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En el contexto del debate sobre género, feminismos y TIC creemos importante que,
en lugar de insistir en la necesidad de reducir la brecha de género a través del
acercamiento de los sujetos feminizados a las TIC, se desarrollen proyectos que
redefinan las TIC en base a sus deseos y/o a los feministas.

Para ello, es necesario generar reflexiones y debates colectivos a los que, en este
articulo, queremos contribuir de forma especifica en lo que refiere a las dinamicas
pedagodgicas. En un primer momento dialogaremos con las tedricas sobre la
generizacion de los Espacios Virtuales de Aprendizaje (EVA) y las propuestas de
las pedagogias feministas hacia la conformacién de una pedagogia cyberfeminista.
Seguidamente, a partir de la experiencia realizada en el Curso de introduccién de
metodologia de investigacion feminista (2011), intentaremos identificar factores que
favorecen o dificultan dos elementos claves de la pedagogia cyberfeminista: la
participacion paritaria y el networking. Nuestro trabajo pretende favorecer el
reconocimiento de la necesidad de investigar sobre los procesos de aprendizaje
virtual desde el feminismo, presentar herramientas para el analisis, mejorar una
experiencia en curso y, finalmente, ofrecer unos primeros resultados sobre los que
seguir reflexionando.
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Within the context of debates around gender, feminism and ICTs, much effort has
been put on pointing out the need for reducing the digital gap by means of
approaching the feminized subjects to ICT. In our approach, effort needs to be put
in developing projects to redefine ICTs, in order to match feminized subjects’s (and
feminist) needs and wishes.

To that end, it is crucial to develop a debate and a collective reflection on the
subject, and that is the objective of our proposal, particularly, in the pedagogic
dynamics of the process. In a first step, we establish a dialog with theorists about
the gendering of Virtual Learning Spaces (VLS), and with the proposals of feminist
pedagogies, in order to build a cyberfeminist pedagogy. Afterwards, drawing from
the experiences carried on the Introductory Course on Feminist Research
Methodology (2011 edition), we identify two factors that can either facilitate or
obstruct the key elements to building a cyberfeminist pedagogy, equal participation
and networking. Our work contributes in building the recognition for the need to
investigate virtual learning processes from a feminist perspective, in offering tools
for the analysis, in improving an ongoing experience, and finally, in offering some
results to reflect upon.
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Los desafios de la pedagogia cyberfeminista: un estudio de caso

Introduccion’

Hablar de tecnologias y género podria redundar en un ejercicio esencialista que llevaria a considerar
determinadas caracteristicas, supuestamente femeninas o masculinas, como explicativas de las
diferencias de uso y aficion por las TIC. De manera especular, el obviar la relacion entre estos dos
factores tenderia a obscurecer la idea de que la socializacion en las tecnologias en general —y a las que
solemos identificar como nuevas en particular— continda estando extremadamente generizada (Anguita
& Alario, 2004; Anguita & Ordax, 2000). Mas aun, el hecho de que la mayoria de creadores de TIC sean
sujetos educados en masculino, lleva a que sus productos estén frecuentemente disefiados de manera
androcéntrica (Pinheiro, Campbell, Hirst & Krupa, 2006) y quizas influye en que las mujeres tiendan a
percibirse como tecnoldégicamente menos competentes que los varones, a pesar de que en muchos
casos no lo sean (Bracciale, 2010).

Sin embargo, con demasiada frecuencia, en lugar de analizar el uso generizado de las tecnologias, las
investigaciones se limitan a detectar, casi con prisa, que el problema de la brecha digital de género en
los paises industrializados es un legado del pasado, no apreciandose ya grandes diferencias
cuantitativas de acceso a las NTIC en la poblacién juvenil (Fortunati, 2008).

En el primer apartado de nuestro texto queremos explorar mas a fondo esta generizacion de las
tecnologias en el contexto especifico de la educacion virtual, ya que consideramos que es un campo en
el que las mujeres participan de forma activa y que sin embargo, tal y como sostiene Natasha Patterson
(2009), esta todavia poco explorado.

La importancia de este enfoque se hace aun mas patente teniendo en cuenta que, segun afirma uno de
los pocos estudios realizados en esta area (Andrusyszyn & Cragg, 2006), las mujeres han encontrado
diferentes ventajas en la formacion profesional virtual. Entre ellas, las autoras identifican que ésta
proporcionaria una mayor realizacion personal y profesional, con un reflejo directo en mejoras laborales y
en cambios de estilos de vida. Las participantes del estudio también mencionan ventajas respecto a las
formaciones presenciales relacionadas con el ahorro de los tiempos de desplazamiento, combinado con
una gestion mas flexible de las horas de estudio. De la misma manera, varios trabajos tienden a reforzar
la idea de que las profesionales estan mas satisfechas con los cursos virtuales que con los presenciales
(Anderson & Haddad, 2005; Caspi, Chajut & Saporta, 2008).

Por lo tanto, si las tecnologias estan generizadas y los sujetos educados como mujeres aprecian algunos
usos de la docencia virtual, para producir plataformas menos discriminatorias deberiamos adaptar las
tecnologias a las peticiones generizadas de las usuarias en lugar de adaptar las usuarias a éstas ultimas
(MeBmerm & Schmitz, 2004). En este contexto, nuestro interés se centra especificamente en la vertiente
mas aplicada del uso de las tecnologias en la docencia, asi como en el analisis de las propuestas
feministas al respecto. Empezaremos, sin embargo, presentando la discusion sobre las tecnologias y sus
usos como un ya clasico debate feminista en el que se han manifestado posturas de lo mas dispares.

Siguiendo la clasificacion propuesta por Nuria Vergés (2012), encontramos autoras optimistas que
destacan las potencialidades de la red como espacios de subversion y resistencia al heteropatriarcado,
otras, mas pesimistas, que enfatizan las barreras que encuentran las mujeres para el acceso y la

! Este articulo muestra algunos de los resultados de la investigacion “El SIMReF virtual a examen: evaluacion del
desarrollo, el impacto y la potencialidad de los cursos virtuales de Introduccion a la Metodologia de Investigacion
Feminista” subvencionada por el ICE de la URV en el afio 2011-12.

72



Barbara Biglia; Edurne Jiménez

creacion de tecnologia punta y, finalmente, las denominadas optimistas criticas que tienen una vision
mas matizada y compleja de las posibilidades, desafios y limites de las tecnologias.

De la misma forma, analizaremos cémo las teorias y practicas entorno a los modelos pedagdgicos
feministas no han estado exentas de debate debido a que el uso de tecnologias en los procesos de
ensefanza-aprendizaje no es en ningun caso neutral (Luxan & Biglia, 2011). Profundizaremos sobre
aspectos pedagdgicos feministas y cyberfeministas que nos permitan definir criterios de andlisis de la
docencia virtual.

Aunque en un contexto muy modesto, intentaremos seguir las sugerencias de Chela Sandoval (1995)
para la puesta en practica de una metodologia de las oprimidas que consta de las siguientes fases: (a)
interpretacion de los signos; (b) deconstruccién para separar las cosas de sus sentidos hegemonicos; (c)
meta-ideologizacién, es decir, reapropiacion de formas ideolégicas dominantes, para fines
revolucionarios; (d) democratizacién a través de localizar y situar; y (e) produccion de movimientos
diferenciales de las cuatro tecnologias anteriormente mencionadas para que no tiendan hacia el centro.

De acuerdo con esta propuesta, después del limitado ejercicio de interpretacion de los signos y de
deconstruccion de la generizacion de las tecnologias (apartado 1), explicaremos las maneras en las que
hemos intentado reapropiarnos de formas ideoldgicas dominantes —pedagogia— (apartado 2). A fin de
democratizar, situaremos el todo en el contexto especifico de un curso virtual para aportar reflexiones y
analisis criticos de su funcionamiento, potencialidades y limites, desde un punto de vista pedagdgico
cyberfeminista. Nos preguntaremos cuestiones tales como: ;Pueden nuestras aulas virtuales ser
feministas? ;Qué planteamientos y herramientas del cyberfeminismo podemos aplicar a los procesos
pedagdgicos virtuales? ;Qué limites encontramos en la practica? (apartados 3 y 4). Finalmente, en las
disc-concl-usiones (apartado 5), empezaremos el camino hacia los movimientos diferenciales propuestos
por Sandoval, conscientes de que no podra acabarse con este texto, sino que debera seguir en el
intercambio colectivo con mas feministas.

Antes de empezar este proceso queremos ofrecer unas pinceladas sobre el contexto en el que
realizaremos nuestro trabajo empirico. El analisis se realizara sobre la tercera edicion (2010-1) del curso
virtual de metodologia de investigacién feminista? que forma parte del Seminario Interdisciplinar de
Metodologia de Investigaciéon Feminista (SIMReF). El seminario promueve acciones formativas e
investigadoras, con las que se pretende romper con la falta de referentes sobre metodologia de
investigacion feminista (Biglia & Jiménez, en prensa)®. Las acciones presenciales y los seminarios
permanentes se desarrollan en Catalunya y Euskadi, promoviendo la participacion local, mientras que los
cursos virtuales nos permiten acercamos a personas que residen en otros lugares y/o que tienen mas
dificultades de conciliacion.

Estos cursos estan pensados para estudiantes de méaster-doctorado y para investigadoras de los ambitos
académico, activista y del tercer sector; y giran en torno a 5 mddulos (epistemologia, técnicas
cuantitativas, analisis del discurso, etnografia audiovisual e historiografia) que permiten profundizar en
disciplinas y técnicas de investigacién concretas. En el aula en castellano de la tercera edicién han
participado 24 discentes, una coordinadora y seis docentes. El 92% de las participantes han sido

2 Estos cursos se han organizado desde la URV (Departamento de Pedagogia), en colaboracion con la UB (Grupo
GREDI); la UAB (Departamento de Psicologia social), la UPV-EHU (Departamento de Sociologia) y la Asociacion
Limes, espais per a la recerca accio; y han sido posibles gracias al apoyo del ICD y del IMU. Para mas informacion:
Seminari Interdisciplinar de Metodologia de Recerca Feminista (2012).

% Con esta finalidad también hemos editado y publicado en creative commons los videos de las conferencias
organizadas con investigadoras internacionales expertas, disponibles en SIMReF Video Channel (2012).
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mujeres con una edad media de 37 afios (27 la menor y 62 la mayor), muchas de ellas residentes en el
estado espafol (62%) y el resto en América Latina. Su procedencia académico-profesional ha estado
relacionada principalmente con las ciencias sociales (sociologia, antropologia social, economia,
psicologia, comunicacion, periodismo, educacién social, ciencias politicas,...) y muchas poseen un
master o doctorado sobre cuestiones de género, al mismo tiempo que a menudo participan, de una u
otra manera, en el movimiento feminista.

Gener-andol/izando tecnologias: el caso de los EVA

Si bien cuando hablamos de tecnologia tendemos a imaginar algo frio, metalico, actual, distante y
divergente de cualquier emocién; en un analisis mas profundo queda patente su relacion con la sociedad
y la cultura. Es mas, tal y como afirman Richard Cleminson y Angel Gordo (2008), su forma de ser esta
profundamente imbricada con los géneros y la sexualidad desde los tiempos de los molinos de vientos.
De hecho, “un sistema tecnoldgico nunca es meramente técnico: su funcionamiento en el mundo real
incluye elementos técnicos, econdmicos, empresariales, politicos e incluso culturales” (Wajcman, 2006,
p. 57). Por esta razén, en el andlisis del uso de las tecnologias, deviene fundamental fijarse en los
aspectos simbdlicos e emocionales y/o relacionales de las mismas. Es necesario entender las
tecnologias como algo mas que artefactos, como elementos cargados de valores sociales y de uso que
las constituyen tal y como las conocemos. Asi, por ejemplo, el teléfono mévil es mucho mas que una
serie de chips y conexiones electrénicas que funcionan a través de una bateria; es un instrumento que
organiza partes importantes de nuestras vidas, media nuestras relaciones y, al fin y al cabo, nos
constituye marcando nuestras formas de relacionarnos y pensarnos®. Sin embargo, no somos sujetas
pasivas construidas por las tecnologias, sino que somos y/o podemos ser también constructoras de las
mismas a través de los usos que les damos (Haraway, 1991). Asumiendo esta vision, no sélo las
hardwaristas (disefiadoras de hardware) y las softwaristas (desarrolladoras de software) serian
responsables de definir los espacios virtuales con los que interactuamos hoy en dia, sino que las mismas
usuarias son una pieza clave en este proceso. Este fendmeno se ha agudizado con el llegada de la Web
2.0 y la proliferacion de comunidades peer to peer que definen los nuevos desarrollos y el futuro de
muchas tecnologias informaticas.

Por esta razon, resulta importante prestar atencioén al hecho de que:

A pesar de que cada vez mas mujeres utilizan Internet y los ordenadores, no se puede
considerar que la brecha digital de género esta desapareciendo, ya que hay que tener
en cuenta que siguen existiendo grandes diferencias relacionadas con el uso de
Internet y las habilidades informaticas, especialmente las que requieren de un mayor
conocimiento (Navarro, 2009, p. 184).

En particular, parece que en el contexto europeo y aun mas entre poblacion bastante joven, las
diferencias de género residen mas en las formas que no en el acceso a las tecnologias (Quattrocchi,
Biglia, Naldini & Colicino, 2011). Asi, por ejemplo, diferentes autoras como Cecilia Castafio (2008)
evidencian como el uso de las tecnologias por parte de las mujeres es mucho mas practico que de ocio.
Sin embargo, tal y como nos alerta Knut Sorensen (2002), hay que tener cuidado con que esta
constatacion no funcione como base de politicas inclusivas que asocien directamente la relacién entre
tecnologias y mujeres con el deber, mientras reservan el placer para los hombres; mas bien al contrario,

* De hecho, hoy en dia es una tecnologia tan potente que constituye incluso a las personas que decidimos no tener
movil situandonos en una posicion marginal respecto a muchos circulos relacionales / informativos.
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“permitiendo una distribucion mas equitativa del amor y el deber respecto al género, podriamos abrir
nuevos espacios para la construccion de estrategias de inclusion” (Sorensen, 2002, p. 29).

De acuerdo con esto, en los ultimos afos, muchas tedricas feministas se estan dedicando a estudiar la
brecha digital de género en las sociedades industrializadas en relacion al tipo de uso y de satisfaccion
generizadas (ej. Bracciale, 2010; Liff & Shepherd, 2004)°.

En este sentido, un descubrimiento importante es que si bien hay un menor uso de las TIC por parte de
las mujeres, este fendmeno parece ser inverso en relacién a herramientas tecnolégicas cuya finalidad
principal es mantener el contacto y relaciones de manera inmediata, sin esfuerzo y de forma divertida
con las amigas y amigos (Espinar & Gonzélez, 2009). Ademas, muchas autoras muestran que en los
ultimos afios el espacio virtual puede configurarse como la habitaciéon propia que reivindicaba Virginia
Woolf (Zafra, 2010) permitiendo incluso el desarrollo de practicas de libertad en contextos
particularmente opresivos para las mujeres (con una educacién elevada), como por ejemplo ocurre en
Iran (Nouraie-Simone, 2005).

Sin embargo, no todas las investigaciones consideran el factor de género de la misma manera. Por
ejemplo, el estudio de las redes sociales y las comunidades virtuales se ha hecho muy popular y los
tedricos tienden a exaltar la libertad de los sujetos en el momento de devenir miembros de las mismas.
No obstante, Wajcman (2006) critica que éstos suelen omitir el papel central desempefiado por las
mujeres a la hora de participar en las comunidades y preservarlas. En sus palabras:

Histéricamente las mujeres han sido las principales facilitadoras de apoyo emocional en
las redes comunitarias [...]. La cultura de la libertad que Castells ensalza supone
aparentemente que las redes comunitarias se liberen de su responsabilidad y, por
consiguiente, refleja una perspectiva implicitamente masculina (Wajcman, 2006, p. 98).

Asi que, aunque seria una falacia considerar que las comunidades virtuales sustituyen las relaciones
presenciales de las mujeres, podemos suponer que la socializacién que reciben en el trabajo mas
cooperativo y en el networking® se refleja en los entornos no presenciales. En este sentido, diferentes
estudios parecen detectar que la preferencia a trabajar en grupo de las estudiantes de cursos virtuales
es mucho mas alta que la de los estudiantes (MeBmerm y Schmitz, 2004). Segun estas autoras, si no
queremos caer en analisis reduccionistas y esencialistas de la brecha digital de género, en primer lugar
debemos reconocer que ésta diferencia, como muchas otras, estd causada por la socializaciéon
tecnolégica diferencial y, en segundo lugar, debemos ofrecer una adaptacion de los espacios virtuales
orientada a las peticiones de usuarias y usuarios. Asi, “si en las investigaciones sobre género
tomasemos seriamente algunos de los resultados de las ‘estrategias de aprendizaje y del trabajo en
grupo’, tendriamos que pensar cémo promover tanto el trabajo de grupo como el aprendizaje
individualizado” (MeBmerm y Schmitz, 2004, p. 251).

Siguiendo estas indicaciones podemos ahondar en el analisis de otros elementos relativos al proceso de
socializacion. En este sentido, diferentes estudios (Anderson & Haddad, 2005; Caspi, Chajut & Saporta,
2008) evidencian una caracteristica de la socializacién generizada que parece quedar subvertida en los

® Tal y como sugiere una de las revisoras, el uso del término brecha digital en este contexto no esta exento de
criticas, teniendo en cuenta que el sentido ‘clasico’ del concepto esta relacionado con la desigualdad de acceso o la
posibilidad de uso. Sin embargo, consideramos adecuada su utilizacién ya que hablar de simples diferencias de uso
tiende a obscurecer la generizacion que subyace el disefio de las tecnologias y la socializaciéon que tenemos hacia
ellas.

¢ Se mantiene el término en inglés debido a que no hay una traduccion exacta del mismo. Significa
contemporaneamente trabajo de y en red.
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entornos de docencia virtual: la participacion activa del alumnado. Si bien las mujeres suelen hablar con
menos frecuencia en los debates presenciales, esta tendencia se modifica en la docencia virtual en la
que su participacion escrita suele ser superior a la de los comparneros varones. David Anderson y Carol
Haddad (2005) creen que esto demuestra cdmo la socializacién diferencial en los usos del espacio
publico se hace particularmente evidente en la comunicacién oral, quedando menos patente en la
escrita, que ofreceria una mayor sensaciéon de seguridad al ser producto de un ejercicio mas reflexivo
(Biglia, San Martin, Bonet i Marti & Jorquera, 2007). Sin embargo Avner Caspi, Eran Chajut y Kelly
Saporta (2008) dudan a la hora de identificar el medio de expresién —oral vs. escrito— como causa de
esta diferencia. Piensan que podria haber razones pedagdgicas que la fomenten, relacionadas con el
hecho de que en la docencia virtual se estimula mas la participacion de todas y todos los estudiantes ya
que:

Los cursos virtuales permiten e incluso facilitan el didlogo y las conexiones
complementando, por lo tanto, las ‘maneras de conocer’ de las mujeres, de hecho,
muchas mujeres son conocedoras conectadas que dan sentido a la realidad, al asociar
los nuevos conocimientos con las experiencias en el contexto de las relaciones
(Anderson & Haddad, 2005, p. 4).

Segun esta interpretacion, que nos parece muy interesante, la mayor participacion de las mujeres se
deberia mas bien a la configuracion de un espacio en el que se da importancia al partir de si mismas,
elemento que facilita el uso de las TIC por parte de las mujeres como demuestra la amplia proliferacion
de blogs personales (Nouraie-Simone, 2005) en los que se busca crear debate a partir de la propia
experiencia.

En la misma linea, un estudio realizado sobre motivaciéon y satisfaccion respecto a la formacion
semipresencial de docentes de secundaria de matematicas ha mostrado que las mujeres estaban mas
interesadas en aprovechar la experiencia para reflexionar colectivamente sobre las propias practicas
docentes que simplemente en aprender practicas didacticas innovadoras (Quattrocchi et al., 2011). Una
vez mas, la importancia de hacer redes y de compartir resulta un elemento de interés para las
estudiantes, incluso si ya son profesionales.

Deconstruccion y metaideologizacién de la pedagogia

La presencia de mujeres en el sistema educativo espainol ha sido creciente desde que se superé el
modelo de educacién presencial segregada para dar paso, con la Ley de Educacién de 1970, a un
modelo mixto caracterizado por la igualdad formal de acceso, que se generalizd en 1984 con la
prohibicién explicita de la segregacion (Cabaleiro, 2005). Sin embargo, no es novedoso afirmar que este
tipo de educaciéon tiene limites y sigue (re)produciendo cddigos generizados y otros sesgos
discriminatorios. Es por eso que desde principios de los afios 80, paralelamente a las propuestas
coeducativas, varias autoras han preferido usar el concepto de educacion feminista. Entre ellas, tal como
sugiere Jenniffer Gore (1992), podemos detectar dos tendencias que se diferencian por poner el acento
en los aspectos pedagdgicos o en los feministas. A continuacién, pretendemos hacer un breve repaso de
estas aportaciones para llegar a analizar la que, en una investigacion anterior (Luxan y Biglia, 2011),
hemos decidido denominar pedagogia cyberfeminista.

En primer lugar, rescatamos el trabajo de Carolyn Shrewsbury (1987/1993) que, poniendo el foco en los
aspectos pedagdgicos, sostiene que se tienen que promover aprendizajes aplicables a las acciones
sociales que estén comprometidos con: la practica autoreflexiva continua; el contenido estudiado; las
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luchas por la superacion de las barreras sexistas, racistas, clasistas y homéfobas de cada una; la
comunidad y, finalmente, los movimientos sociales. Para esta autora el aula se debe configurar como un
espacio liberador donde alumnado y profesorado sean sujetos activos. Para ello es necesaria la
busqueda del empoderamiento del grupo a través de la construccién de un sentimiento colectivo que
respete las subjetividades que lo componen; asi como la consecucion de metas tanto comunes como
individuales. El desarrollo de procesos participativos democraticos y del pensamiento critico a partir de
procesos reflexivos basados en experiencias cotidianas deviene fundamental en este contexto (Luxan y
Biglia, 2011).

Frances Maher y Mary Kay Thompson (1994/2001) estan, por su parte, mas centradas en las
aportaciones feministas a aplicar en el aula, tales como la atencién a las necesidades especificas de las
mujeres y la asuncion de un punto de vista multidimensional y situado en los procesos de construccion
de conocimientos. Siguiendo sus propuestas, un uso de pedagogias basadas en las teorias y
epistemologias feministas implicaria el cuestionamiento explicito de las verdades absolutas y la
aceptacion de que los conocimientos son siempre construcciones sociales.

En este sentido, las teorias y practicas feministas conllevarian una pedagogia que parte del
reconocimiento constante de las relaciones de poder existentes en la sociedad y, por consiguiente, en
todo proceso de ensefianza-aprendizaje. Este punto de partida implicaria no sélo el cuestionamiento de
las posiciones estructurales de autoridad; sino que apostaria también por la inclusién de actividades
emancipadoras. Para ello, en la clase feminista, se tendria que respetar los ritmos personales, creando
espacios donde se valoren tanto las voces como los silencios, al mismo tiempo que profesoras y
alumnas explicitan sus posiciones para poder trabajar desde una perspectiva interseccional.

Dicho esto, creemos imprescindible focalizar nuestro analisis en cémo llevar a cabo las practicas
pedagoégicas mencionadas en los procesos de docencia-aprendizaje feministas virtuales ya que los EVA
introducen grandes cambios en las dinamicas educativas, rompiendo el principio de sincronia espacial-
temporal y haciendo que las relaciones y la comunicacion pasen a estar mediadas por los ordenadores
(Patterson, 2009). Los espacios asincronicos generan una mayor flexibilidad horaria, facilitando que las
alumnas puedan definir su propio ritmo de estudio, trazando su proceso de forma independiente y
auténoma, hechos fundamentales para las pedagogias feministas (Lai & Lu, 2009). Ademas parece que
esta flexibilidad podria ser beneficiosa especificamente para sujetos socializados como mujeres al
permitirles acceder a ciertos estudios y contactos de forma compaginada con las realidades de sus vidas
laborales —sean remuneradas o no— (Patterson, 2009).

Siguiendo las conclusiones de Marta Luxan y Barbara Biglia (2011) creemos que los EVA son
potencialmente utiles para las pedagogias feministas siempre y cuando se considere a las estudiantes
como agentes activas durante todo el proceso de aprendizaje y se responda a sus necesidades
especificas utilizando materiales y formatos diferentes. Al mismo tiempo, son utiles cuando se favorece
la autoreflexién, el aprendizaje individualizado, el trabajo colaborativo y las interacciones entre discentes
y docentes.

Tal y como subraya Barbette Stanley (2000) el buen uso tecnoldgico en el aula virtual puede fortalecer
un ambiente relacional, experiencial y no jerarquico, util para propiciar el aprendizaje activo, el trabajo
colaborativo, y la des-centralizacion del aula. Tanto es asi que, segun Alice Lai y Lilly Lu (2009) los
cursos virtuales exitosos son los que se basan en una vision constructivista social y en los desarrollos
feministas del campo de la psicologia y la pedagogia. En ellos, el aprendizaje tiene lugar mientras el
alumnado construye conocimiento y negocia los significados a través de conversaciones interactivas y
trabajos colaborativos. Las posibilidades de participacion y colaboracion de los espacios virtuales, como
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proponer y compartir materiales y recursos, o solucionar las dudas de las companferas, devienen
elementos muy utiles en este sentido.

Sin embargo, debemos tener en cuenta que desde un punto de vista feminista no puede haber
aprendizaje activo sin reconocimiento de la agencia de las alumnas, de la validez de sus experiencias y
de las potencialidades de la colectividad. En este sentido el papel y el estilo de las docentes y
coordinadoras no es menos importante. Estas figuras deben ser acompafiantes que dinamizan y facilitan
el dialogo propiciando la asuncién de responsabilidades, asi como la participacion de las alumnas en la
toma de decisiones sobre los contenidos a trabajar, las dinamicas propuestas, etc. (Campbell, 2002;
Gore, 1996). De esta forma, se descentraliza la autoridad y se da una ensefianza no unidireccional en la
que las discentes pueden participar activamente en dindmicas de transmisién y creacion de
conocimiento.

Nos preguntamos, por lo tanto, de qué manera los EVA pueden servir para impulsar la colaboracién y
favorecer la producciéon colectiva de conocimiento. La CMC (computer-medieted-comunication) puede
ser usada en la pedagogia critica en cuanto permite compaginar el trabajo sincronico (chats,
videoconferencias) con el asincronico (lecturas individuales, participacion en los foros), asi como la
esfera individual con la interpersonal y la colectiva, tal como se procura hacer en la educacién feminista
(Campbell, 2002). Por lo tanto podemos afirmar que potencia las interacciones entre estudiantes frente al
control docente, mediando con algunas de las desigualdades generadas por la apariencia fisica, la
facilidad discursiva cara a cara, el color de la piel, etc. (Campbell 2002). Tal y como sostiene Pamela
Whitehouse (2002) la educacién a distancia puede favorecer los procesos participativos mas
democraticos en los que se fomente el uso compartido del poder debido a que las personas que suelen
intervenir mucho tienen mas dificultades para monopolizar debates asincrénicos, hecho que puede llevar
a una participacién mas equitativa.

Los desarrollos tecnolégicos descritos permiten trabajar con diferentes técnicas pedagdgicas-
relacionales: one-alone, one-to-one, one-to-many y many-to-many (Paulsen et al. 1994). El primer tipo
corresponderia al auto-aprendizaje y el segundo a clases individuales. El tercer tipo daria lugar a un
aprendizaje tradicional pasivo (Bradley & McConnell, 2008) con una transmisién unilateral de
conocimientos de caracter competitivo y técnicas de aprendizaje individuales —desarrollo de trabajos—.

El ultimo tipo, la opcidon many-to-many, materializada en foros y wikis, fomentaria tanto el trabajo
colaborativo como el cooperativo. Sally Bradley y David McConnell (2008) consideran que en el
aprendizaje colaborativo la adquisicién de conocimientos se daria a través de la interaccion activa,
caracterizada por el respeto a contribuciones individuales, la independencia y el apoyo mutuo; en la
practica, se fomentaria el trabajo de grupo manteniendo una evaluacién individualizada y un rol
facilitador importante de la tutora. En cambio, sostienen que el aprendizaje cooperativo se distanciaria
todavia mas del tradicional, debido a que fomentaria el aprendizaje a través de discusiones/tareas entre
iguales, trabajando conjuntamente para conseguir objetivos comunes, restando importancia al individuo.
El rol de la tutora seria menos directivo, mas parecido al de una guia y la evaluacién seria basicamente
de grupo.

Nos parece interesante pensar en otro posible uso del many to many: el networkig feminista. Este estaria
caracterizado por una colaboracién a 'partir de si' y por el uso de técnicas cooperativas de aprendizaje,
fomentando la cohesién de grupo sin por esto homogeneizar las necesidades y deseos de los sujetos.
En este contexto, el rol docente deberia basarse principalmente en favorecer el networking, compartir
sus conocimientos como una participante mas y asegurarse de que ninguna peticién quede desatendida.
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Esta forma de trabajar potenciando el networking es coherente con lo que hemos ido identificando
(Luxan & Biglia, 2011) como elementos claves de la pedagogia cyberfeminista:

e valorar los conocimientos previos y las experiencias de forma que haya un intercambio de
conocimientos horizontal y empoderador;

* respetar los tiempos individuales y el disefio personalizado de los procesos de aprendizaje;
« promover la produccion colectiva de conocimientos a través del trabajo colaborativo;
e generar espacios para el cuestionamiento de la asignacién estructural de autoridad;

« promover la asuncién compartida de responsabilidades y la participacion en la toma de decisiones
sobre los contenidos y dinamicas;

« disefar propuestas pedagogicas politicas situadas y que fomenten la difraccion de conocimientos,
experiencias y aprendizajes.

Una vez definidos los elementos tedricos a tener en cuenta en la practica pedagdgica cyberfeminista, en
el préximo apartado vamos a ver de qué manera podemos operacionalizarlos para analizar nuestro curso
y comprobar qué caracteristicas, de las participantes o de los estilos pedagdgicos, pueden favorecer el
networking y la participacion.

Definiendo herramientas

Con la finalidad de contestar a la pregunta planteada en la introduccién, hemos analizado en profundidad
las caracteristicas del aula, del proceso de ensefianza-aprendizaje y de las interacciones en los foros.
Para ello, hemos definido de forma emergente indicadores que nos permiten entender las diferentes
maneras de participar-colaborar de las discentes y su relaciéon con las pedagogias docentes, asi como
con los conocimientos previos de las participantes. Para facilitar la lectura del articulo presentamos estas
herramientas de forma previa al analisis, aunque hay que ser conscientes de que se trata de una ficcién
narrativa ya que ha sido so6lo a través de éste que las hemos detectado. Estos elementos, que
explicaremos con mas detalle’ en las proximas paginas, estan representados en la figura 1.

En relacion a la pedagogia cabe destacar que si bien todas las docentes se encuentran bajo el
paraguas comun de la pedagogia cyberfeminista, las formas de su aplicacién no son idénticas. Asi,
hemos detectado dos indicadores que nos permiten dar cuenta de los matices adoptados en este
sentido, la formalizacién del proceso de aprendizaje y los estilos comunicativos.

* Formalizacion del proceso de aprendizaje. Aunque todos los médulos tienen una estructura parecida
(video de referencia, dos o tres lecturas basicas, carpeta de lecturas de ampliacién, foros de debate), el
ritmo de trabajo y la secuencialidad son marcadas directamente por cada docente. Algunas prefieren
presentar diferentes materiales al principio dejando a las participantes decidir su ritmo y los textos o
videos sobre los cuales centrar la atencién (hemos llamado a esta formalizacion Abierta®). Otras sugieren
un calendario y unas pautas de lectura (Cerrada), mientras que el resto presentan una cierta
estructuracion inicial pero insisten en la necesidad de que cada una adapte la propuesta a su ritmo y
aportan materiales especificos segun las necesidades explicitadas en el aula (Mixta).

" En el anexo 1 puede consultarse la tabla resumen de las categorias, elementos y valores que hemos ido
definiendo.

® Desde ahora en adelante sefialaremos las etiquetas asignadas a cada categoria subrayando el texto.
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» Estilos comunicativos de las docentes. La diferencia mas grande detectada se da en relacion a
privilegiar comunicaciones one-to-one o many-to many (Paulsen et al. 1994). Algunas docentes tienden a
contestar cada mensaje de las discentes sin esperar apenas respuestas por parte de otras participantes
(Atencion individualizada). En el otro extremo estan las que prefieren esperar diferentes mensajes para
contestarlos colectivamente poniéndolos en relacién para estimular el debate (Atencién colectiva).
Finalmente, encontramos las que adoptan un estilo comunicativo mas variable contestando casi con la
misma frecuencia individual y colectivamente (Atencién mixta).

Estilo
comunicative
docente

Formalizacigg
processo
aprendizajd

PARTICIPACION

Pedagogia
Docente

X

Actor
PERSONALES

Conocimientos
previos

NETWORKING

internet Tipologla

Figura 1. Elementos e indicadores del analisis.

Las caracteristicas/momentos vitales de las discentes son también elementos que afectan a sus
formas de participar-colaborar y que explican la diversidad de interaccién dentro de un mismo maddulo.
En este sentido, hemos podido comprobar que existen tres elementos que son importantes: los
conocimientos previos sobre metodologia y feminismos, sus ritmos vitales en el momento de realizar el
curso vy, finalmente, el acceso a internet del que disponen. Vamos a verlos con detalle:

» Conocimientos metodoldgicos y feministas previos. Hemos detectado tres perfiles:

a) Las que tienen un nivel metodoldgico alto junto con un amplio background feminista (Conocimientos
integrales), como por ejemplo Carmen (comunicacion en foro privado, 13 de enero de 2011)®: “Los
temas metodolégicos me apasionan, y ademas creo que es una los puntos claves que deben de
seguir cambiando. [...] Con el feminismo mi relacién es .[...] personal y académica”.

b) Las que cuentan con conocimientos metodoldgicos parciales pero tienen una Alta experticia
feminista tedrica y vital, como en el caso de Inma (comunicacién en foro privado, 13 de enero de
2011):

Soy psicéloga con especializacion en intervencion psicosocial [...] he estado trabajando
durante dos afios en temas de violencia de género y participacion politica de las
mujeres [...] He tenido la posibilidad de participar en varias investigaciones cualitativas
de género que han despertado mi interés por indagar mas en metodologias de

® Con la intencion de preservar el anonimato de las discentes y las docentes, hemos dado nombres ficticios a cada
una de ellas.
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investigaciéon feminista. Mi contacto con el feminismo es tanto por profesion como por
militancia.

c) Finalmente, las que tienen inquietudes feministas pero sin amplia experiencia y con formacion
metodoldgica limitada (Experticia parcial)'® como Maria (comunicacion en foro privado, 20 de enero
de 2011): “soy psicéloga e hice un master en Criminologia y Ejecucion Penal. Actualmente doy
clases en distintas universidades en el area socio-juridica. Mi relacion con el feminismo es incipiente

y vivencial”.

* Ritmos vitales de las participantes. Algunas explican a lo largo del curso que viven en un estado de
Precariedad (Biglia & Jiménez, en prensa) tal y como observamos en este comentario de Silvia
(comunicacion en foro privado, 11 de marzo de 2011), “otra vez apurada con las aportaciones al foro. Mis
motivos quedan claros en los estudios que estamos leyendo [sobre condiciones de vida, usos del tiempo,
etc.]”; mientras que otras experimentan un cambio de conciliacion importante (Cambio), tal como le
sucede a Ana (comunicacién en foro privado, 4 de marzo de 2011) que decide escribir a la coordinadora:
“me parece muy interesante los contenidos del curso pero he estado desconectada ultimamente por
motivos personales y me temo que no voy a poder darle el seguimiento que me gustaria”.
Finalmente, algunas pueden/consiguen conciliar sus multiples actividades y realidades mas o menos
durante todo el curso (Conciliacion).

* Acceso a internet. Este puede ser Bueno o Escaso. Especialmente hemos detectado que el lugar
geografico desde el que se realice el curso puede influenciar en este elemento por la brecha digital.

Después de haber presentado los elementos pedagdgicos, a continuacién vamos a comentar de qué
manera se han ido configurando las participaciones y el trabajo en red.

Por lo que concierne a la participaciéon de cada estudiante a lo largo del curso y del grupo por médulo,
consideramos importante analizar en qué momento empieza, su frecuencia, asi como su tipologia.

* Momento. Este elemento estad relacionado con los tiempos de participacion. A nivel individual hay
discentes que tienden a intervenir Desde el principio, mientras que otras lo hacen sélo a partir de la
segunda mitad del médulo (Tardia); entre los dos extremos, las que tienen un patron Variable. A nivel de
modulo, los mismos valores nos indican una predominancia de participaciones Desde el principio, un
inicio de participacion escalonado entre las discentes (Variable) o una participacion generalmente Tardia.

« Frecuencia. Esta tiene que ver con cuantas veces se participa, tanto a nivel individual como de médulo
y puede ser Alta, Media o Escasa.

* Tipos de participacion.

a) Aportaciones metodoldgicas criticas que muestran un dominio de conceptos, autoras y debates
(Experta) como ésta:

Es un placer volver a leer a Van Dijk, un autor que me ayudé mucho a concretar puntos
en una metodologia a veces tan difusa como es el ACD. [...] Soy de la opinién de que
realmente el ACD puede ser muy Uutil en la investigacion feminista. Aunque si creo, al
igual que la profesora Burman, que no existe un AD feminista propio; sino que mas
bien, son las preguntas que nos hacemos ante una investigacion lo que la hacen a ésta
ser feminista (Carmen, comunicacion en foro privado, 2 de mayo de 2011).

' Ninguna persona con buenos conocimientos metodolégicos y desconocimiento de feminismo se ha inscrito en el
curso hasta el momento; por lo tanto no consideramos relevante este perfil.
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b) Reflexiones que ponen en relaciéon las propuestas epistemolégicas o metodologicas con los
conocimientos y experiencias personales (Situada), como por ejemplo:

Dentro del debate teoria versus practica y viceversa me ha gustado el concepto de
negociacion de intereses y miradas diferentes, sin tener que ‘volvernos nativas’ o
‘volvernos una mas de las sujetos’. [...] En mi experiencia de trabajo durante estos
ultimos tres afios en América Latina, me he encontrado con situaciones similares donde
los proyectos... (Inma, comunicacién en foro privado, 26 de febrero de 2011).

c) Resumenes o sistematizaciones tedricas y respuestas a los ejercicios (Escolar), como por ejemplo:
“las cuatro lecturas se articulan perfectamente, problematizan y aclaran algunos puntos tratados en
comun. La cuestion de la situacionalidad [sigue con un resumen de las lecturas]” (Sara,
comunicacion en foro privado, 28 de enero de 2011).

d) Preguntas concretas sobre elementos técnicos, de materiales o de contenidos (Aclaratoria), por
ejemplo: “Queria preguntar cudles eran los documentos a partir de los cuales tenemos que contestar
la tercera consigna” (Carla, comunicacién en foro privado, 28 de febrero de 2011).

e) Para no forzar el encasillamento hemos decidido crear un valor (Mixta) para aquellos casos en los
que una discente tenga una forma de participar variada.

Si bien somos conscientes de que cada aportacién podria ser analizada en si misma respecto a la
tipologia de participacion, de acuerdo con nuestras finalidades, las unidades de analisis que tomaremos
son las diferentes aportaciones de las discentes (Tipo de participacion individual) y las que ocurren en
un moédulo (Tipo de participacion de médulo). Hay que tener en cuenta que en este ultimo caso hemos
decidido crear una supracategoria (Tedrica) que agrupa la de Experta y Situada.

Tal y como hemos identificado en el analisis tedrico, un elemento estrictamente relacionado con la
participacion, y de particular interés en la pedagogia cyberfeminista, es el networking, es decir, las
maneras en las que las participantes trabajan en red, colaborando entre si y generando redes al mismo
tiempo. Para analizarlo hemos identificado como indicadores:

* Intensidad. Este indicador se refiere tanto a la cantidad como a la calidad del networking

(Alta/Media/Baja).

« Iniciativa. Tiene en cuenta si las participantes colaboran entre si de manera Espontanea o si la
colaboracion viene después de que la docente del médulo las estimule con la propuesta de un ejercicio
colectivo (Sugerida concreta) o con comentarios sobre las potencialidades de la colaboracion y
requerimientos directos (Sugerida abstracta).

» Alcance. Quiere detectar cuando el trabajo de red implica a (casi) todas las que mantienen un patrén
de participacion activo (Amplio)", o solo a un grupo reducido de personas (Sectorial), o se articula
alrededor de una persona con respuestas/ participaciones esporadicas (Una).

* Tipo de networking. El mas articulado implica debates, construccién de conocimientos colectiva y
discusion de Contenidos; otro incluye colaboraciones mas directas y puntuales como respuestas a
peticiones de las compafieras o sugerencias de materiales (Ayuda mutua).

" Algunas personas, por razones personales, apenas participan activamente en el curso o en determinados
modulos. En este caso analizamos soélo la tipologia de participacion de las que son activas.
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¢, Qué ha pasado en el aula?

Caracteristicas personales que afectan a la participacion y al networking

Las personas con frecuencia participativa mas Alta en los médulos tienden a ser siempre las mismas y a
participar Desde el principio con intervenciones Expertas o Situadas. Estas suelen caracterizarse por
tener unos conocimientos previos Integrales y por trabajar en su mayoria en ambito académico.
Generalmente muestran también una intensidad relativamente Alta en los networkings que se producen
en el aula haciendo intervenciones en este sentido, sobretodo de Contenidos, aunque también de Ayuda
mutua.

Sin embargo, hemos observado que las que participan Desde el principio en los médulos aumentan a lo
largo del curso. Es decir, podemos identificar un grupo que experimenta un proceso de cambio en su
participacion, que se vuelve progresivamente mas Alta, asi como Situada y/o Experta. El perfil de las
personas que tienen este comportamiento es similar al anterior, sujetos con Conocimientos integrales,
aunque a ellas se suman también mujeres con Alta experiencia. En este grupo encontramos también
algunas discentes que manifiestan una situacién de Precariedad en sus vidas por lo que retrasan su

participacion pero que es Experta.

Dentro de estos dos grupos hay diferentes reacciones a la hora de experimentar un Cambio en los
Ritmos Vitales aunque por lo general notamos un elevado compromiso con el curso, una atencion a
comunicar la situacién de dificultad y un intento de encontrar soluciones. Los cambios menos
traumaticos/integrales son generalmente asumidos con mas facilidad, como comenta por ejemplo esta
participante:

Estoy en Dakar, Senegal, y no creo que puedo participar las dos primeras semanas del
modulo, pero tratare de ir leyendo los aportes y participar mas activamente la tercera.
(Mario, comunicacién en foro privado, 5 de febrero de 2011).

En casos mas complicados hay quienes aprovechan las recuperaciones o intentan encontrar soluciones
intermedias, como por ejemplo esta mujer con Alta experiencia que sigue todo el curso pero deja el
ultimo médulo excusandose:

Por mi parte me apena no haber cumplido como hubiera querido y como lo hice en los
dos primeros modulos que para mi fueron de una ensefianza enorme. Me queda
pendiente hacer las lecturas del quinto moédulo que supongo lo terminaré en el verano
por mi cuenta. Por desgracia se montaron varias actividades y cuestiones pendientes
que habia que terminar en estos dias y que me desbordaron. Por ello creo de
obligacién moral decir que esas fallas fueron imputables a mi persona (Sara,
comunicacion en foro privado, 10 de mayo de 2011).

O esta otra mujer con Conocimientos integrales que empieza participando activamente pero en el
segundo médulo comunica a las profesoras y a la coordinadora su nueva situacion y la imposibilidad de
seguir participando:

De todas formas queria dejarte saber cual era mi situaciéon y el porqué de no haber
completado los requisitos a tiempo. Ademas de haber tenido que someter a mi bebe a
una operacion de corazén abierto en febrero, tuve unos problemas emocionales
bastante serios relacionados con esto que me impedian trabajar enfocadamente en el
curso (Erica, comunicacién en foro privado, 23 de mayo de 2011).
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La capacidad de organizarse y de intentar encontrar soluciones en casos de problemas por parte de las
personas con este perfil la hemos detectado también en aquellos casos en los que se ha dado acceso
Escaso a internet. Por ejemplo:

Este médulo me esta resultando muy dificil, primero por mi lejania con el tema, y
segundo porque no hay manera de ver los videos. Tengo una conexion wifi en mi
departamento, pero ni modo. [...]De todas formas me vuelvo a sentir muy identificado
cuando leo sobre la critica postcolonial [...] (Mario, comunicacion en foro privado, 26 de
febrero de 2011).

Tras lo cual propone un largo comentario basado en las lecturas y aportando interesantes elementos al
debate.

Volviendo a los patrones participativos hemos detectado la presencia de una tercera tipologia con
frecuencia participativa Media y momentos de insercion en el debate Variable. A partir de detectar este
grupo, notamos que existe una relacion entre Frecuencia y Momento de participacion con el tipo de
intervenciones que se hacen. En el patron que estamos describiendo las aportaciones son mas bien de
tipo Escolar, aunque en los temas en los que se sienten mas seguras también se producen
intervenciones Situadas. Las mujeres que conforman este grupo suelen tener conocimientos previos de
Alta experiencia (en menor medida) o Parciales (la mayoria). La implicacion en el networking es de
intensidad Media, ya que en ciertos momentos se implican en dinamicas de Ayuda mutua con las
compafieras, aunque principalmente solo si es de forma Sugerida concreta por parte de las docentes. En
este caso parece que la participacion puede estar gravemente afectada por dificultades de Acceso a
internet o por cuestiones relacionadas con los Ritmos vitales, que lleguen a impedir el seguimiento de los
estudios/reflexiones con la frecuencia que necesitarian.

Asi, por ejemplo, delante de un Escaso acceso a internet pueden llegar a comunicar las dificultades que
encuentran en el aula sin hacer ningun intento de participar activamente en el debate:

Queria comentar, como mis compafieras, que este médulo hemos participado muy
poco [...] Los textos lo he chequeado todos pero los videos imposible y creo que era
una parte muy importante ya que el médulo va se ello. [...] Personalmente yo no tengo
internet en mi casa porque mi banda en pequefia y la he agotado antes de mes, en un
ciber es imposible también (Elena, comunicacion en foro privado, 21 de febrero de
2011).

De la misma manera, el hecho de vivir en una situacién de Precariedad viene explicitado como causa de
la Escasa participacion activa como lo hace esta mujer, queriendo, por otro lado, resaltar su interés y su
participacion mas silente:

Pedir disculpas por no haber participado mas en este médulo, pero ciertamente me ha
resultado dificil, y a esto se afiade el escaso tiempo disponible y el comienzo del
siguiente médulo. No obstante, he ido leyendo todos los comentarios, muy interesantes
como siempre, y junto a los materiales me han servido como introduccién a un tema
muy revelador (Begofia, comunicacién en foro privado, 27 de febrero de 2011).

Para finalizar podemos identificar un ultimo grupo de participantes con aportaciones Escasas y Tardias,
que en muchos casos no terminan el curso y que participan generalmente de forma Aclaratoria y Escolar,
mostrando una intensidad de networking Baja.
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Pedagogia docente, participacion y networking

Para poder analizar la relacién entre estos elementos hemos hecho un analisis por médulos identificando
de qué manera las caracteristicas pedagogicas se asocian, en el caso estudiado, con la participacion en
el aula y el trabajo de/en red. En la tabla 1, a modo de resumen, presentamos las caracteristicas que han
ido asumiendo los elementos analizados en los diferentes modulos.

Moédulos
Elemento Indicador 1 2 3 4 5
Formalizacion Cerrado Abierto Mixto Cerrado Mixto
Pedagogia
Estilo comunicativo Colectivo Mixto Individual Colectivo Mixto
Momento Tardia Variable Variable Variable Tardia
Participacion Frecuencia Alta Escasa Alta Media Media
Tipo por médulo Tedrica Aclaratoria Escolar Mixta Tedrica
Intensidad Alta Media Baja Alta Media
Iniciativa Sugeria Abs. Espontdnea Espontanea Sugeria Abs. Sugerida Con.
Networking
Alcance Amplio Una Sectorial Amplio Amplio
Tipologia Contenidos Ayuda mutua Contenidos  Contenidos Contenidos

Tabla 1: Caracteristicas de los modulos.

Factores que influyen en la participacion del grupo

En primer lugar, hemos detectado una evolucion de la frecuencia en la participacién relacionada con el
transcurrir del tiempo mas que con las pedagogias docentes. Si nos centramos en el momento en que se
dan las aportaciones a los foros podemos ver que al principio del curso tiende a ser Tardia
manteniéndose luego Variable, hasta el ultimo médulo en el que vuelve a ser Tardia.

Por otra parte, en relacién a la frecuencia de las aportaciones, si en un primer momento hay una Alta
participacion, ésta tiende a reducirse en los dos Ultimos modulos (Media). Por las intervenciones y
comentarios que aparecen en los foros nos atrevemos a afirmar que uno de los elementos claves que
interviene es la dificultad de mantener por largos periodos una alta implicacién y seguir Conciliandola con

otras experiencias vitales.

Sin embargo, este patron no se cumple en el segundo médulo caracterizado por una participacion
Escasa, que ademas es basicamente de tipo Aclaratoria. Podemos relacionar esto con la combinacién
de cuatro elementos fundamentales: (1) este mddulo se caracteriza por una formalizaciéon del
aprendizaje Abierta; (2) que ésta se proponga justamente después del mddulo 1, que tiene la
formalizacién mas Cerrada de todos; (3) el entusiasmo que tienen las participantes al principio del curso
les lleva a tener una participacion muy Alta y basicamente de tipo Tedrico con lo cual suelen llegar
cansadas al inicio del segundo médulo; y (4) la existencia de problemas técnicos que se han producido
en este contexto'. Asi, en este modulo las participantes intervienen de forma Variable, para solucionar
sobretodo cuestiones técnicas, relativas a los materiales que tienen que descargar, visionar y leer; asi
como pidiendo ayuda en el caso de tener escasa conexion: “les queria consultar a ustedes sobre la

2 No todos los videos del SIMReF tienen el mismo formato, mientras unos se pueden descargar completamente de
la red, otros solo pueden ser visionados virtualmente. Este ultimo sistema resulta incomodo para las personas que
tienen una escasa conectividad.
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posibilidad de que nos envien los videos del curso en DVD ya que estoy teniendo dificultades para verlos
y me interesaria mucho poder hacerlo” (Carla).

Por otro lado, hemos detectado que una formalizacién Cerrada con un estilo comunicativo Colectivo, tal
como sucede en los modulos 1y 4, parece ser una buena opcion para estimular la participacién a nivel
de frecuencia y tipo, dandose en estos casos tanto aportaciones Tedricas como Mixtas.

Si nos centramos en los estilos comunicativos detectamos, por otra parte, que en los de tipo Individual se
pueden generar una serie de debates paralelos que no son faciles de seguir y que, como sugiere una de
las estudiantes, necesitan ser bien organizados para no crear confusiones:

En el médulo se han abierto varios debates distintos [...] y esto ha hecho que las
aportaciones queden dispersas y mezcladas, lo que hace que sea mas complicado
seguir el discurrir del foro. Se me ocurrié que quiza podiamos [...], utilizar un Unico
debate relacionado con cada parte de ejercicios propuestos” (Maria, comunicacién en
foro privado, 14 de marzo de 2011).

En el caso analizado ademas nos llama la atenciéon que esta comunicacién one to one se acaba
asociando con un tipo de participacion Escolar que sélo nos ha aparecido en este caso.

Factores que influyen en el networking

Contrariamente a lo que ocurrié en relacién a la participacion, no parece ser que la secuencia de los
moédulos influya particularmente en el networking que se desarrolla en el aula. En cambio si que hay
unas relaciones interesantes entre éste y los estilos pedagdgicos docentes.

En primer lugar hemos detectado una relacion directa entre el estilo comunicativo adoptado por las
docentes y la intensidad del networking. Asi, un estilo Colectivo se asocia con una Alta intensidad; un
estilo Mixto, con una intensidad Media; y un estilo individual, con una intensidad Baja.

Por otra parte, la formalizacién parece influir mas en el Alcance del networking. De hecho, a una
formalizaciéon Cerrada se ha asociado una Amplia participacion en el networking, mientras que con una
Mixta éste ha sido Amplio o Sectorial; y finalmente, en el caso de la formalizacion Abierta, el alcance ha

sido de Una, ademas, de tipo Apoyo mutuo.

Detectamos finalmente que cuando la iniciativa del networking no esta Sugerida por las docentes, sino
que se realiza de forma Espontanea, su alcance es mas reducido (Una, Sectorial). En los casos
analizados, estas sugerencias se han realizado de manera Abstracta en mddulos con estilo comunicativo

Colectivo y formalizacién Cerrada. En los moédulos con estilo Mixto y formalizacion Mixta, las sugerencias
han sido Concretas. Por su parte, no se daban sugerencias en los médulos de estilo Mixto y
formalizacién Abierta, ni en caso de comunicacién Individualizada y formalizacién Mixta.

En general podemos afirmar que un estilo comunicativo Colectivo, junto con una formalizacion Cerrada,
es el caso que parece facilitar mayoritariamente actitudes colaborativas Amplias entorno a los
Contenidos, al menos cuando son Sugeridas por la docente de forma Abstracta en sus intervenciones.
Un analisis de conjunto nos permite afirmar que en estos médulos se han generado multiples “hilos” de
debate entre las participantes que han discutido entorno a los mismos textos complementando
conocimientos entre ellas.
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En cambio, cuando el estilo comunicativo es Mixto o Individualizado y la forma del proceso de
aprendizaje es Abierta o Mixta, el alcance y la intensidad del networking se pueden ver limitados, al
menos cuando las docentes no sugieren explicitamente ejercicios colaborativos (Sugerida concreta). Sin
embargo, el hecho de potenciar explicitamente la colaboracién y plantear ejercicios colectivos, como
sucede en el médulo 5, puede aumentar el alcance y la intensidad del networking.

La Ayuda mutua, como principal tipologia de networking, puede aparecer en aquellos casos en los que,
si bien no hay los elementos para que se dé una amplia colaboracion entre las discentes, hay problemas
que necesitan ser resueltos entre todas.

Disc-concl-usiones

Llegadas a este punto del camino queremos dar sentido a los resultados de nuestro analisis,
produciendo pequefios desplazamientos de lo particular a lo general y viceversa, para que esta modesta
experiencia no solo tenga efectos directos e inmediatos en nuestras futuras practicas, sino que sirva de
base para debates colectivos. De hecho, esperamos que la sistematizacion de herramientas de analisis
presentada pueda servir como punto de partida para otras investigaciones y que los resultados
obtenidos, entendidos en el marco de las especificidades del curso —no reglado, cuya participaciéon se
basa en el interés por el tema y no en la obtencién de un titulo, y con un nivel de conocimiento y
formacion de las participantes alto— ofrezcan pistas para indagar sobre los efectos de género en los
procesos educativos virtuales. Esta sera nuestra forma de acercarnos a los movimientos diferenciales
sugeridos por Sandoval (1995) como ultimo y necesario elemento para una Metodologia de las
Oprimidas.

Una de las primeras evidencias de nuestro analisis es que la participacion esta fuertemente influenciada
por las caracteristicas de las discentes (personales o vitales) y por la secuenciacion de los médulos,
mucho mas que por los matices de los estilos comunicativos de las docentes.

La unica excepcion encontrada en el caso estudiado es que la formalizacion abierta en lugar de
favorecer la adaptacion a los ritmos y conocimientos previos de las participantes (Lai & Lu, 2009), es la
que menos impulsa la participacion tanto a nivel cuantitativo como cualitativo (tipologia). No obstante, no
nos atrevemos a descartarla como modelo valido porqué estos efectos, como hemos mencionado en el
analisis, podrian haberse producido por una concurrencia de factores tales como la alternancia, o dicho
de otro modo, el cambio brusco de estilo. Podemos sin embargo afirmar que una formalizacién abierta
justo después de una cerrada puede inhibir la participacion activa. De la misma manera, un estilo
comunicativo individual, que genera muchos mensajes, necesitaria de una organizacion muy fuerte de
los mismos para no dificultar la intervencion de las que no disponen de un tiempo muy amplio de
conexion.

Como aprendizaje, de cara al curso que viene, creemos necesario uniformar la formalizaciéon de los
modulos ofreciendo, como minimo, una ruta estructurada para las que tienen mas dificultades y abrirnos
a participaciones menos lineales por parte de las que ya poseen un amplio background sobre el tema.
Por la experiencia analizada podemos hipotetizar que la influencia de los conocimientos previos en la
participacién se debe al hecho de que disponer de unos saberes integrales dota a las participantes de
mas seguridad para intervenir. A nivel tedrico este resultado nos debe hacer reflexionar sobre los
resultados de investigaciones previas que remarcaban una mayor participacién en los cursos virtuales de
las mujeres frente a los hombres (Anderson & Haddad, 2005; Caspi, Chajut & Saporta, 2008). ¢ Esto
ocurre por las especificidades del medio o porqué hay una preparacion previa diferencial entre las
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mujeres y hombres que se inscriben a cursos virtuales? Otro de los elementos que hemos detectado es
que un buen clima en el aula parece favorecer que personas que no se sienten con suficiente confianza
para participar con frecuencia e intensidad elevadas desde el principio, vayan adquiriéndola, en lo que
parece ser un proceso de empoderaminento colectivo (Shrewsbury, 1987/1993). Quizas el hecho de que
exista un pequefio grupo que participa desde el principio y con conocimientos integrales podria estimular
la implicacion de otras compaferas, que tomarian las primeras participaciones como ejemplos y
referentes, para compensar su inicial inseguridad. Sin embargo, en otras ocasiones™ hemos podido
constatar que si las primeras intervenciones son muy frecuentes, altas y competentes, se puede generar
también el efecto inverso. Por esto, es particularmente importante profundizar sobre el tema haciendo
investigaciones comparativas en diferentes aulas y grupos discentes.

Para finalizar con la interpretacion de los resultados sobre la influencia de las caracteristicas personales,
hemos comprobado, como era facil imaginar, que los sujetos con menos conocimientos previos suelen
mostrarse mas limitados en sus participaciones y mas sensibles a sufrir los efectos negativos de
elementos tales como la precariedad (Biglia & Jimenez, 2012), los cambios de ritmos vitales o los
problemas técnicos. Por lo tanto, si queremos que nuestros espacios educativos no sean discriminatorios
ni elitistas (Longo, 2007) tendriamos que plantearnos nuevas formas de estructurar los cursos para evitar
que haya un mayor abandono por parte de personas con menos conocimientos previos en el campo.

Para intentar contrarrestar este problema en las proximas ediciones del curso hemos decidido, en primer
lugar, dividirlo en dos cursos mas cortos y pequefios que se puedan seguir secuencialmente o por
separado, como forma de reducir los efectos negativos de los cambios de ritmos vitales en la
participacion. En segundo lugar, ofreceremos herramientas para que las participantes con menor
conocimiento de la tematica puedan pre-formarse y tengan mas tiempo para acostumbrarse al lenguaje
técnico, al mismo tiempo que intentaremos limitar los “ruidos” técnicos (publicando en otro formato los
videos). Pasando ahora al aspecto del networking, como se podia suponer, hemos detectado que es
mas practicado por las personas mas participativas. Sin embargo, tenemos pocos datos para desgranar
a fondo la influencia de los factores personales; en general podemos afirmar que los resultados de
nuestra investigacion refuerzan los de Quattrocchi et al. (2011) segun los cuales las mujeres buscan el
intercambio y la colaboracion en el aula. En cambio, son varias las evidencias que apuntan a que
elementos pedagdgicos influyen en las posibilidades y modalidades de implementacién del networking.
En primer lugar, hemos detectado una clara relacion entre los estilos comunicativos docentes y la
intensidad del mismo. Esto es perfectamente coherente con los analisis feministas segun los cuales los
aprendizajes estan relacionados con las experiencias (Anderson & Haddad, 2005), y ¢qué mejor que
tener una docente con estilo comunicativo colectivo para dar importancia y practicar el trabajo de/en red?

En segundo lugar, hemos comprobado que la formalizacién del aula influye de manera directa en el
alcance del networking. Esto se debe a que si, por una parte, la estructuracion cerrada favorece unos
ritmos de trabajo —y por lo tanto de participacioh— mas homogéneos entre las participantes, por otra
parte, propone estimulos concretos y compartidos sobre los cuales empezar a colaborar, interactuar y
compartir. Podemos notar ademas que, cuando el estilo docente es colectivo y se da una estructuracion
del aula cerrada, aunque so6lo sea con una sugerencia abstracta de las docentes sobre la importancia de
colaborar, las discentes toman la iniciativa de crear redes. En el Unico médulo en el que se ha
presentado una pedagogia mixta en los dos aspectos, en cambio, el networking se ha dado sélo después
de una sugerencia explicita a hacerlo. Aunque se trate sélo de una indicacién, nos parece que es un
elemento interesante a indagar en futuras investigaciones para ver si esto puede ser un patrén o no. Lo
que nuestros datos nos permiten concluir es la importancia de inducir explicitamente a la colaboracion,

' En concreto, en la primera edicion del curso en inglés.
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promocionar los foros como espacios donde explicitar y responder a dudas y comentarios de las
companeras para favorecer el networking (Luxan & Biglia, 2011).

Para acabar, y volviendo a las preguntas que nos haciamos al principio del articulo, creemos haber
detectado varios de los limites que encontramos en la puesta en practica de los planteamientos
pedagoégicos cyberfeministas en las aulas virtuales y haber apuntado algunas sugerencias para intentar
superarlos. Asi, consideramos que las aulas virtuales pueden ser usadas como espacios de intercambio
feministas pero que el conseguirlo mas o menos depende del equilibrio de muchos factores, por lo que
debemos mantener una actitud autocritica de reconocimiento de las dificultades y de los errores y de
intento de mejora. En este sentido, se hace patente la necesidad de que se siga investigando en este
campo. Por nuestra parte, hemos empezado a debatir nuestros resultados con las personas que han
participado en el proceso y, para que el conocimiento producido siga difractandose esperamos recibir
comentarios o respuestas (en otros articulos, mails...) de algunas de las que habéis llegado hasta el final
del texto.
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Los desafios de la pedagogia cyberfeminista: un estudio de caso

Anexo: Tabla resumen Categorias y valores

Abierto
Formalizacion proceso aprendizaje Cerrado

Mixto

Pedagogia Docente
Individualizado

Estilos comunicativos Colectivo

Mixto

Integrales
Conocimientos previos Alta experticia

Exp. Parcial

Precariedad
Participantes
Ritmos vitales Cambio

Conciliacion

) Bueno
Acceso internet
Escaso

Desde Principio
Momento Variable

Tardia

Alta
Frecuencia Media

Escasa

Experta
Participacion Situada
Personal Escolar

Aclaratoria

Mixta

Tedrica

. Escolar
En modulo )
Aclaratoria

Intensidad Media

Espontanea
Iniciativa Sugerida_Concreta
Networking Sugerida_Abstracta

Amplio
Alcance Sectorial

Una

Contendido

Tipologia
9 Ayuda mutua
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