genera incomodidad en el sis-
tema educativo, pues los docentes no están preparados para los pro-
blemas que emergen con la digitalización. Las investigaciones dan 
cuenta de los desafíos que esto significa. En muchos docentes pro-
duce inseguridad por el desconocimiento de la herramientas e incer-
tidumbre en su introducción en el aula. También se ven afectados 
por el cambio en el rol –anteriormente, proveedor de información 
y conocimiento–, que es fuertemente cuestionado por el acceso de 
los estudiantes a fuentes diversas (Maggio, 2012; Brun, 2011; Amado, 
2015; Rivoir, 2009; 2017).

La formación y la capacitación que no sean meramente instru-
mentales, el respaldo institucional a nivel del sistema y del centro 
educativo, el adecuado funcionamiento de la tecnología para poder 
usarla, la propuesta pedagógica y didáctica, entre otros factores, cola-
boran a que haya un aprovechamiento de este recurso (Rivoir, 2017; 
Artopoulos y Kozak, 2012). En tal sentido, que la transición sea lenta y 
lo menos abrupta posible, resulta mejor (Maggio, 2012). A partir de un 
estudio en escuelas de distintos estratos socioeconómicos y caracte-
rísticas socioculturales de Birmingham (Cotten et al., 2011), concluyen 
que la capacitación del docente se relaciona a las horas de uso de la 
XO en los centros educativos, lo cual resulta central para el desarrollo 
de la competencia digital docente, para concretar y favorecer el uso 
educativo de esta tecnología entre los estudiantes.
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Estos programas requieren también de mediadores o intermedia-
rios y figuras como el maestro de tecnológico o dinamizadores, sin 
dudas factores que pueden ayudar si están implementados en forma 
de apoyo y no de sustitución del docente (Rivoir y Lamschtein, 2014). 
Por el contrario, la competencia digital docente ha sido confirmada 
como un factor central para la transformación y el involucramiento 
activo de estos actores centrales del proceso educativo y de apren-
dizajes y es objeto específico de análisis (Maggio, 2012;  Brun, 2011; 
Amado, 2015; Rivoir, 2009; Rivoir, 2017; Pischetola, 2015).

El rol de los adultos a cargo de los niños es central, y está en estre-
cha relación con el interés y la importancia que le dan no solo a la 
computadora sino a la educación; por tanto, está relacionado a su 
nivel sociocultural (Rivoir y Lamschtein, 2014; Benítez, 2015).

Una de las preguntas actuales es la pertinencia de estos progra-
mas ante el avance de las tecnologías, la realidad cambiante; en par-
ticular, la expansión de la tecnología móvil en forma masiva vía el 
mercado y el consiguiente aumento del acceso. Ramani (2015) des-
taca tres factores que cambian el escenario debido a la expansión 
de la tecnología, en un estudio realizado para la India, pero que 
puede ser compartible para otras realidades: 1) el uso / adquisición 
de tecnologías digitales asequibles económicamente para la pobla-
ción (smartphones, tablets) e inclusivas por su diseño, características 
y facilidad de uso; 2) la superación de la barrera lingüística para el 
acceso al contenido web / conocimiento (inglés); 3) la formación téc-
nica y docente para la incorporación de la tecnología en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje.

Lugo (2019) plantea la necesidad de ir hacia una ecología de dis-
positivos. En América Latina, el aprendizaje móvil continúa siendo 
un concepto emergente, sobre todo por la amplia penetración de 
la tecnología móvil a través de los celulares. No obstante, se pone 
en tensión –en estas políticas uno a uno– la compleja relación 
entre las lógicas del sector privado y las del sector público (Lugo y 
Ithurburu, 2019).
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Acerca de los cambios producidos 
por las iniciativas uno a uno

Varios de los primeros estudios parecían evidenciar el cumplimiento 
de algunos de los objetivos que se planteó el OLPC. Se constató que 
las computadoras portátiles uno a uno brindan mayor potencia y 
versatilidad a los estudiantes, mientras que las conexiones de red 
inalámbrica abren nuevas y vastas perspectivas de comunicación y 
colaboración. Se evidenció también una mayor autonomía, produc-
tividad y colaboración entre los estudiantes que constituyen parte 
de las denominadas habilidades del siglo XXI (Grimes y Warschauer, 
2008; Warschauer, 2007). En particular, se criticó que los resulta-
dos que se obtuvieron a partir del uso de las computadoras no se 
logró medir en las evaluaciones estandarizadas. Se produjeron, por 
ejemplo, beneficios para los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
facilitando los tipos de instrucción intensiva en escritura, rica en 
información, multimodal y centrada en el estudiante que los refor-
madores de la educación habían pedido por mucho tiempo –según 
sostienen Grimes y Warschauer (2008)–, así como nuevas herra-
mientas e indicadores de evaluación del pensamiento crítico, la 
creatividad, la colaboración y otras habilidades del siglo XXI que 
debían implementarse.

Se han detectado ventajas de la modalidad uno a uno a partir 
de las experiencias en América Latina y el Caribe, como es el entu-
siasmo de los estudiantes, con una nueva actitud ante el aprendi-
zaje, así como el aumento de expectativas de las familias; facilidades 
y oportunidades para el trabajo autónomo y colaborativo, aunque 
también hay dificultades que refieren a los aspectos técnicos y el 
cambio sustancial de las prácticas docentes; así mismo, se han regis-
trado resistencias y miedos generados por la pérdida de control del 
aula (Sunkel et al., 2014a). Por otro lado, favorece el prestigio de la 
escuela pública y la extensión del aula como ámbito de aprendizaje, 
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hacia afuera del local de la misma –en el patio de la escuela, el hogar 
o plazas públicas (Benítez et al., 2019; Rivoir, 2010). 

Las investigaciones demuestran que el acceso a computadoras 
brinda un aprendizaje en el dominio de las mismas y del uso de 
internet, por lo cual acceso a la red es clave. En general, no se cons-
tatan resultados a nivel de los logros académicos ni en habilidades 
cognitivas, al menos en forma inmediata o en las primeras etapas 
(Malamud et al., 2019).

En general, los estudios no identifican resultados en el desarrollo 
cognitivo, desempeño académico, curricular y menos se plasma en 
calificaciones en disciplinas, ni siquiera en hogares con contextos 
educativos favorables (de Melo, 2017; Malamud et al., 2019; Ames, 
2016; Beuermann et al., 2015; Lago, 2015). Fraga y Alonso (2019) conclu-
yen que es necesario un proyecto pedagógico que incluya el contexto 
familiar, el cual determina el aprovechamiento significativamente.

No se encontró evidencia de un resultado exitoso de la puesta 
en práctica del postulado inicial de OLPC acerca del aprendizaje 
autónomo de los estudiantes para la apropiación de tecnología en 
beneficio de procesos de aprendizaje sin el apoyo docente o incluso 
salteando a las docentes, lo que se refuta reiteradamente a partir 
de los estudios (Baez y García, 2013; Bocconi et al., 2013; Laura et al., 
2014; Rivoir, 2019; Pischetola, 2015).

En todo caso, esto amerita una reflexión respecto del alcance de 
estas iniciativas y los componentes necesarios para contribuir a la 
apropiación y resultados de aprendizajes. Los dispositivos del mer-
cado son elaborados con otros fines, y sus posibilidades difieren de 
las habilidades necesarias para desencadenar procesos de innova-
ción en el aprendizaje. Por una parte, no hay consenso en los acto-
res educativos respecto del uso de celulares en el aula y, a su vez, no 
todos tienen celulares de calidad en los contextos latinoamericanos 
(Rivoir, 2019; Lugo y Ithurburu, 2019).

Más allá del potencial para el cambio educativo y la innovación 
didáctica y pedagógica que tiene la introducción de esta tecnología 
en las aulas, lo central sigue siendo los sujetos y sus prácticas que 
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pueden ser potenciadas con un uso asertivo de los nuevos medios. 
La necesidad de innovaciones pedagógicas sigue pendiente y remite 
a las formas de organización escolar, los métodos de enseñanza y a 
los sistemas de evaluación (Baez y García, 2013). El potencial existe, 
faltan los caminos. Sin depreciar las adecuaciones que OLPC signi-
fica en este sentido, sobre todo para el uso por parte de niños y niñas 
–que a su vez ha interpelado a los docentes y las formas de enseñar–, 
los métodos tradicionales de evaluación a los que se adaptan el uso 
de TIC no favorecen el cambio profundo. De los distintos análisis se 
desprende la complejidad de actores involucrados, como los repre-
sentantes del poder político, autoridades educativas, centro escolar 
y maestros, familiares y pares (Kachinovsky et al., 2019), dentro de 
los cuales los mediadores humanos para el uso son fundamentales.

Los estudios dan cuenta de que en contextos de mayor desigual-
dad, los más excluidos son los más beneficiados, lo que no significa 
que sean los que más sacan provecho a las computadoras, sino los 
que logran alcanzar el acceso, cuestión que sería imposible en con-
diciones de mero mercado. En cuanto a cómo ha contribuido a la 
inclusión social, los distintos estudios confirman la complejidad de 
estos procesos y la poca linealidad que hay en la influencia de los 
programas sobre este hecho.

Algunos hallazgos de investigaciones sobre el Plan Conectar 
Igualdad de Argentina evidencian que niños en contexto de pobreza, 
cuando tienen la oportunidad de llevarse sus computadoras a sus 
casas, estas resultan esenciales para la inclusión y el aprendizaje 
(Mancebo y Diéguez, 2019). Al igual que en otros estudios (Benítez 
et al., 2019) siempre se constatan efectos de inclusión digital entre 
los más excluidos, por el mero acceso a tecnologías facilitadoras 
de recursos, información y conocimiento (Beuermann et al., 2015; 
Necuzzi, 2017). Aunque cabe destacar que también es insuficiente, en 
términos para seguir este proceso de apropiación y beneficiarse del 
recurso. Los más excluidos ven enlentecer este proceso al punto de 
crearse nuevas brechas de desigualdad al interior de los beneficiarios 
(Pereira et al., 2015; Rivoir, 2017). Las condiciones de infraestructura 
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y acceso, junto con la adquisición del dispositivo, siguen siendo un 
factor importante en la reducción de la brecha de acceso que aún 
está pendiente en sociedades como las latinoamericanas y otros paí-
ses en desarrollo (Rivoir, 2019).  

Una primera influencia directa de la implementación es clara-
mente la reducción de la brecha digital de acceso, sobre todo cuando 
los niños llevan sus computadoras al hogar. Ésta, no obstante, 
encierra desigualdades que hacen que no sea homogénea entre las 
escuelas y al interior de las mismas siendo un factor central que 
la computadora se encuentre en condiciones de uso para trabajar 
(Rivoir y Lamschtein, 2014). En este mismo sentido, Benitez (2019) 
señala que favorece el contacto de estudiantes de las escuelas de 
menos recursos con las computadoras y acercándolos así a las con-
diciones de acceso de los que tienen mayores recursos.

Es así que, paradójicamente, los sectores sociales más benefi-
ciados en términos de conectividad, donde más se favorecen con la 
reducción de la brecha, son a los que más se les dificulta el apro-
vechamiento de las TIC, debido a las capacidades de partida y sus 
condiciones de vida. En tal sentido, resulta central realizar acciones 
específicas en los contextos muy desfavorables (Rivoir, 2017) para 
evitar nuevas formas de desigualdad.

Conclusiones

La presente revisión de antecedentes de estudios sobre las denomi-
nadas iniciativas uno a uno, incluidas nuestras propias investigacio-
nes, nos permite reflexionar críticamente en torno a estas iniciativas 
ampliamente extendidas en el mundo y en nuestro continente en 
la última década. En ellas se descubren las altas expectativas de los 
hacedores de políticas en relación a sus resultados para las transfor-
maciones educativas. Muchas veces las miradas tecnocéntricas les 
impidieron ver la complejidad para lograr el cambio deseado.
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Un elemento que es más del orden de la evaluación de políticas, y 
en torno a los cuales no se encontraron muchos trabajos, es el abor-
daje de los costos que tienen estos programas frente a los resulta-
dos que obtienen. Se señalan los elevados costos sobre todo desde 
el punto de vista de la inversión presupuestal en educación pública 
de muchos países menos desarrollados. Es un factor que requiere de 
mayor estudio y ha de ser considerado por los decisores públicos.

En cuando al despliegue de estos programas, es fundamental 
tener en cuenta las condiciones de la infraestructura digital de cada 
país y su desarrollo pues, de no ser así, gran parte de los objetivos 
no son realizables. También plantean desafíos institucionales allí 
donde son implementados, tanto logísticos, organizacionales como 
técnicos.

La centralidad de los y las estudiantes es un elemento clave y 
destacable de este tipo de programas. Aún así es fundamental con-
siderar los modelos en su contexto socioterritorial, cultural y de las 
instituciones donde se encuentran insertos. Que cada niño, niña y 
adolescente tenga su propio dispositivo fomenta el acceso individual 
a la tecnología y esto ha sido señalado favorablemente por sus vir-
tudes para la motivación, el trabajo en el hogar, el compromiso y 
el desarrollo de autonomía. La modalidad parece favorecer el uso 
cuando lo pueden llevar a sus hogares y se extiende a otros integran-
tes de la familia. Contar con conexión a internet resulta un tema 
central para la propuesta y eso no ha estado asegurado en la tota-
lidad de los centros educativos de las experiencias analizadas, salvo 
el Ceibal, y menos en los hogares o en los barrios de los sectores de 
nivel socioeconómico bajo. Es un factor que debilita mucho la moda-
lidad propuesta dado que reduce su aprovechamiento.  

Muchos trabajos ponen énfasis en la importancia de abando-
nar miradas tecnocéntricas que permearon estos programas y la 
implantación de los dispositivos sin contextualizar la propuesta y el 
uso de los mismos. Las relaciones sociales, la cuestión territorial, las 
características étnicas y culturales, el contexto socioeconómico, las 
características de los sistemas educativos y los centros en particular 
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son factores que deben ser considerados, tal como se desprende de 
las investigaciones, para cumplir con los objetivos que se plantean 
en los programas.

Uno de los problemas destacados por los estudios es el insatisfac-
torio uso educativo en clase que se realiza de los dispositivos, tanto 
en cantidad de tiempo de uso como en la profundidad del mismo. 
Esto se puede vincular sin dudas a los problemas de conectividad 
de los centros educativos así como a la disponibilidad de los dispo-
sitivos en condiciones de funcionamiento, a la falta de formación 
de los docentes desde el punto de vista técnico, pero fundamental-
mente en forma más integral en un contexto de aprendizaje con 
propuesta pedagógica y didáctica acorde. De hecho, se confirma que 
no es incorporado con fines formativos curriculares aun cuando los 
factores de infraestructura y técnicos en general funcionan. La utili-
zación mayormente es para fines de entretenimiento, lo que mejora 
las habilidades digitales de niños y niñas y los estudios constatan la 
inclusión digital de otros integrantes de los hogares.

En este contexto y como parte del proceso, el rol de docentes 
cobra significado e importancia para el uso y aprovechamiento edu-
cativo. Las hipótesis planteadas por OLPC en sus inicios, en términos 
de autoaprendizaje y disminución o desaparición del rol docente, a 
partir de la incorporación de estos recursos, definitivamente quedan 
refutadas. La existencia de líneas de trabajo especiales que se orien-
tan al desarrollo de los aspectos de aprendizaje favorece este uso. Las 
transformaciones a nivel del profesorado son de las más complejas 
y dificultosas, pero necesarias. De ello dan cuenta los análisis sobre 
desarrollo de competencia digital docente que resulta sin dudas un 
campo de estudio a desarrollar.

La continuidad en el tiempo es otro factor importante para lograr 
transformaciones. La mayoría de los programas son iniciativas pun-
tuales. Sin embargo, se evidencia que luego de un primer momento 
de encantamiento, se manifiesta la importancia de acciones para el 
aprovechamiento que, a su vez, deben ser en forma sostenida para 
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visualizar resultados en el trabajo cotidiano y más aún para desem-
peños educativos y de aprendizajes.

La evaluación de los resultados en el aprendizaje es un tema polé-
mico en los estudios. La mayoría de las investigaciones no encuen-
tran incidencia en los desempeños curriculares ni en el desarrollo 
congnitivo en general. Algunos especialistas sostienen que los sis-
temas de evaluación de los resultados educativos e incluso de los 
aprendizajes de los niños, no son acordes a la era digital y no regis-
tran los aprendizajes tal y como se dan a partir de estas tecnologías. 
Según varios autores, no se los puede evaluar con base en criterios 
anteriores de evaluación de políticas educativas. Varios hacen refe-
rencia a mirar más allá del desempeño y calificaciones, de las dis-
ciplinas y lo académico, para apuntar al desarrollo de otro tipo de 
habilidades. Algunos remiten a las competencias del siglo XXI y, en 
general, a la revisión y desarrollo de nuevos indicadores y formas de 
medición, así como de los marcos de referencia acordes.

De la revisión de literatura también se desprende que los desafíos 
pedagógicos persisten. De hecho, es una transformación pendiente 
a pesar de los esfuerzos y los avances generados de los últimos años, 
varios de ellos vinculados a estos programas uno a uno.

Los estudios coinciden en las virtudes que han tenido los progra-
mas para el acceso y la inclusión, cuando han sido bien ejecutados. La 
inclusión digital en forma extensa de sectores que hubiesen estado 
excluidos por años es un elemento central. Esto lleva a la cuestión 
acerca de si, dada la expansión de la tecnología y en particular de la 
tecnología móvil, es necesario contar con programas de esta índole. Si 
con base en la ecología de tecnología existente, los esfuerzos debieran 
estar centrados en otras acciones (brindar acceso a internet, recursos 
didáctico-pedagógico, formación docente, etc.). Sin embargo, surgen 
las preguntas acerca de la pertinencia de esos dispositivos emergen-
tes en el mercado para su uso educativo y de aprendizaje profundo. 
De todas formas, no hay que olvidar que el uso de internet no está 
generalizado y que existen vastos sectores de la población mundial 
sin acceso, más aún en los sistemas educativos. Debe también tomarse 
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en consideración que el momento más ilusorio y la visualización 
meramente positiva de las tecnologías está decayendo. También su 
expansión y generalización está produciendo efectos sociales exten-
sos inesperados (Turkle, 2019), lo cual resulta un componente que es 
necesario tomar en cuenta para futuras investigaciones, pues esto 
puede reorientar las iniciativas de TIC en educación.
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La competencia digital docente en la 
formación del profesorado en Uruguay

María Julia Morales González1

Introducción

En una sociedad donde el desarrollo tecnológico y su expansión ha 
permeado todos los ámbitos –económico, cultural, social, educa-
tivo–, el desarrollo de capacidades y competencias digitales es indis-
pensable para que la ciudadanía ejerza sus derechos y libertades. De 
no ser atendendidas las cuestiones relativas ya no solo al acceso y 
conectividad en relación con las tecnologías digitales, sino primor-
dialmente al uso que se realice de las mismas, las desigualdades 
conocidas como la brecha digital –fenómeno multidimensional– se 
perpetúan o profundizan.

Uruguay ha optado por facilitar el acceso y la conectividad y esto 
es un fenómeno casi universal en su población; en este sentido, en la 
educación con el Plan Ceibal ha recaído gran parte de la responsabi-
lidad y el sistema educativo se ve interpelado.

1 Observatic, Universidad de la República. Correo electrónico: mariajulia.morales@
cienciassociales.edu.uy
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Por un lado, en este escenario se torna relevante el rol docente en 
la educación uruguaya, y se necesitan desarrollar las competencias 
digitales para enseñar con tecnologías. Por otro lado, la enseñanza 
en formación inicial docente (FID) en Uruguay está en plena transi-
ción de terciaria a universitaria; esto implica, entre otras cuestiones, 
una revisión de sus currículos y cómo estas son vehículos de un tipo 
de formación y paradigma educativo.

En el estudio sobre competencias digitales docentes en FID en 
Uruguay, se evaluó la competencia digital (CD) de los estudiantes de 
FID en el Consejo de Formación en Educación (CFE), el perfil de sus 
docentes y la inclusión de las competencia digital docente (CDD) en 
sus currículos, de forma de obtener datos objetivos y sistemáticos 
que sirvieran de insumo para la elaboración de los nuevos progra-
mas, en el entendido de que debieran pasar de planes de formación 
fundados en contenidos a basados en competencias, en este caso a la 
CDD de forma transversal.

Este artículo deriva de la tesis en el Programa de Doctorado en 
Tecnología Educativa defendida en junio de 2019 en la Facultad de 
Ciencias de la Educación y Psicología de la Universidad Rovira i 
Virgili en Tarragona, España. 2

Marco teórico de Competencia Digital Docente

En la sociedad el lugar de la cultura cambia cuando la mediación 
tecnológica (Echeverría, 1999) de la comunicación deja de ser instru-
mental, densificándose y volviéndose estructural. En este contexto, la 
tecnología deja de ser vista como nuevos aparatos y se visualiza como 
nuevos modos de percepción y lenguaje, sensibilidades y escrituras, 
nuevas formas de relacionamiento y aprendizaje (Olivera et al., 2017).

2  Tesis del Doctorado en Tecnología Educativa de la Universidad Rovira i Virgili, bajo 
la dirección de la Dra. Mercè Gisbert, Dr. José Luis Lázaro-Cantabrana y Dra. Ana 
Laura Rivoir, disponible en https://www.tesisenred.net/handle/10803/667661#page=1
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Para Bauman (2007) es necesario que aprendamos a vivir con 
sobreinformación y aprender el “arte” de desarrollar en las genera-
ciones próximas cualidades que les permitan vivir en este mundo. 
Ya hace más de dos décadas, Adell insistía en cambiar el modelo edu-
cativo debido, entre otras cuestiones, a que los jóvenes se encuen-
tran con infinidad de “nuevos materiales: multimedia, hipermedia, 
simulaciones, documentos dinámicos producto de consultas a bases 
de datos, etc.” (Adell, 1997, p. 6); ante estos nuevos materiales y la 
instantaneidad del acceso, que han cambiado las formas de produc-
ción y circulación del conocimiento, los docentes están llamados a 
formarse (Adell, 1997). Es así como las interacciones docente / estu-
diante, estudiante / estudiante y docente / docente, acrecientan los 
requerimientos educativos.

En este contexto, aparece en primer lugar, el docente como un 
actor relevante para facilitar procesos de desarrollo de competen-
cia digital en la ciudadanía del siglo XXI (Llorente, 2008; Salinas y 
Silva, 2014). Esto se plasma con un cuerpo docente competente digi-
talmente, poseedor de habilidades, actitudes y conocimientos que 
promuevan ambientes de aprendizaje enriquecidos por el uso sig-
nificativo de tecnologías digitales (Suárez et al., 2010); de modo que 
sean capaces de aprovechar el uso de tecnologías digitales, transfor-
mando sus prácticas educativas, su desarrollo profesional y su iden-
tidad (Esteve, Gisbert y Lázaro, 2016; Fraser, Atkins y Hall, 2013; Silva 
et al., 2016), utilizando metodologías específicas, donde el estudiante 
es sujeto y centro de los procesos de aprendizaje que los involucran 
(Silva et al., 2016)

Esta complejidad en las prácticas docentes, requiere no solo 
dominar su especialidad, trascendiendo la trasmisión de un saber 
concreto, sino también un mayor esfuerzo y estudio para utilizar las 
tecnologías digitales, facilitando el desarrollo de la creatividad, la 
cooperación y la innovación en sus prácticas pedagógicas (Darling-
Hammond, 2001).

En este contexto, es indiscutible para varios autores (Esteve, 
2015; Mineduc-Enlaces, 2008; 2011) la necesidad de que los docentes 
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estén formados en competencias digitales para una adecuada inser-
ción de las tecnologías digitales en los procesos educativos. Nos 
preguntamos entonces, ¿cómo se forman los docentes en Uruguay? 
Sabiendo que las instituciones de formación inicial, como motores 
de cambio, están llamados a formar docentes con capacidades de 
actuación crítica (Briones, Martínez y Rivero, 2008), incluyendo la 
incorporación de estrategias que incorporen recursos tecnológicos 
en la formación y el seguimiento de sus futuros docentes (Sonsoles, 
González y García, 2010).

Varios marcos y modelos permiten visualizar y entender las 
dimensiones que debería incluir su formación (Tabla 1).

Tabla 1. Marcos y modelos de CDD.

Documento Institución Autores Elementos de la CD

Estándares 
TIC para FID

Ministerio 
de Educación 
Chile

Enlaces
(2006)

Área pedagógica, aspectos técnicos, 
gestión escolar;  aspectos sociales, éti-
cos y legales y desarrollo profesional.

NETS-S ISTE ISTE (2008) Aprendizaje y creatividad de estu-
diantes, experiencias de aprendizaje 
y evaluación, trabajo y aprendizaje 
de la era digital, ciudadanía digital y 
responsabilidad, crecimiento profe-
sional y liderazgo.

Estándares de 
competencia 
TIC para 
docentes

UNESCO UNESCO 
(2008)

Política y visión, plan de estudios y 
evaluación, pedagogía, TIC, organi-
zación y administración y formación 
profesional de docentes.

Competencias 
TIC para 
docentes

Ministerio 
Educación 
Chile

Enlaces
(2011)

Pedagógica, técnica, gestión, social, 
ética y legal y desarrollo profesional.

DigiLit 
Leicester

Leicester City 
Council

Fraser et al. 
(2013)

Búsqueda, evaluación y organización, 
crear y compartir, evaluación y feed-
back, comunicación, colaboración y 
participación, e-seguridad e identidad 
en línea y desarrollo profesional.
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Documento Institución Autores Elementos de la CD

Competencias 
TIC para el 
desarrollo 
profesional 
docente

Ministerio 
de Educación 
Nacional
Colombia

Ministerio 
de Educación 
Nacional
(2013)

Tecnológica; comunicativa; pedagó-
gica; de gestión e investigativa.

Marco común 
de CDD

Ministerio de 
Educación, 
Gobierno de 
España

INTEF (2014 y
2017)

Información, comunicación, crea-
ción de contenidos, seguridad y reso-
lución de problemas.

Definición de 
la rúbrica de 
la CDD

ARGET Uni-
versitat Rovi-
ra i Virgili

Lázaro y Gis-
bert; (2015)

Didáctica, curricular y metodológica, 
Planificación, organización y gestión 
de espacios y recursos tecnológicos 
digitales, relacional, ética y seguri-
dad y personal y profesional.

Definición de 
CDD

Generalitat 
de Catalunya

Departamen-
to de Ense-
ñanza
(2016)

Diseño, planificación e implemen-
tación didáctica; administración de 
recursos y espacios tecnológicos digi-
tales; comunicación y colaboración; 
ética y ciudadanía digital; desarrollo 
profesional.

DIG-
COMP-EDU

Comisión 
Europea

Redecker y 
Punie
(2017)

Compromiso social y profesional; 
recursos digitales; pedagogía digi-
tal; evaluación y retroalimentación; 
empoderamiento de los estudiantes; 
facilitar la competencia digital de los 
alumnos.

Marco de refe-
rencia CDD

UNESCO UNESCO 
(2018)

Entender las TIC en la política educa-
tiva; currículum y evaluación; peda-
gogía; aplicación de habilidades digi-
tales; organización y Administración; 
y formación profesional docente

Fuente: Actualización a partir de Esteve, 2015; Lázaro y Gisbert, 2015; Lázaro, 

Usart y Gisbert, 2019; Silva et al., 2016.



María Julia Morales González

144 

Además de la formación en competencia digital docente, las estrate-
gias elegidas para llevar adelante la formación deben ser evaluadas 
sistemáticamente, para ello existen varias herramientas que se han 
puesto en práctica que obedecen a instrumentos de autopercepción 
(Gutiérrez y Serrano, 2016; García-Valcarce y del Pozo, 2016; Esteve, 
Gisbert y Lázaro, 2016; Lázaro, Usart y Gisbert, 2019); sin embargo, es 
necesario trascender las evaluaciones que miden la autopercepción 
y dar un paso adelante, intentando medir el nivel de competencia 
digital docente desde el hacer.

Un segundo actor, son los estudiantes, Burbules (2014), Reig y 
Vilches (2013) sostienen que para que se dé un proceso de compren-
sión e interpretación de la información en los mismos, debe de 
concretarse un acto planificado internacionalmente. La utilización 
de las tecnologías digitales favorece un aprendizaje ubicuo (Cobo 
y Moravec, 2011) que transciende los espacios y los tiempos apren-
diendo con otros, dentro y fuera del aula. Este aprendizaje ubicuo 
posee las características de: a) permanencia, b) accesibilidad, c) inme-
diatez, d) interactividad, e) actividades similares y f) adaptabilidad; 
y por tanto deben considerarse “teorías educativas que tengan en 
cuenta las características de la tecnología y las del diseño de la inte-
racción” (Vázquez-Cano y Sevillano, 2015, p. 23).

Los estudiantes que se encuentran formándose para ser docen-
tes, deben transitar por el uso de tecnologías digitales, poniendo 
énfasis en la incorporación de estrategias metodológicas desde la 
didáctica y la pedagogía (Gisbert y Bullen, 2015; Lázaro y Gisbert, 
2015), fomentando de este modo procesos de aprendizaje significa-
tivo, autoaprendizaje, ubicuidad y colaborativo (Cobo y Moravec, 
2007; 2011; Silva et al., 2016) y la autorregulación.

Estas estrategias metodológicas obedecen a “planteamientos 
cognitivistas y socio constructivistas, [que] promueven el aprendi-
zaje como una construcción personal de significados a partir de la 
investigación, la experimentación y la interacción (recursos y perso-
nas), la asimilación y la aplicación del conocimiento (y no la simple 
memorización y reproducción)” (Larraz, 2009, p. 36); desplazando 
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la atención desde “lo que hace el profesor a lo que debe hacer el 
alumno para tomar mayor responsabilidad y control sobre su pro-
ceso de aprendizaje” (Chocarro, 2007, p. 84).

Un tercer componente, imprescindible para este nuevo escena-
rio, son los planes y/o programas que deberán tener en cuenta este 
nuevo paradigma de enseñanza-aprendizaje, contemplando desde 
la definición de las competencias a desarrollar hasta los procedi-
mientos de evaluación para verificar si el estudiante ha desarrollado 
dichas competencias, pasando por un exposición secuencial de las 
actividades y tareas a realizar para la tutoría de las experiencias de 
aprendizaje por parte de los docentes (Chocarro, 2007, p. 19).

En síntesis, en la sociedad contemporánea donde las tecnologías 
digitales permean todos los ámbitos, donde las personas se mueven 
en un mundo dinámico, con una nueva ecología de la educación, 
aprender significa comprender el valor de los procesos, validar de 
forma crítica la información, fomentar la creatividad, imaginación 
y colaboración y desarrollar las capacidades comunicativas, facili-
tando la resolución de problemas (Cobo y Moravec, 2011), teniendo 
en cuenta los tránsitos formativos en la diversidad estudiantil, en 
busca de superar la brecha de aprendizaje, a través de la motivación 
e interés de cada uno de los sujetos implicados.

Metodología

La metodología utilizada se sostiene en una investigación de carác-
ter educativo, basada en el paradigma interpretativo, con el fin de 
comprender e interpretar dicha realidad.

Se desarrolla en cuatro etapas: 1) etapa exploratoria: se realizó 
una revisión sistemática en profundidad para entender el estado del 
arte; 2) etapa descriptiva: se evaluó el nivel de desempeño en relación 
a la CD de los estudiantes de formación inicial docente y se indagó 
sobre el/los perfil/es de los docentes del Consejo de Formación en 
Educación en relación a sus CDD y su percepción sobre la CD de los 
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estudiantes que tienen a cargo. Además, se indagó como la CDD está 
considerada e incluida en los planes y/o programas de FID y en los 
de formación continua de los docentes formadores del CFE; 3) etapa 
interpretativa: se buscó comprender, a la luz de los datos obtenidos 
en la etapa descriptiva, aquellas variables curriculares metodológi-
co-didácticas y de política institucional y sus sentidos y significados 
que inciden directa o indirectamente en la adquisición de competen-
cias digitales docentes en los estudiantes de FID; y 4) etapa proposi-
tiva: se redactaron propuestas en relación al desarrollo de la CDD 
que puedan ser insumos de apoyo a los procesos de transformación 
y cambio en la FID en Uruguay.

Las técnicas utilizadas para llevar adelante la investigación fueron 
la encuesta, el análisis de contenido y los grupos focales. El marco de 
referencia utilizado fue una matriz de indicadores que contiene cua-
tro dimensiones y sus respectivos catorce indicadores: 1) didáctica, 
curricular y metodológica; 2) planificación, organización y gestión de 
espacios y recursos tecnológicos digitales; 3) aspectos éticos, legales y 
de seguridad; y 4) desarrollo personal y profesional (Ver Tabla 2).

Tabla 2. Matriz de dimensiones e indicadores.

Dimensión Indicador

Didáctica, curricular 
y metodológica

Realiza búsquedas de información accediendo a diferentes 
fuentes de diversa tipología.
Utiliza software de apoyo para la realización de actividades 
de EA.
Diseña actividades de EA donde contempla el uso de Tecno-
logía Digital (TD).
Utiliza recursos digitales para el seguimiento y evaluación del 
alumnado.

Planificación, 
organización y 
gestión de espacios y 
recursos tecnológicos 
digitales

Utiliza las TD para trabajo en el aula.

Identifica los espacios con TD del centro y su funcionamiento.

Selecciona y evalúa recursos y herramientas para el trabajo 
en el aula.
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Dimensión Indicador

Aspectos éticos, lega-
les y seguridad

Respeta los derechos de autor y utiliza las TD personales de 
forma responsable y segura.

Utiliza TD para comunicarse y compartir sus conocimientos.

Accede y comenta los contenidos digitales.

Desarrollo personal y 
profesional

Comparte materiales didácticos elaborados y distribuidos 
en red.

Accede a entornos tecnológico, consultando información y 
haciendo uso de los espacios comunicativos abiertos.

Utiliza diferentes aplicaciones para gestionar contenidos y 
acceder a la información.

Realiza actividades de formación relacionadas con las TD.

Fuente: Silva et al. (2016).

Hallazgos

En relación a la primera etapa de la investigación, la revisión sis-
temática, se partió de 1,009 artículos de los cuales finalmente se 
analizaron 142, de los cuales 11 eran producciones de investigadores 
latinoamericanos existentes en las bases ERIC, Scopus y WoS.

Los mismos tratan sobre estudios tanto de corte cuantitativo 
como cualitativo, referidos a alfabetización digital. Varios de ellos 
se enfocan en la CD de estudiantes en distintos centros educativos, 
dentro de los cuales solamente tres se orientan específicamente a la 
CD en FID. Es importante mencionar, que solamente uno de los once 
artículos presenta evidencia sobre mejoras en el aprendizaje, tratán-
dose del conocimiento de once voluntarios sobre el idioma náhuatl.

En la segunda etapa de investigación, se investigó sobre el nivel 
de desempeño en relación a la CD de los estudiantes. Para ello se 
aplicaron dos cuestionarios tipo prueba (corte 2016 y 2018), con 40 
ítems relevados.
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A modo de adelanto, se encontró una población de estudiantes 
de FID feminizada, esto es congruente con los estudios de Bathyány 
y Genta (2016) donde se muestran una feminización en la matrícula 
universitaria, producto de la división sexual del trabajo, donde a 
las mujeres se las asocia con carreras relacionadas al ámbito repro-
ductivo. Una segunda puntualización refiere a los beneficiarios del 
Plan Ceibal entre el total de encuestados, se vio que los usos que rea-
lizaron en el aula de estas prácticas podrían calificarse de básicos 
“calcular, escribir o dibujar”, “capturar sonido y/o video y foto” y 
“navegar en internet” la frecuencia de uso es de uno o más días a la 
semana; cuando miramos los usos en la frecuencia de todos los días, 
baja drásticamente el porcentaje y la distribución no presenta dife-
rencias entre los diferentes usos. Una tercera puntualización refiere 
al nivel de logro en relación a la CDD, los hallazgos muestran que 
el desempeño en general no es suficiente, 2.17 y 2.26 en un total de 
cuatro puntos para 2016 y 2018, respectivamente.

El mejor desempeño está asociado a la Dimensión 3 “Aspectos 
éticos, legales y seguridad”, seguida de la Dimensión 1 “Didáctica, 
curricular y metodológica” y que la Dimensión 2 “Planificación, orga-
nización y gestión de espacios” es la de menor desempeño asociado 
a la CDD. Un dato interesante para destacar es que en cualquiera de 
los análisis por variables, el indicador con menor desempeño es el 
2.2 “Identifica los espacios con TD del centro y su funcionamiento”.

Así mismo, se utilizaron los grupos de discusión con los docentes 
de FID (seis en total); de la percepción acerca de la CDD de sus estu-
diantes, podemos decir que existe un gran consenso entre los docen-
tes en que ésta no se ha desarrollado lo suficiente en la Dimensión 
1, y que en la 4 los logros y las dificultades se presentan de forma 
dispar en los diferentes indicadores que la componen. Que en las 
Dimensiones 2 y 3 es totalmente insuficiente.

En estos mismos grupos de discusión se indagó sobre la autoper-
cepción de la CDD de los docentes de FID, de los mismos se desprende 
que ésta es insuficiente, si bien en esta “insuficiencia” hay dimensio-
nes con un porcentaje de logro mayor, siendo estas las de “Didáctica, 
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curricular y metodológica”, “Aspectos éticos, legales y de seguridad” 
y “Desarrollo personal y profesional”. Mientras que la dimensión 2 
aún es deficitaria, agregando que también en este análisis el indica-
dor con menor nivel de desempeño es el de “Identifica los espacios 
con TD del centro y su funcionamiento”.

En síntesis, de este análisis podemos decir que existe un gran con-
senso entre los docentes acerca de la necesidad de incluir las tecno-
logías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje, debido 
entre otras razones a que: 

Las tecnologías en la educación parecen fundamentales, ya no es 
una opción, diría que es casi una obligación. Para evitar entre otras 
cosas el divorcio entre la sociedad y la escuela, que se siga agrandan-
do ese divorcio entre la sociedad y la escuela. Es de primera necesi-
dad la incorporación de la tecnología en la formación docente (GF 2). 

También, 

porque las mismas son mejores para la enseñanza y el aprendizaje de 
la asignatura que estoy trabajando, y eso es mejor para los estudian-
tes también y, por lo tanto, eso permite que ellos después lo trans-
formen, lo adapten y lo mejoren para la transposición didáctica que 
tengan que pensar en su trabajo en enseñanza media que es lo que 
estamos trabajando (GF 1).

Por último, en relación a los planes y programas de FID relaciona-
dos con tecnologías digitales (tres) y los planes de formación conti-
nua (21) del profesorado bajo la metodología de Krippendorff (1990) 
mediante el análisis de contenido de los documento con base en tres 
componentes: objetivos,  fundamentos y contenidos; se optó por dejar 
fuera del análisis los componentes Metodología y el de Evaluación, ya 
que no estaban presente en todos ellos.

Encontramos que tanto los programas de FID como los planes 
de formación continua del profesorado no están diseñados para 
favorecer el desarrollo de la CDD, y obedecen a metodologías más 
tradicionales de enseñanza. Los estudiantes de FID y los docentes 
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que forman futuros maestros y profesores no han desarrollado sufi-
cientemente la competencia digital docente para favorecer la incor-
poración de las tecnologías digitales en sus prácticas profesionales.

Reflexión final

De este estudio se desprende que en los tres componentes estudiados 
para analizar la perspectiva e inclusión de la CDD en la formación 
inicial docente en Uruguay, no son pertinentes y se presentan nive-
les de desempeño insuficientes para el desarrollo de la competencia 
digital docente en el contexto de la sociedad contemporánea.

El nivel de desempeño en relación a la CDD autopercibido de los 
docentes formadores es insuficiente, para poder incorporar las TIC 
en su desarrollo personal y profesional.

En relación a los estudiantes de FID apenas supera un 50% de 
lo necesario para docentes nóveles, tanto en los hallazgos mediante 
pruebas, como en el nivel de percepción de sus docentes.

Y, por último, en relación a los programas de FID relacionados 
con TIC y los planes de formación continua del profesorado, no están 
diseñados para el trabajo por competencias. Para atender este punto 
desde las instituciones de formación inicial docentes, se deberían 
diseñar y reforzar esfuerzos por un pasaje a planes y/o programas que 
si desarrollen la CDD, que asimismo incorpore una manera de evaluar 
la formación y el seguimiento de sus estudiantes y de sus docentes.
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Futuras ingenieras. ¿Cómo son  
y qué carreras eligen las mujeres  
que optan por la Ingeniería?

Natalia Moreira Cancela1 

Introducción

Hace más de 25 años las mujeres son mayoría en el total de inscrip-
ciones que se realizan anualmente a la Universidad de la República 
(UdelaR). Desde 1993, cuando comenzó a registrarse el sexo de los 
inscriptos a la UdelaR, las mujeres superan el 60 %. Esta es una rea-
lidad que está presente en la mayor parte de los servicios. A pesar 
de ello, existen algunos centros donde la situación es bastante dife-
rente. El caso extremo es el de la Facultad de Ingeniería, en donde 
la inscripción de mujeres ronda el 20 % desde hace más de 20 años.

Este trabajo se propone, en primer lugar, presentar algunas 
reflexiones teóricas acerca de cuáles son los factores que inciden en 
la elección de los estudios por parte de los adolescentes. Según la 
bibliografía referente en el tema, algunos de ellos tienen que ver con 
la existencia de estereotipos de género que se encuentran presentes 

1 Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la República, Uruguay. Correo 
electrónico: natalia.moreira@cienciassociales.edu.uy
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en la sociedad y que son transmitidos por familiares, docentes, grupo 
de pares y medios de comunicación a través del proceso de sociali-
zación. Otros refieren al concepto de autoeficacia y percepción de 
habilidades acerca de las tareas que cada uno puede realizar. En este 
proceso de elección también incide la falta de modelos femeninos en 
espacios donde se requieren conocimientos en Ciencia, Tecnología, 
Ingeniería y Matemáticas (áreas STEM, por su sigla en inglés), lo 
cual dificulta que las adolescentes y jóvenes visualicen un futuro 
en estas profesiones. En segundo lugar, y a partir de la revisión de 
los datos publicados por la División General de Planeamiento de la 
UdelaR, se presentarán algunos indicadores acerca de las inscrip-
ciones de los estudiantes a la Facultad de Ingeniería. Finalmente, y 
a partir del procesamiento propio de los formularios de registro de 
ingreso de los estudiantes que se inscriben a la UdelaR, se presen-
tarán las características de las estudiantes mujeres que eligen estas 
carreras, con el objetivo de indagar acerca de sus perfiles, y si existen 
diferencias entre las distintas carreras que se brindan en la Facultad 
de Ingeniería.

El hecho de que las mujeres predominen en la Universidad de 
la República constituye un avance sustantivo para lo que ha sido la 
historia de las mujeres en la educación, dado que, en sus inicios, la 
formación universitaria estaba destinada exclusivamente para varo-
nes. Actualmente, más de 60 % de las inscripciones que se realizan 
año tras año en esta casa de estudios corresponde a estudiantes de 
sexo femenino.

Si uno se quedara con ese dato, podría suponer que no existen 
dificultades para la incorporación de las mujeres en los distintos 
espacios de la universidad. Sin embargo, hacer eso sería quedar 
deslumbrado por un espejismo (Bonder, 1999). Si bien las mujeres 
superan a los varones en la proporción de ingresos a la UdelaR, exis-
ten áreas y servicios en donde la participación es muy desigual. Las 
carreras vinculadas a las llamadas áreas STEM tienen muy bajas 
inscripciones de mujeres.
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Frente a esta situación –como otras que suceden de forma 
inversa, pero a favor de las mujeres, como lo son las carreras del 
área de salud–, resulta necesario preguntarse acerca de cuáles son 
los factores que inciden en esta elección diferencial de las carreras. 
Así mismo, también se requiere de un análisis al interior de los ser-
vicios, dado que existen diferencias notorias en las carreras que se 
dictan dentro de una misma facultad. En este trabajo, el objetivo será 
analizar lo que ocurre a la interna de la Facultad de Ingeniería de la 
UdelaR, buscando conocer cómo ha sido la participación de las muje-
res en este servicio, y en las diferentes carreras que se allí se dictan.

Factores que inciden en la elección diferencial  
de género de los estudios superiores

A partir de la revisión bibliográfica realizada en el marco de la tesis de 
doctorado en sociología de la autora, se han encontrado una serie 
de elementos que aparecen como centrales al momento de analizar 
los factores que inciden en la toma de decisión acerca de qué carre-
ras estudiar. Estas causas pueden ser resumidas en estereotipos de 
género, autoeficacia, y falta de modelos o referentes en determinadas 
áreas. A continuación se presentarán brevemente cada uno de ellos.

Según las investigaciones de Graña (2006), el término estereotipo 
fue utilizado por primera vez en la imprenta en 1922, y referenciaba 
al molde fijo con el que se reproducían múltiples ejemplares idénti-
cos. En ciencias sociales es utilizado para “designar ciertas catego-
rías simplificadas con que los individuos evalúan a otros aplicando 
patrones de atributos aprendidos e interiorizados en la socialización 
temprana” (Graña, 2006, pp. 82-83). Burguete Ramos, Martínez Riera 
y González (2010) lo definen como,

una imagen o idea aceptada comúnmente por un grupo o sociedad 
con carácter inmutable. Es una imagen mental muy simplificada y 
con pocos detalles acerca de un grupo de gente que comparte ciertas 
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cualidades características (o estereotípicas) y habilidades. […] Es un 
modo de categorizar el mundo real, de darle significado a un aspecto 
específico de ese mundo en vez de otro (Burguete Ramos, Martínez 
Riera y González, 2010, p. 40).

Estos estereotipos se encuentran presentes en la sociedad, y son trans-
mitidos durante el proceso de socialización a través de sus diferentes 
agentes (familia, escuela, grupo de pares, medios de comunicación). 
De acuerdo a López-Sáez (1994), las normas y el proceso de socializa-
ción, inciden directamente sobre la percepción que el individuo tiene 
de su mundo social y en la interpretación que hace de su experiencia 
personal. Estos procesos cognitivos van a influir en sus metas y auto-
esquemas generales y, también, en sus memorias afectivas.

Durante este proceso, que comienza en el hogar a través de las 
normas y valores que son transmitidos por padres y familiares, 
niños y niñas comienzan a generar una imagen acerca de lo que 
es esperable para cada uno de los sexos. Estos modelos son reafir-
mados más adelante en la escuela, con los docentes, el grupo de 
pares, y también con la influencia de los medios de comunicación. 
Comienzan a generarse una serie de roles estereotipados, a los cua-
les los niños y niñas deben ajustarse. Estas imágenes a seguir son 
muy importantes también en la adolescencia, en donde se va a for-
jar la identidad, y no se desea ser objeto de burla por parte del grupo 
de pares. La necesidad de “ser parte” de un colectivo es fundamental 
en esta etapa del ciclo vital.

Estos estereotipos de género existen también en relación a las 
profesiones, y la imagen que se tiene de los profesionales de las dife-
rentes áreas. Un ejemplo claro que aparece en las investigaciones 
españolas de Sáinz y López-Sáez (2010) tiene que ver con los profe-
sionales de las TIC, los cuales son definidos por los estudiantes de 
secundaria como varones, que tienen un aspecto físico poco atrac-
tivo, que poseen ciertas capacidades intelectuales “técnicas”, o que 
carecen de las habilidades sociales. Para Hannover y Kessels (2004), 
“cuanto menos encaje la imagen que los estudiantes tienen de sí 
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mismos con la imagen que tienen del típico estudiante matriculado 
a este tipo de estudios, menor es la probabilidad de que elijan esos 
cursos” (Castaño, 2008, p. 229).

Albert Bandura (1977) define el concepto de “autoeficacia” como 
los juicios que tienen las personas de sí mismas acerca de sus capaci-
dades para alcanzar ciertos niveles de rendimiento. Según Olaz (2003), 
la poca participación de las mujeres en carreras vinculadas a mate-
máticas, ciencias y tecnología fue la inspiración de la aplicación del 
concepto de autoeficacia al estudio del comportamiento vocacional.

De acuerdo a las definiciones planteadas por Bandura (1977), las 
creencias de autoeficacia se forman a partir de la información apor-
tada por cuatro fuentes: 1) logros de ejecución en ocasiones anteriores 
(éxito en la realización de la tarea en ocasiones anteriores); 2) mode-
lado y aprendizaje vicario (comparaciones que hace el individuo en 
relación al éxito que tienen otras personas); 3) persuasión verbal y 
apoyo social (de parte de otras personas en relación a su posibili-
dad de éxito); 4) estado fisiológico del individuo (estado emocional al 
enfrentarse a una actividad determinada).

Según Rodríguez Méndez, Vicente Peña e Indacxaro (2012), 
las personas elaboran sus creencias de autoeficacia a través de la 
interpretación de la información que reciben de los cuatro recur-
sos mencionados. La relevancia de cada uno de ellos en la forma-
ción del concepto de autoeficacia dependerá de la materia o actividad 
y del proceso de integración que efectúe cada persona.

De acuerdo al planteo de Olaz (2003), las creencias que las perso-
nas tienen acerca de sus capacidades pueden ser un mejor predictor 
de la conducta posterior que su nivel de habilidad real. Esto lleva 
a encontrar diferencias entre los niveles reales de rendimiento y la 
autopercepción o las actitudes hacia determinadas disciplinas.

En relación a la falta de mujeres en las áreas científicas y tec-
nológicas, Vázquez Alonso y Manassero (2015) argumentan que las 
chicas tienen una actitud negativa hacia estas áreas y que les fal-
tan modelos de otras mujeres científicas que les sirvan de referen-
cia. Hay pocos casos difundidos de mujeres científicas, y las que se 
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conocen aparecen como una excepción, como lo es el caso de Marie 
Curie o Rosalind Franklin. No se conocen aportes concretos realiza-
dos por mujeres en estas áreas y, por lo tanto, siguen siendo invisi-
bilizadas. Según Dolores Sánchez González, en Barral et al. (2009), 
las mujeres no disponen de suficientes modelos femeninos de éxito 
en estos campos y, por tanto, es muy difícil que puedan proyectarse 
como científicas. Esta falta de referentes mujeres para las adolescen-
tes que están comenzando a delinear su camino profesional podría 
ser también otro de los factores que incidiera en la baja inscripción 
de las mujeres en carreras STEM.

La Universidad de la República de Uruguay

La Universidad de la República es la principal institución en lo refe-
rido a la educación superior y la investigación en el Uruguay. Realiza 
actividades de enseñanza, investigación y extensión, y es cogober-
nada por sus docentes, estudiantes y egresados. Su inauguración 
tuvo lugar en 1849. Tiene su sede central en Montevideo, la capital 
del país, pero desde hace algunos años cuenta con una importante 
política de descentralización, con lo cual existen centros regionales 
en el interior del país.

Fue en 1991 cuando la Dirección General de Planeamiento 
(DGPlan) comenzó a registrar, en el formulario de ingreso de algu-
nos servicios, el sexo de los estudiantes que comenzaban su trán-
sito en la Universidad. Recién en 1993 este registro se realiza para 
todos los servicios de la UdelaR. Al observar las características de 
los alumnos a lo largo del período que va de 1993 a 2017, se percibe 
que las mujeres superan el 60 % de la matrícula, mientras que los 
varones no llegan al 40 %. En los últimos años, a partir de 2012, hay 
un leve acercamiento en esta brecha, llegando en 2017 a un 62.5 % de 
mujeres y un 37.5 % de varones.
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Gráfico 1. Ingresos a la Universidad de la República por sexo 1993-2017
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Fuente: Elaboración propia con base en datos de la DGPlan, UdelaR.

Actualmente, los distintos servicios, facultades y escuelas son 
agrupados en tres macro áreas de acuerdo a las disciplinas. Estas 
son: Área de Ciencias de la Salud; Área Social y Artística, y Área de 
Tecnologías y Ciencias de la Naturaleza y el Hábitat.

La macro área de Ciencias de la Salud está integrada por la 
Facultad de Enfermería; Facultad de Medicina; Escuela de Parteras; 
Escuela Universitaria de Tecnología Médica; Escuela de Nutrición; 
Facultad de Odontología; Facultad de Psicología; y el Instituto 
Superior de Educación Física. En relación a la distribución por 
sexo de los estudiantes ingresantes en 2017 a esta área, se observa 
que es la que presenta una amplia mayoría de mujeres, superando 
incluso el promedio general de la UdelaR. En este caso, las muje-
res inscritas son el 73.3 %, mientras que los varones son el 26.7 %. 
Se puede ver cómo aquellas carreras asociadas a los roles típica-
mente asociados al cuidado y la atención de los demás recae en las 
estudiantes mujeres, quienes parecen seguir el mandato de género 
impuesto por la sociedad.
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El área Social y Artística está integrada por el Instituto Escuela 
Nacional de Bellas Artes; la Escuela Universitaria de Música; 
Facultad de Ciencias Sociales; Facultad de Ciencias Económicas y 
Administración; Facultad de Información y Comunicación; Facultad 
de Derecho; y Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 
En relación a la distribución por sexo de los estudiantes ingresan-
tes en 2017, es el área que se acerca al promedio de mujeres y varo-
nes de la universidad, siendo las mujeres el 61.1 % de las inscritas a 
esta área, y los varones, el 38.9 %. Se trata en este caso de disciplinas 
muy asociadas a las humanidades y letras, donde históricamente 
las mujeres han tenido gran presencia, especialmente en carreras 
como, por ejemplo, el Trabajo Social.

Por último, el área de Tecnologías y Ciencias de la Naturaleza y 
el Hábitat está integrada por la Facultad de Agronomía; Facultad de 
Veterinaria; Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo; Facultad 
de Ingeniería, Facultad de Química y Facultad de Ciencias. Ésta es el 
área que tiene un nivel más alto de varones, superando el promedio 
de los inscritos en 2017 a la UdelaR (48.3 %), y siendo las mujeres 
menos que el promedio (51.7 %). Los servicios y carreras que confor-
man esta macro área son los que se asocian a las llamadas STEM 
(Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas), áreas con un perfil 
muy masculinizado, y sobre el cual se viene investigando desde hace 
ya algunos años.

Dentro del área específica de Tecnologías y Ciencias de la 
Naturaleza y el Hábitat, también existen diferencias a la interna de 
los servicios en relación a la distribución por sexo de los estudiantes. 
El caso más claro de predominancia de varones es el de la Facultad 
de Ingeniería, donde representan al 78.5 % de los inscritos a ese servi-
cio en 2017. En segundo lugar se encuentra la Facultad de Agronomía, 
donde los varones son el 63.5 % de los inscritos ese año. Se trata de dos 
servicios con carreras muy asociadas a los estereotipos típicamente 
masculinos, donde además hay pocas referentes mujeres para quienes 
se encuentran en el proceso de decisión de qué carrera estudiar.
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Gráfico 2. Ingresos a la Universidad de la República según macro área y 
sexo, 2017
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Fuente: Elaboración propia con base en datos de la DGPlan, UdelaR.

Gráfico 3. Ingresos a servicios del Área de Tecnologías y Ciencias de la 
Naturaleza y el hábitat por servicio y sexo, 2017
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Estudiantes de ingeniería… ¿Cuántos y quiénes?

La Facultad de Ingeniería fue creada el 14 de Julio de 1885 bajo el 
nombre de “Facultad de Matemática y Ramas Anexas”, tomando en 
1975, por resolución del Ministro de Educación y Cultura, el nombre 
por el que actualmente se conoce. Su sede central, en Montevideo, se 
encuentra en la zona del Parque Rodó.

Las carreras que allí se dictan son Agrimensura, Ingeniería Civil, 
Ingeniería en Alimentos, Ingeniaría de la Producción, Ingeniería 
Eléctrica, Ingeniería en Computación, Ingeniería en Sistemas de 
Comunicación, Ingeniería Industrial Mecánica, Ingeniería Naval, 
Ingeniería Química, Licenciatura en Ciencias de la Atmósfera, 
Licenciatura en Computación, Licenciatura en Ingeniería Biológica, 
Tecnólogo en Cartografía, Tecnólogo Industrial Mecánico y Tecnólogo 
Informático. 

En el interior del país se dictan las carreras de Ingeniería 
Forestal, Licenciatura en Recursos Hídricos y Riego, Tecnólogo 
Cárnico, Tecnólogo en Madera, Tecnólogo en Telecomunicaciones y 
Tecnólogo Minero.

En relación a la inscripción de estudiantes por sexo, en el período 
1991-2017 se observa un claro predominio de los estudiantes varones. 
Al inicio, estos representan 76.8 % de las inscripciones y, al final del 
mismo, 78.5%. A excepción del año 1999, donde se observa un claro 
acercamiento entre varones y mujeres (54.4 % y 45.6 %), para los 
demás años de estudio, los varones siempre están muy por encima 
de las inscripciones de las mujeres. Se trata por lo tanto de un fenó-
meno de larga data, que es necesario investigar.

Para 2017, los estudiantes que se inscribieron a esta facultad 
provenían principalmente de Montevideo (61.7 %), no registrándose 
diferencias significativas según el sexo.
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Gráfico 4. Ingresos a Facultad de Ingeniería por sexo, 1991-2017
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Gráfico 5. Ingresos a Facultad de Ingeniería según lugar de nacimiento, 
2017
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En cuanto a la institución de procedencia, un 45.4 % proviene de cen-
tros de enseñanza públicos, un 34.9 % de centros privados, un 17.3 % 
de UTU y solamente un 2.4 % terminó la educación media superior 
en el exterior. En este caso sí aparecen diferencias entre los perfi-
les de varones y mujeres, especialmente en el caso de la educación 
pública y UTU. Mientras que para el total de las mujeres, un 55.9 % 
proviene de centros públicos, en el caso de los varones este porcen-
taje es de un 41.5 %. Por otro lado, solo un 5.9 % de las mujeres pro-
viene de UTU, mientras que sí viene de allí el 21.7 % de los varones. 
Para la educación privada y el extranjero no aparecen diferencias 
significativas entre los sexos.

Gráfico 6. Ingresos a Facultad de Ingeniería según institución de 
procedencia, 2017
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Fuente: Elaboración propia con base en datos de la DGPlan, UdelaR.

En relación al estado conyugal de los estudiantes que se inscribieron 
en 2017 a la Facultad de Ingeniería, un 95.4 % es soltero, no existiendo 
diferencias entre varones y mujeres. Se trata además de un perfil de 
estudiantes jóvenes, donde el promedio de edad al ingreso es de 20.3 
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años, sin diferencias relevantes entre los sexos. Son jóvenes que en 
su mayoría no trabaja (83.4 %), aunque los varones lo hacen un poco 
más que las mujeres (18.4 % frente a 11.7 %).

En cuanto al máximo nivel educativo alcanzado por los padres, 
existe una amplia variedad de situaciones. Para el caso de los padres 
(varones), un 27.9 % tiene educación media incompleta, un 17.3 % edu-
cación media completa, y un 14.6 % cuenta con educación universita-
ria completa. Para las madres, la distribución es bastante similar. Un 
21.2 % tiene educación media incompleta, un 18.7 % educación uni-
versitaria de grado completa, y un 14 % educación media completa.

Como se mencionó anteriormente, el ingreso a cualquier ser-
vicio de la universidad no es homogéneo. Existen diferencias por 
sexo incluso dentro de las carreras que se ofrecen dentro de una 
misma facultad. El caso de la Facultad de Ingeniería no es ajeno a 
esta realidad, y se percibe cómo algunas opciones tienen un perfil 
altamente masculinizado, mientras que otras son elegidas princi-
palmente por mujeres.

Dentro de las carreras que tienen una predominancia de ins-
cripciones por parte de varones se encuentran: Tecnólogo Mecánico 
(96.8 %), Tecnólogo en Informática (88.4 %), Ingeniería Naval (87.5 %), 
Ingeniería en Computación (87 %), Ingeniería Industrial Mecánica 
(80.6 %), Ingeniería Eléctrica (73 %), Ingeniería Civil (65.5 %) y 
Agrimensura (62.5 %).

Luego hay tres carreras en donde los porcentajes de ingresos de 
varones y mujeres son similares, que son Ingeniería de la Producción 
(54 % varones y 46 % mujeres), Licenciatura en Ingeniería Biológica 
(50 % para varones y mujeres) e Ingeniería Química (57.2 % mujeres 
y 42.8 % varones). La única carrera de la Facultad de Ingeniería que 
tiene en 2017 una clara predominancia de inscripciones de mujeres 
es la de Ingeniería en alimentos, donde ellas representan 78.6 %.
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Gráfico 7. Ingresos a Facultad de Ingeniería según último nivel educativo 
alcanzado por los padres, 2017
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Gráfico 8. Ingresos a carreras de la Facultad de Ingeniería por sexo, 2017
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Conclusiones

Este trabajo se propuso indagar acerca de las características de quie-
nes eligen estudiar en la Facultad de Ingeniería de la Universidad 
de la República. Esta elección está sin duda marcada por las dife-
rencias de género de sus estudiantes. Se observó que se trata de un 
servicio seleccionado principalmente por varones, y la mayor parte 
de las carreras que allí se dictan tienen un perfil altamente mascu-
linizado. Solamente las carreras de Ingeniería Química e Ingeniería 
en Alimentos tienen una mayor proporción de mujeres al momento 
del ingreso.

La decisión de qué carrera elegir para formarse no es algo sen-
cillo para los adolescentes y jóvenes. Influyen en este proceso una 
serie de factores que marcan estas diferencias de género. Los este-
reotipos que existen en la sociedad, tanto a nivel de lo que se espera 
que realicen varones y mujeres, así como los estereotipos en relación 
a los profesionales de las diferentes áreas de conocimiento, están 
presentes al momento de elegir. Dado que las primeras elecciones se 
realizan en la adolescencia, la búsqueda de la aceptación del grupo 
de pares es central.

También se observó a través de la literatura que el concepto de 
autoeficacia es central en la definición de los estudios superiores. En 
el caso de las mujeres, especialmente, los bajos niveles de autocon-
fianza en las áreas de matemáticas y tecnología las alejan de estos 
campos; son, además, espacios donde escasean los modelos y refe-
rentes femeninos.

Algunas iniciativas se vienen desarrollando desde hace algunos 
años para estimular la participación de niñas y adolescentes en 
estas áreas,2 con el objetivo visibilizar la falta de mujeres en las mis-
mas. Así, se realizan actividades concretas para acercar las presentes 

2 Una de ellas es la celebración del Día Internacional de la Mujer y la Niña en la Ciencia, 
y otra es la conmemoración del Día Internacional de las Niñas en las Tecnologías de la 
Información y Comunicación (TIC).
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propuestas, mostrando que hay mujeres que se dedican a esto, y que 
es posible hacerlo. Para finalizar, este trabajo es un primer acer-
camiento a una realidad muy concreta, que es la de la Facultad de 
Ingeniería, pero es necesario continuar investigando y profundi-
zando acerca de la falta de mujeres en esta y otras áreas.
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Incidencia de la comunicación 
universitaria 2.0 en la participación 
estudiantil. El caso del Centro 
Universitario Regional Norte en Uruguay

Mauricio Nihil Olivera,1 Cecilia López Boronat,2  
Carlos Martín Motta Fornesi3 y Mariana Borges4 

Introducción

Este capítulo analiza la complejidad de gestionar políticas de 
comunicación para el desarrollo comunitario y territorial univer-
sitario –teniendo en cuenta principalmente las nuevas prácticas 
tecno-comunicacionales 2.0 que habilita internet– en una institu-
ción pública: el Centro Universitario Regional Litoral Norte (Cenur 
LN-Udelar), que está conformado por sedes de diversas ciudades del 
litoral en Uruguay. Se observa entonces si la política comunicacional 

1 Cenur Litoral Norte, Facultad de Información y Comunicación (FIC-Udelar) y 
miembro del Observatic. Correo electrónico: mauricio.olivera@fic.edu.uy
2 Universidad de la República, Uruguay. Correo electrónico: lopez.boronat@gmail.com
3 Facultad de Información y Comunicación, Universidad de la República del Uruguay. 
Correo electrónico: martin.motta@fic.edu.uy
4 Universidad de la República, Uruguay. Correo electrónico: marianaborges1189@
gmail.com
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universitaria y su estrategia de difusión en redes para promover la 
participación estudiantil, a partir de las TIC generó o no un espacio 
de participación-acción entre la institución y los estudiantes den-
tro del Cenur LN. Para ello, se propone en el análisis tipos genéricos 
de participación estudiantil a partir del corpus observado (sede de 
Salto y Paysandú), poniendo el foco en la participación que habili-
tan las TIC y entendiendo a la información y la comunicación como 
dimensiones clave en los procesos de participación de lo común y 
del compromiso con la dimensión colectiva. El diseño metodológico 
de la investigación se sustenta en técnicas cuantitativas: encuesta 
estratificada aplicada a todo el territorio y análisis de datos secun-
darios de las plataformas institucionales 2.0;5 y cualitativas: entre-
vistas a los responsables de la comunicación institucional y grupos 
de discusión con los delegados/referentes estudiantiles.6

5 La web 2.0 (O’Reilly y Musser, 2006). pone fin a la vieja división productor/
consumidor (O’Reilly y Musser, 2005) en la gestión de la información. El concepto 
2.0 se basa en la idea de “participación de la gente” en internet, un aspecto clave 
en la sociabilidad de esos espacios digitales. La producción pasa a ser compartida, 
los usuarios dejan de ser consumidores y pueden adquirir un rol de productor y 
consumidor. Sin embargo, el filtro de la información que se produce en esos espacios 
sigue siendo un punto de tensión no resuelto en la idea de usuarios “prosumidores” 
(productores y consumidores de información). También hay voces que señalan que 
la relación de las TIC y las políticas y/o servicios públicos no cambiará las lógicas 
tecnocráticas y verticales consolidadas en el siglo XX. Por el contrario, su uso podría 
reforzar el control y la autoridad de las élites institucionales en lugar de reforzar la 
capacidad de intervención ciudadana (Hindman, 2009). En resumen, y sin entrar 
en el debate, existen al menos dos posiciones marcadas en la literatura respecto a 
la web 2.0 que permitió la revolución digital: por un lado, refuerza la capacidad de 
grandes instituciones y organizaciones para controlar y vigilar las sociedades y, por 
otro, impulsa nuevas capacidades en los individuos y los grupos para desarrollar un 
pensamiento crítico, coordinar, innovar y plantear alternativas concretas. La web 
social 2.0 apuesta entonces a la innovación del usuario, soportando el software social 
la interacción grupal.
6 El proyecto de investigación en el cual se basa este artículo “Universidad y TIC: 
¿Nuevos espacios tecnológicos de participación estudiantil?” fue coordinado por 
Mauricio Olivera y José Borrelli, y contó con la participación de la Lic. Marilina Alves, 
la Lic. Cristina Rundie y la Br. María Morelle de Cenur LN (sede Salto); la Lic. Mónica 
Cabrera y la Lic. Victoria Lagaxio Cenur LN (sede Paysandú); la Lic. Mariana Borges, 
la Lic. Cecilia López y el Lic. Martín Motta (FIC-Udelar); y la Lic. Adriana Casamayu 
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El presente trabajo busca identificar y analizar cuál fue la inci-
dencia que tuvo el uso y las prácticas comunicacionales 2.0 en las 
formas de participación estudiantil en el territorio conformado por 
el Centro Universitario Regional Litoral Norte (Cenur LN-Udelar). A 
partir del estudio de campo, se busca observar el grado de incidencia 
de los canales-espacios de comunicación e información 2.0 utiliza-
dos por el Cenur LN en relación a la participación de la comunidad 
estudiantil. En otras palabras, se observa si la política comunica-
cional universitaria, como estrategia de participación en internet 
(comunicación 2.0),7 generó un espacio de participación-acción en 
relación con los estudiantes de la universidad en el marco del pro-
yecto Cenur LN.

Es importante aclarar que el término “participación estudian-
til” se entiende en este trabajo en un sentido amplio, que incluye la 
participación política, las formas de influir en procesos y resultados 
institucionales, pero también las prácticas sociales relacionadas con 
asuntos colectivos, su gestión y resolución de problemas. La partici-
pación estudiantil entendida como “que sea parte o que tome parte” 
en la universidad puede connotar significados polisémicos, desde 
asistir a clase hasta que forme parte del centro de estudiantes y/o sea 
un representante del órgano de cogobierno universitario, como así 
también pintar con grafitis los muros de la universidad u organizar 
fiestas en su servicio de pertenencia, o formar parte de las activida-
des culturales del centro, entre otras. Es por ello que para ordenar 
las modalidades de participación que interesan observar en este tra-
bajo se toman tres tipologías de participación propuesta por Trilla, 
Jover, Martínes y Romañá (2011) y que se especifican en el apar-
tado metodológico. Por último, y antes de abordar los resultados y 

(Observatic). El proyecto se financió a través del Programa I+D de la Comisión 
Sectorial de Investigación Científica (CSIC) de Uruguay. 
7 La red social incorpora la estructura sociotécnica que emerge como forma orgánica 
sobre la que se observan nuevos patrones de uso de las infotecnologías. La principal 
característica de los sitios web 2.0 es la posibilidad de generar comunidad, y para 
ello tales servicios deben brindar la oportunidad de compartir datos (agregados o 
mezclados) para concebir nuevos servicios.
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conclusiones de este trabajo, es importante contextualizar cómo 
y cuándo se implementaron los Centros Universitarios Regionales 
(Cenur) de la Universidad de la República de Uruguay.

Los Cenur son producto de resoluciones unánimes adoptadas 
en 2007 por la conducción colectiva de la institución (Udelar) que 
procuran contribuir a la construcción de un Sistema Nacional de 
Educación Terciaria Pública con presencia efectiva en todo el terri-
torio uruguayo. En ese marco, se llevó adelante la denominada 
Segunda Reforma Universitaria que incluye tres objetivos: 1) la forja 
de una estrecha colaboración con el conjunto del sector público y 
con la sociedad civil; 2) la concreción de una estrategia renovada 
de regionalización de la Universidad; y 3) el impulso a cambios 
que hagan del Interior una vanguardia de la transformación de la 
estructura universitaria (Udelar, 2009). El Consejo Directivo Central 
de la Udelar, en 2013, creó el Cenur Litoral Norte integrado por la 
Regional Norte de la ciudad de Salto y el Centro Universitario de la 
ciudad de Paysandú. La instalación efectiva del centro universitario 
regional, como servicio universitario de nuevo tipo, se concretó en 
marzo de 2014.

La nueva estructura organizacional implicó también pensar 
nuevas formas de gestión de la información y la comunicación, un 
aspecto clave para el desarrollo del Cenur LN, debido a la comple-
jidad territorial, ya que abarca el área comprendida por los depar-
tamentos de Artigas, Salto, Paysandú y Río Negro. Los desafíos 
comunicacionales del Cenur LN también deben dar cuenta de la 
gestión de más de cincuenta opciones de enseñanza, con una matrí-
cula anual de ingreso de dos mil estudiantes, donde se desarrolla 
investigación de primer nivel en todas las áreas del conocimiento y 
se llevan adelante actividades y programas de extensión universita-
ria en vinculación con instituciones y comunidades presentes en el 
territorio. Además, las sedes universitarias del Cenur son un espacio 
para el desarrollo de actividades culturales y eventos académicos 
organizados por los propios grupos de investigación radicados o en 
colaboración con instituciones y colectivos locales y nacionales.
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En ese complejo escenario, las Unidades de Comunicación del 
Cenur LN comenzaron a implementar diversas estrategias de comu-
nicación 2.0 con el fin de consolidar sus tres objetivos principales, 
tal como surge de las entrevistas en profundidad a sus responsables: 
a) vinculación de las sedes con la comunidad, b) difusión de la oferta 
académica y c) difusión de actividades diversas de las sedes para 
tener presencia en el territorio. Tales estrategias 2.0 buscaron gene-
rar plataformas participativas y colaborativas, a partir de las TIC, 
pensadas como espacios de participación-acción entre la institución 
y los estudiantes dentro del Cenur LN. Analizar entonces si los pro-
cesos tecnológicos modificaron el pacto comunicacional-político 
entre institución y estudiantes y si tal transformación favoreció o no 
la participación entre los actores universitarios es el objetivo central 
de este trabajo.

Diseño metodológico

Se parte en esta investigación del presupuesto que la intervención 
de las TIC implicó alteraciones en los pactos comunicacionales 
y generó nuevos espacios Tecnológico, Geográfico y Social (TGS) 
(Olivera, 2015)8 en las comunidades. En ese marco se observa y 
reconstruye las formas particulares de las prácticas comunicativas, 
sociales y tecnológicas de los agentes de la comunidad universitaria 
que interactúan entremezclando lógicas y temporalidades diversas, 
condensando al mismo tiempo una nueva relación con el espacio, el 
tiempo y el lugar.

La metodología utilizada para abordar el problema planteado 
consistió en dar cuenta al menos de tres grandes dimensiones: los 
estudiantes, los funcionarios que tienen a su cargo la comunicación 
institucional y los propios espacios de intercambio de información; 

8 Para más información sobre los espacios Tecnológico, Geográfico y Social (TGS) 
consultar los trabajos de Olivera (2013, 2014 y 2015).
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y se apoyó en un diseño metodológico triangular (Danolo, 2009), en 
tanto se utilizaron diversas técnicas de investigación en relación al 
mismo objeto de estudio (aplicación de encuesta estratificada; análi-
sis de contenido e información secundaria de plataforma virtuales; 
entrevistas en profundidad y grupos de discusión con los estudian-
tes referentes de los cursos).

En la primera fase de la investigación se aplicó una encuesta a la 
población objetivo: estudiantes del Cenur LN en las sedes de Salto 
y Paysandú. Para obtener la mayor representatividad posible de la 
población estudiantil activa (que ronda los 9 mil estudiantes distri-
buidos 79 % Salto y 21 % Paysandú, según los datos proporcionados 
por Bedelía) se tomó una muestra aleatoria estratificada con un nivel 
de confianza de 95 % y un margen de error de 5 %. Se encuestaron 
333 casos, a partir de los cuales se relevó información acerca de los 
canales y las frecuencias con los que se comunican los estudiantes 
con sus pares, con los docentes y con la institución en general; el 
grado de satisfacción e interés de la comunicación institucional y 
sus contenidos, así como la participación e involucramiento político 
y social de los estudiantes con la institución.

En una segunda fase, y para dar cuenta de las tensiones comu-
nicacionales, políticas y territoriales, se entrevistó en profundidad 
–durante septiembre y octubre de 2018– a los coordinadores que 
gestionaron la comunicación del Cenur LN en las sedes de Paysandú 
y Salto. La utilización de esta técnica permitió profundizar en los 
aspectos subjetivos de la construcción de un territorio común para 
el Cenur LN, así como de los significados y sentidos de la aplicación 
de una comunicación 2.0 en el marco de una integración territo-
rial comunicacional. También en esta fase se realizó un análisis de 
contenido de las páginas de Facebook (fanpage) de las sedes de Salto 
y Paysandú a partir de la recolección de los datos generados por 
las plataformas en las distintas publicaciones. El análisis de datos 
se llevó a cabo durante los meses de octubre a febrero de 2018, ya 
que se consideró el período del dictado de los cursos regulares (dos 
períodos de exámenes y un período de inscripciones). Los datos 
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arrojaron información, principalmente, sobre: a) las característi-
cas sociodemográficas de los seguidores de las fanpages, b) el tipo de 
contenido publicado por las instituciones y c) la interacción con las 
publicaciones.

Por último, se realizaron dos grupos de discusión, uno en Salto 
y otro en Paysandú, con los delegados de clase (en el caso de Salto) y 
con los “referentes” estudiantiles de clase (en el caso de Paysandú), 
a partir del segundo curso y hasta el último año de las carreras de 
diferentes servicios. La diferencia entre delegado y referente es que, 
en el primer caso, el delegado es votado por los compañeros de clase 
y respaldado por la institución (una figura que existe en Salto y no 
en Paysandú); mientras que el referente se erige y legitima ante sus 
compañeros a partir de sus prácticas comunicacionales en el curso 
sin ningún respaldo institucional (no existe la figura institucionali-
zada del delegado como en el caso de Salto). Con esta técnica se pre-
tendió profundizar en dos temas fundamentales: el uso de diferentes 
canales de comunicación entre los estudiantes y la institución; y el 
interés de los estudiantes en los contenidos informativos. La impor-
tancia de los delegados y referentes en la difusión de la información 
que arrojó el análisis de la encuesta fundamentó la conveniencia de 
conformar la muestra con estudiantes que cumplieran con esa fun-
ción de contacto-representación de distintas generaciones. A pesar 
de la diversidad de mecanismos utilizados en los diferentes servi-
cios, que llevó a que en algunos aspectos el intercambio se diera más 
en términos de entrevista grupal, con escucha compartida pero con 
discursos individuales, se logró –en aspectos sustanciales– la con-
versación grupal y la construcción de un discurso colectivo. Esto 
permitió profundizar sobre la conformación de sistemas de comu-
nicación complejos por los cuales fluyen la información, compuesta 
por diferentes canales-espacios, así como los intereses estudiantiles 
en cuanto a la información institucional y la participación.

Las tipologías utilizadas para ordenar las modalidades de parti-
cipación estudiantil fueron tres (Trilla et al., 2011). La primera distin-
gue entre cuatro tipos genéricos de participación: simple, consultiva, 
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proyectiva y metaparticipación, en niveles progresivos de intensidad 
y complejidad. La segunda establece modalidades de participación 
estudiantil en la universidad según el objeto de la misma: pedagó-
gica, política y gestión universitaria y actividades extracurriculares. 
La tercera y última tipología usa un criterio que se refiere a las for-
mas o vías utilizadas para participar: individual o asociativa e insti-
tucional y alternativa.

Tipos genéricos de participación

1. Participación simple: es la que consiste en tomar parte en un 
proceso o actividad sólo como espectador o ejecutante, sin 
que los individuos hayan intervenido ni en su preparación ni 
en las decisiones sobre su contenido o desarrollo.

2. La participación consultiva supone un paso más: escuchar la 
palabra de los sujetos. No son meros espectadores, ejecutan-
tes o usuarios de algo previamente decidido, sino que se les 
demanda su parecer sobre asuntos que les conciernen.

3. Participación proyectiva: a diferencia de las otras dos, esta 
implica mayor involucramiento del participante, ya que el 
proyecto también está en sus manos. En la participación pro-
yectiva el participante se convierte en agente.

4. La metaparticipación. Se da cuando los propios sujetos 
piden, exigen o generan nuevos espacios y mecanismos de 
participación Aparece cuando un individuo o un colectivo se 
moviliza para que le sea reconocido su derecho a la participa-
ción o cuando cree que los canales establecidos para ella no 
son suficientes o eficaces.

Modalidades de participación estudiantil

El criterio principal de esta categoría es el objeto (orientación) de la 
participación estudiantil hacia los aspectos o ámbitos de su interés 
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dentro de la vida universitaria y/o extrauniversitaria. Se aclara que 
la tipología que plantea Trilla et al. (2011) distingue cinco categorías: 
pedagógica, gobierno y política universitaria, sociocultural, comu-
nitaria y evaluativa. En este estudio se unifican las tres últimas bajo 
la categoría actividades extracurriculares, debido a que la baja par-
ticipación alcanzada en el Cenur LN no justificaba ni arrojaba un 
resultado diferencial para cada categoría.

• Pedagógica. Se hace referencia a las situaciones de enseñan-
za-aprendizaje que posibilitan (o limitan) las metodologías 
didácticas que se utilicen. Por ejemplo, en las metodologías 
llamadas “tradicionales”, basadas en la “clase magistral”, la 
única forma de participación pedagógica sería la que deno-
minamos aquí simple: seguir las indicaciones del docente y 
actuar según los estímulos procedentes del mismo.

• Gobierno de las instituciones y la política universitaria en gene-
ral. Se incluye aquí la participación de los estudiantes en los 
grandes asuntos de política universitaria (reformas genera-
les de planes de estudio, financiación, legislación, políticas 
de igualdad de oportunidades, autonomía universitaria, 
entre otras), como la gestión concreta de cada universidad 
y de sus organismos internos (facultades, departamentos, 
servicios, etc.).

• Actividades extracurriculares. Comprende la participación es-
tudiantil en eventos de tipo cultural, deportivo o recreativo 
y de relacionamiento externo con la comunidad, en activida-
des sociales, solidarias y con organizaciones sociales.

Formas o vías de participación estudiantil en la universidad

Finalmente, Trilla et al. (2011) plantean incorporar dos últimas ins-
tancias que refiere a las formas por las cuales se puede llevar a cabo 
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la participación: individual y asociativa. Señalan que los estudiantes 
universitarios pueden participar directamente y a título personal 
(encuestas de opinión sobre el profesorado, situaciones concretas 
de enseñanza-aprendizaje, etc.); o por medio de asociaciones: cen-
tro de estudiantes, organizaciones estudiantiles de carácter social, 
cultural, recreativo, deportivo, entre otras. La participación, además 
de ser individual o colectiva en su forma, se distingue también por 
su carácter formal: institucional y alternativa. La institucional hace 
referencia a lo que establecen las leyes, estatutos y reglamentos, y se 
desarrolla en general por medio de la función representativa: estu-
diantes elegidos por los propios colectivos y según los procedimien-
tos democráticos establecidos al efecto; por ejemplo, la presencia 
del estamento estudiantil en los distintos órganos de gobierno uni-
versitario: consejos, claustro, comisiones varias, etcétera. Y la alter-
nativa se refiere a cuando la participación estudiantil desborda los 
cauces institucionales y usa o crea medios alternativos con el fin de 
hacerse oír, formular sus críticas o difundir sus propuestas. La par-
ticipación alternativa ocurre cuando los cauces institucionales de 
participación no existen o son demasiado estrechos; o bien porque, 
por la propia naturaleza de los contenidos de la participación o por 
la misma intención de los sujetos, se relegan las formas normativas 
convencionales para crear medios alternativos.

Se advierte que los tipos genéricos de participación señalados 
son observados, principalmente, desde las potencialidades de las 
TIC, entendiendo a la información y la comunicación como dimen-
siones clave en los procesos de participación de lo común y del com-
promiso con la dimensión colectiva.

Resultados y discusión

A continuación se presentan los principales resultados teniendo en 
cuenta cada tipo genérico de participación desarrollado por Trilla 
et al. (2011):
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a) Participación simple
Los resultados obtenidos en este estudio señalan que los estudian-
tes participan muy poco, y en un sentido bastante más reducido de 
lo que se describe en las tipologías que se presentan. El análisis de 
redes sociales virtuales cuestiona el supuesto de que los canales-es-
pacios de comunicación 2.0 habilitan nuevas formas de comunica-
ción que favorecen la participación estudiantil. La participación que 
está generando la comunicación 2.0 responde a la tipificación de 
participación simple, centrado en temas académicos, a partir de for-
mas individuales, y con carácter formal institucional. En la mayoría 
de casos, los estudiantes actúan como usuarios del sistema universi-
tario y con un alto interés en la gestión administrativa universitaria, 
sobre todo en los temas curriculares de las asignaturas y la carrera.

El desinterés de los estudiantes en las publicaciones institucio-
nales de las cuentas de Facebook de las sedes, medido en las pocas 
respuestas/interacciones/compartidos de los estudiantes, tal como 
surge del análisis de datos secundarios de las plataformas, son una 
prueba del bajo grado de participación en las comunidades 2.0. 
Tanto los estudiantes como los responsables de las Unidades de 
Comunicacion del Cenur LN manifiestan que la participación se da, 
fundamentalmente, a través de interacciones como “Me gusta”, eti-
quetados para replicar y compartir, y que son menos frecuentes los 
comentarios en las publicaciones.

Tal como arrojan las técnicas cuantitativas9 y cualitativas de esta 
investigación, los estudiantes no están consultando la información 
del Facebook institucional porque, entre otras cosas, no es de su inte-
rés. Los datos muestran que la interacción del público objetivo, sobre 

9 Para el análisis de las métricas digitales se realizó un corte temporal que comprendió 
el periodo desde el 10 de octubre de 2017 hasta el 28 de febrero de 2018. Tal selección 
se realizó considerando el mayor volumen y flujo de información 2.0 durante ese 
periodo, ya que abarcó parte del dictado de los cursos, la realización de dos periodos 
de exámenes y uno de inscripciones.
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el total de las publicaciones de las fanpages de las sedes de Salto y 
Paysandú, ronda en un 2.7 %.10

Si se analiza la figura de los delegados/referentes de curso, se 
observa que su participación se da, generalmente, en el nivel parti-
cipación simple, oficiando como nexo entre docentes y estudiantes, 
replicando diariamente información de los cursos, casi exclusiva-
mente sobre cuestiones pedagógicas o curriculares. Los delegados 
y los referentes, si bien cumplen similares funciones, presentan 
diferencias significativas en cuanto a la formalidad de su participa-
ción. Como se explicó anteriormente, los delegados en la Sede Salto 
tienen carácter institucional, más allá de que estén o no regulados 
por normas formales, tienen el respaldo a nivel de coordinación y 
equipos docentes de sus carreras. Por tanto, se puede describir su 
participación como institucional. Por el contrario, en el caso de los 
referentes de Paysandú, no existe formalmente esa aprobación o, 
incluso, estímulo por parte de los actores institucionales, lo que lle-
varía a considerar su participación, desde el punto de vista formal, 
como alternativa.

En los grupos de discusión con los delegados y referentes surge 
un hallazgo revelador en la investigación: una amplia red comuni-
cacional e informacional creada por los estudiantes donde la pla-
taforma WhatsApp sería el canal-espacio por excelencia en el cual 
converge la información de todas las plataformas institucionales: 
mail, Facebook, carteleras, Bedelía, etcétera. Los estudiantes parti-
cipan en esa red de WhatsApp en diversos grados y formas, ya sea 
avisando o enviando capturas de pantallas o fotos de la informa-
ción que circula por otros canales-espacios institucionales o extra 
institucionales, tal como mencionan los delegados/referentes: “Sí, 
por WhatsApp avisamos todo. Tenemos un grupo y ahí es donde se 
manda toda la información, todas las dudas. Desde las fechas, desde 
horas, los salones, todo se manda acá, todo”.

10 Interacciones con la publicación __________ x 100 = % de interacción sobre la 
publicación. Cantidad de vistas totales (alcance).
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b) Participación consultiva
Las consultas a través de los canales-espacios institucionales 2.0 
han sido puntuales, tal como lo expresan los coordinadores de las 
Unidades de Comunicación del Cenur LN. Por ejemplo, en Salto se 
organizó hace unos años, por Facebook, una consulta pública para 
relevar áreas de interés con el fin de realizar talleres culturales. 
Respondieron a la consulta 37 estudiantes.

No se encontraron, en este trabajo, otras consultas instituciona-
les a través de los espacios de participación comunicacional 2.0, 
pero sí a través de los mecanismos tradicionales de consulta insti-
tucional como, por ejemplo, las evaluaciones docentes que aún se 
aplican, en la mayoría de casos, a través de formularios que los estu-
diantes completan en clase y no de manera online. La participación 
consultiva sigue operando en canales-espacios tradicionales a través 
de los Centros de Estudiantes y las agrupaciones o corrientes gre-
miales que participan en los órganos de consulta y cogobierno uni-
versitario. Sin embargo, los datos de la encuesta muestran una baja 
participación de los estudiantes del Cenur LN en esos espacios con-
sultivos de participación: solo un 4.5 % forma parte de espacios de 
cogobierno universitario; y del 63 % de los estudiantes que manifies-
tan conocer que su carrera tiene un Centro de Estudiantes (hay un 
37 % que desconoce la existencia de este espacio de participación), 
solamente participa un 10.5 %. Los porcentajes no mejoran cuando 
se les pregunta a los estudiantes si participan o militan en algún par-
tido político: sólo lo haría un 9 % y un 10.8 % formaría parte de algún 
colectivo u organización sociocultural.

c) Participación proyectiva
La participación proyectiva tampoco se constata en la comunicación 
2.0, que se observa solo a través de las formas tradicionales: asocia-
ciones, centros de estudiantes y corrientes que los integran. Tal como 
se muestra en la participación consultiva, son pocos los estudiantes 
que participan en los órganos de consulta sobre temas académicos y 
en los de cogobierno, así como aquellos que participan y organizan 
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actividades extracurriculares: jornadas, eventos culturales, deporti-
vos, actividades solidarias o en relación a movimientos sociales. En 
otras palabras, esos pocos estudiantes son los que conforman las 
tipologías de participación colectiva consultiva y proyectiva, y par-
ticipan tanto por canales-espacios institucionales como alternativos 
en todos los ámbitos universitarios.

El reducido número de estudiantes que participa en los espa-
cios institucionales resolutivos presenciales, según los datos de la 
encuesta y las entrevistas, da cuenta de que, aunque existan cana-
les-espacios para una participación más exigentes (consultiva y 
proyectiva), la mayoría de los estudiantes no los utiliza ni tampoco 
comprende cómo funcionan. Se observa también que la información 
generada en esos espacios de participación “no llega” a los estudian-
tes, tal como plantea una delegada muy activa en la participación 
académica. Aparecen también problemas de comunicación de los 
propios centros, comentan los delegados: “falta de información 
sobre la existencia (de los centros de estudiantes) cuando ingresás a 
la carrera”. Otro delegado se queja de la confusión de los estudiantes 
acerca de los roles que ejerce: 

[...] mis compañeros se han enojado conmigo porque no les llevo una 
información de algo que se decidió en la Comisión asesora de la Fa-
cultad [...], y yo no tengo que informar ahí, a la clase, sino al gremio al 
que pertenezco [...] creen que por ser delegado, aunque tengas otras 
funciones, como a mí me pasa con la directiva y el claustro y la ase-
sora, que además tengo que informarles todo. Muchas veces no en-
tienden los canales y las formas en las que hay que hacer las cosas.

La desinformación de los estudiantes de las resoluciones que surgen 
en los ámbitos de gobierno universitario sin lugar a dudas son un 
límite importante para la generación de una participación consul-
tiva o proyectiva, una dificultad que puede acrecentar la sensación 
de sentirse un usuario del sistema universitario y que no genera per-
tenencia identitaria con el centro ni el servicio.
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d) Metaparticipación
En los grupos de discusión de Paysandú se relatan situaciones con-
flictivas en el desarrollo de los cursos que motivaron diversas movi-
lizaciones por parte de los estudiantes, gestionadas muchas veces a 
través de WhatsApp y lideradas, en algunos casos, por sus referen-
tes / delegados y, en otras, de forma asociativa. Tales formas de parti-
cipación se corresponde con lo que Trilla et al. (2011) entienden como 
la generación de nuevos espacios y mecanismos de participación. 
Por ejemplo, ante la suspensión de cursos por falta de docentes, los 
estudiantes se movilizaron. Sin embargo, el reclamo no tenía rela-
ción con el derecho a participar sino con la generación de formas 
y mecanismos de participación alternativas para incidir en la ins-
titución y solucionar un problema que los afectaba, problema que 
la universidad no lograba resolver de manera rápida con el conse-
cuente riesgo de que los estudiantes perdieran el curso y se retrasa-
ran un año curricular. 

Se observa, entonces, una forma de participación por fuera de 
los canales-espacios tradicionales de la universidad (gremio de estu-
diantes, comisiones, etc.). La generación de la red estudiantil por 
WhatsApp adquiere entonces una mayor importancia por el alcance 
que tiene. Se da una participación principalmente simple, pero auto-
gestionada por los estudiantes, en forma paralela, que funciona 
como vía alternativa, pero que en ocasiones interactúa con la insti-
tución por vías formales, a demanda de actores institucionales. Tal 
forma de participación es posible por el grado de empoderamiento 
de los estudiantes en la difusión de la información a partir del uso 
y manejo de las TIC. La red estudiantil que se observa tiene caracte-
rísticas de la tipología metaparticipación: aparece cuando un colec-
tivo se moviliza porque cree que los canales-espacios establecidos 
para ella no son suficientes o eficaces y establecen competencias 
personales y colectivas para poder ejercer un derecho. Los estudian-
tes generan así un nuevo espacio comunicacional alternativo y no 
oficial, por fuera de la institución, más eficaz, por el cual gestionan 
la información con usos y prácticas 2.0 que implican complejos 
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sistemas de gobernanza dentro de una red comunicacional compar-
tida, horizontal y fragmentada. Paradójicamente, ese espacio comu-
nicacional en red estudiantil “no oficial” es utilizado también por 
la misma institución, a raíz de su rapidez y eficacia para difundir 
cuestiones institucionales, cuestiones que corresponden a la gestión 
universitaria y que deberían comunicarse por espacios de comuni-
cación “oficial”, tal como comentan algunos delegados/referentes: 
“A mí me han llamado de Coordinación (de la carrera) y no sé ni 
cómo tienen mi número. Me dicen: ‘Si le podés avisar a (un profesor) 
que tiene que venir’, y yo le mando un mensaje”. Estos resultados 
constituyen un hallazgo a destacar en este estudio, ya que muestran 
un nivel de participación muy grande aunque el mismo se dé, casi 
exclusivamente, en relación a lo académico.

Conclusiones

Los datos analizados muestran que los estudiantes del Cenur LN 
participan muy poco en las redes sociales virtuales universitarias y 
en las formas tradicionles e históricas de participación institucio-
nal (centro de estudiantes, cogobierno, claustros, etc.), tanto en las 
sede de Salto como de Paysandú; y que tampoco mejora su partici-
pación en actividades extracurriculares (fundaciones, partidarias, 
ONG, etc.). Los resultados de las distintas técnicas muestran que el 
grado más bajo de interés es en relación a la participación política, 
tanto en referencia a la gestión política universitaria como a la polí-
tica partidaria, no alcanza al 10 %. Un poco más alto (entre un 10 
y 12 %) es el porcentaje que manifiesta participar en actividades de 
carácter social, o actividades extracurriculares en las sedes. Tanto en 
Paysandú como en Salto, la mayor participación se da en el entorno 
académico, en especial en relación a aspectos instrumentales para 
el desarrollo de los cursos. En la mayoría de casos, los estudiantes 
actúan como usuarios del sistema universitario y tienen un alto 
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grado de interés en los temas curriculares (sobre todo las asignatu-
ras y la carrera).

La incidencia de los canales-espacios digitales institucionales 
sobre las formas y niveles de participación estudiantil también 
es baja. La tipología de participación que predomina es la que se 
denomina en este estudio “simple”, y siempre centrada sobre todo 
en temas académicos, a partir de formas individuales y con carác-
ter formal institucional. La baja incidencia de los canales-espacios 
insitucionales se explica, entre otras dimensiones, en la confluen-
cia de diversos factores, tales como: las dificultades para implemen-
tar una política comunicacional 2.0 por parte de la institución y 
la brecha subjetiva de lo que la institución cree que les interesa a 
los estudiantes y el interés real de los estudiantes. Las Unidades de 
Comunicación entienden que es importante avanzar en la comuni-
cación 2.0, pero señalan que: a) no tienen los recursos para gestio-
nar los canales-espacios 2.0 ni la demanda de tiempo que requieren 
el potencial participativo de los mismos; y b) que no existe un plan 
político estratégico comunicacional institucional que contemple 
generar una pertenencia identitaria –de ambas sedes– al proyecto 
regional Cenur LN, incorporando lógicas participativas consultivas 
y proyectivas.

Si bien los resultados pueden leerse como una evidencia en con-
tra de las posturas que relacionan directamente las prácticas digita-
les con la participación de los jóvenes, hay particularidades en este 
estudio que sugieren otras interpretaciones. En ese sentido, se des-
taca la red virtual creada por los estudiantes y se observa que, entre 
otras dimensiones, las TIC generaron, desde el punto de vista de las 
teorías de la comunicación y la política, alteraciones importantes en 
la construcción de un nuevo pacto y orden político-comunicacional 
(respecto de los planteamientos más clásicos sobre la política y la 
toma de decisiones públicas) a partir de la participación estudiantil 
paralela y desarrollada en el marco de nuevos espacios Tecnológicos, 
Geográficos y Sociales (TGS). Los estudiantes gestionan así la infor-
mación y la comunicación a partir de usos y prácticas comunicativas 



Mauricio Nihil Olivera, Cecilia López Boronat, Carlos Martín Motta Fornesi y Mariana Borges

190 

digitales que radican en complejos sistemas de gobernanza, con 
comunidades que han desarrollado sus propias reglas para gestionar 
sus recursos, dentro de una red comunicacional compartida, hori-
zontal y fragmentada, con delegados / referentes que determinan 
tanto el contenido como el destino del mensaje, y que son, al mismo 
tiempo, emisores y receptores de mensajes multidireccionales. Los 
estudiantes interactúan en los espacios TGS generando lógicas y 
temporalidades diversas que condensan nuevas formas de relación 
con el espacio, el tiempo y el lugar, concibiendo a la vez fenómenos 
de integración y exclusión informacional y comunicacional.

En ese marco, la universidad debería pensar cómo incorporar 
estrategias que articulen los espacios TGS que “habitan” los estudian-
tes para que tales entornos virtuales no se conviertan en una forma 
simple de participación desvinculada de los principales núcleos 
temáticos y resolutivos de la institución universitaria. Como se des-
prende de este estudio, la “metaparticipación”, que cuenta con un 
fuerte componente tecnológico, está contribuyendo a producir cam-
bios en las formas de participación (en niveles progresivos de inte-
rés, intensidad, compromiso y complejidad), a partir de las cuales 
los estudiantes se adaptan y crean nuevas necesidades tecnosociales 
que indicarían otras formas de gestión y de socialización juvenil. El 
cambio complejo en los procesos de tecnosociabilidad supone una 
incorporación muy rápida para los actores universitarios de prác-
ticas, lógicas y relaciones en las actividades de sus vidas cotidianas. 
Los estudiantes transitan, habitan, conviven y comparten los espa-
cios TGS y la institución universitaria debe comprender un nuevo 
paradigma mediacional compuesto por nuevas formas de interven-
ción y apropiación social, que crean al mismo tiempo nuevas diná-
micas y lógicas de relacionamiento (intercambio de roles emisores y 
receptores de comunicación, relaciones y participaciones en redes 
virtuales digitales, modelos de enseñanza virtual, etc.) que no se 
podrían entender sin las TIC.
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Estudio exploratorio del fenómeno  
del teletrabajo en Uruguay

Diego Mauricio Ventura Clavijo1 

Introducción

El objetivo principal de esta investigación fue explorar analítica-
mente el teletrabajo en Uruguay, en el contexto de las denominadas 
sociedades de la información y el conocimiento (SIC). Se problema-
tizó como tema central las dinámicas actuales del teletrabajo, desde 
un enfoque que buscó articular la dimensión laboral junto al uso 
intensivo en tecnologías de la información y la comunicación.

Se realizó una triangulación de técnicas de análisis cuantitativas 
y cualitativas. Utilizando como datos cuantitativos la base de datos 
de la Encuesta de usos de tecnologías de la información y las comuni-
caciones (EUTIC) del año 2013, que elabora el Instituto Nacional de 
Estadística (INE).2 Centrando el análisis en aspectos relacionados a la 
tenencia, acceso y usos de las TIC. Se estudia al teletrabajador y estas 
dimensiones por medio de un análisis de correspondencias múlti-
ples (ACM), para llegar a una caracterización de los denominados 

1 Facultad de Ciencias Sociales, Uruguay. Correo: diegoventura_88@hotmail.com
2 Puede consultarse en www.ine.gub.uy



Diego Mauricio Ventura Clavijo

196 

teletrabajadores según variables laborales, educativas y sociodemo-
gráficas de interés.

Marco teórico

En primer lugar, haremos una introducción conceptual a las principa-
les características de las sociedades de la información y comunicación 
(SIC), para luego problematizar nuestros objetivos de investigación 
con la definición conceptual que haremos del teletrabajo.

En lo qué refiere a las SIC, debemos considerar que están inmer-
sas en un fenómeno más amplio como lo es la globalización. Autores 
como Giddens y Sutton (2014) definen la globalización como un 
proceso propiciado por el capitalismo moderno. Utilizado como 
concepto más frecuente en economía desde la década de los 80, la 
globalización es definida como “el proceso por medio del cual las 
poblaciones humanas dispersas, establecen un contacto más estre-
cho y directo entre sí creando una única comunidad o sociedad glo-
bal” (Giddens y Sutton, 2014, p. 22). Los autores describen el proceso 
de globalización como un fenómeno de carácter irreversible, aun-
que también la definen como no sostenible.

En consonancia con la conceptualización de Giddens y Sutton 
(2014), Castells y Calderon (2013) definen los procesos de globaliza-
ción como una “trama de relaciones y acciones globales tendientes 
a ampliar los límites de las naciones en el plano político, económico, 
social y tecnológico” (Calderon, Castells, 2013, p. 398). Señalan que 
la noción de competitividad, en el plano económico comercial, es 
lo que garantiza el éxito de las naciones en la integración en estos 
procesos. Mencionan la importancia de un creciente nuevo espacio 
público en red como constructor de nuevos actores sociales, debido 
al avance en las telecomunicaciones. Un imaginario colectivo demo-
crático global favorecido por una cultura intercomunicativa virtual.

En función de ambas definiciones podemos pensar en la globa-
lización como un modelo de acumulación de capital que plantea 



Estudio exploratorio del fenómeno del teletrabajo en Uruguay

 197

nuevas formas de organización laboral, en las que se evidencian la 
expansión de los límites de la acumulación económica y procesos 
asociados a la tecnología audiovisual, informática y telecomunica-
ciones, así como la producción por objetivos y estándares de calidad, 
nuevas formas de gestión social y nuevas formas de trabajo inma-
terial (Gerardo y Tunal, 2012). Estos procesos globales nos permiten 
entender cómo son utilizadas las TIC relacionadas al mercado labo-
ral, donde la mediación tecnológica juega un rol preponderante.

Como se expresa en el informe de la CEPAL de 2010, en la medida 
en que no todos acceden equitativamente a las TIC y que estas tecno-
logías se hacen más relevantes en los quehaceres de las sociedades, 
“emerge una nueva forma de exclusión social que se materializa en 
la denominada brecha digital” (CEPAL, 2010, p. 12). Quienes no acce-
dan a estas tecnologías no solo quedarían al margen de los benefi-
cios de su utilización, sino que pasan a ser víctimas de una nueva 
forma de marginación en ámbitos donde su uso resulta excluyente.

La denominada brecha digital como problemática social impacta 
en distintas dimensiones en la vida de nuestra sociedad, muchas 
veces vinculada con otras desigualdades ya existentes. Algunas 
dimensiones refieren al acceso y tenencia de TIC, otras a las habili-
dades o destrezas informáticas que se pueden desarrollar con la uti-
lización de las mismas. Que a su vez posibilitan la inserción laboral 
por medio de el dominio instrumental de estas tecnologías.

Sáinz Peña (2012) entiende la alfabetización digital como la 
adquisición de destrezas y habilidades de uso inteligente de las nue-
vas tecnologías para su posterior dominio instrumental, junto con la 
adquisición de competencias relacionadas con la búsqueda, análisis, 
selección y comunicación de datos e informaciones, con el fin de que 
el individuo transforme la información que posee en conocimiento.

Debido a lo recientemente mencionado, podemos diferenciar 
entre quienes cuentan un dominio instrumental en TIC y quienes no 
lo poseen. Entre quienes impacta negativamente menos la dimen-
sión referente al dominio instrumental de TIC están los nativos 
digitales. Hablantes nativos del lenguaje digital de los computadores 
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e internet. Debido a que “han crecido, desarrollado y adquirido su 
visión del mundo a través de una interacción continua con el inter-
net” (Arrieta, Montes, Doncier, 2011, p. 185). En contraste los no nativos 
digitales, aquellas personas nacidas antes de la década de los ochenta, 
se han adaptando al uso de las TIC con la necesidad que demanda el 
mundo actual. Se caracterizan por “procesar la información lineal-
mente, además de realizar de una tarea a la vez, no utilizan todas las 
TIC, ni en forma muy intensa” (Arrieta, et al., 2011, p. 186).

La clave para contrarrestar los desafíos que plantea la globaliza-
ción, ser competitivos y superar los efectos adversos que la brecha 
digital supone, sería contar con algunas las habilidades digitales 
específicas que permitan lograr un uso inteligente de los dispositi-
vos TIC, maximizando sus potencialidades. Quienes no posean este 
nivel de cualificación o su dominio instrumental difícilmente pue-
den ingresar al mundo laboral y del teletrabajo con éxito.

La idea del teletrabajo surge, en parte, para lograr cierta auto-
nomía y flexibilidad para empresas y trabajadores en el mundo 
laboral. Nace en la década de los 70 en Estados Unidos ante una cri-
sis petrolera. Propulsado por el físico Jack Nilles, la noción del tele-
trabajo surge como la idea de “llevar el trabajo al trabajador y no 
el trabajador al trabajo o empresa” (Leiva Márquez, 2011, p. 20). Si 
esto sucedía se evitaban costos de traslados e insumos materiales. 
Si buscamos una definición etimológica de la palabra, por un lado 
“tele” como prefijo significa “lejos” o “distancia”. Trabajo en su sig-
nificación más usual se define como la ocupación o tarea que ejerce 
habitualmente una persona a cambio de un salario. En función de 
ambas definiciones, la Organización Internacional del Trabajo (OIT) 
define el teletrabajo como el trabajo a distancia, incluido el trabajo 
en domicilio, efectuado por medios de computación o telecomuni-
cación,3 para una empresa u organización que se encuentre lejos del 
lugar donde se esperan los resultados.

3 Ver definición de teletrabajo en http://www.oitcinterfor.org/?q=taxonomy/term/3454, 
Organización Internacional del Trabajo (OIT).
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Autores como Beltran y Puche (2002) tienen definiciones de tele-
trabajo coincidentes con las de la OIT, definen el teletrabajo como 
una actividad laboral que se realiza lejos del lugar donde se espe-
ran los resultados. En la cual se “utilizan instrumentos tecnológicos 
para la obtención de un efecto final, como para la transmisión del 
mismo” (Beltran Puche, et al., 2002, p. 28).

Metodología

La primer pregunta de investigación abordó el fenómeno del tele-
trabajo desde un punto de vista positivo en relación al uso de las 
nuevas tecnologías, y plantea un escenario donde las TIC son parte 
de la solución a los problemas que surgen de las sociedades de la 
información.

1) ¿Es el teletrabajo un mecanismo de apropiación de las TIC que 
permite hacer frente a los cambios vinculados al trabajo que 
supone la sociedad de la información y el conocimiento?

La segunda pregunta cuestiona el carácter democratizador e 
igualador de las TIC, y se pregunta si los usos de estas tecnologías 
no interaccionan con otras desigualdades ya existentes en nuestra 
sociedad.

2) ¿El uso intensivo de TIC y la necesidad de su dominio instru-
mental profundizan las desigualdades existentes entre la pobla-
ción y los teletrabajadores en lo que a brecha digital refiere?

También se plantean los siguientes objetivos e hipótesis de inves-
tigación. Como objetivo general tenemos: Conocer el perfil de los 
teletrabajadores en lo referente a características sociodemográficas, 
sociolaborales y de uso de herramientas digitales. Y los objetivos 
específicos consisten en: 1) Definir el perfil de los teletrabajadores 
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uruguayos en función de la modalidad de trabajo asumida por medio 
de una tipología. 2) Conocer el discurso de los teletrabajadores vin-
culado a su autopercepción sobre dimensiones de su vivir cotidiano.

Como hipótesis, se plantearon las dos siguientes:

1) El teletrabajo es una modalidad laboral donde predominan 
nativos digitales y jóvenes, de alto nivel educativo y de profesio-
nes técnicas e informatizadas, que se caracterizan por adaptarse 
mejor a los cambios propios de las SIC.
2) El teletrabajo permite mayor flexibilidad y autonomía, pero al 
ser trabajo por producto, determina que las exigencias laborales 
muchas veces sean elevadas, factor que incide negativamente en 
la autopercepción que los propios teletrabajadores tienen sobre 
su trabajo.

En lo que respecta a la estrategia metodológica, se utilizó –dentro 
del diseño de investigación– un análisis cuantitativo para conocer 
aspectos exploratorios y descriptivos de los denominados teletraba-
jadores, en cuanto a variables sociodemográficas, sociolaborales y 
de uso de TIC. Y un análisis cualitativo para conocer aspectos vincu-
lados a la autopercepción de los propios teletrabajadores.

El análisis cuantitativo que se utilizó se define como un análisis 
de datos secundarios y está ampliamente difundido en la investi-
gación social. El diseño de esta investigación es del tipo no experi-
mental. Al tipo de encuesta que se analizó se le denomina encuesta 
social (Briones, 1996). La técnica cuantitativa utilizada es el análisis 
de correspondencias múltiple (ACM).

El ACM es una técnica estadística que permite, mediante la aso-
ciación de variables y sus categorías, dividir los casos según clústers. 
Factor que indica que las categorías dentro de las variables en los 
casos seleccionados por cada clúster, tienen un grado alto de asocia-
ción entre sí, lo que nos permite hablar de dimensiones de análisis. 
Nuestro modelo de ACM en el programa Spad nos dio una solución 
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de tres clústers, los cuales utilizaremos para definir las dimensiones 
en relación a cada eje o factor del mapa de correspondencias.

El análisis cuantitativo se complementó con el trabajo de campo 
cualitativo, que fue realizado entre los meses de marzo y junio de 
2016. El tipo de entrevista que se realizó es definida como semiestruc-
turada, según la definición de Valles (1999). A este tipo de entrevista 
también se le denomina focalizada porque cumple con los criterios 
de “no direccionalidad, especificidad, amplitud, profundidad y con-
texto personal” (Valles, 1999, p. 185). Sobre una muestra no probabi-
lística elaborada por medio de la técnica bola de nieve. Se realizaron 
unas 17 entrevistas de investigación a una serie de teletrabajadores 
uruguayos y personas clave dentro de la estructuración del teletra-
bajo en nuestro país. 

ACM teletrabajadores uruguayos

Como podemos observar en el mapa de correspondencias en nues-
tro análisis, se pueden diferenciar dos tipos de dimensiones. Una 
referida a la cualificación (+ y - cualificados) y otra referida al tipo 
de teletrabajador (nato inercial o no nato). Contribuye a la dimen-
sión cualificación las variables usos de herramientas digitales y 
nivel educativo. La dimensión que refiere al tipo de teletrabajador 
considera como natos a aquellos que poseen ocupaciones más tecni-
ficadas e intensivas en usos de TIC. Así como una dedicación, edad y 
antigüedad laboral específica.

Los teletrabajadores no natos son aquellos que no reúnen las 
características de los teletrabajadores más modernizados o contem-
poráneos. Por lo que serían un tipo de teletrabajador más tradicional, 
por lo general de edad más avanzada y nivel educativo más bajo, pro-
venientes de profesiones más tradicionales y no tan informatizadas.

Los teletrabajadores más cualificados son los de tramos etarios 
más jóvenes, además tienen el nivel educativo más alto, terciario 
universitario, terciario no universitario. También son los que poseen 
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mayores habilidades en lo referente a usos de herramientas digita-
les, nivel alto y medio de usos de habilidades digitales. Entre las pro-
fesiones de las se ocupan se encuentran las más técnicas, o las que 
requieren mayor intensidad en uso de TIC, desarrolladores informá-
ticos, diseñadores gráficos y profesionales universitarios.

Mapa 1. ACM teletrabajadores uruguayos
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Los teletrabajadores menos cualificados son personas con menor 
nivel educativo y menos cantidad de usos de herramientas digitales. 
Además de ser personas de tramos de edades más avanzadas, de 51 
a 60 y más, que no poseen mayor cantidad de dispositivos TIC, telé-
fono inteligente y laptop.

Perfil sociodemográfico de los teletrabajadores uruguayos

El clúster con mayor cantidad de casos es el número 1, que se ubica en 
una posición intermedia entre las dimensiones de teletrabajadores 
natos y no natos. Este clúster agrupa 47.7 % de los casos de la muestra, 
con la expansión de la base de datos serían 35 175. Son en su mayoría 
personas de Montevideo (69.7 %). En lo que respecta al sexo, predo-
mina el femenino en un porcentaje de 51.8 %. En lo que a edad refiere, 
cercanos al clúster 1, encontramos tramos de entre 25 a 40 años con 
porcentajes de 55.7 % y entre 41 a 50 años porcentajes de 23.7 %.

El clúster o grupo número 2, se ubicaría cercano a los teletrabaja-
dores más cualificados y representa un 44.7 % del porcentaje de casos, 
unas 32,972 personas con la expansión de la base de datos. Son en 
gran medida personas de Montevideo (87.1 %), de sexo masculino 
(63.2 %), personas de entre 18 a 24 años (25.4 %,) y de entre 25 a 40 
años (54.7 %). Los datos de porcentajes de cada clúster según las dis-
tintas variables lo podemos apreciar en la Tabla 1 (siguiente página).

Perfil que distingue entre el uso  
de TIC de los teletrabajadores

Una segunda dimensión refiere al uso de TIC y de herramientas digi-
tales. Como se indica a partir de la Tabla 2. El clúster 1 agrupa en su 
mayoría personas que se conectan en el hogar (94 %), en el trabajo 
(80 %), en lugares con wi-fi (48 %) y estando en movimiento (25.2 %). 
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Tabla 1. Perfil sociodemográfico de los teletrabajadores, según clúster

Variables Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3
Casos expandidos 35,175 32,972 5,535

% de casos 47.7% 44.7% 7.5%

Sexo

Hombre 48.2% 63.2% 78.2%

Mujer 51.8% 36.8% 21.8%
Localidad

Montevideo 69.7% 87.1% 57.2%
Interior 30.3% 12.9% 42.8%

Edad (tramos)
18 a 24 años 2.2% 25.4% 6.9%
25 a 40 años 55.7% 54.7% 10.2%
41 a 50 años 23.7% 15.4% 25.3%
51 a 60 años 15.5% 4.5% 11.2%
Más de 60 años 2.9% 0% 46.4%

Fuente: Elaboración propia con base en Eutic (2013).

Tabla 2. Usos de TIC y nivel de habilidades digitales

Variables Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3
Lugar de conexión

Hogar 94% 99.4% 92.2%
Trabajo 80% 96.6% 46.4%
Lugares Wifi 48% 93.2% 33.8%
Centro educativo 16.7% 37.1% 6.9%
En movimiento 25.2% 89.6% 33.8%

Tenencia de TIC
Teléfono inteligente 31.6% 94.4% 43.2%
Smartphone 27.7% 97.5% 45.0%
Laptop o Notebook 39.6% 89.4% 53.4%

Habilidades digitales
Nivel bajo 5.8% 0% 11.2%
Nivel medio 59.9% 25.1% 74.8%

Nivel alto 34.3% 74.9% 14.1%

Fuente: Elaboración propia con base en Eutic (2013).
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En lo que refiere a la tenencia de TIC poseen aproximadamente un 
tercio de las principales TIC, teléfono inteligente (31.6 %), smartphone 
(27.7 %) y laptop (39.6 %). Con respecto a la cantidad de habilidades 
digitales, predomina el nivel medio (59.9 %) y el nivel alto (34.3 %). 
Los datos nos dicen que estas personas dominan las herramientas 
digitales y hacen un uso instrumental elevado de las mismas.

El grupo 2 de los teletrabajadores más cualificados que se conecta 
mayoritariamente en el hogar (99.4 %), el trabajo (96.6 %), en luga-
res con wi-fi (93.2 %), también estando en movimiento (89.6 %). Estas 
cifras que superan en porcentajes a las del grupo 1, indicarían que 
los teletrabajadores del grupo 2, se conectan más a internet y de dis-
tintos lugares. Además, poseen en gran parte los dispositivos TIC, 
teléfono inteligente (94.4 %), smartphone (97.5 %), laptop (89.4 %). Lo 
que permite la conexión en movimiento e indicaría que este grupo es 
el que posee mayor afición a los dispositivos tecnológicos. También 
es el grupo que posee mayor cantidad de habilidades digitales de 
nivel medio (25.1 %) y alto (74.9 %). Factor que indica que es el grupo 
con mayor dominio instrumental de las TIC.

El grupo 3, al ser un grupo reducido, era previsible que las varia-
bles TIC no tuvieran un peso significativo. Pero los datos muestran 
cómo poseen en gran medida los dispositivos TIC, teléfono inteligente 
(43.2 %), smartphone (45 %), laptop (53.4 %). El clúster 3 se caracteriza 
por ser un grupo de personas que poseen niveles bajos de usos y habi-
lidades digitales (11.2 %) y nivel medio (74.9 %). Por lo que no poseen 
un dominio instrumental elevado de estas tecnologías. Esto lo refleja 
el hecho de que se conecten principalmente en el hogar (92.2 %), y no 
tanto en movimiento (33.8 %) o en lugares con wifi (33.8 %).

Caracterización sociolaboral de los perfiles  
de los teletrabajadores uruguayos

Como podemos apreciar a partir de la Tabla 3, las profesiones 
con mayor incidencia en el clúster 1, serían las profesiones más 
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técnicas y digitalizadas, profesionales universitarios (31.1 %), segui-
dos por diseñadores gráficos e informáticos (17.3 %). La dedicación 
al trabajo predominante del grupo 1, es de 21 a 40 horas semana-
les (54.4 %), que equivale a la jornada completa. Y de menos de 
20 horas (32 %) o media jornada. La antigüedad en el trabajo más 
común es de menos de cinco años (46.4 %) y de cinco a diez años de 
antigüedad (25.5 %). En lo que respecta a lo educativo la categoría 
con mayor incidencia es terciario universitario (62.9 %) y educa-
ción media superior (18.6 %).

Tabla 3. Dimensión socio laboral y educativa, según clúster

Variables Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3

Ocupación

Comerciantes, servicios, FF.AA. 12% 9.80% 32.60%

Altos ejecutivos, administrativos 12.10% 36% 20.50%

Profesionales universitarios 31.10% 14.70% 18.10%

Diseñadores gráficos, informáticos 17.30% 19% 0%

Docentes, maestros y profesores 6.30% 14.20% 0%

No trabaja 21.20% 6.30% 28.80%

Cantidad de horas trabajadas

menos de 20 horas 32% 22.70% 31.20%

de 21 a 40 horas 54.40% 40.40% 21.40%

más de 40 horas 13.60% 36.60% 47%

Antigüedad en años.

Menos de 5 años 46.40% 65.50% 36.90%

5 a 10 años 25.50% 19.10% 16.70%

11 a 20 años 18% 10.40% 0%

más de 20 años 10.10% 5% 46.40%
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Variables Clúster 1 Clúster 2 Clúster 3

Nivel educativo

Educación media básica 3.90% 4.20% 53.10%

Educación media superior 18.60% 20.30% 14%

Terciario no universitario 14.60% 7.30% 0%

Terciario universitario 62.90% 68.20% 32.80%

Fuente: Elaboración propia con base en Eutic (2013).

El clúster 2, poseen un gran porcentaje de ejecutivos, administrati-
vos y personal de oficina (36 %), profesionales universitarios (14.7 %) 
y docentes, maestros y profesores (14.2 %). Carreras que además de 
ser muy técnicas, se asocian en gran medida al mundo empresarial. 
Factor que indicaría que son un tipo de teletrabajador que se asimila 
mejor con los dependientes de empresa contratante. La cantidad de 
horas dedicadas al trabajo de este grupo, es de 21 a 40 horas (40.4 %) 
y más de 40 horas (36.9 %) full time. En lo que refiere a la antigüedad 
poseen una antigüedad laboral menor a los cinco años (65.5 %) y de 
cinco a diez años (19.1 %). El nivel educativo predominante de este 
grupo es terciario universitario (68.2 %), y educación media superior 
(20.3 %). El grupo o clúster 3 perteneciente al tipo de teletrabajador 
tradicional y menos cualificado, tiene dentro de las principales ocu-
paciones la de comerciantes y servicios (32.6 %) y ejecutivos, admi-
nistrativos y personal de oficina (20.5 %). Trabajan más de 40 horas 
semanales (47.4 %) y tienen antigüedad de más de 20 años el 46.4 %. 
Mientras el nivel educativo más alto alcanzado en más de la mitad 
de los casos, es educación media básica (53.1 %).

Del análisis precedente pudimos determinar que existen dos 
tipos de teletrabajadores más usuales. Unos de condición nata o 
inercial (Dubois y Cortés, 2005) serían un tipo de trabajador más 
contemporáneo que se adaptan mejor a los cambios propios de la 
era informacional. Personas jóvenes, de alto nivel educativo, perte-
necientes en su mayoría a la ciudad de Montevideo, que trabajan en 
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las profesiones más técnicas y digitalizadas, vinculadas al mundo de 
la informática y el conocimiento.

Y los del segundo tipo serían trabajadores que están menos digi-
talizados, son un poco menos cualificados. Usan las TIC para cosas 
más concretas y en situaciones más estacionarias. Se conectan prin-
cipalmente desde el hogar o lugar de trabajo, y no tanto en movi-
miento. Los mismos se caracterizan por poseer un saber técnico, 
evidenciado por el tipo de profesiones que poseen, y una dedicación 
al trabajo equivalente a la jornada completa, pero el uso de TIC no 
parece ser tan intensivo como en la categoría natos. No poseen en 
gran medida los distintos dispositivos TIC, por lo que la dependencia 
a estos medios no sería tan grande.

Percepciones de los teletrabajadores  
sobre su realidad, el trabajo y la flexibilidad laboral

Muchos de los entrevistados manifiestan que la crisis económica 
por la que atravesó el Uruguay en 2002 fue uno de los factores que 
impulsó el teletrabajo en nuestro país. Ya que tuvieron que encon-
trar nuevas formas de generarse ingresos ante la recesión econó-
mica y la escasez de empleo.

Dentro de estas personas están quienes dejaron atrás las formas 
tradicionales de trabajar para una empresa y se adentraron en el 
mundo del teletrabajo. Estos serían un tipo de teletrabajador inde-
pendiente, de condición nata o inercial.4 Personas que tienen un 
oficio o profesión, pero que su principal recurso e insumo laboral 
es internet. Se destacan dentro de estas profesiones los rubros del 
comercio, finanzas, publicidad, consultoría, locución, educación, 
editorial, programación, diseño y periodismo.5 Oficios con un alto 

4 Ver tipología en el ACM.
5 Tosi Zas, Profesiones para las cuales el uso de TIC ha compatibilizado perfectamente, 
redefiniendo las profesiones en función de las tecnologías.
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grado de especialización y en los cuales el uso de TIC se ha incor-
porado sin mayores dificultades permitiendo la intermediación del 
teletrabajo sin demasiadas restricciones.

Los teletrabajadores independientes son también personas que 
utilizan las web para generar ingresos, en páginas de compra y venta 
de artículos o similares vinculadas al e-comerce.6 La informalidad en 
esta modalidad laboral es mayor que en la modalidad dependiente 
de empresa contratante, ya que por el momento no existe ninguna 
ley sobre teletrabajo que garantice sus derechos a la seguridad social. 
Lo que significa que muchas veces no cuenten con estos beneficios 
e incurran en la informalidad, constituyendo parte de una red de 
mercados informales en economías informales.

La eficiencia y productividad en función del teletrabajo está 
condicionada por la modalidad adoptada, por plazos de entrega y 
exigencias de productividad requeridas por cada empleador. Los 
trabajadores dependen más de ser eficientes en la colocación de los 
productos para poder venderlos, que en los medios de producción. 
Por eso se considera que el buen manejo de usos y habilidades digita-
les son necesarios para que los productos del trabajo sean valorados 
correctamente. Es el propio teletrabajador quien debe procurarse los 
aspectos relacionados con el bienestar personal, temas de ambienta-
ción, y usos del tiempo y el espacio.

Creo que las exigencias para los teletrabajadores aumentan. Las exi-
gencias en el cumplimiento de entregas son mucho más exigentes 
teletrabajando que en las empresas. El teletrabajador no tiene la po-
sibilidad de hablar con el otro y decirle mira que tengo un poco de 
retraso (Entrevista a traductora / Teletrabajadora independiente).

El tipo de flexibilización laboral que permite el teletrabajo conduce 
a las empresas por un tema de costos y gastos en insumos labora-
les, preferir no centralizar la producción y deslocalizar tareas o 

6 E-commerce equivale a distribución, venta, compra, marketing y suministro de 
información de productos o servicios a través de internet.
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actividades que puedan ser realizadas por otros medios, evitando car-
gas impositivas vinculadas a la seguridad social, como se menciona 
en una de las entrevistas realizadas a una jefa de recursos humanos:

Puedo decirte de nuestra industria que les permite a las empresas 
abaratar sus costos, en todo lo que tiene que ver con la atención tele-
fónica o la venta de algún producto o la cobranza. Porque al terceri-
zar los servicios no tiene los costos de un personal que es estable. El 
problema del trabajador, del ausentismo, las vacaciones, los tenemos 
nosotros, no lo tiene el cliente final, el cliente final contrata una solu-
ción (Entrevista a jefa de recursos humanos / Telecentro).

Las empresas compran el trabajo realizado y no contratan personal 
estable para no generar gastos adicionales. Es una forma distinta de 
interpretar el valor del trabajo, que no valora tanto los procesos pro-
ductivos como la productividad, el producto final de ese trabajo.

Los entrevistados consideran que con el teletrabajo obtienen 
mayor autonomía, contar con plazos de entrega o lograr determi-
nada productividad, hace que los teletrabajadores sean dependien-
tes del trabajo y terminen trabajando mayor cantidad de horas. 
Consideran tener cierta alienación al trabajo, ya que además no 
cuentan con la posibilidad de comunicación social real con otras 
personas. Se pierde el vínculo social del mundo del trabajo tradicio-
nal, que para muchos de los entrevistados es de vital importancia. 
Las relaciones sociales se despersonalizan y se medían por la tec-
nología, generando cierto aislamiento social. En el espacio familiar 
tener mayor flexibilidad les permite cumplir con las exigencias 
familiares, pero también consideran que resulta difícil separar las 
cuestiones propias del hogar con las del trabajo.

Conclusiones

Por medio de esta investigación hemos comprobado que existen distin-
tos tipos de teletrabajadores. Por un lado, los de mayor cualificación, 
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personas jóvenes, nativos digitales, de nivel educativo alto, para los 
cuales su inserción en el mundo del teletrabajo es de forma nata e 
inercial. Un segundo tipo de teletrabajador, es del tipo más tradicio-
nal, de profesiones no tan informatizada, que se han adaptando a los 
cambios que supone la era digital, pero que no poseen un nivel edu-
cativo tan alto, ni un dominio instrumental tan amplio.

Existen distintas posturas entre los teletrabajadores en función 
de los posibles beneficios que permite esta modalidad laboral. Están 
quienes manifiestan que es favorable el hecho de ampliar los merca-
dos y el público a quien dirigirse. Por otra parte, están quienes consi-
deran positivas las ventajas que otorgan las redes para facilitar parte 
del trabajo. Otros consideran que la masificación de teletrabajadores 
y la competitividad hace reducir los precios y se termina trabajando 
por menos, ya que se compite en muchos casos con gente de otros 
países donde el dinero rinde más, por lo que se está dispuesto a traba-
jar por menos. Lo cierto es que los espacios físicos que ocupaban las 
empresas importantes para la industria y el marketing son cada vez 
más compatibles con el mundo de las TIC. Factor decisivo para com-
prender la importancia de la restructuración laboral y el teletrabajo.
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Abriendo caminos. Las tecnologías  
como medio de inclusión  
en la discapacidad motriz1

Maura Karina Rodríguez Teodoro2

Introducción

La sociedad actual se encuentra regida por nuevas normas de comu-
nicación, a través de internet se ha logrado un mayor acceso a la 
información, resultando en una promesa de equidad para los grupos 
sociales históricamente desfavorecidos. La utilización de tecnologías 
atraviesa cada vez más todos los ámbitos de la vida cotidiana. Pero 
estas herramientas no tienen sentido por sí solas, sino que se requie-
ren acciones que faciliten su apropiación con sentido y garanticen 
su accesibilidad. En Uruguay una política que integra las tecnologías 
al ámbito de la educación es el Plan Ceibal. A través de un estudio de 
caso en niños y adolescentes en situación de discapacidad motriz, 
se problematiza la integración de las TIC a la educación, buscando 

1 El presente artículo se basa en la Monografía Final de la Licenciatura de Sociología 
de la Universidad de la República.
2 Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de la República, Uruguay. Correo 
electrónico: mkrodriguezt@gmail.com
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reflejar la incidencia de las nuevas tecnologías en sus aprendizajes y 
en la calidad de vida de los sujetos.

El período histórico en el que nos encontramos, denominado 
la era de la Sociedad de la Información y el Conocimiento (SIC), se 
caracteriza por los cambios vertiginosos ocurridos a raíz de la intro-
ducción de la tecnología en los diferentes ámbitos de la vida coti-
diana. Las Nuevas Tecnologías han causado una revolución digital 
que ha incidido en el cambio social (Castells, 2001).

De manera general, la SIC se caracteriza por un modo de ser 
comunicacional que atraviesa todas las actividades (industria, 
entretenimiento, educación, organización, servicios, comercio, etc.). 
En este tipo de organización social, la información ocupa un lugar 
sustantivo y se convierte en fuente de riqueza (Bell, 1981).

Considerando el actual entramado social, el presente trabajo 
tuvo como objetivo conocer cómo se utilizan las TIC como herra-
mientas de apoyo en la educación de niños en situación de discapa-
cidad motriz, a través de un estudio de caso, tomando para ello a la 
Escuela 200 Ricardo Caritat y la Escuela Roosevelt del departamento 
de Montevideo.

La Sociedad de la Información se avista como el efecto de un 
cambio o desplazamiento de paradigma. De la misma forma que la 
“revolución industrial” modificó, en los últimos años del siglo XIX, 
las sociedades esencialmente agrarias, en la era de la información y 
comunicación –a través de la globalización– surge una nueva forma 
de organización de la economía y de la sociedad (Castells, 2003). La 
SIC está marcada por el ingreso de las nuevas tecnologías las que 
afectan las formas de organización social, económica, distribución 
de poder y conocimiento, e interactúan con el desarrollo del mundo 
global tanto como lo hacen posible (Castells, 2008).

El hecho de que las TIC estén insertas en la sociedad implica que 
estas formen parte de las relaciones sociales, institucionales y perso-
nales. Por tal motivo se entiende que las tecnologías propician como 
un nuevo formador de cultura (PNUD, 2006).
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Si no se logra una real apropiación y un “uso con sentido”, estas 
nuevas tecnologías podrían convertirse en un nuevo factor de des-
igualdad determinado por lo que se denomina la brecha digital.

La brecha digital es entendida como “la diferencia existente entre 
países, sectores y personas tanto que tienen, como que no tienen 
acceso a los instrumentos y herramientas de la información y capa-
cidad de utilizarlas” (Agudo, Pascual-Sevillana y Fombona, 2012, p. 
194). De esta forma, la brecha digital es concebida como consecuen-
cia de otras brechas de desarrollo, las que a su vez contribuyen con 
su profundización. Por tanto, la exclusión digital contribuye a afian-
zar otras exclusiones.

Para combatir esto, son necesarias políticas para reducir estas 
desigualdades sociales y evitar caer en el reduccionismo de las TIC 
que consiste en pensar que el solo poseerlas disminuirá la brecha.

En nuestro país, desde hace décadas, existen iniciativas orienta-
das a disminuir la brecha digital, pero la que generó un impacto real 
fue la creación del Plan Ceibal. Este Plan toma el modelo desarrollado 
por Nicholas Negroponte, One Laptop Per Child (OLPC), y lo aplica 
en un principio a la Educación Pública Primaria, siendo Uruguay el 
primer país en el mundo en realizarlo a escala nacional. En 2009, el 
Plan alcanzó a todos los niños que concurren a Escuelas Públicas, 
incluyendo las escuelas especiales (Rivoir, Lamschtein, 2012).

El acceso a las nuevas tecnologías desde las Escuelas lleva a pen-
sar cuestiones relacionadas a recursos tecnológicos disponibles en 
los establecimientos educacionales para estudiantes y profesores, 
lo cual es un factor que condiciona el “uso efectivo”, que docentes y 
alumnos pueden hacer de las TIC. En relación a esto cabe destacar 
que la infraestructura tecnológica es la base que hace posible inte-
grar el uso de las TIC en las escuelas, pero no es el objetivo final del 
proceso de informatización del sistema escolar. Es una condición 
necesaria pero no suficiente para lograr los objetivos educacionales 
que se refieren a la integración de las TIC en las prácticas pedagógi-
cas (Carneiro, Toscano y Díaz, 2009). Es necesario que se realice un 
uso con sentido de las TIC, lo que “implica conocer las herramientas, 
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saber cuándo y cuáles usar, en función de determinados objetivos 
individuales o colectivos. Requiere tener estrategias de uso y saber 
para qué se quiere utilizar la tecnología” (Rivoir y Pittaluga, 2011, p. 9).

En relación al uso de las TIC y la discapacidad, Garita, Salazar, 
Sandoval y Villalobos (2016) plantean que se debe aplicar un enfoque 
centrado en el concepto de apropiación tecnológica, el cual refiere a 
un uso que integre los dispositivos tecnológicos a la vida cotidiana 
y, por lo tanto, trascienda la interacción primaria; de esta forma, no 
solo se aplicarían como herramientas pedagógicas, sino que produ-
cirían cambios en la calidad de vida de los niños y adolescentes que 
usen estas herramientas.

Haciendo un paréntesis, este trabajo toma el término discapaci-
dad como una construcción histórica. Reconociendo tres grandes 
paradigmas que han marcado a este grupo social. En la Antigüedad 
y el Medioevo en sociedades como la Antigua Grecia o Roma, la per-
sona pertenecía al Estado y se encontraba consagrada a su defensa. 
Dentro de este contexto, el Estado tenía la facultad de evitar que sus 
ciudadanos fuesen deformes o contrahechos, ya que en esos casos 
no serían provechosos a las necesidades de la comunidad (Vernant, 
1995). Este modelo, denominado de prescindencia, consideraba el 
nacimiento de un niño con rasgos diferentes notorios, como un cas-
tigo divino. Es a partir de principios del siglo XX que el concepto 
de discapacidad asiste a un cambio de paradigma, pasando a un 
modelo médico o de rehabilitación, el objetivo del modelo médico 
es curar a la persona discapacitada, o bien modificar su conducta 
con el fin de esconder la diferencia y, de ese modo, incorporarla 
a la sociedad (Palacios, 2008). El actual paradigma, denominado 
el modelo social, según Palacios (2008), tiene su inicio en Estados 
Unidos, el día en que Ed Roberts, un alumno en situación de discapa-
cidad severa, ingresó en la universidad de Berkeley, California, para 
estudiar Ciencias Políticas. De esta forma se derribaron barreras 
arquitectónicas y sociales; este estudiante marcó el camino a otros, 
los que fueron organizándose para ingresar así a la universidad y 
vivir en el campus universitario, plenamente insertos en el mundo 
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estudiantil. A partir del movimiento feminista, Roberts advirtió que 
los discapacitados, al igual que las mujeres, en su intento de reivindi-
cación social, rechazaban terminantemente que se los definiera por 
sus características físicas. En consecuencia, se dedicó a difundir la 
idea de que la independencia no está dada por la capacidad de ser 
autónomo en los quehaceres cotidianos, sino por la de dirigir el des-
tino de la propia vida.

En relación a lo expuesto anteriormente, Leites y Viera (2013) sos-
tienen que la única manera de garantizar la igualdad de oportunida-
des y crecimiento de estos grupos sociales es a través del desarrollo 
de políticas públicas hechas a medida, y hacen hincapié en la edu-
cación que se ofrece a los niños en situación de discapacidad lo que 
traería consigo la igualdad de oportunidades.

Directamente relacionado con la responsabilidad colectiva de 
construir y de-construir conceptos como el de discapacidad viene 
de la mano la cuestión actual de cómo crear nuevos modos de ense-
ñanza a través de las TIC que permitan la apropiación de estas en 
niños y adolescentes en situación de discapacidad motriz y que de 
esta forma esto repercuta en su calidad de vida e integración social.

Metodología

Esta investigación es de tipo exploratoria ya que el objetivo es cono-
cer lo que ocurre con la implementación de las TIC en las aulas de las 
escuelas especiales y en los hogares y la vida cotidiana de los niños 
y adolescentes que asisten a estas escuelas; por tal motivo, el diseño 
metodológico que más se adapta es el preexperimental, por lo que se 
implementó un estudio de caso.

Se formuló una investigación descriptiva, la cual se centra en los 
aspectos más relevantes del objeto de estudio propuesto. Se aplica-
ron entrevistas semiestructuradas, a los docentes y técnicos que tra-
bajan en estas dos instituciones, así como también a los padres de los 
alumnos. Fuera de ellas, a informantes calificados que trabajan con 
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personas en situación de discapacidad motriz. Así mismo, utiliza-
mos el análisis del discurso para analizar las entrevistas realizadas.

La hipótesis que condujo el presente estudio fue: el uso que se 
hace de las herramientas tecnologías en la educación especial no 
suele ser acertado, en virtud al desconocimiento de sus cualidades, 
ya sea por falta de capacitación de los docentes o por falta de recur-
sos para adaptarlas a las respectivas necesidades de cada alumno. 
El objetivo central fue conocer la manera en que se utilizan las TIC 
como herramientas de apoyo en la educación de niños en situa-
ción de discapacidad motriz, tomando para el estudio de caso a la 
Escuela 200 Ricardo Caritat y la Escuela Roosevelt del departamento 
de Montevideo. Se recabó información acerca de cómo estas herra-
mientas inciden en la forma de aprendizaje y en la calidad de vida de 
los estudiantes y de qué forma el equipo del Plan Ceibal interviene 
en los procesos de adaptación de sus equipos para favorecer la acce-
sibilidad de la población estudiada. En el Cuadro 1, puede verse el 
universo relevado.

Cuadro 1. Personas entrevistadas

Personas Cantidad
Directores de las escuelas 2
Maestros 9
Otros técnicos 4
Informantes calificados 4
Padres entrevistados 2
Total de entrevistas realizadas 21

Fuente: Elaboración propia.

Principales resultados del estudio de caso

Las características de los alumnos llevan a que, en las aulas de las 
dos escuelas, predomine una forma de trabajo individualizada con 
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cada estudiante. Si bien encontramos diferentes posturas en rela-
ción a esto, la mayoría de los docentes coincide en que la persona-
lización del trabajo es necesaria por los tiempos de aprendizaje que 
manejan los alumnos. Debido a esto no existe un método único de 
enseñanza-aprendizaje y cada docente aplica su propia pedagogía.

En este sentido, las maestras buscan diferentes estrategias 
pedagógicas para abordar las clases, en ocasiones hacen grupos 
con niños que tienen posibilidades similares. Buscando siempre 
adecuar el trabajo a cada alumno. “Partimos de la base de que 
todos algo pueden hacer, vemos de qué manera la adecuamos a su 
manera. Cómo podemos comunicarnos, que ellos nos digan lo que 
piensan” (Entrevista 14, Maestra).

En relación al trabajo con la tecnología, se pudo observar que son 
utilizadas en diferentes medidas y con diferentes fines, es de desta-
car que los estudiantes, en su mayoría, necesitan adaptaciones para 
su efectivo uso.

Al igual que en la aplicación del plan de estudios, a la hora de 
trabajar con herramientas tecnologías, el relato coincide en que es 
necesario trabajar en forma individualizada, ya que es preciso ense-
ñarles a los alumnos cómo utilizar las herramientas, por ejemplo, 
como dominar el mouse.

Al preguntar sobre la utilización de los equipos del Plan Ceibal, 
diariamente, la respuesta es casi unánime: no es lo habitual. Dentro 
de los motivos, se destaca el poco tiempo que están los alumnos en la 
Institución, no siendo suficiente para todo el contenido pedagógico 
que tienen que dictar; el hecho de que muchos de los niños no logran 
expresarse impide la comunicación, lo que determina para los docen-
tes un esfuerzo el acercarse a los alumnos y conocer sus intereses. 
Otro motivo de mucho peso es la falta de adaptaciones de los equipos.

De la comparación de las dos instituciones surgen diferencias en 
cuanto a la forma de trabajo, aunque no cuentan con los mismos 
recursos. En el caso de la Escuela 200, todos los alumnos cuentan 
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con equipos Positivo,3 mientras que en la Escuela Roosevelt cuen-
tan con un número reducido de XO,4 por lo que los estudiantes no 
tienen acceso a las mismas. La mayor diferencia entre estos dos 
Centros radica en el equipo docente. En una de las Escuelas la mayo-
ría de las maestras son docentes jubiladas reintegradas, mientras 
que la otra cuenta con un promedio de menor edad. En la Escuela 
donde las maestras tienen un promedio de edad mayor, el uso de las 
TIC en las aulas es casi nulo. A pesar de que la edad no es un factor 
determinante a la hora del uso, es un factor influyente.

Dentro de los docentes existe dualidad de criterio respecto a su 
utilización, algunos de ellos argumentan que deben incentivar a sus 
colegas para mejorar su uso pedagógico. Se expone un fundamento 
al respecto: “Yo formo parte del grupo de maestras que tuvo que 
aprender, nuestro manejo de la computadora es para trabajos nada 
más. Hemos hecho cursos, pero uno se ve en la necesidad de estar 
investigando con ellos” (Entrevista 18, Maestra).

Esta entrevista plantea la existencia de una complejidad más 
allá del uso de la herramienta, que es la situación de discapacidad 
con la que se trabaja; los docentes sienten que tiene una doble labor: 
aprender a utilizar la tecnología e implementarla con base en las 
características de cada estudiante. Por tal motivo, la capacitación 
que se les brinda a los docentes es un punto importante de la Política 
Pública TIC. Se pudo conocer que, en los comienzos del Plan Ceibal, 
se dictaron cursos –según el relato de algunos docentes–, pero desde 
hace mucho tiempo no se ofrecen, y al ir cambiando los equipos y los 
programas que se incluyeron en ellos, los conocimientos adquiridos 
en un inicio dejaron de ser aplicables. Cabe aclarar que estos cursos 
no eran obligatorios, lo cual se presenta como un problema, ya que 
depende de la predisposición y aceptación a la tecnología que tenga 
el docente, así como a su disposición horaria y demás motivos perso-
nales que puedan incidir en la decisión de realizar el curso.

3 Los equipos Positivo son laptops con mejores procesadores y más grandes de tamaño.
4 Las XO fueron los primeros equipos entregados por Ceibal.
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Cuando entrevistamos a los informantes calificados, encontra-
mos que definen la inserción de las tecnologías en la Educación 
Especial como altamente positiva, considerando que su adecuada 
utilización está condicionada a cada niño, padre o docente. Desde su 
punto de vista, su implementación ayuda a mejorar la forma de ense-
ñar y aprender de los alumnos en situación de discapacidad. Aunque 
expresan que todo esto aún se encuentra en vías de desarrollo.

Del análisis del discurso de los padres, se desprende que el uso de 
las TIC en los hogares es básicamente con fines de entretenimiento; 
en uno de los hogares, por ejemplo, existe desconocimiento sobre 
el uso de la herramienta como medio de comunicación con su hijo 
–se comunican por señas o miradas–; así, en el hogar no se realizan 
actividades de enseñanza-aprendizaje que involucren tecnologías, y 
estas se usan para mirar videos en Youtube o para jugar.

Se concluye que la relación y percepción que tienen los diferentes 
actores sobre las TIC depende en mayor medida de sus experiencias, 
del conocimiento que cada uno tenga sobre su uso e implicancia en 
la vida cotidiana. Si bien los discursos varían en cuanto a la modali-
dad de aplicación, la mayoría coincide en que su asertivo uso logra 
beneficios, ya que las TIC permiten llegar a espacios que antes eran 
difíciles de alcanzar. Se manifiesta que, en lo que respecta a la edu-
cación, las TIC son una herramienta de gran valor, atrapante y con 
mucho potencial. Si se logra implementarlas de forma adecuada, 
sirven como complemento a las formas tradicionales de enseñanza.

En la educación especial, los equipos suministrados por Ceibal 
se presentan como una herramienta en proceso de desarrollo. A 
pesar de ello, es posible identificar un conjunto de acciones orien-
tadas hacia la producción de adaptaciones para la inclusión de 
estos dispositivos.

Se manifestó desde el Centro Ceibal que se han desarrollado 
varios recursos de accesibilidad en las laptops para escolares, adap-
taciones vinculadas al software y al hardware en los dispositivos para 
niños y jóvenes con baja visión, ceguera y dificultades motrices. 
Estas adaptaciones son lo que se denomina Sistemas Alternativos 
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Aumentativos de la Comunicación (SAAC).5 Ejemplo de esto son las 
modificaciones en los modos de configuración de mouse, pantalla y 
teclado para la imagen. También se incorporó la función de la lupa, 
que permite aumentar el tamaño de alguna zona de la pantalla para 
facilitar su lectura y actividades específicas como: Escribir Especial 
y Teclado en Pantalla. Además, se elaboraron pulsadores para mouse 
adaptados, teclados de goma flexibles y también expandidos con 
teclas más grandes, teclado estándar con puerto USB, pad numérico, 
entre otros.

No obstante, los docentes de la Educación Especial que atienden 
a personas en situación de discapacidad intelectual y motriz siguen 
planteando algunas debilidades relacionadas a las propias caracte-
rísticas de los equipos (tanto en hardware como en software).

En la mayoría de los casos, cuando los alumnos cuentan con difi-
cultades motrices severas es necesario usar lo que se llaman rampas 
digitales, adaptaciones específicas para cada singularidad, y así tra-
bajar para buscar lo más adecuado para cada caso. “Las adaptaciones 
son muchas, pero generalmente el niño es el que te va guiando. Porque 
hay cosas que pueden hacer y otras que no” (Entrevista 7, Maestra).

La motivación de los alumnos a las tareas pedagógicas con las TIC 
está condicionada por una variable de gran peso, que tiene que ver 
con contar con las adaptaciones necesarias para cada singularidad.

Se pone en manifiesto, por parte de algunos de los entrevista-
dos que, si bien las TIC contribuyen al aprendizaje, aún conviven 
con las formas tradicionales de enseñanza, siendo consideradas 
una herramienta más, por lo que no se les puede atribuir empíri-
camente un valor positivo o negativo en lo que respecta a aspectos 
cognitivos de los alumnos.

5 Los sistemas aumentativos de comunicación (SAAC) tienen como objetivo aumentar 
la capacidad de comunicación de las personas que presentan dificultades para 
conseguir una comunicación verbal funcional. En los casos graves en los que no es 
posible la expresión verbal, los SAAC la sustituirán siendo en este caso denominados 
sistemas alternativos de comunicación.
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La mayoría de los entrevistados coinciden en que las tecnologías 
son herramientas buenas para todo; si se plantea desde el punto de 
vista comunicacional, afirman que es algo fundamental, “es una 
herramienta de acceso” (Entrevista 15, Maestra).

Se habla de que una computadora puede posibilitar a un niño 
en situación de discapacidad motriz severa y con un buen potencial 
intelectual, a comunicarse, “está como encapsulado en ese cuerpo 
que no le permite comunicarse con el mundo exterior” (Entrevista 
12, Director).

De los discursos, tanto como de las visitas realizadas a las dos 
Escuelas y a los hogares de los niños, se puede apreciar que hay 
muchas esperanzas puestas en las TIC, que estas herramientas 
logran efectivamente cambios en la vida de estos niños, pero que 
ellos por sí solos no pueden lograrlos, se necesita del apoyo de fami-
liares, docentes e instituciones que trabajen en buscar herramientas 
para que el acceso sea significativo y con sentido.

A la hora de evaluar la incidencia en la calidad de vida, el con-
texto antes expuesto adquiere una gran relevancia. Ya que un niño 
que se comunica en su casa mediante señas, que sus familiares 
con solo mirarlo lo entienden y que a su vez ellos consideran que 
“de esa forma está bien” difícilmente logren aplicar las TIC como 
forma de comunicación con otras personas, lo que trae consigo el no 
poder insertarse a ámbitos colectivos de la sociedad, diferentes a su 
entorno habitual.

Se puede decir que lo que provoca que las TIC contribuyan a la 
autonomía, depende de la capacidad cognitiva a la que pueda llegar 
el niño, a las adaptaciones que se le haga y, sobre todo, a la importan-
cia que le dé su entorno a estas herramientas, a la forma en que los 
guían en este proceso de aprendizaje. De esta forma, las mejoras en la 
calidad de vida que pueden producirse través de las TIC en esta pobla-
ción se ve condicionada por la decisión que tomen los responsables de 
estos niños, en cuanto al uso y aplicación de estas herramientas.
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Conclusiones

Como conclusión subrayamos la potencialidad de las TIC y en par-
ticular el desafío que configura el Plan Ceibal en la educación de 
estos niños. Pero el modelo OLPC que propone políticas de dota-
ción masiva de computadores a las Escuelas, no puede ser instru-
mentado desde una perspectiva ingenua que suponga que la sola 
presencia de la tecnología producirá una innovación educativa. El 
papel que cumplen los docentes en estos procesos de cambio supone, 
principalmente, una transformación en los modelos de enseñanza 
y aprendizaje. Por esta razón, es de gran importancia articular en 
la formación docente tanto el aspecto técnico como el pedagógico 
referido al uso de este tipo de tecnologías en el aula. Si bien se han 
desarrollado diferentes estrategias en dirección de una mejor imple-
mentación del Plan Ceibal, en la Educación Especial consideramos 
que este camino tiene mucho por recorrer, debiéndose mejorar la 
efectividad en el uso de las computadoras y plantearse metas claras 
en relación con su inclusión educativa.

Pudimos notar que si bien existe un compromiso por parte del 
equipo integrante de Ceibal con la población en situación de dis-
capacidad motriz, esto aún no tiene una línea de trabajo concreta, 
por lo que la mayor parte de los esfuerzos queda inconclusa, dado 
que cada vez que se intenta realizar proyectos, se encuentran con 
alguna dificultad. 

A esto se suma no contar con relevamientos actualizados de las 
personas en situación de discapacidad, así como de sus condiciones, 
por lo que se desconoce la población sobre la que se debería intervenir.

El uso de las TIC en la educación solo puede encontrar sentido en 
el marco de la participación en una actividad conjunta. Para lograr 
esto consideramos necesario estrechar la coordinación y colabo-
ración entre el conocimiento didáctico-pedagógico del docente, el 
conocimiento de los técnicos que realizan las adaptaciones perti-
nentes tanto en software como en hardware. No dejando de lado la 
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interacción con los destinatarios y las familias de estos. Es necesario 
un trabajo multidisciplinario para lograr cambios sustantivos en la 
vida de estos grupos sociales.

En este marco, el rol que juega la familia en el desarrollo del niño 
es fundamental. Se vuelve imprescindible que el entorno familiar 
reconozca la importancia de estas herramientas en la vida de los 
niños, para así lograr la real apropiación y, por tanto, un uso con 
sentido. Podemos inferir que lo que provoca que las TIC contribuyan 
a la autonomía, no solo depende de la capacidad cognitiva a la que 
pueda llegar el niño, a las adaptaciones que se le haga, sino sobre 
todo a la importancia que le dé su entorno a estas herramientas, a la 
forma en que los guían en este proceso de aprendizaje.

Existen muchas esperanzas puestas en las TIC, pero ellas por 
sí solas no pueden lograr cambios. Depende del Estado, de cada 
entorno y de la sociedad en su conjunto, la importancia y el valor 
social que estas adquieran. Es preciso garantizar, en el ámbito polí-
tico, inversiones públicas para lograr transformar a las nuevas tec-
nologías en un instrumento para el desarrollo humano.

En resumen, el objetivo de esta investigación fue conocer cómo 
se utilizan las TIC como herramientas de apoyo en la educación 
de niños y adolescentes en situación de discapacidad motriz y 
como estas inciden en la calidad de vida de los mismos; y lo que 
encontramos fue que su aplicación se encuentra en desarrollo y 
que presenta varias dificultades para su implementación. Si bien 
notamos un fuerte compromiso de los involucrados en lograr que 
estas generen cambios en los alumnos, aún no se puede precisar 
el impacto de dichas herramientas, a pesar de que predomine una 
visión positiva que resalta beneficios. La implementación del Plan 
Ceibal en esta población no solo contribuye a disminuir la brecha 
digital, sino también la brecha social que existe desde los comien-
zos de la humanidad.
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Internet ¿reproductor de la división 
sexual del trabajo en el mundo on line?
Estudio cuantitativo sobre el trabajo productivo y 
reproductivo en los hogares uruguayos

Victoria Cancela Allío1

Introducción

Este estudio tiene como propósito relacionar las temáticas tecno-
logía y género en el marco de una nueva manera de gestionar el 
espacio doméstico como lo es a través de internet, mediante servi-
cios que contribuyen a aportar bienestar a los hogares en lo mate-
rial, la educación y la salud de sus integrantes, entre otros, y de esa 
manera, identificar la existencia de una división sexual del trabajo 
en el mundo on line.

La investigación se llevó a cabo durante 2017 y consta de un pro-
cesamiento de datos secundarios provistos por la Encuesta del Uso 
de las Tecnologías de la Información y Comunicación (EUTIC) en su 
versión 2013,2 la más reciente disponible en ese momento.

1 Universidad de la República, Uruguay. Correo: cancelavictoria@gmail.com
2 La EUTIC 2013 es una encuesta por muestreo que se inició en noviembre 2013 y finalizó 
en marzo de 2014 bajo responsabilidad del Instituto Nacional de Estadística (INE) y 
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A la hora de articular tecnología y género3 se visualizan distintos 
fenómenos. El fenómeno de la brecha digital de género sitúa a las 
mujeres en una posición de rezago en el marco de la Sociedad de 
la Información y el Conocimiento (SIC) y, en consecuencia, impide 
su integración y desarrollo al interior de ella. Algunas manifestacio-
nes de esta brecha se visualizan tanto en las trayectorias educativas 
como en los empleos asociados a las tecnologías, los cuales son abar-
cados en mayor medida por varones. También se conoce que todo lo 
relativo al ambiente del hogar y la vida familiar, tal como el trabajo 
doméstico, se relaciona tradicionalmente al rol femenino, así como 
la provisión material del hogar se vincula al rol masculino, tomando 
como referencia la división sexual del trabajo.

Lo que se buscó con este estudio fue articular las Tecnologías de 
la Información y Comunicación (TIC) con una nueva manera de ges-
tionar el espacio doméstico, como lo es vía internet, y así conocer si 
en el mundo on line se reproduce la división sexual del trabajo tradi-
cional del mundo off line.

La división sexual del trabajo y las TIC

Los sistemas de género son históricamente de dominio masculino; 
esto esencialmente se manifiesta en la división sexual del trabajo 
(Aguirre, 1998, p. 32). Esta división atribuye el trabajo productivo a 

la Agencia para el Desarrollo del Gobierno de Gestión Electrónica y la Sociedad de la 
Información y del Conocimiento (AGESIC). El propósito de esta encuesta es recabar 
información confiable y de calidad en lo que refiere al acceso y usos de las de las TIC. 
Su universo de estudio es el conjunto de todos los hogares y personas de 6 años o 
más, residentes en viviendas particulares en las localidades de 5.000 y más habitantes 
del país. Tomado de la Nota de Prensa de la Encuesta de Uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación EUTIC 2013. Disponible en https://bit.ly/2VAIeqX
3 Considerando que esta investigación es un estudio de género, al no contar en la EUTIC 
2013 con la variable género, se acude a tomar en cuenta la variable sexo, que abarca las 
categorías hombre y mujer, y son tomadas en cuenta en este trabajo como categorías 
de la variable género varón y mujer, respectivamente, dado que es el criterio que más se 
ajusta a los fines de realizar el estudio desde una perspectiva de género.
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los varones y el reproductivo a las mujeres. El primero, de carác-
ter social, colectivo, en el que se producen los bienes asociados a la 
acumulación de riqueza social, realizado en un período de tiempo 
establecido y el segundo opera en el ambiente del hogar y la vida 
familiar, en la crianza de los hijos, la salud, y el bienestar social e 
higiene; representando un tipo de trabajo en el que ha prevalecido 
tradicionalmente la presencia femenina (Batthyàny, 2004, pp. 30-31). 
Más específicamente, a partir de la Encuesta del Uso del Tiempo 
(INE, 2013), se sostiene que las mujeres participan más en las tareas 
de limpieza, cuidado de la casa y de la ropa que los varones4 y tam-
bién hacen más trabajo como cuidadoras de la salud, dan un valor 
alto y están más interesadas en la salud a la vez que tienen mayor 
conocimiento de este tipo de asuntos que los hombres (Hibbard & 
Pope, 1983), a la vez que los varones desarrollan un rol de varón pro-
veedor; en un modelo de bienestar que refuerza las desigualdades de 
género (Bettio et al., 2004).

El análisis del fenómeno de la doble presencia femenina iniciado 
a finales de los años 70 del siglo XX que ahondaba en la vida coti-
diana de las mujeres de clases medias urbanas mostró la doble carga 
de trabajo femenina. La mayoría de las mujeres pertenecientes a las 
sociedades del bienestar no han abandonado sus tareas y responsa-
bilidades doméstico-familiares. Esto es confirmado por los estudios 
que contabilizan el trabajo doméstico o la mayor carga total de tra-
bajo de las mujeres. Este tipo de estudios representan una base empí-
rica acerca del desigual uso del tiempo entre hombres y mujeres, así 
como la feminización de las tareas doméstico familiares y la escasa 
participación masculina en las mismas (Aguirre, 2009).

Acorde con Ruth Cowan (1976, p. 9), los antecedentes del vínculo 
entre la tecnología y distribución de trabajo doméstico se remon-
tan a la revolución tecnológica en el hogar acontecida durante el 
siglo XX. Esta revolución tuvo como característica haber logrado 
que se modifique la cotidianidad. Sostiene que hace ya un tiempo 

4 Disponible en https://bit.ly/2VjBz46
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que las mujeres, como trabajadoras domésticas, utilizan tecnología 
para cumplir con dicha tarea; desde la plancha eléctrica, lavarropas, 
entre otros dispositivos. En conjunto, con la evolución de estos obje-
tos se ha transformado la manera de desarrollar el trabajo domés-
tico, por ejemplo, pasar de un cálculo manual a un cálculo provisto 
por los objetos tecnológicos; sobre todo por parte de las amas de casa 
de clase media quienes han sido las primeras en sentir el impacto de 
la tecnología doméstica.

Brecha digital de género

Por otro lado, se sabe que posteriormente a la brecha digital5 suce-
den varias divisiones o brechas digitales que tienen como barrera 
más difícil ya no el acceso a computadoras e internet, sino al uso que 
a estos se les confiere y las habilidades que requieren. Esta segunda 
brecha afecta mayormente a las mujeres, resultando esta situación 
un impedimento para la efectiva incorporación de las mujeres a la 
SIC y, por lo tanto, es una barrera para el desarrollo de una socie-
dad de la información equitativa. Esta brecha digital de género ha 
conseguido reducirse; sin embargo, sigue siendo de gran porte y se 
comporta de igual manera en todos los niveles educativos –excepto 
en países del norte de Europa– así como en todos los contextos eco-
nómicos y en las franjas etarias (Castaño, 2008).

En el trabajo de Rivoir y Escuder (2014) se señala que la brecha 
digital de género no implica únicamente cuestiones de acceso y uso 
que las mujeres realizan de las TIC, sino que se deben considerar 
los procesos, los contextos y otras desigualdades u oportunidades 

5 La brecha digital se define como “la separación que existe entre las personas 
(comunidades, estados, países...) que utilizan las TIC como una parte rutinaria de su 
vida diaria y aquellas que no tienen acceso a las mismas y que aunque las tengan no 
saben cómo utilizarlas [...] no se relaciona solamente con aspectos exclusivamente de 
carácter tecnológico, es un reflejo de una combinación de factores socioeconómicos 
y en particular de limitaciones y falta de infraestructura de telecomunicaciones e 
informática” (Serrano-Martínez, 2003).
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propias de la misma sociedad. Los autores hallan que en Uruguay 
el acceso a TIC es casi paritario entre mujeres y hombres además de 
constituir uno de los mejores accesos de la región y en promedio a 
nivel mundial. Por otro lado, respecto al uso de las TIC, se evidencia 
el uso diferenciado entre mujeres y hombres. Por parte de las muje-
res se utilizan en actividades de comunicación y temas vinculados a 
salud y educación; los hombres, en cambio, hacen un mayor uso de 
las TIC orientado al trabajo, descargas y entretenimiento.

En nuestro país existen diversos programas vinculados a la 
Sociedad de la Información cuyo objetivo es disminuir la brecha 
digital de género y en relación a la producción de contenidos, como 
el Primer Plan de Igualdad de Oportunidades y Derechos 2007-2011, 
implementado por el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), el 
cual tuvo como propósito, entre otras cosas, la promoción de cam-
bios culturales que permitan compartir en condiciones de igualdad 
el trabajo productivo y las relaciones familiares y aseguren el acceso 
equitativo de hombres y mujeres a los procesos de desarrollo, a la 
ciencia y la tecnología.6

Se conoce que “varias de las experiencias han sido exitosas como 
proyectos pilotos pero no están aún siendo implementadas dentro de 
programas. En general, a partir de búsqueda en portales, se constata 
que las ONGs y organizaciones que abordan la temática género no tra-
bajan el tema en profundidad”. Las experiencias de tipo piloto se han 
desarrollado con éxito, pero no se han establecido como experiencias 
propiamente dichas dentro de los programas (Rivoir y Ríos, 2007, p. 84).7

Metodología

El procesamiento de datos provistos por la EUTIC 2013 consistió 
en el análisis de método descriptivo observando frecuencias, y se 

6 Disponible en https://bit.ly/2CFgsCN, consultado el 20 de agosto, 2017.
7 Disponible en https://bit.ly/2B1N09S, consultado el 20 de agosto, 2017.
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establecieron diferentes asociaciones entre variables para facilitar 
el análisis en función de los objetivos de la investigación.

Para conformar el universo de estudio se seleccionaron los 
hogares conformados por al menos un varón, una mujer y un 
menor de 14 años (sin cumplir los integrantes del hogar ninguna 
condición de parentesco en particular). En una primera instan-
cia se definió una contextualización por un lado de estos hogares 
con el propósito de identificar sus características en lo referente a 
quintil de ingreso, conexión a internet y tenencia de PC. Y, por otro 
lado, se realizó una contextualización de las personas que constitu-
yen estos hogares en lo relativo al nivel educativo, edad, condición 
de actividad económica y sexo.

Posteriormente, se realizó un estudio de asociación utilizando 
los usos de internet “bienes y servicios, servicios médicos, salud en 
general, compra con transacción electrónica, compra con interme-
diación electrónica, venta de bienes y/o servicios, consulta de esta-
dos de cuenta, transacciones bancarias y búsqueda de información 
específica para estudiar”.8 Estos usos son considerados conceptual-
mente como facilitadores de la gestión del espacio doméstico en la 
salud, en la educación y en lo material; en otras palabras, en el tra-
bajo productivo y trabajo reproductivo que se puede realizar a través 
de internet para administrar la domesticidad. Dichos usos fueron 
asociados a la variable sexo, controlando las asociaciones a través 
de la variable región (segmentando Montevideo e interior del país) 
en los hogares pertenecientes al universo de estudio. Se tuvo como 
referencia para establecer asociaciones estadísticamente significa-
tivas aquellas cuyo valor del coeficiente V de Cramer fue mayor o 
igual a 0.1.

8 Para el estudio del uso Buscó información específica para estudiar, además de 
seleccionar la población de la EUTIC en cuyos hogares habitaba al menos una mujer, 
un varón y un menor de 14 años, se seleccionaron únicamente aquellos casos de 
18 años o más que no asistían a ningún centro de enseñanza, justamente para no 
comprender a los estudiantes, dado que este uso en estudiantes no es considerado 
doméstico, mientras que en el mayor de edad que busca información para estudiar, 
sin ser propiamente estudiante, se considera uso doméstico.
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Contextualización de los hogares  
comprendidos en el universo de estudio  
y las personas que constituyen estos hogares

En función del contexto brindado por el procesamiento de datos 
secundarios, se constató que en el interior de país existe una mayor 
presencia de los hogares integrados por al menos una mujer, un 
varón y un menor de 14 años que en Montevideo: 177 576 y 147 398 
hogares, respectivamente.

Gráfica 1. Distribución en quintiles de ingreso, conexión a internet y 
tenencia de PC de los hogares comprendidos en el universo de estudio, 
Montevideo e interior del país
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Fuente: Elaboración propia con base en la EUTIC (INE, 2013).

Por otro lado, se observó que, en Montevideo, a medida que aumenta 
el quintil de ingreso, aumenta la cantidad de este tipo de hogares; 
mientras que en el interior del país aumenta la cantidad de este tipo 
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Gráfica 2. Características de las personas comprendidas en los hogares del 
universo de estudio, Montevideo e interior
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de hogares desde el primer quintil hasta el tercero, a partir del cual 
esta cantidad disminuye. También se logró determinar que tanto la 
conexión a internet como la tenencia de PC es mayor en los hogares 
de Montevideo que en el interior del país.

Así mismo, se registró que, del total de personas representadas en 
la encuesta, el 44.5 % correspondían a hogares pertenecientes al uni-
verso de estudio de la presente investigación (19.9 % de Montevideo y 
24.6 % del interior del país). En lo que refiere al nivel educativo de las 
personas, correspondiente a este tipo de hogares, se halló que tanto 
en Montevideo como en el interior del país la mayor concentración 
se encuentra en las categorías primaria y secundaria; respecto a la 
edad, en los tramos menores de 18 años, por un lado, y entre 31 y 45 
años, por el otro. A su vez, se determinó que hay más concentración 
de personas en las categorías de condición de actividad económica 
ocupados y menores de 14 años, y que 52.3 % de quienes integran este 
tipo de hogares son mujeres y 47.7 % son varones.

La división sexual del trabajo en el mundo on line

En general, en el interior del país se realiza un menor uso de inter-
net para gestionar el espacio doméstico, en todas las categorías. Esto 
denota una preferencia por la realización tradicional de este tipo de 
tareas en esta región. Independientemente de la menor proporción 
de estos usos en el interior, cada uso presenta la misma distribución 
de género en ambas regiones (excepto por el uso Buscó información 
específica para estudiar, donde, en función a la región, cambia el com-
portamiento). En otras palabras, aquellos usos mayormente realiza-
dos por un género en Montevideo, son también aplicados en mayor 
medida por el mismo género en el interior del país. En ambas regio-
nes, el uso que más se realizó fue la búsqueda de información sobre 
bienes y servicios, y el que menos se realizó fueron las transacciones 
bancarias, tanto por mujeres como por varones.
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Gráfica 3. Porcentajes de realización de los usos de internet para el trabajo 
doméstico desagregado por género, Montevideo
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Gráfica 4. Porcentajes de realización de los usos de internet para el trabajo 
doméstico desagregado por género, interior del país
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Estudio de asociación

Se rechaza la independencia estadística entre los distintos usos de 
internet y la variable género tanto en Montevideo como en el inte-
rior del país, dado que las pruebas de chi cuadrado presentaron 
una significación asintótica de 0,000. Existe asociación, y si bien en 
gran parte de los casos esta es débil, en algunos se registran valores 
superiores a 0,1. Estos son, en Montevideo: servicios médicos y salud 
en general, por un lado (ambos utilizados en mayor proporción por 
mujeres), y compra con intermediación electrónica, venta de bienes y/o 
servicios y transacciones bancarias, por otro lado (usos realizados 
mayormente por varones). Y en el interior del país: buscó información 
específica para estudiar y salud en general (implementados mayor-
mente por mujeres); y compra con intermediación electrónica (reali-
zada en mayor proporción por varones).

Para el uso servicios médicos, la determinación de la variable 
género se suscita solamente en Montevideo; por lo tanto, se puede 
afirmar que es un uso significativamente más realizado por las 
mujeres en esta ciudad, sea para la salud de ellas mismas o de los 
otros miembros del hogar.

El uso de internet para salud en general, tanto en Montevideo 
como en el interior del país, es significativamente más realizado por 
mujeres, sobre todo en el interior del país aparenta tener una mayor 
brecha de uso entre mujeres y varones que en Montevideo.

La compra con intermediación electrónica es un uso significa-
tivamente más realizado por varones, es decir, la variable género 
es determinante para este, siendo la brecha de uso entre mujeres 
y varones más amplia en Montevideo que en el interior del país. A 
su vez, la venta de bienes y/o servicios por internet es un uso reali-
zado significativamente más por varones en Montevideo, la varia-
ble género es determinante a la hora de realizar este uso; y si bien 
en el interior es más realizado por varones no se muestra que la 
variable género sea determinante. Es un uso que presenta una de las 
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correlaciones más altas en Montevideo, y más bajas en el interior. 
Por último, el uso de internet para realizar transacciones bancarias 
presenta cierta correlación con la variable género en Montevideo 
(significativamente más realizado por varones), no así en el interior 
del país. El resto de las categorías presentaron valores de asociación 
débiles con la variable género, inferiores a 0.1.

La particularidad del uso “buscó  
información específica para estudiar”

En función a la región, existe un comportamiento diferencial en los 
hogares respecto a la realización de este uso de internet. Como se 
puede apreciar en las gráficas 3 y 4, y en la tabla de asociación, este 
es el único uso de la red que, en función de la región, es realizado en 
mayor medida por distinto género.

Al comparar ambas regiones, se pudo constatar que, en el inte-
rior, para el uso buscó información específica para estudiar, la variable 
género es significativa, pero no en Montevideo. Esto implica que, en 
el interior del país, las mujeres se encargan significativamente en 
mayor proporción que los varones de la búsqueda de información 
específica para estudiar, pese a que son mujeres que no estudian; por 
lo tanto, es un uso realizado para apoyar a un tercero en el hogar, 
como puede ser los menores de 14 años que se encuentren en el 
hogar o bien otro estudiante. En Montevideo sucede que los varo-
nes de 18 años o más que no eran estudiantes buscaron información 
para estudiar en mayor medida que las mujeres de las mismas carac-
terísticas, sin presentar diferencias estadísticamente significativas.

En otras palabras, el uso doméstico de la búsqueda de infor-
mación para estudiar, para los estudiantes del hogar, entre otros 
motivos, es una tarea que forma parte del trabajo reproductivo, de 
involucramiento en la educación de otros integrantes del hogar 
asociado a la crianza de menores; tarea de la cual, en el interior del 
país, se siguen haciendo cargo las mujeres al interior de los hogares, 
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mientras que en Montevideo no se halló un dato estadísticamente 
significativo que permitiera realizar la misma afirmación para nin-
gún género en particular.

Tabla 1. Porcentajes de la realización de los usos de internet para el 
trabajo doméstico desagregado por género y región; y asociación de los 
distintos usos con la variable género, Montevideo e interior del país

Montevideo Interior

Mujeres 
(%)

Varones 
(%)

Correlación 
con la 

variable 
género

Mujeres 
(%)

Varones 
(%)

Correlación 
con la 

variable 
género

Buscó información 
específica para 
estudiar*

32.4 34.9 0.027 35.6 21.2 -158

Bienes y servicios 78.3 82.2 0.049 65 73.7 0.093

Servicios médicos 41.7 29.1 -0.13 26.4 19.5 -0.082

Salud en general 52.5 39.5 -0.13 52.2 33.7 -0.185

Compra con 
intermediación 
electrónica

33.8 50.2 0.166 26.2 36.5 0.111

Compra con 
transacción 
electrónica

18.6 19.3 0.009 9.2 11.6 0.039

Venta de bienes 
y/o servicios

13.4 28.2 0.184 9.6 11.7 0.034

Consultas de 
estados de cuenta

34.5 33.6 0.009 24.3 19.3 -0.06

Transacciones 
bancarias

11.7 20.2 0.117 6.4 8.8 0.047

Fuente: Elaboración propia con base en la EUTIC (INE, 2013).

En resumen, a raíz del procesamiento de datos secundarios se 
halló que los usos que más fueron realizados por cada género efec-
tivamente son representativos de la división sexual del trabajo; 
por ejemplo, servicios médicos, salud en general, buscó información 
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específica para estudiar (se recuerda que esta última categoría se trata 
de personas mayores de 18 años que no asisten a ningún centro de 
enseñanza, en hogares con al menos un menor de 14 años), son usos 
que representan al trabajo reproductivo, en lo que concierne a salud, 
cuidados y crianza de menores, y fueron justamente los usos mayor-
mente realizados por mujeres en los que se encontró una asociación 
superior a 0.1 respecto a la variable género en cada región. Esto sig-
nifica que en el mundo on line las mujeres continúan cargando con 
este tipo de tareas.

Por otro lado, compra con intermediación electrónica, venta de bienes 
y/o servicios y transacciones bancarias son categorías estrechamente 
asociadas a la provisión material del hogar y, por lo tanto, al trabajo 
productivo, remunerado. Se halló que estos usos de internet relacio-
nados a la gestión del espacio doméstico son, tanto en Montevideo 
como en el interior del país, significativamente más realizados por 
el género masculino.

Esta división sexual del trabajo en el mundo on line es represen-
tativa de aquello que sostenía el marco teórico de este trabajo, donde 
se afirmaba que las mujeres hacen más trabajo como cuidadoras de 
la salud, dan un valor alto y están más interesadas en la salud a la 
vez que tienen mayor conocimiento de este tipo de asuntos que los 
hombres (Hibbard y Pope, 1983), a la vez que los varones desarrollan 
un rol de “varón proveedor”; en un modelo de bienestar que refuerza 
las desigualdades de género (Bettio et al., 2004).

Conclusiones

A partir de este análisis, se observó que existen algunos usos de inter-
net para gestionar el espacio doméstico que no presentan diferen-
cias estadísticamente significativas al observar su realización según 
el género. Sin embargo, la distribución por género de aquellos usos 
que efectivamente fueron realizados significativamente en mayor 
medida por varones o por mujeres coinciden con la distribución de 
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tareas tradicionales de la división sexual del trabajo. Los usos que 
fueron realizados significativamente más por mujeres correspon-
den a tareas tradicionalmente con mayor presencia femenina en el 
trabajo reproductivo como en la salud, cuidados y crianza de meno-
res. Por otro lado, los usos que fueron realizados significativamente 
más por varones corresponden a tareas asociadas al dinero y el tra-
bajo productivo; en otras palabras, dado que algunas categorías de 
uso de internet representativos del trabajo productivo y reproduc-
tivo arrojaron valores moderados al hacer el estudio de asociación 
con el género, por lo que se puede afirmar que la división sexual del 
trabajo se replica en el mundo on line, al menos en estos usos.

Esto permite concluir que existe una clara división sexual del tra-
bajo en el mundo on line a partir de algunos usos de internet, pero esta 
división no es generalizable a la totalidad de usos de internet selec-
cionados como representativos del trabajo productivo y reproductivo.

Los hallazgos del presente estudio invitan a reflexionar acerca 
de la relevancia de las tecnologías en la sociedad de la información 
en la que vivimos. Estas son una herramienta que atraviesan múlti-
ples dimensiones de la sociedad, entre ellas el empleo, el comercio, 
la educación o la domesticidad, que es la dimensión abordada en 
este trabajo en el cual se da a conocer que en esta dimensión existen 
prácticas asociadas a la división sexual del trabajo que se reprodu-
cen desde el plano off line.
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Epílogo

A inicio de 2020, cuando estaba en pleno proceso de edición el pre-
sente libro, se desencadenó la pandemia de Covid 19. De hecho, estas 
palabras son escritas cuando el fenómenos se encuentra en plena 
expansión en América Latina y la incertidumbre acerca de su evolu-
ción es lo que predomina.

Se trata, sin lugar a dudas, de un fenómeno global en el marco del 
cual las tecnologías de la información y la comunicación cobraron 
un rol nuevo. Fundamentalmente, se intensificó y diversificaron sus 
usos, particularmente en los contextos de confinamiento o cuaren-
tena al que se enfrentó gran parte de la humanidad. Varias son las 
hipótesis acerca de cómo esto se proyectará en el mundo y sus socie-
dades de aquí en más, acerca de cuán profundos han sido los cam-
bios instalados y cuántos de ellos son transitorios y cuáles pasarán a 
formar parte de las nuevas realidades de aquí en más.

Es muy probable que muchos de los fenómenos presentados y 
analizados en los capítulos de este libro, como tendencias o excep-
cionales, se hayan profundizado e instalado en forma  permanente. 
Los cambios en el mundo productivo y del trabajo, en la educación o 
las desigualdades deberán sin dudas ser objeto de futuras investiga-
ciones en tanto transformaciones sociales y desafíos para el nuevo 
contexto latinoamericano.





En las últimas dos décadas –y particularmente 
desde 2007– Uruguay ha sido una suerte de la-
boratorio de desarrollo digital a partir de la acele-
rada expansión de las Tecnologías de Información 
y Comunicación (TICs) en todos los ámbitos, des-
tacando principalmente las políticas públicas de 
inclusión digital. A partir de esto, el país destaca 
en los diversos indicadores relativos a la transfor-
mación digital, algunos de los cuales son objeto de 
análisis de los artículos que forman parte de esta 
publicación.

Sin embargo, ante la primera fase de deslumbra-
miento, con las posibilidades que este desarrollo 
tecnológico de la humanidad brinda, emerge tam-
bién la necesidad de conocer sus efectos más no-
civos. La vinculación con algunos fenómenos como 
la aparición de nuevas desigualdades, el deterioro 
de los sistemas democráticos y el cuestionamien-
to a la política como tal, las dimensiones más 
perniciosas del desarrollo productivo y los efectos 
menos edificantes para el desarrollo cultural de la 
humanidad se encuentran entre ellas.

Los trabajos incluidos en este libro remiten a la 
complejidad de la articulación entre estos distin-
tos procesos y dinámicas en tensión.

De la Presentación de Ana Rivoir.
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