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Resumen
Esta investigacion tiene su origen en la necesidad por comprender las transformaciones que la
cultura digital ha provocado en los procesos de ensefianza-aprendizaje en los entornos virtuales. El
objetivo central es analizar el caracter educativo de los ensamblajes entre la cultura digital de los
docentes y el disefio y gestidon de cursos. Para comprender como se generan estos ensamblajes, se
hizo un estudio caulitativo con sensibilidad etnografica con apoyo de la etnografia digital y de la
etnografia activa. El principal referente tedrico y metodoldgico es la Teoria del Actor-Red de Latour
y Callon; cuyas premisas orientan a la comprensiéon de los docentes como actores, cuyas agencias
pueden dirigirse en varias direcciones y entretejer ensamblajes complejos de lo que dicen, creeny
hacen. Los hallazgos de la investigacion sugieren que las decisiones docentes estan influidas por una
diversidad de factores (internos y externos); mismos que tienen que ver con sus competencias
pedagdgicas, comunicativas, afectivas y digitales, a esto se le suma la conciencia del poder que
ejerce el contexto sobre ellos. Los procesos educativos son cambiantes y complejos, esta
investigacion presenta una “fotografia” de un proceso de innovacidon en la que los maestros
descubren, entre otras cosas, que hay una fuerte necesidad de explorar alternativas educativas y

reflexionar sobre sus practicas de manera habitual.

Palabras clave: rasgos, cultura digital, entornos virtuales, disefio y gestién de cursos, docencia,

Teoria Actor-Red.
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Introduccién
Roca (2012) habla de dos tipos de tecnologias que han transformado a la humanidad a lo largo de
la historia: a) las tecnologias del sistema productivo, como la tecnologia litica, la domesticacién de
las especies, la agricultura, la urbanizacidn y la tecnologia digital como transformadora de los
modelos de negocios, social y de trabajo; y las b) tecnologias de transmisién del conocimiento, como
la imprenta, los medios masivos de comunicacion y el Internet. Roca sefiala que es la primera vez
en la historia que convergen estos dos tipos de tecnologias: las tecnologias de generacion-
transmision del conocimiento se unen con las tecnologias de produccion, estamos ante una
transformacion radical disruptiva: la tecnologia digital. Para Roca (2012) Internet, tal y como lo
conocemos ahora, es solo el principio de un proceso acelerado de evolucién. Fumero y Roca (2002)
consideran que este proceso es de caracter emergente, es decir, que el fendmeno se presentara

“cadtico” y multifacético por mucho tiempo.

El surgimiento y evolucidn de estas tecnologias de generacidn y transmisidon de conocimiento esta
transformado el panorama social-cultural y educativo. Los habitos, la cultura, la economia y las
relaciones (por mencionar algunos aspectos) se ven afectados y transformados, indiscutiblemente;

sin embargo, todavia no sabemos hasta donde.

La educacidon, como tantas otras esferas de la vida humana, no estd exenta de estas
transformaciones que trae consigo la cultura digital. Los actores, docentes y estudiantes, viven el
dia a dia en medio de estos cambios sin comprender a ciencia cierta qué efectos, positivos o
negativos, traen para el aprendizaje. En miras de comprender las formas en que son vividos estos
cambios por estos actores, principalmente los docentes, este estudio pretende seguirlos vy
acompafiarlos en sus practicas educativas en la red, para descubrir de qué manera han adoptado

estas transformaciones para facilitar el aprendizaje en entornos virtuales.

Existe una constante tensién entre los avances tecnoldgicos y la forma en la que estos son
adoptados por la sociedad. En el marco de esta transformacion disruptiva de la que habla Roca
(2012) estan surgiendo nuevas formas de aprendizaje en la red, estas tienen como caracteristicas
ser participativas, colaborativas, autogestivas y centradas en los intereses de aprendizaje de las
personas. Vale la pena considerar estas nuevas realidades y preguntarnos en educacion virtual y

formal équé se esta haciendo?
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La investigacion se realizd en el Sistema de Universidad Virtual (SUV) de la Universidad de

Guadalajara, con maestros que colaboran en el bachillerato y en la licenciatura en educacién.

Los profesores que trabajan en el sistema también son participantes de esta nueva cultura digital;
en su vida cotidiana realizan actividades, comparten sentimientos, experiencias y conocimientos en
el entorno digitalizado. Pero se desconoce qué tanto de esto que se hace en la red se traslada a su

trabajo como facilitador del aprendizaje.

El foco de la investigacion son los rasgos de cultura digital de estos docentes; el concepto de cultura
gue se asume a lo largo de esta investigacidn es aquel que tiene que ver con un conjunto de actos,
discursos y significados que se le da a las précticas en la vida cotidiana. La cultura estd asumida con
un continuo cambiante y que se redefine de acuerdo al contexto y al momento en que es observado.
Es por esta razén que se optd por el método cualitativo con sensibilidad etnografica para hacer el

estudio; mismo que permite analizar las practicas y sus significados en el contexto a los actores.

El trabajo de campo durd alrededor de un afio, y durante este tiempo los maestros propusieron
cursos diferentes a los que cominmente se disefian en el sistema y después las ejecutaron en un
calendario oficial con estudiantes que estan inscritos formalmente en la institucién. La recoleccién

de datos se hizo por medio de entrevistas, observaciones y analisis de documentos.

La inquietud de diversificar los entornos de aprendizaje es algo generalizado en el sistema:
investigadores, disefiadores pedagdgicos y docentes se preguntan éiqué sucederia si...? La idea
original de esta propuesta de investigacion surge en las charlas de pasillo, en los chats del Facebook
y en los diversos encuentros que se tienen en la red de colegas-amigos en el SUV. iDe qué otra

manera surgen las ideas, si no es en una comunidad?

Este estudio es pertinente en lo personal por el doble papel que la investigadora juega en el Sistema
de Universidad Virtual: disenadora pedagdgica y docente en el bachillerato virtual. Como disefiadora
—con cierto sentimiento de culpa, por la imposicion de los disefos- se ha preguntado: ¢qué de lo
gue ha disenado funciona?, ¢si las propuestas de cursos, que salen de la coordinacion de disefio,
son atractivas y bien recibidas?, ési los maestros entienden el sentido de los disefos?, o ¢ési ellos,

con la experiencia que tienen, lo harian de otra forma y mejor?

De alguna manera, como sucede con todos los objetos de estudio, los intereses personales y
profesionales se mezclan. Los cuestionamientos personales y de la comunidad a la que se pertenece

se hacen cada vez mas fuertes y requieren respuestas.
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. Planteamiento del problema
Esta investigacion tiene como tematica la educacidn virtual, modalidad educativa que en si misma
ha sufrido diferentes cambios y transformaciones a lo largo de su historia. Interesa a este estudio
focalizar las practicas de los docentes en el contexto de las transformaciones socio-culturales que
ha traido el desarrollo de las Tecnologias de la Informacidn y Comunicacion (TIC). Para delimitar el
objeto de estudio, en este apartado se describird lo que es la educacién a distancia y en linea, sus
caracteristicas, ventajas y dificultades; después, se examinaran las practicas en el contexto global
desde el punto de vista histdrico, y después, se hard una descripcidon de su estado actual y sus
tendencias. Se cerrara este apartado describiendo el contexto en el que se ubica el problema de

investigacion que se pretende abordar.
Se define a la educacidn a distancia y virtual como:

... [la que] se basa en un didlogo didactico mediado entre el profesor (institucion) y el estudiante
que, ubicado en espacio diferente al de aquél, aprende de forma independiente y/o colaborativa.
(Garcia Aretio, 2003, p. 22).

La educacion a distancia estd referida a las estrategias metodoldgicas y tecnoldgicas que
posibilitan la entrega de contenidos educativos y la comunicacidon entre participantes de un
proceso educativo que no coinciden en tiempo y lugar [...] la principal intencién que anima a la
educacidn a distancia es que la distancia no exista (Moreno, 2006, p. 2).

...el conjunto de las metodologias y estrategias de aprendizaje que se basan en la tecnologia para
producir, transmitir, distribuir y organizar el conocimiento entre individuos, comunidades y
organizaciones (Area, 2009, p. 63).

Facundo conceptualiza la educacién virtual como “... aquella que ofrece procesos educativos de
tal forma que pueden ser realizados de una manera organizada y administrativa relativamente
flexible y que se basan fundamentalmente en el autoaprendizaje de contenidos especificamente
disefados para ser facilitados por diferentes tecnologias y medios electrdnicos digitales, sin que
la interrelacion fisica de los docentes sea prioritaria”. (ILCE, 2008, p. 23)

En estas definiciones se habla de didlogo —entre profesor y estudiante-, mediado por diversas
tecnologias, estrategias y metodologias para la entrega, distribucion y organizacion de contenidos
de aprendizaje; aunado a esto, Garcia Aretio (2003, pp. 8-10) habla de cuatro caracteristicas

distintivas de la educacidén en linea:

La casi permanente separacién del profesor/formador y alumno/participante en el espacio y en
el tiempo, haciendo salvedad de que en esta ultima variable, puede producirse también
interaccién sincrona.

El estudio independiente en el que el alumno controla el tiempo, espacio y determinados ritmos
de estudio y, en algunos casos, itinerarios, actividades, tiempo de evaluaciones, etc. Rasgo que
puede complementarse —aunque no como necesario- con las posibilidades de interacciéon en
encuentros presenciales o virtuales que brindan oportunidades para la socializacién y el
aprendizaje colaborativo.

La comunicacién mediada, de doble via entre profesor/formador y estudiante y, en algunos
casos, de éstos entre si a través de diferentes recursos.
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El soporte de alguna organizacién/institucion, que planifica, disefia, produce materiales (por si
misma o por encargo) y realiza el seguimiento y motivacion del proceso de aprendizaje a través
de la tutoria.

Una de las principales caracteristicas de la educacién a distancia y virtual es: el rompimiento de la
légica de espacio y tiempo en la educacién presencial-dulica; lo que conlleva a adoptar diferentes
practicas y a responder de manera diferente a la tradicional. Los actores, maestros y estudiantes, se
ven en la necesidad de replantear las formas de comunicacion e interaccidon; ademads, estos deben

repensar otros procesos que tienen que ver con las formas de aprender y ensefar.

A la educacion a distancia y en linea se le han reconocido multiples ventajas y retos. Vega (2005),
Garcia Aretio (2003), Cabero (2012) y Fernandez (2004), describen algunas de ellas: a) la educacién
a lo largo de la vida, b) la democratizacion de la educacién, c) la autogestién del aprendizaje, d) la
instruccion individualizada, e) los mecanismos de comunicacién e interaccion y f) la calidad en la

instruccion.

Por su naturaleza flexible, la educacién en linea se presta para que los sujetos aprendan a lo largo
su vida (Garcia Aretio, 2003), dado que pueden adaptar su formacion e interés de aprendizaje a sus
propios ritmos y necesidades, sin la limitante de tiempo y espacio que sus actividades cotidianas —

familiares y de trabajo- puedan representar (Cabero, 2012, Fernandez, 2004).

Relacionada con esta ventaja, se dice que la educacidn en linea es democratizadora, porque las
personas que no han tenido acceso a la educacién tradicional, se ven beneficiadas por ella (Garcia
Aretio, 2003). La naturaleza abierta en cuanto a tiempo, espacio, ingreso, permanencia y medios
de ensefianza hace accesible esta modalidad educativa para un sector amplio de la poblacién,

incluso a la que esta geograficamente dispersa (Fernandez, 2004; Garcia Aretio, 2003).

Aun asi, se reconoce que la democratizacién sigue siendo un ideal dificil de alcanzar, pues existe un
sector considerable de la poblacién que no tiene acceso a Internet y por lo tanto no puede educarse

en linea (Vega, 2005).

En algunas de sus formas se promueve la autogestion del aprendizaje; las estrategias y
metodologias utilizadas en esta modalidad facilitan la formacién de habilidades para el trabajo
independiente y para el esfuerzo autorresponsable (Fernandez, 2004). Aunque, para algunos
estudiantes es dificil adaptarse a un ritmo de autodisciplina y de auto-aprendizaje, y ademas, les es

dificil controlar la frustracién que le provoca no tener quién le resuelva sus dudas en el momento.
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Fernandez (2004) sefiala que en la educacidn virtual se enfatiza la instruccion individualizada y se
toman en cuenta las diferencias y las necesidades que tiene cada persona. La educacién en linea
adopta como suyas las estrategias de la instruccién individualizada asumiendo que estas son
imprescindibles para lograr una educacion que satisfaga a todos los individuos. Es sabido que para
ingresar y permanecer en educacion en linea, los estudiantes requieren tener diversas
competencias previas, tales como: uso de tecnologia, lectura, redaccion, autorregulacién, etc., la
misma autora sefiala que la mayoria de los estudiantes —y algunos maestros- no las tienen, que da
como resultado la desercion, el abandono y el fracaso, lo cual implica un reto para la educacién

virtual y particularmente para el docente.

Otra ventaja de la educacion en linea es que se diversifican los mecanismos de comunicacion e
interaccion (Fernandez, 2004; Cabero, 2012; Garcia Aretio, 2003), ya sea entre docente y estudiante
o entre los estudiantes mismos, la “presencia” en medios electrdnicos de las personas es comun; el
chat, las redes sociales, el correo electrénico y las videoconferencias posibilitan una comunicacion
mas frecuente que la que se da en una ensefianza "cara a cara". A pesar de esto, sefiala Fernandez

(2004), otro tipo de interacciones, como las sociales y afectivas, son limitadas. Ademas, algunos

objetivos del ambito afectivo y actitudinal son muy dificiles de abordar; la riqueza que se genera en

las discusiones presenciales no se logra en la mayoria de los casos de educacion en linea, sobre todo

L u

en aquellos en los que el estudiante esta “solitario” frente a la computadora (Fernandez, 2004).

En cuanto a los procesos de disefio, estos autores sefialan que la educacién en linea requiere de
mayor tiempo de preparacidn y planeacion y en muchos casos, de la asesoria de un disefiador
instruccional; esto deja de lado la participacién del docente en el proceso de planeacion (Fernandez,
2004). Los maestros que participan en educacion virtual, provienen de los dmbitos aulicos, por lo
que su adaptacion a la modalidad es mas lenta; lo que da como resultado que el diseifiador
instruccional, que cada vez se profesionaliza mas, se convierta en un actor principal en la planeacién

de la educacién en linea.

Otras de los retos mencionados por los autores es que los procesos de disefio, de algunas
instituciones, son rigurosos y los contenidos estan estructurados, homogeneizados (Cabero, 2012;
Fernandez, 2004) y no se pueden modificar de forma inmediata cuando se necesita. En esta misma
ténica, se considera que no se aprovechan las mejoras que podrian sugerir los estudiantes y los
docentes. En ocasiones los errores se repiten semestre tras semestre sin que se hagan las debidas

correcciones. Aun cuando son muchas las ventajas de la educacién a distancia y en linea, todavia
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existen retos importantes a superar, entre ellos, de manera principal los que se refieren a los
procesos de disefio y las practicas educativas, como se muestra en el esquema 1. De aqui el interés

abordarlos.

a) Educacidn a lo largo de la vida
b} Democratizacion de la educacion

c) Autogestion del aprendizaje

»

Posibilidades y retos de la educacién en linea

Posibilidades
d} Instruccidn individualizada

¢} Diversificacion de los mecanismaos de
camunicacidn e interaccidn

f) Calidad de la instruccion

a) Procesosde disefioy planeacion

b} Practicas educativas

oy c) Socializacion del aprendizaje

d} Acceso a la educacion

Esquema 1. Posibilidades y retos de la educacion a distancia. Elaboracion propia. Fuentes: Vega (2005), Garcia Aretio (2003), Cabero
(2012) y Fernandez (2002)

En relacion a estas ventajas y retos, Moreno (2012) sefala que alrededor del fendmeno de la
educacion a distancia y virtual se han generado una serie de mitos que contrastan con la realidad.
“La poca o exagerada valoracion de sus posibilidades, la tendencia a organizarla y compararla con
criterios de la tradicional educacién aulica y la obsesién por estar al dia en las innovaciones
tecnoldgicas“(p. 21); ademas, agrega que “Tan absurdo es creer que se puede aprender
integralmente con sdlo estar en entornos digitales, o bien, con sélo permanecer encerrado en un

aula escolar”. (p. 26).

Ante esto, se reconoce que para que esta modalidad pueda tener éxito y cumplir con todas las
promesas de democratizacion, acceso y calidad, la participacién y compromiso de los estudiantes y

docentes son fundamentales.

Por un lado, como en cualquier acto educativo, el estudiante tiene que asumir la responsabilidad de
su aprendizaje. Es importante que ademads adquiera competencias para la autogestion, el manejo
de tecnologias de la informacién y comunicacion, la bisqueda, seleccion y utilizacién responsable

de la informacién, asi como competencias para la lectura y redaccién.
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El docente, como elemento esencial del proceso de ensefianza-aprendizaje, debe tener
conocimientos profundos y actualizados respecto a su drea de conocimiento. Su principal trabajo es
orientar a los estudiantes en el desarrollo de competencias relacionadas con el campo de estudio.
Conocer a profundidad el tipo de problematicas profesionales a las que el estudiante se enfrentara

es importante para la orientacion y formacion de sus educandos.

Ademas, el maestro debe ser capaz de identificar y resolver problemas pedagdgicos. Es decir,
proponer estrategias y técnicas de aprendizaje congruentes con el objeto de estudio y con los
objetivos pedagodgicos; un profesionista que sabe de pedagogia diversifica los medios y las
estrategias de ensefianza-aprendizaje; sabe planificar y utiliza diversidad de medios y recursos para

facilitar el aprendizaje de sus estudiantes.

En tercer lugar, los maestros que asesoran cursos en linea, deben conocer diversas aplicaciones y
herramientas tecnoldgicas para disefiar y gestionar su entorno virtual de aprendizaje. Deberdn
utilizar y proponer las herramientas acordes a cada necesidad educativa y a las competencias

personales y de sus estudiantes.

Finalmente, el maestro debe identificar las necesidades de aprendizaje y emocionales de cada
estudiante, para con esto poder atender de manera particular a cada uno de sus educandos. Sobre

estas cualidades del docente, se profundizara mds adelante.

Las practicas docentes en el desarrollo y evolucion de la educacion a distancia y virtual

Los maestros, a lo largo de la historia de la educacidn a distancia y virtual, han tenido que adaptar
sus competencias a esta modalidad. Garcia Aretio (2003) reconoce cuatro momentos de la
educacion a distancia: La primera etapa se relaciona con auge de la imprenta y el surgimiento de
los sistemas nacionales de correo; la segunda estd vinculada con el desarrollo de los medios masivos
de comunicacion, tales como la radio y la television; la tercera tiene que ver con la aplicacién de
recursos multimedia y el uso de Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacién (TIC); finalmente,

la cuarta con el uso y desarrollo de Internet 2.0 y las redes sociales.

Aunque la cuspide y popularizacion de la educacién a distancia se da en la segunda mitad del siglo
XX, esta modalidad educativa siempre ha existido. La intencidon de ensefiar a distancia se ha
realizado por medio de una carta, una obra literaria, una obra de arte, un libro, etc., siempre y
cuando estas tuvieran la intencién de trasmitir el conocimiento, los valores y la cultura de un pueblo

(Garcia Aretio, 2003; Area, 2009).
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La primera fase de esta modalidad, planeada y sistematizada, tuvo su nacimiento y desarrollo a
finales del siglo XVIIl y principios del siglo XIX. Se reconoce a este periodo como la generacidn de la

educacion a distancia por correspondencia.

... el sistema de comunicacidn de aquellas instituciones o programas de formacién era muy simple,
el texto escrito, inicialmente manuscrito, y los servicios nacionales de correos, bastante eficaces,
aunque lentos en aquella época, se convertian en los materiales y vias de comunicacion de la
iniciatica educacion a distancia. Metodolégicamente no existia en aquellos primeros afios ninguna
especificidad didactica en este tipo de textos. Se trataba simplemente de reproducir por escrito
una clase presencial tradicional (Garcia Aretio, 1999, p. 13).

Poco a poco los textos rudimentarios fueron adquiriendo estructura e iban acompaiiados de guias
de estudio, cuadernos de trabajo y algunas veces documentos de apoyo y para la evaluacién. El
papel del maestro, ademas de transcribir su clase, consistia en recibir dudas, y trabajos de los
estudiantes, por este mismo medio contestaba y regresaba las tareas corregidas, en un proceso de

didlogo sencillo y bidireccional.

Durante todo el siglo XIX la educacion por correspondencia cobré importancia a nivel mundial. En
Inglaterra, Isaac Pittman programd un sistema de taquigrafia basado en tarjetas e intercambio
postal con los alumnos, en 1849 fundd la Phonographic Correspondence Society que se encargaba
de corregir las tarjetas con los ejercicios de taquigrafia realizados por los estudiantes (Garcia Aretio,

1999).

Practicas de ensefianza por correspondencia surgieron a nivel mundial; por ejemplo, en Alemania,
1856, el francés Charles Toussaint y el aleman Gustav Langenscheidt, disefiaron el primer material
de estudio de lengua francesa que fue distribuido por correspondencia (Garcia Aretio, 1999). En
1856, la Universidad de Londres empezd a dar titulos a estudiantes que recibian formacién por
correspondencia. En Estados Unidos, en Ithaca, se funda la Universidad por Correspondencia; la
Universidad de Chicago funda el Departamento de ensefianza por correspondencia. En Francia el
Centre Ecole Chez Soi, creado en el afio de 1891, empezd a impartir clases por correspondencia
(Garcia Aretio, 2003). En 1903, en Espaia, Julio Cervera funda en Valencia las Escuelas Libres de
Ingenieros (Garcia Aretio, 1999), y en 1938 se celebra en Victoria, Canad3, la primera Conferencia
Internacional sobre Educacién por correspondencia. Durante el periodo de las guerras mundiales,
contrariamente a lo esperado, fue factor para que la educacidn por correspondencia se expandiera

y popularizara alrededor del mundo.

Alrededor de los afios 60 del siglo XX, y gracias al uso generalizado de la radio, la television y el

teléfono, inicia la segunda fase de desarrollo tecnoldgico llamada telecomunicacion o
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teleformacion. A esta generacion de ensefanza a distancia, Garcia Aretio (2003) la denomina
multimedia. El texto escrito, que bien podia seguir siendo enviado por correo, se apoya ahora de
otros recursos audiovisuales: audiocasetes, diapositivas, videocasetes, etc. Estos recursos,
dificilmente fueron creados por los docentes. Lo que cambid en la practica de los docentes es que
la resolucion de dudas y la comunicacidn se hacian por teléfono; e introdujo a su acervo nuevas

herramientas tecnoldgicas que probablemente ya utilizaba en su vida cotidiana.

A lo largo del mundo se empezaron a vivir experiencias de teleformacion: en Espafia, en 1962 se
inicia el Bachillerato Radiofdnico; un ano mas tarde, 1963, se crea el Centro Nacional de Ensefianza
Media por Radio y Televisiéon que fue sustituido, en 1968 por el Instituto Nacional de Ensefanza
Media a Distancia (INEMAD). En 1972 se crea la UNED (Universidad Nacional de Educacién a
Distancia). Unos afios antes, en 1969, ya se habia fundado la universidad pionera de la educacién

a distancia: la Open University de Inglaterra.

La tercera fase o generacién de la educacion a distancia, la educacién telematica, se situa en la
década de los ochenta. La integracion de las telecomunicaciones con otros medios informaticos
define a esta etapa. Esta generaciéon se apoya en el uso cada vez mas generalizado de Ia
computadora, en programas flexibles de Ensefianza Asistida por Ordenador (EAO) y de sistemas
multimedia; para desarrollar este tipo de tecnologias para la ensefianza se necesitaron personas
especializadas en tecnologia, lo cual alejo al maestro de la creacidén de sus recursos de ensefianza, y
lo obligd a especializarse en su manejo. Aunque la computadora, se convirtié en un artefacto cada
vez mas comun, surgié por primera vez la necesidad de capacitar a los docentes y estudiantes en su

uso para fines educativos.

En la cuarta fase “la educacién estd basada en la conjuncién de sistemas de soportes de
funcionamiento electrénico y sistemas de entrega apoyados en Internet de forma sincrénica o
asincrénica a través de comunicaciones por audio, video, texto y graficos...” (Garcia Aretio, 2003, p.
20). En este mismo periodo surgen las plataformas de aprendizaje como el entorno dominante
(Garcia, 2009). Segun Garcia Aretio (1999) la integracion de estos medios permite que se mejore el
proceso interactivo entre docente y estudiante, y que el aprendizaje se centre en el Ultimo; de esta
forma, se busca que el maestro se convierta en asesor y guia del proceso (Area, 2009). Aun asi, la
necesidad de adoptar este tipo de tecnologias por parte de los maestros, se convirtié en un reto

para las organizaciones educativas (Fernandez, 2004).
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Actualmente, se vive un panorama mds complejo. Internet 1.0 evoluciona hacia la web 2.0 y se hace
cada vez mas comun el uso de dispositivos moviles. Esto provoca que las acciones pedagdgicas
traspasen las fronteras de una plataforma y complejicen los procesos de la ensefianza en linea (Gros,
2009). No se puede negar el elevado grado de penetracion de las TIC en los ambitos de la formacion
y de la educacidén en general, el cual se ha incrementado durante los ultimos quince anos. Tanto en
los sistemas educativos formales e informales, la incorporacién creciente de TIC ha sido notoria
(ILCE, 2008), lo que inserta presion a las competencias de los maestros. En este panorama, el papel
del maestro se vuelve a cuestionar, y es asi como en las Ultimas décadas han surgido “idearios”,
perfiles y propuestas de las competencias pedagdgicas, digitales y comunicativas que debe tener un

docente para la ensefianza en entornos virtuales.

El estado actual de las practicas educativas en linea

Como todo aspecto social que esta vinculado con el desarrollo tecnolégico y cultural, las practicas
educativas en linea también se han transformado en las ultimas décadas, actualmente se habla de

tiempos de innovacion y de redes de aprendizaje.

Se toma como ejemplo el Reporte de Innovacion Pedagdgica que hace la Open University en
Inglaterra?, respecto a la relacion de nuevas tecnologias y sus usos pedagdgicos. Este reporte
explora las nuevas formas de ensefiar, aprender y valorar lo que sucede en el mundo, con la
intencion de orientar a los maestros y a los disefiadores de politicas en produccion de innovacion
(Sharples, 2013). En el segundo afio de su publicacidn, se incluyen algunas innovaciones pedagdgicas
gue ya se estaban realizando, como los Cursos en linea, abiertos y masivos (MOOC, por sus siglas en
inglés) que se considera han tenido y seguiran teniendo una fuerte influencia en la educacién virtual.
Ademas, se incluyen una nueva lista de teorias y practicas pedagdgicas que podrian transformar los
procesos de ensefanza-aprendizaje. Son diez innovaciones, algunas ya popularizadas y otras
emergentes: 1. MOOC, 2. Insignias para acreditar el aprendizaje, 3. Analisis del aprendizaje, 4.
Aprendizaje sin costuras, 5. Sabiduria de multitudes, 6. Escolaridad digital, 7. Geo-aprendizaje, 8.

Aprendizaje con los juegos, 9. Hacedores de cultura y 10. Ciencia ciudadana. (Ver tabla 1).

Internet se estd convirtiendo en un espacio educativo en el que se aprende de manera voluntaria y

abierta. De estas experiencias enunciadas por Sharples (2013) cabe enfatizar que lo que esta

1 El cuarto reporte de innovacién pedagodgica de la Open University, es de 2015:
http://proxima.iet.open.ac.uk/public/innovating pedagogy 2015.pdf
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sucediendo en la red tiene una clara tendencia hacia la apertura, la flexibilidad, la autogestidn, la

participacién y la colaboracién. Lo interesante de estas practicas es que se estdn dando en el

aprendizaje informal, el tipo de aprendizaje al que la gente accede por necesidad y por interés

personal. Las implicaciones que estos aprendizajes informales provocan en los formales deben ser

consideradas.

Innovacion

MooO0C

(Cursos en linea
abiertos y
masivos)

Descripcion

Los cursos en linea abiertos y masivos se
ofrecen de manera gratuita, aunque
actualmente también se puede pagar vy
obtener una acreditacién por parte de la
institucion que lo ofrece.

Pedagogia

Le apuestan a la calidad de los contenidos y a la
colaboracién. Son una alternativa para la
formacién continua y el aprendizaje informal.
Tienen una fuerte relacién con los cursos cara-
a-cara: estan organizados en periodos cortos. Se
presentan videos, examenes, escritos breves,
asesoria en linea y foros de discusidon. En
ocasiones, los participantes crean sus propias
comunidades de aprendizaje.

Insignias para
acreditar el
aprendizaje

Es un esquema en el que se otorga un
reconocimiento o insignia al logro de
habilidades.

Es una tecnologia se puede adaptar a diversas
plataformas y sitios web.

Se utiliza como lista de cotejo ante una ruta de
aprendizaje definida.

El recibir este tipo de insignias sirve para
motivar al usuario y para focalizar contenidos
fundamentales a los que se debe poner
atencion.

Anilisis del
aprendizaje

Es una tecnologia que se integra a diferentes
plataformas y que se utiliza para mejorar el
ambiente de aprendizaje. Sirve para recuperar,
organizar y analizar informacidén sobre el
comportamiento del disefio mientras el curso
esta en proceso.

| “

Hay un vinculo importante entre el “analisis del
aprendizaje” y el disefio de los cursos; se lleva el
seguimiento de las habilidades y conocimientos
que se han cubierto con éxito y se identifica en
tiempo real los aspectos conflictivos.

Aprendizaje sin

Se refiere al aprendizaje que continua fuera del

Se establece como una relacidn entre la vida

aprovechar la experiencia de muchas personas
con la intencién de solucionar problemas.

costuras entorno tradicional (aula o plataforma), su diariay el aprendizaje.
principio es no romper con el flujo de Rompe los limites espaciales para la reflexion, el
aprendizaje que se inicia en el aula, para ello andlisis de hechos y el entendimiento de las
aprovecha tecnologias como los dispositivos perspectivas de otros.
moviles (tabletas, celulares inteligentes y
Google Glass?).
Sirve para obtener informacion del contexto
(imagenes, video, audio).
Sabiduria de En internet, a través de preguntas hechas en  Muchas personas contribuyen y comparten su
multitudes sitios especificos, se ha utilizado para conocimiento con otros.

Ayuda al que aprende a responsabilizarse de su
desarrollo, a partir del establecimiento de
objetivos personales. Ayuda a integrar el
conocimiento y la reflexion de forma
independiente y autbnoma.

2 Los Google Glass son dispositivos de visualizacién —en forma de lentes- que exploran y captan lo que sucede en el
entorno, estan conectados a los dispositivos mdviles de los usuarios; esto permite acceder a informacién depositada en
internet por medio de comandos de voz. Su caracteristica principal es que lo que los lentes “ven” puede ser buscado en
Internet al instante. (EL INFORMADOR, 2013, Noviembre)
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Innovacion

Escolaridad
digital

Descripci

Son los cambios que se estan dando en las
practicas educativas a partir del uso de las
tecnologias digital y de las redes sociales.
Muestra de esto es que hay acceso abierto a
publicaciones, el uso de redes sociales en lo
académico, las conferencias y los cursos en
linea.

Pedagogia

Internet esta siendo utilizado como espacio
educativo.

La escolaridad digital es sindonimo de 1) acceso
abierto y publicacién abierta y 2) educacién
abierta en recursos, docencia y participacién en
redes.

Geo-aprendizaje

Los dispositivos moviles y las aplicaciones de
deteccion de ubicacion proveen cierto
aprendizaje formal e informal.

Podria servir para situar el aprendizaje en el
contexto. Por ejemplo, se ha utilizado para guiar
los recorridos en los museos.

Aprender con los
juegos

Es el uso que se ha dado a los videojuegos en
educacion y el interés que han tenido los
desarrolladores por crear juegos especiales
para el aprendizaje. Esto incluye desde
aplicaciones hasta juegos de inmersidon en
entornos virtuales.

Los videojuegos, cuando se presentan como
historias complejas tienen ciertos principios que
ayudan a lo educativo:

Principio del autoconocimiento, principio de
avance, principio del descubrimiento y el
principio de la afinidad de grupo.

Hacedores de
cultura

Es una iniciativa que surge de personas que se
reunen por medios digitales con el objetivo de
moldear y mejorar la cultura (arte, musica,
aprender y ensefiar) a partir de artefactos
culturales.

La interaccidn social, el didlogo y la participacion
son fundamentales.

Este tipo de practicas son un ejemplo de
autoorganizacion y puede ofrecer los principios
que hay que poner en practica en los contextos
del aprendizaje formal e informal.

Ciencia
ciudadana

Las personas comunes se organizan e
implementan proyectos cientificos de lo que a
ellos les interesa.

Se considera que es la ciencia en manos de la
gente.

Tabla 1. Innovaciones pedagdgicas 2013. Elaboracion propia. Fuente. Sharples, 2013
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La educacion a distancia en México

En México la educacién a distancia, que surge formalmente a principios del siglo XX, se ha
transformado principalmente gracias a la aplicaciéon de estrategias y politicas de Estado
encaminadas a impulsar la generacion del conocimiento cientifico y tecnoldgico (Vega, 2005). Pero

sobre todo por la voluntad e interés de aquellos que buscan mejorar los procesos educativos.

En 1923, con la intencién de atender en su lugar de residencia a los profesores rurales, surge la
educacion a distancia en México. Esta formacidn se caracterizé por la distribucion de materiales
educativos autogestivos (Moreno, 2006). En 1945 se crea el Instituto Federal de Capacitacién al
Magisterio (IFCM), cuya finalidad era la de formar y certificar a los maestros que estaban en funcion
y que carecian de titulo académico (Amador, 2001; Moreno, 2006). Entre las acciones de dicho
instituto estuvo la fundacién de la Escuela Nacional por Correspondencia que contaba con 31
Centros de Locales de Estudio y Consulta (CLEC) y cuyo propdsito era el de apoyar a las escuelas
normales del pais en los niveles de preescolar y primaria. En esta misma ldgica de formacion

docente, en 1964 se inicia la transmisién de programas de radio con contenido educativo.

En 1972 el IFCM se convierte en la Direccién General del Mejoramiento Profesional del Magisterio
(DGMPM) y en 1975, se convierte en la Direccion General de Capacitacion y Mejoramiento
Profesional del Magisterio (DGCMPM); el primer programa de esta direccion fue la licenciatura en
educacion preescolar y primaria modalidad abierta (Amador, 2001). De esta manera inicia la

ensefianza formal por medios no convencionales.

A partir de 1980, la DGCMPM empieza a operar el proyecto Sistema de Cursos de Capacitacion
Docente para Instructores Comunitarios que constaba principalmente de cursos semiescolarizados

con apoyo televisivo.

En 1989, se fusionan la DGCMPM vy la Direccion General de Normales y se crea la Direccidon General

de Educacion Normal y Actualizacidn del Magisterio.

Por otro lado, en 1968, a partir de la creacion los Centros de Educacidn para los Adultos surge el
programa de las telesecundarias que hace un uso a gran escala de la televisidn. Para su creacion se
analizaron diferentes experiencias europeas de televisién educativa y se adopta el modelo italiano
tele-scola (Amador, 2001). Esta estrategia de cobertura y atencién a estudiantes se caracteriza por
ser “masiva y homogenizante” (Moreno, 2006). El modelo pedagdgico consistia en integrar las

actividades de un maestro que exponia en vivo, la mayoria de las veces; su clase se recibia en las
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“teleaulas” ubicadas en diferentes puntos rurales de la nacion. En cada una de estas sedes habia un
maestro-coordinador que supervisaba las actividades hechas por los estudiantes (Amador, 2001).

Los objetivos de la telesecundaria son:

Atender a los alumnos de las localidades sin escuela o en las que se hubiera rebasado la
inscripcion.

Apoyar a las escuelas de ensefanza directa cuando los maestros requerian ayuda.

Brindar libremente las asignaturas a quienes desde su casa desearan aumentar sus conocimientos
y obtener los créditos correspondientes mediante un examen de rigor. (Amador, 2001, p. 22)

En 1979, se crea el Sistema de Educacion a Distancia de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).
Esta universidad fue la primera institucién publica de Educacién Superior en México que establecio
unidades de educacién superior, formal, no escolarizada y a distancia en todos los estados de la

Republica. (Moreno, 2006).

La Universidad Pedagdgica Nacional en sus inicios [...] controlaba a mas de setenta unidades en
todo el pais, concentrando los procesos académicos, administrativos y tecnoldgicos. [...] Este
esquema con su produccién masiva de materiales, posibilita una mayor cobertura y poder contar
con personal exclusivo y especializado, aunque a costa de la homogenizacién y falta de
adecuacion regional y obsolescencia de materiales por las altas escalas (Moreno, 2006, p.4).

En la década de los setenta, y gracias a la influencia de las universidades europeas, como la Open
University en Inglaterra y la UNED en Espafia, se cred en la Universidad Nacional Auténoma de
México (UNAM) el Sistema de Universidad Abierta (SUA) cuyo principal objetivo era el de iniciar un
proceso de democratizaciéon de la educacién; ademas, atender la gran demanda educacional, la
formacion, actualizacion y capacitacidn de recursos humanos (Amador, 2001). En la misma UNAM,
durante la década de los ochenta se inician programas experimentales de educacion continua via

satélite, dirigida al sector salud y a la formacién docente.

En 1987, la UNAM ingresa a la Red Académica de Computo Bitnet lo cual le permite aprovechar

redes de fibra éptica e impulsar el desarrollo tecnoldgico en la educacion superior.

A partir de 1997 se fusionan el Sistema de Universidad Abierta y el Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos (CISE) para crear la Coordinacién de Universidad Abierta y Educacion a
Distancia, con la intencidn de articular las actividades de Tv-UNAM (fundada en 1995), la Direccidn
General de Servicios de COmputo (creado en 1993) y las diferentes facultades. En este marco se crea
el programa de Universidad en Linea “con el propdsito de impulsar cursos via Internet, utilizando
correo electrénico, listas de distribucion y foros de discusidon y conferencias por computadora”

(Amador, 2001, p. 25-29).
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Otras universidades e instituciones de educacion superior se han sumado a este esfuerzo. Entre
ellos se encuentra el Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) y su
Universidad Virtual creada en 1996; el Instituto Tecnoldgico Auténomo de México (ITAM) que
cuenta con cursos de capacitacion empresariales desde 1993; la Universidad del Valle de Atemajac
(UNIVA) que desde su fundacion (1960) ofrece formacion para trabajadores y profesores en
modalidades no convencionales: en linea o semipresenciales; la Universidad Veracruzana (UV) cuyo
sistema de ensefianza abierta fue creado en 1980 (Amador, 2001). Ademas, actualmente la mayoria

de las universidades estatales ofrece educacion en linea. (ECOESAD, 2015).

La Universidad de Guadalajara (UdeG) crea en 1990 el Sistema de Universidad Abierta y a Distancia
(SUAD). Con propésito de “ampliar y diversificar las posibilidades de atender la demanda de
servicios educativos universitarios para atender a las personas que por su situacidon geografica y
socioecondmica no pueden asistir a las instituciones educativas escolarizadas” (Amador, 2001, p.
36). En 1994, esta misma casa de estudios crea la Divisién de Educacion Abierta y a Distancia (DEAD)
para “promover el desarrollo institucional de la Universidad y generar opciones de innovacion
educativa que dieran respuesta a los requerimientos de educacion superior en la regiéon” (Amador,

2001, p. 37).

Meses mas tarde, desaparece la DEAD y surge la Coordinacién de Educacién Continua y Abiertay a
Distancia cuya desaparicién en 1999 da lugar a la Coordinacion General de Sistemas para la
Innovacion del Aprendizaje (CGSIA). Desde el 2005, la CGSIA se convirtié en el actual Sistema de

Universidad Virtual (SUV).

La historia de la educacién a distancia en México ha estado marcada por un fuerte propdsito de
democratizacién y de cobertura; en el caso del Sistema de Universidad Virtual, Garcia (2012)
menciona:
Lo mas importante para esta parte de la historia de la educacién a distancia en nuestra
universidad es que se asume el compromiso de reconocer la diversidad de la demanda educativa,
asi como la necesidad de atender a un nimero cada vez mds abultado de aspirantes a cursar
educacién superior, con la construccion de un proyecto que transitara hacia modos de docencia
mas flexibles, creativos y dindmicos, que diversificara sus opciones educativas ofreciéndolas en la

modalidad abierta y a distancia, y que permitiera, sobre todo a la poblacidn tradicionalmente
marginada de los sistemas educativos, tener la oportunidad de acceder a la educacion superior.

(p. 15)

Desde el origen de la educacidn a distancia, sus actores han centrado muchos de sus esfuerzos en
ampliar la cobertura. Muchas universidades, tanto publicas como privadas se estan sumando a estas

estrategias ofreciendo diferentes programas por medios no convencionales. “Llegar a mas” ha sido
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una tarea ardua y compleja que en cierta medida ha ayudado a cubrir el problema de rezago
educativo en México. Sin embargo, asegurar la cobertura no implica que la educacién se haya
democratizado por completo. Para que la educacion contribuya a la existencia de una sociedad
equitativa también se hace necesario cuidar la calidad de la misma. El docente cobra vital
importancia, ellos tienen un papel central, independientemente de la modalidad educativa en la

gue trabajen.

La oferta educativa de educacién en linea se ha incrementado en la Ultima década, actualmente casi
todas las universidades publicas estatales ofrecen educacién en esta modalidad. El portal del
Espacio Comun de la Educacion a Distancia (ECOESAD) reporta que son 41 las instituciones de
educacion superior las que ofrecen programas educativos en modalidad virtual. Entre todas ellas
ofertan un total de siete bachilleratos a distancia, quince programas de formacion técnica, mas de

cien licenciaturas, 2 especialidades, 28 maestrias, 15 doctorados y 3 talleres seminarios.
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El Sistema de Universidad Virtual

El Sistema de Universidad Virtual (SUV) es un subsistema de la Universidad de Guadalajara que
imparte educacidn abierta y a distancia en niveles medio superior, superior y posgrados.
Actualmente el SUV ofrece un Bachillerato General por Areas Interdisciplinarias, las licenciaturas en
Gestion cultural, Bibliotecologia, Tecnologias de la Informacién y gestién del conocimiento,
Administracién de las organizaciones, Periodismo digital y Seguridad ciudadana; ademads, las
maestrias en Gestion de servicios publicos en ambientes virtuales, Generacion y gestién de la
innovacion, Valuacion, Periodismo digital, Transparencia y proteccion de datos personales, Gestion
de ambientes virtuales de aprendizaje y Docencia para la educacidon media superior, y el doctorado
en Sistemas y Ambientes Educativos. El SUV también oferta alrededor de 50 programas de

formacidn continua, entre cursos y diplomados, dirigidos al publico en general (UDGVirtual, 2011).

Desde sus origenes en 1992, como el Sistema de Universidad Abierta y a Distancia (SUAD), el
sistema se ha enfocado en ofrecer educacién por medios no convencionales, haciendo énfasis en la
cobertura y equidad de la educacién. Actualmente, y gracias al auge y desarrollo de las Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion, el SUV ofrece todos sus programas a distancia por medio de

entornos digitales.

La poblacién que atiende el SUV es aquella que por cuestiones geograficas, sociales, econdémicas e

Ill

incluso de salud no puede tener acceso a la formacién en su momento “ideal”, es decir, el sistema
atiende a adultos que retoman sus estudios y encuentran en la educacién virtual una opcidn que les

permite empatar su vida académica con su vida laboral o social.

El sistema ofrece formacién a 4,850 estudiantes de bachillerato, licenciaturas y posgrados. Segun
estadisticas del afio 2014-2015 (UDGVirtual, 2015), 56% de los estudiantes del SUV son menores de
treinta y dos anos. La edad promedio oscila entre los treinta y treinta y cinco afios, mientras que los
jovenes de entre quince y veintitrés aifos de edad constituyen 22% de la poblacion estudiantil (esto
constituye un incremento del 8% en relacién a las estadisticas del afio 2012-2013, UDGVirtual,

2013b).

Del total de estudiantes, cerca de 66% se distribuyen en 104 municipios de Jalisco; 33% en las otras
30 entidades federativas y el Distrito Federal; y 1%, en catorce paises: Alemania, Bolivia, Brasil,

Canad3, Chile, Colombia, Espafa y Estados Unidos de Norte América, por mencionar algunos.
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Modelo educativo del Sistema de Universidad Virtual

El Sistema de Universidad Virtual cuenta con un modelo educativo que orienta sus gestiones
administrativas y académicas; el elemento central de dicho modelo es la nociéon de comunidad de
aprendizaje, considerada de vital importancia. “Al reflexionar sobre la construccidon de comunidades
de aprendizaje como finalidad del modelo, se subraya la importancia de concretar la abstraccion de
sociedad del conocimiento en una entidad: comunidades organizadas con necesidades y fines

comunes” (Moreno, 2010, p. 59).

Las comunidades de aprendizaje se pueden conformar por profesionales en formacidn, colegios
docentes, trabajadores en capacitacion, sectores poblacionales a los que la Universidad atiende
a través de programas de divulgacion, extensidn, transferencia tecnoldgica [...] es decir, cualquier
conjunto de personas articuladas en torno a saberes requeridos para su practica social. Estan en
posibilidad tanto de compartir un mismo territorio geografico, como de situarse en el espacio
virtual; al final, lo que da cohesion a una comunidad de aprendizaje es su vinculacidn a través del
conocimiento y el sentido de red, entendido como practica permanente de cooperacion y
colaboracién para aprender. (Moreno, 2010, p. 58)

Para la conformacién de estas comunidades de aprendizaje, Moreno (2010) habla de ciertas
condiciones y principios: a) la diversidad como cualidad hacia la vinculaciéon de redes y la
colaboracién; b) consciencia social, que implica tomar consciencia de los fendmenos vy
problematicas sociales y comprometerse con la sociedad; ademas, tener en consideracion las
necesidades de aprendizaje, de expresién de los diversos grupos sociales y de los modos como se
socializa el conocimiento; c) anticipacion, se refiere a la prevencién de las nuevas situaciones; d)
flexibilidad y apertura, vistas como caracteristicas fundamentales para los actuales conocimientos
gue se estan transformando constantemente; d) democracia para alentar que los procesos de
aprendizaje sean significativos y participativos, y que impacten en la calidad de vida de las personas

y los grupos.

Del modelo educativo se desprenden dos modelos de vital importancia: el modelo de aprendizaje
y el modelo académico. En el primero se establecen las premisas y principios de cémo se debera
concebir el aprendizaje desde el punto de vista de quien aprende. Este es visto como un proceso en
el que se produce, asimila y recrea la cultura y todas las dimensiones del ser humano: lo politico, lo
social e incluso lo emocional; es por ello que el sujeto debera desarrollar saberes tales como: ser,

hacer, conocer, convivir y crear (Moreno, 2010).

Desde esta perspectiva se enfatiza la importancia de que el estudiante comprenda su realidad para
mejorarla y transformarla. Para lograrlo, las practicas educativas que se ofrecen en el Sistema de

Universidad Virtual deberan buscar el vinculo con los conocimientos y experiencias previas de los
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sujetos y con su realidad profesional y académica. Para lograr lo anterior, el modelo de aprendizaje
se sustenta en cinco principios basicos: la autogestidn, la anticipacidn, la significacién, la creatividad

y la participacién (Moreno, 2010). El aprendizaje debera ser:

Significativo (Ausubel, 1995): que las percepciones, ideas, conceptos y esquemas modifiquen los
conceptos y esquemas de los modos de aprender; pero, ante todo, que lo que se aprenda tenga
sentido para los estudiantes.

Anticipatorio (Botkin, 1992): que quien aprende, no se centre tanto en la memorizacién efimera
de la de informacidn, sino en el desarrollo de habilidades para acceder, manejar, almacenar
comunicar la informacién, una preparacion para enfrentar las situaciones inciertas y novedosas.

Creativo (Botkin, 1992): el estudiante debe participar en la creacién y recreacién de su entorno
fisico, social e intelectual, mas alla de generar respuestas esperadas por los profesores, ademas
de desarrollar la capacidad para crear nuevas alternativas de solucion.

Participativo (Botkin, 1992): Es aquel que se construye en comunidad o en sociedad con los otros,
invitando a la reflexidn y a la creacion de alternativas para solucionar problemas diversos
propiciando la cooperacidn y la colaboracion.

Autogestivo (Ander-Egg, 1999): que el estudiante sea responsable de su propio aprendizaje,
teniendo como principios la actitud de curiosidad, la capacidad para el didlogo, la autodisciplina
y el trabajo cooperativo y colaborativo.

Por otro lado, el modelo académico es entendido como la institucionalizacion de procesos y
conceptos del modelo educativo que a la par del modelo de aprendizaje concretiza la creacién de
las comunidades de aprendizaje. Dicho modelo tiene dos elementos importantes: la gestidn del

conocimiento y la gestidn de sistemas y ambientes de aprendizaje.

El proceso de gestidon de conocimiento alude a un modo de ver los saberes que se generan no
solo en el espacio escolar y académico, sino en los contextos diversos en los que el proceso
educativo se desarrolla. El conocimiento no es entonces un material inerme que se puede
transmitir, sino un proceso-producto cambiante, en el que las comunidades de aprendizaje se
implican permanentemente. (Chan, 2004, p. 71)

En la gestidn del conocimiento se asume que: a) el conocimiento es un producto social: saber
acumulado y en circulacidn, b) el conocimiento es un proceso: accion individual y social y c) el

conocimiento es contenido estructurante de la propia accidn del conocer. (Moreno, 2010).

Otros de los elementos fundamentales en el modelo académico es la importancia que tiene la
gestion de sistemas y ambientes de aprendizaje, el papel del docente y su mediacién en ambientes

de aprendizaje a distancia.

La gestidn de sistemas y ambientes de aprendizaje parte del entendimiento de que el aprendizaje
no solo se da en el ambito educativo, sino que también sucede en el entorno cultural y social de los
gue aprenden. La educacién entonces debe formar sujetos que actien en su contexto, de acuerdo
a sus competencias. Lo que constituye a los sistemas son las relaciones entre los sujetos (estudiante

y docente) con los objetos de estudio y de los sujetos entre si; por lo tanto, “la gestién de un sistema
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de aprendizaje es la promocién de las relaciones que se daran entre los sujetos participantes en el
proceso de aprender y conocer” (Chan 2010, p. 73). Un ambiente virtual de aprendizaje es
comprendido como las condiciones sociales, educativas, cognitivas que forman parte de las
situaciones de aprendizaje, tanto aquellas que son naturales al estudiante y al docente como las que

la institucidn educativa planifica, provee, gestiona, disefia y recrea (Moreno, 2004).

En este marco, de gestién del conocimiento y de ambientes de aprendizaje propuesto por el modelo
académico, el papel del docente cobra vital importancia. Desde el modelo se vislumbra al docente
como un gestor, facilitador y mediador, cuyas competencias centrales —e ideales- deberdn ser para
la mediacién y la interaccién cognitiva con los estudiantes. El docente que imparte educaciéon por
medios virtuales deberd tener una sélida formacién profesional y pedagdgica, ademads, debera

sumar el conocimiento y uso de las TIC.

Proceso de disefio en el Sistema de Universidad Virtual
En el Sistema de Universidad Virtual (SUV) la coordinacion de Disefio educativo es responsable del
disefio y redisefio de los cursos que se ofertan en los diferentes programas educativos; en dicha

coordinacion:

. se disefian, se desarrollan o redisefian los cursos para el ambiente virtual, con todos los
elementos y recursos necesarios para el logro de un aprendizaje significativo y participativo que
mediante la autogestion y la creatividad, promuevan el desarrollo de las competencias propias
del campo profesional o las competencias previas a estudios de pregrado. Cada curso y su
competencia a desarrollar son mencionados en el plan de estudios correspondientes, a partir de
éste se constituyen el curso completo, que termina con su puesta en linea en el ambiente virtual
de UDG Virtual (UDGVirtual, 2007).

El disefio de cada curso, parte de una malla curricular en la que se ha definido un perfil de egreso,
se describe como el egresado podra dar respuesta a las diversas problematicas sociales y
profesionales una vez que haya egresado del programa. Al disefiarse la malla curricular se definen
los ejes-competencias, desde el enfoque por proyectos (conceptualizar, contextualizar,
diagnosticar, planear, ejecutar y evaluar) que en su cruce con los diversos ambitos de accién del
futuro profesionista, dan como resultado las competencias generales de cada uno de los cursos que

conforman el programa completo.

Segln el Sistema Integral de Gestidn de la Calidad del SUV (UDGVirtual, 2007) son tres los actores
gue trabajan en el proceso de disefio de los cursos: el experto en disefio curricular y de cursos, el
experto en contenido y el experto en tecnologias y multimedia. La légica de construccion de un

curso es (Chan, 2000): la definiciéon del concepto de perfil, los productos de aprendizaje, la
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delimitacion de contenidos y las actividades de aprendizaje, que se esquematizan en tres grandes

fases.

La primera fase del proceso de disefio se le conoce como la estructura del curso. En esta se retoma
el perfil de egreso y se delimita al curso en su eje. Se describe la competencia cuidando que en ella
se especifique cual es el objeto de estudio, el contexto o ambito y el enfoque valoral de la misma;
se identifican los atributos de la competencia, es decir: los conocimientos, habilidades, actitudes y
valores. Una vez que la competencia ha sido descrita y desglosada en sus atributos, se selecciona
cual sera el producto idéneo que sirva como evidencia de desempefio de la competencia que el
curso desarrolla. En esta misma fase, se divide el proceso en las partes que el estudiante tendra que
llevar a cabo para llegar a la competencia. Cada una de las partes obtenidas, se convierten en
unidades o etapas. Se seleccionan cuales serdn los contenidos, los objetivos y los productos de

aprendizaje que cada etapa debera desarrollar (UDGVirtual, 2007).

En la segunda fase, conocida como diseiio de estrategias de aprendizaje, se seleccionan las
estrategias de aprendizaje para cada uno de los subproductos. Se disefia la secuencia de
aprendizaje, es decir, las actividades que debera desarrollar el estudiante para lograr los objetivos
de cada unidad y por ende la competencia general del curso. Ademas, es en este momento en el
gue se seleccionan los materiales informativos y recursos tecnolégicos que se emplearan

(UDGVirtual, 2007).

Finalmente, en la tercera fase conocida como desarrollo del curso, se redactan las instrucciones
precisas de cdmo el estudiante debera realizar la tarea, asi como las introducciones que dan pautas

para el acercamiento entre el objeto de estudio y el estudiante (UDGVirtual, 2007).

Una vez que el curso esta completamente disefiado, se “sube” al Ambiente Virtual de Aprendizaje
(AVA), de tal manera que tanto el estudiante como el docente tengan acceso a un curso
completamente elaborado, en el que reciben instrucciones para el desarrollo de las actividades,

acerca de qué recursos utilizar, como utilizarlos y qué productos entregar.

Para cerrar este apartado, y como parte del contexto institucional, vale la pena mencionar que en
los ultimos afios el Sistema de Universidad Virtual ha manifestado una seria preocupacién por el

estado actual del disefio de los cursos. Tres propuestas dan cuenta de este interés.

La primera tiene que ver con la diversificaciéon de ambientes virtuales de aprendizaje (AVA). En el

2010 surge el Proyecto de Desarrollo Tecnoldgico SUV que:
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...tiene como objeto de estudio la interaccion de los contenidos y las herramientas de los cursos
con las necesidades de los estudiantes. Este proyecto de investigacion fue la base para integrar la
vision del proyecto tecnolégico de multiplataformas. [...] A partir de esta investigacion surge el
portal Motor i Sistema de Universidad virtual (MiSUV). (UDGVirtual, 20133, p. 8).

Una de sus principales caracteristicas es su capacidad para integrar varias plataformas como
Moodle, Sakai y el AVA (también de creacion propia); ademas, se incorpord al portal MiSUV un
portafolio transversal y la posibilidad de que cada usuario personalizara su entorno de aprendizaje
(UDGVirtual, 2013a). Desde el 2011, se ha trabajado en el redisefio y migracion de algunos cursos
a las otras plataformas de MiSUV, con la intencidn de diversificar la estructura tradicional de los

Cursos.

La segunda propuesta es la diversificacion de tipos de cursos. La coordinacion de disefio educativo
trabaja desde 2012 con la propuesta de una tipologia de cursos (curso, curso-taller, taller, seminario
y laboratorio). El propésito de esta tipologia es que los disefiadores pedagdgicos tomen consciencia
de qué tanto el objeto de estudio como la competencia a desarrollar influyen en el disefio del
entorno de aprendizaje. Es decir, los espacios y herramientas que se utilizarian para un “curso” —
que puede tener un mayor énfasis en el conocimiento conceptual- no serdn los mismos que los de

un “taller” —que prioriza la practica- (Anexo a).

Finalmente, se ha estado discutiendo —y se han hecho algunos experimentos- sobre disefio de
entornos abiertos, en los que las rutas sean mas flexibles y en los que se puedan crear comunidades

de aprendizaje de acuerdo a la misma conceptualizacién del modelo educativo.

Los proceso de disefio y el docente

Internet estd facilitando el aprendizaje informal y la formacidn a lo largo de la vida; esto se debe en
gran medida al acceso libre y gratuito de recursos y otro tipo de experiencias de aprendizaje. Las
personas buscan aprender lo que se adecUa a sus propios intereses, ritmos y necesidades. Los
dispositivos méviles hacen mas accesible el aprendizaje y que este no rompa su flujo; la informacién

esta en el momento en que se necesita y para lo que se necesita.

En este panorama, la institucion (Ildmese maestro o escuela) ya no es la poseedora absoluta del
conocimiento; las personas estan aprendiendo de forma contextualizada, autogestiva y ludica, entre
otras cosas. La educacién en linea, y en general la educacion en todas sus modalidades y niveles,
han tenido que considerar en sus temas de investigacion lo que sucede a partir del uso generalizado

de Internet y las redes sociales.
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Internet es visto como un entorno abierto, un espacio sin limites de acceso o permanencia. Respecto
a “lo abierto” se podria sefialar que la apertura puede estar en el lugar, tiempo, contenidos de
aprendizaje, formas de aprender, recursos, cursos, gestién administrativa y en el curriculo o
planeacién de los procesos educativos (Garcia Aretio, 2003). Segun se observa en el informe de la
Open University (Sharples, 2013), la innovacidn educativa tiende hacia la apertura en diferentes
dimensiones y direcciones. Practicas educativas como las que reporta dicha universidad hablan de
que el aprendizaje y la formacidn estdn siendo horizontales gracias a Internet; es decir, los sujetos
estdn eligiendo qué aprender, en dénde aprenderlo, con quién, con qué, como aprenderlo y cuando

aprenderlo.

En este documento se observa el debate entre lo abierto y cerrado de la educacién virtual, en dos
sentidos: apertura del entorno y apertura del curriculo o planeacién del aprendizaje; ambos

intimamente ligados.

En primer lugar, la apertura del entorno tiene que ver con la consideracién del espacio en el que
sucede el acto educativo. El entorno digitalizado en el que vivimos el dia a dia, el tipo de experiencias
que nos acompafian, los aprendizajes que obtenemos de manera voluntaria e involuntaria, de
manera formal e informal, las interaccionesy conexiones cotidianas, son realidades que pueden ser

capitalizadas para el aprendizaje formal.

Por otro lado, la apertura que tiene que ver con la flexibilidad curricular y de la planeacién de la
ensefianza se relaciona con la apertura del entorno, porque: planear la ensefianza de manera
flexible implica darle a los sujetos la libertad para aprender de acuerdo a sus propias competencias

y necesidades, y esto incluye elegir los espacios en los que se sientan cémodos.

Caso contrario a la apertura de entorno y apertura curricular, los cursos que se disefian
tradicionalmente funcionan “para la gerencia de entrega y transferencia de contenidos

preelaborados” (Gomez, 2012, p. 132). Por lo general, la educacion y el curriculo son heterogéneos.

Esto sucede también en el Sistema de Universidad Virtual, en donde los cursos se disefian de forma
estandarizada, se prevén y anticipan interacciones que se pueden presentar; las estructuras son
poco flexibles y el entorno de aprendizaje esta prefabricado; se espera que sus elementos funcionen
de acuerdo a un plan establecido por tres personas (disefiador educativo, experto en la materia y
disefador multimedia). Es decir, desde las decisiones centralizadas se esta prescribiendo “la cura”
para los problemas de aprendizaje, sin conocer la realidad y necesidad educativa de cada grupo. Los

docentes que impartiran el curso no tienen participacién en la primera edicidn del curso, en algunas
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ocasiones las academias hacen sugerencias de mejora, que pueden ser tomadas hasta que el curso
ha finalizado. De igual manera, las personas que disefian pocas veces reciben retroalimentacién por

parte de los docentes, por lo menos no de una manera sistematizada.

Tanto las tendencias actuales de la educacion a distancia y de disefo de experiencias de aprendizaje,
como el mismo modelo educativo del SUV -que considera como centro del proceso al aprendiz-,
sugieren que se debe permitir que los participantes tomen decisiones auténomas y que las
estructuras sean flexibles. Para el modelo educativo del SUV, la comunidad de aprendizaje es su
principal eje, y entre sus condiciones fundamentales estdn: la diversidad, la consciencia social, la
anticipacion, la flexibilidad y apertura y la democracia (Moreno, 2010). Lo que probablemente sea

una contradiccidn en la practica.

En este sentido, la tensidn entre la propuesta del modelo educativo y las practicas en el disefio de
los cursos es notoria aunque justificable. Los modelos de disefio instruccional de cursos en linea
surgen en periodos en los que “el uso de tecnologias en educacidon” era algo nuevo, ajeno a las
personas y a sus practicas; las tecnologias por lo general tienen su nacimiento en los ambitos
econdmicos, sociales o incluso militares; es por esto que para que fueran efectivas en los procesos
de ensefanza-aprendizaje se crearon plataformas ad hoc y modelos que han cuidado hasta ahora
su efectividad educativa. Sin embargo, vale la pena considerar que el contexto ha cambiado y hay

necesidades y posibilidades diferentes.

Gimeno Sacristan y Pérez Gomez (1992) consideran que este tipo de desfases entre el desarrollo
tedricoy las practicas es comun, dado que los modelos son aproximaciones ideales que pocas veces

logran concretizarse en los fendmenos complejos, como es el educativo.

Por otro lado, la estandarizacién y homogeneizacion en la planeacién y disefio de los cursos no
atiende a la diversidad; el docente tiene un margen muy corto de autonomia, y por lo tanto las
adecuaciones que puede hacer a las necesidades y estilos de aprendizaje de sus estudiantes, son
muy pocas. Los maestros, al no participar en el proceso de disefo, se convierten en replicadores “de

las ideas de otros”.

En un sistema en el que la poblacién estudiantil es heterogénea, deberia cuidarse la diversidad. Los
estudiantes que atiende el SUV tienden desde los 15 hasta los 60 ainos de edad; son hombres y
mujeres que trabajan fuera de casa o que son amas de casa; solteros, casados, con hijos; incluso
pueden estar estudiando otras licenciaturas al mismo tiempo. Estas personas viven en los diferentes

municipios del estado y en otros estados o paises; sus realidades geograficas son completamente
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diferentes: pueblos, ciudades y ranchos. Hay quien tiene una computadora en casa, pero también
estdn los que tienen que ir a un cibercafé para poder realizar sus actividades. Segun el Informe de
actividades 2014-2015 (UDGVirtual, 2015) el total de estudiantes inscritos en el sistema es de 4,850,

mismos que se distribuyen de la siguiente manera (ver tabla 2).

Variable Categoria Porcentaje \
Género Femenino 55 %

Masculino 45 %
Grupos de edad De 17 a 30 afos 56 %

Mayores de 30 afios 46 %
Ubicacion Municipios de Jalisco 66 %
geografica Otros estados en México 34 %

Otros paises 1%

Tabla 2. Poblacién estudiantil SUV. Fuente: UDGVirtual, 2015

Ademads de atender a estudiantes en el estado de Jalisco y a lo largo de todo el pais, el SUV atiende
a estudiantes con capacidades diferentes, que estan inscritos en alguno de los Centros de
Rehabilitacion Infantil Teletén (CRIT) (UDGVirtual, 2013b). La diversidad sociocultural, econdmica,
cognitiva y el historial académico de cada persona complejiza aun mas el proceso de ensefianza,

por lo tanto del disefio instruccional de los cursos y las practicas docentes.

Se vuelve al recurrente ideal no cumplido de la democratizacidon de la educacién. Gomez (2012)
menciona que la modalidad a distancia se legitimd gracias a que las instituciones ofrecieron
educacion a sectores de la poblacién que por diversas razones habian sido excluidas del sistema. Sin
embargo sigue siendo un reto atenderlos de acuerdo a lo que ellos requieren. Considera que unos
de los grandes obstaculos del aprendizaje es que intenta llegar a los estudiantes (de clases
populares) con los contenidos y esquemas ya preparados y sin considerar lo que ya saben las

personas.

El docente es sumamente importante en aquellas experiencias educativas en las que el que el
didlogo, la participacion, la flexibilidad y el aprendizaje reflexivo tienen lugar.
En este nuevo entramado, la interactividad entre el profesor y el alumno, los alumnos entre si, y
los alumnos con los objetos de aprendizaje, se convierte en una pieza clave para el éxito de la
accion formativa, en la cual el profesor, desde una perspectiva constructivista, se convierte en un
actor fundamental que facilita la construccion de un ambiente comunicativo e interactivo y ayuda

al estudiante, tanto en el plano individual como colectivo, a negociar sus propios significado y
acciones en el proceso formativo. (Cabero, 2012, p. 257)

Sin embargo, por la forma en que se lleva a cabo el proceso y el tipo de cursos que se disefian en el
Sistema de Universidad Virtual, el asesor solo administra los tiempos y orienta la produccién de

evidencias de aprendizaje; se le da vital importancia a sus competencias comunicativas y
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motivacionales, pero no tiene opcién para innovar, proponer y adaptar su curso a sus propias
necesidades y a las de su grupo. Incluso, cuando es capaz de detectar el nivel de desarrollo en que
se encuentra cada uno de sus estudiantes, lo cerrado y estructurado de los cursos le exige que su
trabajo de retroalimentacién sea generalizado, sin tener la posibilidad de hacer adaptaciones al

contexto y el momento que se esta viviendo.

Respeto a la perspectiva de los docentes, Chavez (2011) realizé un diagndstico a los 454 asesores
activos del SUV durante el ciclo de febrero a julio de 2009, con la intencién de identificar las

necesidades de formacion docente.

El 92.51% de los asesores, 420 en total, respondio el cuestionario. Sobre el género, la edad, el nivel
de estudios y antigliedad, se observa en la Tabla 3 que los docentes en su mayoria son mujeres
(61%); la mayor parte de la poblacidn estd entre los 26 y 40 afios de edad (60%); el grado de maestria
es el que predomina sobre los demas (54%) y en la fecha que se realizé dicho estudio, la mayoria de

ellos tenia entre 1y 4 semestres colaborando con el SUV (56%).

Variable3 Categoria Porcentaje ‘
Género Femenino 61 %
Masculino 39%
Grupos de edad 20 a 25 afios 4%
26 a 30 afios 25%
31 a 35 afos 19%
36 a 40 afios 16 %
41 a 45 afios 12 %
46 a 50 afios 12 %
51 a 55 afios 6 %
Méds de 56 afios 6 %
Nivel educativo Licenciatura 40 %
Maestria 54 %
Doctorado 5%
Posdoctorado 1%
Antigiiedad 1 a 2 semestres 35%
3 a 4 semestres 21%
5 a 6 semestres 18 %
7 a 8 semestres 12 %
Mds de 9 semestres 14%

Tabla 3. Poblacién docente del Sistema de Universidad Virtual. Creacion propia, Fuente: Chavez (2010).

Los resultados del estudio reportaron las siguientes dificultades en relacién a la practica de los

asesores (Chavez, 2010):

a) el trabajo en academia (46.81%), por la falta de participacion o trabajo y la apatia de los
compafieros;

3 Las negritas resaltan en qué rangos de género, edad, nivel educativo y antigliedad se encuentran la mayoria
de los maestros.
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b) el disefio de cursos (31.56%), por la dificultad para comprender indicaciones para conseguir
recursos audiovisuales que se requieren para las actividades del curso, el exceso de foros, y la
limitante que tienen los asesores adjuntos para modificar instrucciones o actividades, incluso
cuando estas estan mal disefiadas. Ademas, no pueden adecuar la programacion del curso a las
necesidades propias y de sus estudiantes, dado que no tienen permiso para modificar el
cronograma o para planear actividades con el grupo;

c) la participacién del estudiante (12.06%), por carencias en la comprensiéon de lectura, la
pobreza de sus trabajos, el plagio, la falta de adquisicion de competencias sobre los proyectos, de
habilidades tecnoldgicas, de madurez, irresponsabilidad y desercidn, se convierten en limitantes
para los asesores, que no cuentan o no conocen estrategias para evitar este tipo de
problematicas;

d) el disefio y aplicacién de estrategias en el proceso de aprendizaje (7.09%), para lograr la
motivacion, el trabajo colaborativo y la valoracién de actitudes y valores dentro de la evaluacién
por competencias;

e) la capacitacién (2.48%), por falta de formacidn para el uso inicial de multimedia, el manejo de
bibliotecas virtuales y la formacion por competencias.

Tres de las cinco dificultades reportadas en este diagndstico competen al disefio de los cursos. Los
mismos docentes estan reportando (inciso b) que tienen dificultades para comprender los
indicaciones e instrucciones, que los cursos carecen de recursos audiovisuales y que son
complicados de conseguir, que hay exceso de foros, que no tienen libertad para planear y modificar
actividades; ademas (inciso c), se puede suponer que las carencias de los estudiantes —comprensién
de lectura, pobreza de sus trabajos, administracion del tiempo y desmotivacion para seguir
estudiando —no estan siendo atendidas por la inadecuada generacién de un ambiente de
aprendizaje, ya sea por parte del docente o del mismo disefio educativo; finalmente (inciso d), los
maestros expresan que no disefian ni aplican estrategias en el proceso de aprendizaje para la
motivacidn, el trabajo colaborativo y la valoracion de actitudes y valores; sin embargo, esto no les
es posible, dado que las estrategias ya estan predefinidas por el mismo disefio del curso. La suma
de porcentajes de estos tres incisos nos da un total del 50.07%. Parece importante que se debe

escuchar a los maestros.

Los profesores constituyen el principal agente para impulsar el cambio educativo que significa la
educacién a distancia y la utilizacidn de las TIC, pero se requiere que estén capacitados para
eliminar todos los aspectos que conllevan la aplicacién de modelos y conductas educativas rigidas,
que obstaculizan la autonomia de los estudiantes y limitan las comunicaciones entre ellos. Estar
capacitados significa estar preparados para cumplir con calidad y eficiencia su nuevo rol, como
facilitador u orientador del aprendizaje; tener dominio de las bases tedricas y la metodologia de
la educacién a distancia y trabajar para eliminar todos los factores que puedan restringir el
desempenio docente. (Miranda Justiniani, 2012, p. 90)

Una de las preguntas fundamentales es sobre la pertinencia de empoderar al docente para que sea
un gestor de ambientes de aprendizaje, confiar en él y otorgarle libertad para que tome decisiones
respecto de la seleccion de los materiales, facilitacién de los recursos y las interacciones; asi como

del disefio y disposicidn de los diferentes espacios del entorno. Esto no implica que planee cursos
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estructurados y homogéneos; la analogia es que el maestro sea el anfitrién del entorno, que
configure, disponga y organice los espacios, los recursos, herramientas y materiales para que sus

huéspedes-estudiantes se sirvan y disfruten del aprendizaje. Siempre desde su propia perspectiva.

El docente tiene que asumir una nueva responsabilidad, la de educar y orientar en tiempos de
cibercultura, del uso de redes y de dispositivos digitales, lo que implica tener una visién propia de

la cultura y de la visién del mundo en el proceso de aprendizaje. (Gomez, 2012).

Para Gimeno Sacristan y Pérez Gdmez, la actuacion docente es “siempre un acto de creacion, una
actividad artistica apoyada en el conocimiento y las experiencias pasadas, pero proyectadas mas
alla de los limites” (1992, p. 101). El docente es el mediador entre los ideales y las practicas, entre
los proyectos y realidades. “Si algunas ideas, valores y proyectos se hacen realidad en educacién es
porque los docentes los hacen de algunas maneras suyas; en primer lugar interpretandolas para

después adaptarlos” (1992, p. 13).

Aun asi, el papel del docente y sus competencias siguen siendo un territorio inexplorado que por lo
general se ha plasmado en “idearios”. Los perfiles de los docentes en linea contemplan cinco grupos
de cualidades docentes (ver mas adelante Tabla 6.): 1. Las competencias pedagégicas atendidas
como las capacidades del docente para planear, organizar y disefiar los entornos de aprendizaje; es
decir, disponer los recursos y las herramientas para que sean congruentes con las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes. 2. Competencias comunicativas y afectivas, relacionadas con la
intencionalidad efectiva y afectiva que el docente debe tener para comunicarse con claridad y lograr
motivar el aprendizaje de sus estudiantes. 3. Relacidn con su contexto de ensefianza, dado que
estos maestros trabajan en una institucién formal de educacidn, estos deben conocer las politicas y
los procesos institucionales, asi como tener capacidad de trabajo en equipo y contribuir en el
desarrollo de la institucién. 4. Formacidn profesional, el maestro deberd reconocer de forma critica
sus competencias y organizar su trayectoria profesional; ademds, deberd ser capaz de investigar
sobre su practica docente y profesional. Finalmente, 5. Competencia digitales, estas tienen que ver
con el dominio concreto y claro de las diversas tecnologias de la informacidn y comunicacidn que
constantemente estan emergiendo; pero ademas, el maestro deberd tener capacidad para

reflexionar y criticar sus prdcticas cotidianas en el contexto de la cultura digital.
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Supuestos

Los procesos de diseiio en el SUV, como ya se sefialé anteriormente, estdn centralizados en tres
personas: experto disciplinar, asesor pedagdgico y disefiador multimedia. Analizar las decisiones de
disefo y gestion de los maestros, en este escenario era practicamente imposible; por lo que se optd
por dar atribuciones de disefio a los maestros: se les pidié que disefiaran su curso a partir del ya

existente.

Primer supuesto. Ante la posibilidad disefiar sus propios cursos — una vez que se han asumido las
competencias pedagodgicas, se dominan los conocimientos tedricos y metodolégicos de su area de
experienciay se ha interiorizado la cultura digital- el maestro sera capaz de establecer las relaciones
y los ensamblajes entre esta ultima y su docencia en linea; el resultado se reflejara en un disefio mas
flexible que corresponda o se ajuste a las necesidades de los estudiantes y sus contextos, la

personalizacidn de las actividades y la diversificacion de los recursos en linea.

La cultura digital es una extension de nuestra vida cotidiana, en el entorno digital se gesta una
cultura. En Internet se estan generando nuevas relaciones, nuevas formas de concebir la realidad y
de compartirla. Las posibilidades de conectarnos, de compartir, de interactuar y de acceder a un
sinfin de informacidn, se pueden convertir también en posibilidades de aprendizaje que la educacién
formal debe aprovechary que los maestros que colaboran en proyectos de educacién virtual deben

comprender.

En el Sistema de Universidad Virtual existen docentes profesionales, que han manifestado la
necesidad de un cambio en los cursos y que se han apropiado de cultura digital y del modelo
educativo del sistema; por lo tanto, son capaces de tomar decisiones acertadas (pedagodgicas y
tecnoldgicas) a la hora de elegir recursos informativos adecuados, disponer del entorno de
aprendizaje y dar respuestas pertinentes a los propdsitos de aprendizaje y a las necesidades de sus
estudiantes; facilitar la interaccién entre los elementos del ambiente (sujetos, objetos y espacios);
motivar, comunicarse adecuadamente, ser sensible a las necesidades de cada estudiante y del grupo
en general; propiciar la colaboracion y el aprendizaje en red, asi como generar comunidades de

aprendizaje.

Ademads, al haber interiorizado la cultura digital, delegarad algunas responsabilidades a sus
educandos y a la misma tecnologia. Es decir, en algunas ocasiones el maestro serd el medio, pero
en medida de lo posible permitird que los otros elementos del entorno sean mediadores entre el

aprendizaje y el aprendiz. El docente gestor de un ambiente de aprendizaje, desde el modelo
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educativo del sistema de universidad virtual y diferentes perspectivas tedricas, es aquel que
permite que los participantes tomen decisiones autonomas y flexibles. Juntos, docentes,
estudiantes y entorno se convierten en la comunidad en la que se da el aprendizaje, tal como lo
sugiere el modelo educativo del SUV. Por lo tanto, se supone que la autonomia y flexibilidad en el
disefio le permitird a este tipo de docente propiciar experiencias de aprendizaje mas auténticas,

mas significativas, autogestivas, creativas, participativas y anticipatorias.

Segundo supuesto. El maestro, al participar en el disefio de sus cursos, obtendrd una mayor
satisfaccién respecto a su tarea lo que generard un sentimiento de autoeficacia. El reto de disefar
sus cursos y resolver problematicas pedagdgicas, desarrollard en él competencias criticas y

reflexivas sobre su quehacer, de lo que funciona y de lo que no funciona.

Un docente que toma decisiones auténomas tendrd como resultado efectos positivos de
competencia y autosuficiencia, se sentira retado y buscara nuevas y diferentes alternativas para

realizar su trabajo.

En un circulo virtuoso, tener el reto de elegir nuevas formas dentro del entorno de aprendizaje lo
obligaran a interiorizar cada vez mds su cultura digital hasta que su dominio del espacio y del

entorno lo caracterice como un experto gestor del ambiente de aprendizaje.

Disefiar cursos abiertos, desde el punto de vista de la flexibilidad curricular, obligara a los docentes
a demostrar, promover o incluso desarrollar las competencias necesarias para gestionar ambientes

de aprendizaje en entornos virtuales.

Finalmente, el tercer supuesto es que aquellos profesores que conocen cuales son las ventajas
educativas que ofrece internet, y que se consideren a si mismos como habitantes de la red, se
sentiran entusiasmados, interesados y motivados con la idea de trabajar en el disefio de sus cursos

y participar en una comunidad de aprendizaje con esta tematica.
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Preguntas y objetivos de investigacion

Vincular lo que los docentes viven de manera cotidiana en la red internet y lo que trasfieren a sus

practicas docentes motivan el surgimiento de las siguientes preguntas:
Pregunta principal

¢Qué relaciones existen entre la cultura digital del docente y el disefio y gestidn de entornos abiertos

de aprendizaje; cudl es el sentido y significado que los docentes le atribuyen a estas relaciones?
Preguntas subsidiarias

1.1 ¢Qué rasgos de cultura digital poseen los profesores participantes?

1.2 ¢Qué rasgos de su cultura digital se reflejan en el disefio y gestién de los entornos virtuales de
aprendizaje?

2.1 ¢Qué efectos de competencia se producen en los docentes al participar en el disefio y gestidn
de entornos de aprendizaje?

2.2 ¢Qué significados de autoeficacia le atribuye el docente a su participacion en el disefio y gestion
de entornos virtuales de aprendizaje?

2.3 ¢Qué significados educativos le atribuye el docente a las nuevas relaciones que introduce en el
diseio y gestidn de entornos abiertos de aprendizaje?

Objetivos

Objetivo general

Analizar el caracter educativo de los ensamblajes entre la cultura digital de los docentes y el disefio
y gestién del aprendizaje en entornos abiertos de aprendizaje en cursos virtuales.

Objetivos particulares

Explicar las relaciones entre los rasgos de cultura digital en el disefio y gestién de cursos en entornos
virtuales de aprendizaje.

Analizar los efectos de competencias pedagdgicas, tecnoldgicas, afectivas y comunicativas que se
producen en el disefio y gestién de entornos virtuales de aprendizaje.

Explicar los significados de autoeficacia que los docentes atribuyen a su participacion en el disefio y
gestion de entornos virtuales de aprendizaje.

Explicar los significados educativos que el docente atribuye a las nuevas relaciones en el disefio y
gestidon de entornos abiertos de aprendizaje.
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Justificacion

Relevancia social — diversidad pedagodgica

La educacidn es un derecho universal al que todos los seres humanos deberian tener acceso a lo
largo de su vida. Es responsabilidad de los organismos y las instituciones educativas que la calidad
de la misma sea prioridad. La calidad debe ser entendida como un valor inherente a la educacién, y

gue por lo tanto, como valor, comprende una cualidad de futuro, una utopia (Edwards, 1991).

Existe un claro consenso en que la educacién constituye uno de los factores determinantes para el
desarrollo de los pueblos (Miranda Justiniani, 2012); sin embargo, no se trata solo de garantizar el
acceso, es fundamental que la educacidn se convierta en una herramienta de inclusién social y de

oportunidades para todos, desde esta perspectiva se estima que:

No es el curriculum comun, ni la metodologia homogénea la que garantiza la igualdad de
oportunidades para los diferentes grupos y culturas que acceden a la escuela, sino la atencién a
las diferencias individuales mediante una metodologia y un curriculum lo suficientemente flexible
y diversificado como para potenciar el intercambio y la participacidn activa de todos y cada uno
de los alumnos en los proceso de aprendizaje, experimentacion y comunicacién. (Gimeno
Sacristdn y Pérez Gémez, 1992, p. 102)

La educacién a distancia ha logrado, en cierta medida, dar respuesta a estas necesidades de acceso
y de oportunidades a los diferentes grupos sociales, aunque el acceso generalizado a los medios

electrénicos aun no es una realidad.

Para Edwards (1991), desde la ideologia de la reconstruccion social, un sistema de calidad es el que
responde a las demandas de la poblacién; éste debe adecuarse a las requerimientos culturales,
regionales o de grupos étnicos particulares; subraya, que la calidad de la educacién se dard si se
incorporan en el curriculo los elementos que han sido demandados por la comunidad y los valores
gue representan la identidad de la poblacién local; por lo tanto, la flexibilidad curricular se convierte

en otro criterio para evaluar la calidad del proceso educativo.

El presente documento ha enfatizado desde su inicio la importancia de la apertura y flexibilidad de

la planeacién como herramientas para atender a la diversidad.

Pertinencia institucional
En el Sistema de Universidad Virtual, la preocupacién por la pertinencia social, al igual que las
propuestas de innovacidén, han sido algo cotidiano. Innovacion y pertinencia social, para el SUV van

de la mano.
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Por los principios académicos que orientan el trabajo del SUV, entendemos la innovacion
educativa como los cambios significativos en los procesos de educacidén, que se manifiestan
fundamentalmente en las relaciones entre quienes participan en estos procesos, ya sean
personas o instituciones, y sus formas de actuar en el acceso y construccidon de conocimientos y
saberes que trascienden en las maneras de vivir y convivir. Un componente esencial de esta
concepcion es la inclusion educativa, es decir, la busqueda de férmulas alternativas para hacer
llegar los procesos de ensefianza a las personas de diversos sectores sociales, especialmente a
guienes no pueden acceder a los tradicionales sistemas aulicos (UDGVirtual, 201343, p. 7).

Esta investigacion documentd lo que sucede con los docentes cuando estos cambian las practicas
tradicionales de la educacién en linea —que enfatizan la administracidon de un curso- y disefian su
curso. Para la institucion esto es pertinente dado que coloca sus practicas educativas con las
tendencias actuales de la educacién en linea y ademds, busca la coherencia entre el modelo

educativo y las practicas docentes del sistema.

Por otro lado, es importante que la institucidn tenga un panorama mas amplio de las competencias
actuales de sus maestros, con el objetivo de identificar cuales son sus dreas de mejora. Entender
cémo los docentes trabajan dia a dia, podra servir para replantear aspectos del disefio instruccional

e incluso de formacion docente.

Conocer las perspectivas, necesidades e intenciones personales y profesionales de los que se
consideran los principales gestores del aprendizaje, podria ayudar a replantear esos idearios
construidos desde la teoria y reconfigurar su quehacer cotidiano desde una perspectiva de la mejora

continua, de la calidad educativa y del andlisis y reflexion sobre la practica.

Pertinencia tedrica y metodolégica

Desde la perspectiva tedrica, al ser el planteamiento de este estudio una exploracién de las
relaciones entre la cultura digital y el disefio de entornos de aprendizaje en educacion virtual y
formal, el campo de discusién resulta interesante y relevante en el contexto educativo actual: ées
la cultura digital necesaria para la educacion en linea?, éestan surgiendo nuevas formas de ensefiar
y aprender?, ies realmente indispensable haber interiorizado la cultura digital para ofrecer una

buena docencia en entornos digitales?

Los estudios que se han hecho sobre docentes, tecnologias y sus practicas educativas, se han
centrado en entender como estos utilizan las herramientas, desde un punto de vista determinista y
herramental. Es decir, la tecnologia es vista como causa o consecuencia de las transformaciones y
por ende como culpable o solucién de diversas problematicas, incluyendo las problematicas
educativas. Se escuchan, por ejemplo, discursos respecto a cdmo Internet estd haciendo que las

personas “ya no piensen” o como cualquier artefacto tecnolégico mejorard la capacidad de
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aprendizaje. Los mismos maestros, y sociedad en general, se ha clasificado a si mismo como nativo
o migrante digital, atribuyendo a una brecha generacional sus competencias para utilizar

correctamente la tecnologia.

Principalmente se debe partir de la perspectiva de que “lo que sucede” en Internet es cultura y que
por lo tanto, se deberd analizar desde enfoques cualitativos hermenéuticos; para desentraiar no

solo las practicas, sino las interpretaciones que los sujetos tienen de estas mismas.

En efecto, estudiar estos modos y practicas de la cultura digital ayudara a entender mejor estos
cambios, tanto los que se dan como los que se desea promover. Retomando lo dicho por Freire,
en ningun caso se esta ante hechos terminados, sino de personas que “estan siendo” en lugares
digitales, como lo son en lugares fisicos, a través de mediaciones que permiten nuevas practicas
en una nueva dimensidn cultural. (Moreno, 2012, p. 28)

La propuesta metodolégica pretende emular el tipo de investigacién que se ha hecho desde la
sociologia actual. Se toma como referente tedérico y metodoldgico al etndgrafo Bruno Latour, quien
desde su Teoria del Actor-Red, sefiala la importancia de “seguir los pasos del actor”, centrarse en
sus perspectivas, en sus acciones y en sus ideales, asumir que ante cualquier circunstancia, ellos
tienen una visién. Se pretenden con este estudio conjuntar un proyecto de desarrollo y hacer
etnografia a la par (Dietz, 2010); porque se busca comprender las practicas y los sentidos que los

participantes manifiestan en un proceso de innovacién (Long, 2007; Latour, 2008)
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1. Marco tedrico
El uso de la tecnologia en educacién, ha sido un campo fructifero para el debate en los Ultimos afios.
Si bien la tecnologia ha sido parte de la vida cotidiana de los sujetos, su uso en educacién ha ido
acompafiada de discursos triunfalistas y discursos detractores. Entre las discusiones actuales se
encuentra la de si la tecnologia esta transformando o no las formas de aprender, por un lado; por
otro lado, se discute si los usos actuales representan transformaciones radicales o practicas

pedagdgicas repetitivas. (Dussel, 2016).

Ademds, entre las diferentes posturas estan quienes intentan incorporar a los procesos educativos
las innovaciones tecnoldgicas: aplicaciones en internet como las de la web 2.0, celulares, Ipads, etc.;
y por otro lado, existe la preocupacién por adaptar, encontrar o crear una teoria pedagdgica que

pueda mejorar el aprendizaje en entornos virtuales.

Las innovaciones pedagdgicas y tecnoldgicas son muy complejas, y no siempre son bien recibidas.
Por lo general, la tendencia es atribuirle a la “resistencia al cambio” de los maestros la negativa a

utilizar una nueva herramienta o a “educar” de forma diferente. Al respecto Dussel menciona:

Para algunos, este ritmo arrollador implica que el cambio tecnolégico es una especie de
continuum sin interrupciones, y cualquier conflicto se interpreta como la resistencia de sectores
tradicionalistas y retardatarios de la sociedad y la cultura. Para otros, entre quienes me cuento,
es razonable esperar un proceso de transicion y una “ventana de flexibilidad interpretativa”
(2011, p. 12).

Dentro de esta “ventana de flexibilidad interpretativa” pueden suceder muchas cosas: resistencia al
cambio, miedo a no controlar “lo nuevo”, o que no haya interés por cambiar algo que para algunos
docentes “funciona bien”. Cuando se habla de innovacidén en educacidn virtual, se estd ante un
confuso panorama en el que participan no solo la tecnologia, la pedagogia, los maestros y
estudiantes; también estan involucrados aspectos “externos” al acto educativo; por ejemplo, las
decisiones de los directivos, las gestiones que se realizan para la introduccidn de una innovacion, el
éxito o el fracaso del mismo, la disposicién de los agentes involucrados en el proceso, las
competencias personales y colectivas de la organizacién, etc., en pocas palabras: las politicas, la

cultura y las practicas de los fendmenos de ensefianza-aprendizaje.

Los psicélogos sociales nos dicen que las representaciones sociales cambian cuando se modifican
las circunstancias exteriores dentro de las cuales operan, es decir, cuando se vuelven
disfuncionales con respecto a las nuevas circunstancias. Lo que equivale a decir que cambian
cuando entran en conflicto con un nuevo entorno (Giménez, 2007, p. 104).
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Por otro lado, fuera del ambito educativo, en los ultimos afos, internet se ha convertido en un
rentable sistema de negocios en el que los usuarios, voluntaria e involuntariamente, estan cediendo
sus datos para que sean procesados y devueltos a los mismos en forma de comerciales (Dijck, 2016).
También estan las “presiones” de las compafiias desarrolladoras de hardware y software, que ven

en el sector educativo un mercado para la venta de sus artefactos.

Es por ello que para estudiar las practicas educativas en entornos virtuales, se optd por analizar la

cultural digital de los que participan en este fenémeno, principalmente por tres razones:

1. Elenfrentamiento tradicional de vida cotidiana (cultura) y tradicién educativa, se aprecia
también entre cultura digital y educacidn virtual.

2. Los docentes que participan en este tipo de practicas de educacidn virtual, son personas
que tienen (o no) una mayor interiorizacion de la cultura digital que los maestros del aula
tradicional; sin embargo, algo sucede que esta interiorizacion no siempre es transferida
al acto de educar.

3. Finalmente, porque aun existiendo politicas claras y modelos educativos bien definidos,
si no existe una interiorizacién cultural del entorno digital en los docentes y estudiantes,
las practicas educativas dificilmente seran lo que se espera.

Menciona Winocur (2007) que los estudios actuales que se hacen sobre la apropiacién de las TIC se
centran en las competencias tecnoldgicas y pedagdgicas de los sujetos, dejando poco espacio para

la investigacion y reflexion sociocultural de la apropiacién cotidiana.

Aun los [investigadores] que se inscriben en la perspectiva social de las TIC para el desarrollo, se
mueven en escenarios abstractos y prescriptivos, y a pesar de que disponen de datos cuantitativos
mas 0 menos precisos sobre el tamafio [de usuarios] o de la exclusion digital, cuentan con muy
poca informacion acerca de lo que esta ocurriendo en cada realidad concreta de incorporacion
de las TIC (Winocur, 2007, p. 2).

Alo largo de este capitulo se abordara el tema de la Cultura digital y su relacién con la educacion.

En la primera parte, se hablara de las epistemologias, enfoques y visiones respecto a la culturay a
la tecnologia. En este estudio se parte de una perspectiva compleja respecto de los fendmenos de
ensefianza-aprendizaje, en los que se debe tomar en cuenta diferentes dimensiones: sociales,
institucionales, personales, politicas, culturales, etc., y dentro de ellas, un conjunto de elementos
que van desde los lineamientos curriculares y pedagdgicos hasta las competencias e intereses

personales, incluyendo los contextuales.

La decisidon de estudiar qué tipo de relaciones se generan en el entorno de aprendizaje virtual, invita
a considerar teorias como la Teoria del Actor-Red, que por sus planteamientos propone analizar lo

social como procesos y conexiones moviles y no como situaciones establecidas.
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En el segundo apartado se definira el concepto de cultura digital como un entorno en el que se
suscitan relaciones culturales, se establecen conexiones, se comparte conocimiento, valores e

inquietudes personales desde lo cotidiano.

Se describirdn algunos ejemplos de como, a partir del advenimiento de la web 2.0, las formas de
relacionarnos, de compartir informacion de construir conocimiento ha cambiado gracias a Internet.
Se hablara de la interactividad, la conectividad, la hipertextualidad y la participacion en la red como

rasgos de la cultura digital.

Uno de los supuestos establecidos en esta investigacion es que el docente podra transferir lo que
hace en la red de manera social y cotidiana, a la ensefianza, siempre y cuando tenga algin grado de
cultural digital. Sin embargo, lo pedagdgico y su propio papel son fundamentales. Es por ello que en
este apartado se expondran las tradiciones pedagdgicas en disefio educativo, para comprender la
importancia de la configuracion de los entornos abiertos de aprendizaje; ademas, se describiran
algunas visiones de lo que se considera un docente debera ser y hacer para desempefiarse

adecuadamente en la educacion virtual.

Enfoques de los estudios de cultura y tecnologia

La relacién entre tecnologia y educacion surgié desde que el servicio postal y otras tecnologias de
transformacion del conocimiento se fueron incorporado y regularizando en la sociedad. La
educacion aprovechd estas tecnologias para sus propdsitos de expansion, cobertura,
democratizacion, negocio, etc. Esta relacién entre tecnologia y educacién ha evolucionado en una
doble via: por ejemplo, la televisién, aunque no fue creada con intenciones educativas, ha sido una
herramienta muy valiosa para llevar instruccién y conocimiento a muchos lugares y ha provocado
transformaciones prdcticas en la educacién (tanto en modalidades presenciales como no
convencionales); sin embargo, por otro lado, alrededor de la television comercial se escuchan
discursos respecto a lo nociva que puede ser para la inteligencia, la cultura y la educacién de las
personas. Esto hace que emerjan preguntas tales como: ¢quién determina los usos y aplicaciones

de una tecnologia?

Con el surgimiento de las TIC esta relacion se vuelve mds compleja. Hasta hace relativamente poco
tiempo, el uso de estas tecnologias estaba al servicio del discurso y accidn educativa centralizada,
en manos de los especialistas en diseio curricular y de programas o del profesor. Por ejemplo, en

una clase de telesecundaria o un texto, manual o evaluaciéon enviados por correspondencia, el
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aprendiz no tenia nada que decir. Las TIC e Internet son de estructura reticular y son accesibles para

las personas, la gente esta aprendiendo lo que quiere, cuando quiere y con lo que quiere.

A lo largo de la historia, los seres humanos le han atribuido a la tecnologia todo tipo de poderes,
cualidades, defectos, valores e incluso anti-valores. La preocupacién por estudiar la relacion entre
sociedad y tecnologia, especificamente sobre los cambios que se suscitan alrededor en las practicas
sociales y culturales en un medio tecnologizado, ha sido una constante a partir del siglo XIX (Aguiar,

2002).

Slack y Wise (2005), hacen una clasificacion descriptiva de los actuales enfoques:

1. Perspectivas mecanicistas de la causalidad
Causalidad simple
Causalidad sintomatica
2. Determinismo suave
3. Perspectivas no mecanicistas de la causalidad
a. Causalidad expresiva
b. Articulaciény ensamblaje

Para Slack y Wise (2005), en las primeras dos perspectivas (mecanicista de la causalidad y
determinismo suave) el fundamento epistemoldgico es el determinismo. Explica Morin que el
determinismo es “la ocultacién del azar, de la novedad, y la aplicacion de la légica mecanica de la
magquina artificial a los problemas de lo vivo y de lo social” (1997, p. 15). Es decir, se entiende que
de forma mecadnica, los fendmenos tienen ciertas causas que de forma lineal provocan ciertos
efectos. En los estudios que se hacen sobre tecnologia y cultura (o sociedad) se identifican dos tipos

de determinismo: tecnolégico y sociocultural.
Segln Aguiar (2002), ambos determinismos tienen en comun las siguientes premisas:

1. Diferencian a priori dos unidades: “tecnologia” y “sociedad”
2. dentro del moédulo “sociedad” se diferencian elementos o factores: “economia”,
“politica”, “cultura”, “ideologia”,
3. luego, proponen alguna de las siguientes relaciones causales:
a) la tecnologia, es conformada y condicionada por alguno o varios factores sociales
(tecnologia como efecto)
b) el desarrollo o el cambio tecnoldgico es el condicionante mas fuerte del cambio

social (tecnologia como causa).
El determinismo sociocultural ve a la tecnologia como efecto y al agente cultural como causa. Este
tipo de determinismo social no es tan comun en el pensamiento de la mayoria de las personas, que

por lo general suelen atribuir a la tecnologia las transformaciones sociales de su entorno.
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Las hipodtesis del determinismo sociocultural son (Slack y Wise, 2005):

1. Que los valores, los sentimientos, creencias y practicas culturales provocan que ciertas
tecnologias se desarrollen y utilicen.

2. Que los cambios en la cultura da como resultado ciertos cambios en las tecnologias.

3. De acuerdo a estos supuestos, si la cultura cambia, se necesita desarrollar nuevas
tecnologias para cubrir sus metas.

En la sociedad se pueden diferenciar elementos o factores tales como: economia, politica y la
educacion, por mencionar algunos. El determinismo social suprime cualquier grado de autonomia
que pueda tener el desarrollo tecnoldgico; por el contrario, se considera que este desarrollo es un
proceso dirigido socialmente. Los cambios sociales y culturales surgen de las relaciones entre los
distintos grupos sociales, lo que orienta el surgimiento y desarrollo de las diferentes tecnologias
(Aguiar, 2002). La necesidad de adaptarse al contexto de los seres humanos es lo que determina el

surgimiento de la tecnologia, por ejemplo: la agricultura.

En el determinismo tecnoldgico, la causa es la tecnologia. La tecnologia afecta a la cultura y sus
efectos determinan los cambios en la sociedad (Slack y Wise, 2005). El nucleo central de este tipo
de determinismo es que “el desarrollo técnico no depende de factores externos, sino que [este]
determina y domina la situacién mental y social de los hombres en tanto como fuerza conductora

del cambio social" (Rosales, 1999, p. 314).

Se ha entendido por mucho tiempo que la hacedora de la humanidad es la técnica, entendida como
la capacidad del ser humano “para crear y utilizar herramientas y simbolos, sea para expresar su

vida interior o controlar la naturaleza (externa y propia).” (Levis, 2009, p. 177).
Las hipdtesis de este tipo de determinismo son (Slack y Wise, 2005):

1. Lacreencia de que la base de la sociedad y la cultura es la técnica, y que por lo tanto la
tecnologia se convierte en una condicion fundamental que afecta a los patrones de la
vida social.

2. Lacreencia de que el cambio tecnoldgico es la fuente mas importante de cambio en la
sociedad. Es decir, se cree que las tecnologias causan efectos, y que estos efectos son la
principal causa de cambio cultural.

Desde esta posicion, incluso se escuchan discursos como que “las tecnologia son revolucionarias”,
que definen a la cultura y que tienen el poder absoluto para cambiarla; la gente no tiene poder

sobre ella, la tecnologia es la que tiene el poder sobre la gente (Slack y Wise, 2005).

Se ha colocado a la tecnologia en el centro de los problemas culturales —y sociales- desde hace
mucho tiempo. Incluso, para definir a las diferentes etapas de la humanidad, y definir lo que es un

ser humano, se han empleado caracteristicas de la tecnologia y/ o el desarrollo tecnolégico de cada
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época. La tecnologia, explica Slack y Wise (2005), se ha visto —y sigue viendo- como la causa
fundamental del desarrollo histdrico de la humanidad, desarrollo tecnolégico, para muchos, es
sindnimos de desarrollo humano. Se habla por ejemplo de: la edad de piedra, la edad del bronce, la
era de internet. Sin embargo, en lo que no siempre se esta de acuerdo es en si dicho desarrollo ha

sido para “bien” o para “mal”.

Norberto Wiener, creador de la cibernética (1948), anuncia el advenimiento de la sociedad de la
informacion en la que la informacién es la materia prima del desarrollo. En los afios setenta,
estudiantes de las universidades de Stanford y Berkerley, simpatizantes con los movimientos de
contracultura de la época, encuentran en el pensamiento de Wiener la oportunidad de democratizar
la informacién y conciben una sociedad ideal en la que la informacidn circule sin ningun tipo de
trabas. Siguiendo consignas como “La computadora para el pueblo” y “la informacidn es para todos”
ven la computadora como herramienta de liberacion y de comunicacion lo que desenlaza,

principalmente, el surgimiento de la micro-computacién (Levis, 2009).

Esta misma visidn libertadora y democratizadora ha llegado a nuestros dias y se observa, por
ejemplo en la Declaracién de Independencia del Ciberespacio (Barlow, 1996):
El Ciberespacio estad formado por transacciones, relaciones, y pensamientos en si mismo, que se
extiende como una quieta ola en la telarafa de nuestras comunicaciones. Nuestro mundo estd a
la vez en todas partes y en ninguna parte, pero no esta donde viven los cuerpos.
Estamos creando un mundo en el que todos pueden entrar, sin privilegios o prejuicios debidos a
la raza, el poder econdmico, la fuerza militar; o el lugar de nacimiento.
Estamos creando un mundo donde cualquiera, en cualquier sitio, puede expresar sus creencias,
sin importar lo singulares que sean, sin miedo a ser coaccionado al silencio o el conformismo.

Vuestros conceptos legales sobre propiedad, expresion, identidad, movimiento y contexto no se
aplican a nosotros. Se basan en la materia. Aqui no hay materia.

Este tipo de pensamientos deterministas de la tecnologia recurren a un discurso de erradicacion de
la pobreza, la lucha contra las enfermedades, la mejora de la democracia, el bienestar social y
econdmico, etc., que se puede lograr con el acceso a la informacidn. Este tipo de pensamiento es
incluso promovido desde organismos internacionales tales como la Organizacién de las Naciones
Unidas (ONU), el Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Mundial y la Organizacion de las
Naciones Unidas por la Educacién (UNESCO, por sus siglas en inglés), por mencionar algunas (Hand

y Sandywell, 2002).

Pensamientos utdpicos en este mismo sentido se encuentran alrededor de los fendmenos

IM

educativos, en los que se presentan a la tecnologia como el “arma” para solucionar problemas de

aprendizaje, entre otras cosas.

50



Los opositores a este tipo de pensamiento hablan constantemente de que la informacion por si
misma no podra solucionar todos los problemas del mundo, dado que estos problemas son

estructurales y complejos.

(...) los tecnopredicadores atribuyen a la informatica capacidades lenitivas universales para los
problemas que tiene planteada la humanidad, se pueden situar dentro de las mismas corrientes
del pensamiento tecno-determinista (y utdpica) que desde principios del siglo XIX considera las
redes de comunicacién como instrumentos para construir una sociedad mas justa, mas solidaria,
mas libre, mas prdspera y mas transparente. (Levis, 2009, p. 107).

A partir de estos dos tipos de determinismo es como Slack y Wise (2005) explican las perspectivas

antes mencionadas; en el esquema 6, se puede observar su relacion:

Estudios sobre cultura y
tecnologia: enfoques
I

— —-,
s >
f Mgcanicista Datenminisea 1 Mo mscanicista
de caussficlsd suave de rausalidad

causalidad complejidad
sotomitics | _ pererarrs
Cauisabdad
FIpIEEVA Iﬂ“:ﬂﬂ -
I Enfoques determiristas I -

h Socinosttural Tecraldgn A
Rt

Esquema 2. Estudios sobre la cultura y tecnologia: enfoques. Creacion propia, fuente: Slack y Wise , 2005

1. Perspectivas mecanicista de causalidad
Las perspectivas mecanicistas de causalidad toman una postura determinista de los fendmenos

tecnoculturales, sus supuestos son:

Supuesto 1: Las tecnologias son objetos aislables, es decir, “cosas discretas”. Son objetos,
artefactos y cosas. Con la consecuencia de que esto gira nuestra atencion lejos del contexto en
donde estos objetos son producidos y utilizados.

Cuando decimos que la tecnologia es un objeto aislado, estamos entendiendo a la tecnologia en si
misma, sin considerarla como parte de la persona o contexto en el que fue desarrollada o es

utilizada.
Supuesto 2: Las tecnologias son vistas como la causa de los cambios sociales.
Supuesto 3: Las tecnologias son auténomas en su origen y accién. Auténomo significa que algo

estd separado, que es discreto e independiente.
Supuesto 4: La cultura esta hecha de elementos autonomos.
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De estos cuatro supuestos de la perspectiva mecanicista de causalidad se desprenden dos
subcategorias.

a. La causalidad simple, asume que ciertos efectos son inherentes en la tecnologia. Menciona Slack
y Wise (2005), que decir que ciertos efectos de la tecnologia son inherentes, implica que los efectos
son naturales e inseparables de la cualidad de la tecnologia y es la naturaleza de la tecnologia la

que determina estos precisos efectos.

Es importante sefalar que desde esta perspectiva mecanicista la tecnologia surge y actta de forma
autonoma; desde la perspectiva de la causalidad simple, las tecnologias son imagenes que surgen

de la naday que ejercen efectos incontrolables sobre ciertas culturas, sin que estas puedan evitarlo.

Por ejemplo, actualmente, una de las principales preocupaciones que trae consigo el Internet es la
libertad y la democracia (Levis, 2009). En el tema de las redes sociales, muchos usuarios tienen la
creencia de que “estamos siendo observados siempre”. Inevitablemente, todo lo que se publica en
la red, se convierte en material para todo tipo de personas, la red puede convertir a sus usuarios en:
victimas de la cyberdelincuencia que quiere secuestrarlos, victimas de las corporaciones que

quieren estudiarlos para convertirlos en consumidores compulsivos, victimas del bullyng, etc.

b. La causalidad sintomadtica asume que amplios pardmetros de efectos son inherentes a la
tecnologia y que son inevitables; pero que las fuerzas sociales son responsables de la direccion, o

de la eleccidn entre estos efectos.

El pensamiento predominante es que cuando la computadora e internet llegaron a la casa, trajeron
consigo un sinfin de amenazas reales y otras imaginarias: las tentaciones sexuales, el consumismo,
el acoso infantil, el robo de identidad, el aislamiento, la vigilancia y la censura, etc.; sin embargo, la

mayoria de la gente coincide en que tomando en cuenta ciertas precauciones se puede estar a salvo.

Cuando la gente entiende los cambios desde la perspectiva de causalidad sintomatica, asume que
sus elecciones involucran mas que una simple adaptacion (o no) a la tecnologia, pero no creen que
puedan dirigir, o elegir entre la diferente gama de efectos (Slack y Wise, 2005). El reto es averiguar
qué rango de efectos son inevitables, para evaluar estos efectos, y desarrollar formas creativas de

asegurar que los mejores efectos sean los que sucedan.

Ambas causalidades, simple y sintomatica, no suponen que se pueda alentar o interferir en la
aparicion de la tecnologia. Tampoco asumen que se podrian evitar ciertos efectos inevitables. Para

estas posturas, la tecnologia es la causa de la cultura o la cultura de la tecnologia.
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2. Determinismo suave

En el determinismo suave, se reconoce que la historia de la tecnologia es la historia de la accion

humana, asumiendo que la tecnologia tiene su origen en estas acciones. (Slack y Wise, 2005).

La tarea, o tareas del determinismo suave es describir el factor o accién critica que dio origen a
cierto tipo de tecnologia. El factor critico es el agente causal original en la cadena de causa-efecto.
Por ejemplo, se escuchan discursos, y se hacen estudios respecto a cémo El mundo se conocid
gracias a la brujula, Pudimos leer la biblia directamente gracias a la imprenta y la revolucion sexual

la propicid la pildora anticonceptiva (Pérez, 2006).

3. Perspectivas de causalidad no mecanicistas

Sin embargo, la cultura, la evolucién de las tecnologias y las practicas sociales son mas complejas
que simples procesos lineales o de causalidad. A pesar de que se han naturalizado, y se es consciente
de la relacion que se tiene con ellas, deben entenderse también como resultado de la propia

evolucién del ser humano y resultado de su relacién con la naturaleza.

En las ultimas décadas, han surgido diferentes perspectivas o teorias que buscan comprender los
fendmenos emergentes alrededor de la cultura digital desde una vision mas integral. Estas posturas
sefialan que los fendmenos sociales, culturales, politicos y educativos son de naturaleza mas

compleja.

Estos enfoques provienen de la sociologia constructivista de la tecnologia y se consideran

descriptivos (Valderrama, 2004):

e Los sistemas tecnolégicos de Thomas Hughes
e Social Construction of Technology (SCOT) de Trevor Pinch y Wiebe Bijker
e Teoria del Actor-Red de Bruno Latour y Michel Callon

Los principales supuestos de las perspectivas de causalidad no mecanicista son:

Supuesto 1: La tecnologia no es auténoma, esta integralmente conectada con el contexto en el
cual es desarrollada y utilizada. No es una cosa, sino un conjunto de relaciones o conexiones
articuladas en una estructura.

Entre estas conexiones, las “cosas” emergen y son utilizadas, pero la tecnologia es sélo un aspecto
del fendmeno; el resto puede ser entendido describiendo la naturaleza de las conexiones entre su
desarrollo y su uso (Slack y Wise, 2005). Una plataforma educativa, o internet como entorno de
aprendizaje, solo puede ser explicado y descrito a partir de las conexiones y asociaciones que sus

elementos (humanos y no humanos) generan entre si. En la gestion del ambiente de aprendizaje la
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interiorizaciéon del entorno digital sera fundamental, pero no determinante para el éxito o fracaso

del proceso de ensefanza aprendizaje.

Supuesto 2: La cultura estd hecha de conexiones. La cultura es un complejo conjunto de
relaciones; ningin componente de la cultura esta solo.

En este documento se ha hablado de Internet como cultura. Esta perspectiva surge de la idea de
que en la red existen conexiones, relaciones, asociaciones e interacciones en las que se comparten
visiones y formas de ver el mundo. Las relaciones que se generan en Internet son verticales y
horizontales, estas relaciones van generando un entramado complejo, una red, que es justamente

lo que genera la cultura.

Supuesto 3: La tecnologia surge dentro de estas conexiones como parte de ellas y como algo que
tiene efectos dentro de ellas. La perspectiva no-mecanicista dirige su atencion a las formas en las
que la tecnologia surge en cambiantes direcciones de fuerzas y cdmo se hace parte de estas
conexiones y fuerzas.

Desde este punto de vista, las tecnologias surgen en un contexto, como parte de él, y en relacién
con las fuerzas que tienen dichos efectos. El reto para las perspectivas no—mecanicistas, es explicar

este cambio complejo. Son dos las subcategorias de esta perspectiva (Slack y Wise , 2005).

a) Causalidad expresiva
Se entienden las conexiones culturales estructuradas por elementos esenciales, muy parecido al
factor critico del determinismo suave. Aunque, para el determinismo causal, pueden existir
diferentes factores en relacion al desarrollo de diferentes tecnologias, para la causalidad expresiva
solo existe un factor critico para toda fuerza cultural y toda conexién es dada por el mismo elemento

(Slack y Wise, 2005).

El término para este elemento es “la esencia”. Algunas personas creen que el ser humano tiene una
esencia, tal como esencialmente "bueno", el pensador de causalidad expresiva entiende la cultura,

y todos los aspectos de la misma, por tener una Unica y compartida esencia.

Las tecnologias, desde la perspectiva expresiva, son entendidas como el reflejo de la esencia,
manifiestan esencia y mejoran la esencia, cualquier que sea el entendimiento de esta esencia. Dado
que la cultura es totalmente entendida como poseedora de una sola esencia y esta esencia es un
factor critico que define todo lo cultural, nada se puede escapar de ser definido en estos términos.
No es posible crear tecnologia que no comparta la misma esencia, entonces no puede existir
ninguna contradiccién con esta esencia. Por ejemplo, es muy probable que exista un consenso en

definir a las armas como esencialmente malas, dado que asesinan a la gente (Slack y Wise, 2005).
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b) Articulaciéon y ensamblaje
Slack y Wise (2005) sugiere que, para adoptar una perspectiva no mecanicista, se debe pensar en
los fendmenos culturales y tecnolégicos como articulaciones y ensamblajes. La principal razén esta
dada en que la articulacién y ensamblaje supone que la tecnologia no es auténoma, por lo contrario,
que estd conectada de forma integral con el contexto en el que ha sido desarrollada y utilizada;

ademas, la cultura esta hecha de dichas conexiones como parte de ella y es eficaz entre ellas.

La articulacidn es diferente de la causalidad expresiva dado que (Slack y Wise, 2005, p. 112):

1. Reconoce que la cultura estd hecha de conexiones, pero no insiste en que estas conexiones
puedan ser reducidas a una esencia o factor critico. En lugar de eso, la cultura es entendida como
estructurada por innumerables articulaciones (elementos que se entremezclan, conexiones,
relaciones) que hacen que algunas cosas sean posibles, y otras no.

2. Estas articulaciones son a veces correspondientes, como los serian desde la perspectiva de la
causalidad expresiva, donde comparten una forma comun; pero a veces no corresponden o
incluso son contradictorias. Las articulaciones son entremezcla de forma dinamica que puede
moverse en muchas y diversas direcciones, impulsada por diversos y cambiantes circunstancias
(de las otras articulaciones). La "red" o estas articulaciones es lo que llamamos un ensamblaje.

Las tecnologias se desarrollan y se utilizan en el movimiento dinamico del conjunto, ya que se
componen de redes de correspondencia, no-correspondencia y articulaciones contradictorias. Por
lo tanto, ninguna tecnologia tiene una sola esencia, definicidn, propédsito, papel o efecto (Slack y

Wise , 2005).

La articulacion también es entendida como la conexidn contingente de diferentes elementos, que,
cuando se conectan en una forma en particular, forman una unidad especifica (Slack y Wise, 2005),
pero estas articulaciones son moviles, no son fijas para todos los tiempos y se quedan

permanentemente en el mismo lugar.

Slack y Wise (2005), definen al ensamblaje como una constelacién particular de articulaciones que
tiene que ver con los usos, representaciones, experiencias y efectos de la tecnologia y que toma

una forma dindmica particular.

Con lo analizado hasta el momento, por ejemplo, seria muy arriesgado afirmar: a) que los entornos
digitales y abiertos de aprendizaje propiciaran que el aprendizaje de los estudiantes sea significativo,
creativo, participativo y autogestivo; b) que vivir en un entorno digitalizado propicia que los
maestros sean buenos docentes en Internet; c) que la alfabetizacién digital solucionard los
problemas educativos de los ambientes virtuales de aprendizaje. En las tres afirmaciones se necesita
considerar muchos otros factores —internos y externos al acto educativo- que tienen que ver con

una forma de cultura en la que se establecen las relaciones educativas.
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Los fendmenos educativos son complejos. La Teoria del Actor-Red considera que las practicas
sociales y culturales no pueden ser entendidas desde la perspectiva de causalidad, sino que son

conexiones, articulaciones y ensamblajes.

Teoria del Actor-Red

La Teoria del Actor-Red (TAR) de Michael Callon, Bruno Latour, y John Law es un abordaje socio-
técnico de los fendmenos tecnoldgicos. Segun Aguiar (2002), estos abordajes estudian a la
tecnologia como parte de un “tejido sin costuras de la sociedad” en conjunto con la cultura, la
politicay la economia. Para este tipo de perspectivas no hay relacion de causalidad entre lo cultural-

social y lo tecnolégico: se oponen a cualquier tipo de determinismo.

Para Latour (2008), tanto el determinismo tecnoldgico como el determinismo social o cultural son
partes extremas que no ayudan a explicar los fendmenos emergentes. Las practicas culturales
presentan un cuadro mucho mas complejo de interacciones entre el sujeto (sociedad y cultura) y el
objeto (tecnologia). El uso generalizado que tienen actualmente las TIC e Internet, en cualquier
ambito de la vida social, y la dificultad por comprender estas relaciones entre tecnologia y sociedad
dan cuenta de que desde posturas deterministas no ha sido posible explicar lo que realmente esta

sucediendo.

La Teoria Actor-Red se opone a la distincion que tradicionalmente se hace de sujeto-objeto,
naturaleza-cultura o actor y sistema; sugiere, en cambio que naturaleza y sociedad son inseparables
y estan conectados por elementos heterogéneos, a esto se le llama el principio de simetria
generalizado. Callon y Latour proponen que se abandonen las nociones distintivas de naturaleza y
sociedad como principios de explicacion, y que se permita emerger una nueva entidad: la socio-

naturaleza, una red de asociaciones que liga humanos y no humanos (Correa, 2012).

Polo naturaleza Polo sujetofsociedad
Explicociones
osimétricas
La verdad = explica Lo falso ze explica
__ par la naturaleza por la sociedad
Primer principio
de simetria
La naturalaza fo sxplica Tanta |a werdad como Io falso
bex Talsey mi I wardadara s explican por la sochedad
La naturabeza v |a socied sd Principio de
han de ser explicadas simetria
generaizada

La enplicacion parte ambeas polos

llustracion 1. Principio de simetria generalizado. Tomado de Latour, 1993, p. 142
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Al respecto, Latour dice:

...ambos extremos de estas cadenas, lo social y lo natural, tienen que disolverse simultdneamente.
Esta simetria rara vez es comprendida por aquellos que definen a la Teoria Actor-Red como una
sociologia "extendida a los no humanos", como si los no humanos mismos no hubiesen sufrido
una transformacién tan grande como la de los actores sociales (2008, p. 158).

El principio de simetria generalizado, llevado al ambito de la educacién se puede entender cuando
analizamos los procesos de la educacién virtual como ensamblajes entre los estudiantes, maestros,
herramientas, recursos, espacios, etc. No es Internet, las aplicaciones web 2.0 o la tecnologia en
general quienes determinan o generan el aprendizaje en los estudiantes; tampoco es la pedagogia
o el disefio instruccional quienes ayudardn a configurar el entorno de aprendizaje; a lo sumo, seran
las practicas del dia a dia, las experiencias, las relaciones que se van generando y las decisiones de

los actores-red las que configuran estas articulaciones y ensamblajes educativos.

La nocién de actor-red, propuesta por Latour y Callon, pretende introducir una visidn en la que se
entienda a las asociaciones (cultura-tecnologia) como formadas por elementos heterogéneos;
ademas, de que una de las principales caracteristicas de dichas asociaciones es que estan en
constante transformacion y consolidacién. Para Latour, los estudios sociales (incluidos los culturales
y educativos) deben centrarse en identificar las “asociaciones”, a rastrear las conexiones de los

fendmenos sociales: a examinar los “ensamblados”, en otras palabras.

No son aceptables las posturas socioldgicas que entienden a la sociedad como una estructura
“dada” y que pretende analizar fenémenos actuales (principalmente socio-técnicos), complejos y

en crisis, con los mismos términos y teorias con las que se han analizado los hechos del pasado.

Asi, el proyecto general [de sociedad] de que supuestamente debemos hacer juntos es puesto en
duda. El sentido de pertenencia ha entrado en crisis. Pero para registrar esta sensacion de crisis
y seguir estas nuevas conexiones es necesario idear una nueva nocién de social. Tiene que ser
mucho mas amplia que aquello a lo que generalmente se llama por ese nombre, pero
estrictamente limitada al rastreo de nuevas asociaciones y al disefio de sus ensamblados. Esta es
la razén por la que voy a definir social, no como un dominio especial, un reino especifico o un tipo
de cosa particular, sino como un movimiento muy peculiar de re-asociacién y reensamblado.
(Latour, 2008, p. 21).

La Teoria Actor-Red utiliza conceptos tales como agencia, actor-red, articulacion, traduccion y
ensamblaje, con la intencién de explicar los fendmenos de lo social o cultural emergentes y
relacionados con la tecnologia, para esta teoria “no hay sociedad, dominio de lo social ni vinculos
sociales, sino que solo existen traducciones entre mediadores que pueden generar asociaciones

rastreables” (Latour, 2008, p. 158). Es decir, no hay estructuras como tales, predeterminadas y
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definidas; sino relaciones mdviles y cambiantes que eventualmente se estabilizardn o mutaran en

otras diferentes.

Conceptos y principios de la Teoria del Actor-Red

De la causalidad a la agencia

El abordaje causal, a decir de Slack y Wise (2005), tiene cierto matiz universal, lo que significa que
sus supuestos efectos causales son de la misma virtud en cualquier circunstancia; en otras palabras,
el enfoque causal, demasiado reductivo, no puede captar adecuadamente las particularidades de
las situaciones. Para obtener una visién mas rica de lo que ocurre en una situacion particular, se
propone una visién multidimensional que reconoce el trabajo de articulacion. Lo que hace que este
enfoque sea mas rico, es decir que es sensible a ser circunstancial y reconocer que la cultura (o
tecnologia) no son un conjunto de categorias o componentes estables, inmutables, y fijas, sino mas
bien un conjunto de empresas dindmicas, cambiantes, una conexién entre si o relaciones. Al inicio
de este capitulo se hablé de mantener “una ventana de flexibilidad interpretativa” cuando se habla
de interiorizacion de la cultura digital y de las innovaciones tecnopedagdgicas. Es comun que en los
fracasos de las innovaciones educativas, se atribuya la culpa a la “no disposicién” de los actores
(estudiantes-docentes) o la falta de capacitacion de los mismos, cuando los factores “o agencias”
pueden ser diferentes y atribuibles a los sujetos, a la tecnologia, a la institucién, etc. Latour (2008)
afirma que para los socidlogos de lo social, o sociologia tradicional, lo importante es el orden y la
estructura, y la descomposicién y el cambio son las excepciones; mientras que para los sociélogos
de las asociaciones (como él llama a los que se adhieren a la Teoria Actor-Red), la regla es la
actuacion y lo que se debe explicar con el estudio de estas actuaciones son las excepciones o
cualquier tipo de estabilidad a largo plazo y en mayor escala. Lo que para este estudio implica que
se debe seguir a los actores-red, en sus discursos, en sus practicas en sus actuaciones y relaciones

educativas, para poder comprenderlos mejor.

La Teoria del Actor-Red introduce el término de agencia justamente cuando habla de la importancia
de las actuaciones. El término de agencia cobra relevancia para entender esta teoria, en primer lugar
porque ésta siempre se presenta como la explicacién de que se “hace algo”, es decir, “inciden de
alguna manera en el estado de cosas, transformando algunas A en B a través de pruebas con C”

(Latour, 2008, p. 82).

Latour (2008) explica que aunque no se sepa con certeza qué o quién hace actuar a las personas, se

atribuye a las agencias parte de la explicacién; se les da algun tipo de figura, se les opone a otras
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agencias y finalmente se explicitan con alguna teoria. Por ejemplo, los maestros toman decisiones

autonomas “influenciados” no solo por factores de formacién profesional o pedagdgica, hay otro

tipo de agencias, ajenas al acto educativo, que también “provocan” sus acciones.

Por lo general, la agencia es atribuida a los humanos, dado que se asume que detras de cada accidn

existe una intencién.

... los objetos o elementos materiales detentan agencia en determinadas asociaciones, la
propuesta se enfrenta al obstaculo fundamental que supone la intencionalidad. Es una verdad de
sentido comun que nosotros, los sujetos humanos, diferimos de los no-humanos precisamente
en que nuestras acciones admiten una clara descripcion e incluso, en el extremo, una explicacion
a partir de una estructura de intenciones. Resulta imposible discernir absolutamente nada acerca

de las intenciones de las cosas (Tirado, 2005, p. 12).

La propuesta de la Teoria Actor-Red, de que la agencia radica en los humanos y no humanos es

apoyada por Slack y Wise (2005), quienes hacen notar que las tecnologias (o los objetos) son

participantes activos en la vida cotidiana, y esto se ve como la participacion en las relaciones de

agencia.

En educacidn virtual, los no-humanos, son los recursos educativos, las aplicaciones en internet

(chats, foros, wikis, blogs, etc.), los textos mismos e incluso la pedagogia adoptada; y no es extrafio

que se atribuya a estos objetos agencia para ensefiar a otros, para comunicar a otros y para informar

a otros (ver ilustracion 2).

Humanos

Agencla

Proceso o relasidn g
hace actuar
Mo humanos

Docentes

- Estudiantas

La configuracidn del entorno virtual de
aprendizaje

Aplicacionesy herramientas del
entorno

- Recursos educativas

- Pedagogia adoptada

llustracién 2. Agencia. Creacion propia

Slack y Wise (2005) proponen dos cambios en el punto de vista de la agencia, como exclusiva de los

humanos: en primer lugar, la agencia no requiere ninguna intencién humana, lo que significa que la

tecnologia también puede estar implicada en las relaciones de agencia. En segundo lugar, la agencia

no es una posesién de los agentes, sino que es un proceso y una relacion.
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Ver a la agencia como un proceso o una relacién, implica dejar de ver a la tecnologia como una
herramienta y empezarla a ver cémo una extensién del cuerpo mismo; dado que su existencia, y al
momento de relacionarse con los sujetos, afiade algo mas a la intencién humana. Internet como
cultura, como espacio que se habita, deja de ser un instrumento que “se utiliza para la educacién”,

y en si mismo es quien provoca las relaciones y ejerce agencia sobre los sujetos.

Otras de las formas tradicionales que se le ha dado a la agencia es la de explicarla como una
“figuracion” antropomorfica, siempre se le provee de alguna carnadura y de caracteristicas que hace
gue tenga alguna forma o figura, sin importar cuan vaga sea. Latour sefala que es “esencial
comprender que existen muchas mas figuras que las antropomaérficas” (2008, p. 83). Es decir, las

agencias también pueden ser “abstracciones estadisticas”, dado que

... nadie sabe cuanta gente actua simultdaneamente en cualquier individuo dado; inversamente,
nadie sabe cuanta individualidad puede haber en una nube de puntos de datos estadisticos. La
figuracién da una forma a los agentes pero no necesariamente a la manera de un retrato fiel de
un pintor figurativo (Latour, 2008, p. 83).

Para romper con la influencia de lo que podria llamarse "sociologia figurativa", la Teoria Actor-Red
usa la palabra técnica actante que proviene del estudio de la literatura. He aqui cuatro maneras de

dar figuracién al mismo actante (Latour, 2008, pp. 84-89):

1. La gran dificultad que plantea la Teoria Actor-Red radica en no sentirse intimidado por
el tipo de figuracién: los ideo-, o tecno-, o bio- morfismos son "morfismos", tanto como
lo es la encarnacidn de un actante en un solo individuo.

2. Son simplemente maneras diferentes de hacer que ciertos actores hagan cosas, cuya
diversidad se despliega plenamente sin tener que diferenciar por adelantado las
"verdaderas" agencias de las "falsas".

3. Los actores también se dedican a criticar a otras agencias acusandolas de ser falsas,
arcaicas, absurdas, irracionales, artificiales o ilusorias. [...] las referencias a agencias
constantemente agregaran nuevas entidades, y aportan a otras por considerarlas
ilegitimas.

4. Los actores también son capaces de proponer sus propias teorias de la accién para
explicar de qué modo se concretan los efectos de las acciones de los agentes. Dado que
los actores son metafisicos plenamente reflexivos y capaces -como propone la nueva
posicion para defecto de la Teoria Actor-Red-, también tienen su propia meta teoria
acerca de cdmo actua la agencia, y esas meta teorias suelen dejar al metafisico
tradicional totalmente perplejo. No solo polemizan acerca de qué fuerza estd actuando
sino también de las maneras en que se hace sentir su efecto. Y aqui nuevamente la mayor
distincion consistira en decidir si la agencia -una vez provista de existencia, figuracion y
oponentes- sera tratada como una intermediaria o como una mediadora. En ambos
casos, el resultado de lo que redefinira el actor sera muy diferente.
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Asi por ejemplo, en el caso de la educacién virtual y la
gestion de entornos aprendizaje, algunos docentes

refieren que “no son nativos digitales” o que “no tienen

traduce transfarma
el chip de la tecnologia puesto”, y por lo tanto se
declaran incapaces de actuar libremente en el entorno
digitalizado atribuyéndole a estas agencias ideo y tecno-
- _ morficas su actuar —o no actuar-.
Conocimiento |4y |  Aprendiz

Para la Teoria Actor-Red, por lo tanto, no es importante
Esquema 3. Mediador. Creacién propia el tipo de figuras que pueda tener una agencia, sino la
gama de mediadores que es capaz de desplegar. “Es esto lo que ha confundido tanto los debates
entre las diversas escuelas de las ciencias sociales: han insistido demasiado qué agencia escoger y

no lo suficiente en cdmo se supone que actta cada una de ellas” (Latour, 2008).
Actor-red

Latour (2008) cree que la accion debe considerarse como un conglomerado de muchos conjuntos
de agencias que tienen que ser desenmaranados lentamente. Para la Teoria Actor-Red el “actor”
no es la fuente de una accién sino el blanco mévil de una enorme cantidad de entidades que
convergen hacia él. En el caso del docente, segiin Tedesco y Tenti (2002), actua influido por factores
externos, del contexto de la ensefianza y personales. Lo que se convierte en un foco de analisis:
llegar a comprender cudles son las agencias que hacen a un docente tomar decisiones auténomas

en el entorno de aprendizaje.

No es accidental que esta expresidén, como la de "persona", provenga del teatro... "actor" significa
gue nunca esta claro quién y que esta actuando cuando actuamos, dado que un actor en el escenario

nunca esta solo en su actuacion (Latour, 2008, p. 73).

La metafora de “actor”, vista desde el teatro, hace que la accion se vea dislocada, es decir: la accidn
no es un asunto coherente, controlado, bien definido y con bordes claros. “La accién es tomada

prestada, distribuida, influida, dominada, traicionada, traducida” (Latour, 2008, p. 74).

Es importante no separar, actor de red (Slack y Wise, 2005), dado que el término de actor-red es
utilizado para evitar separar la agencia de la estructura. La cultura, por ejemplo, es un proceso que
se encuentra en constante movimiento, es por ello que la estructura y la agencia son conceptos

complementarios que se presuponen reciprocamente (Giménez, 2007).
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La estructura de los entornos virtuales, principalmente Internet, es reticular. Cada nodo supone un
agente, que se conecta con otros agentes. Las conexiones que se realizan estdn en constante

movimiento. Esta estructura es el ejemplo de cdmo en estos, actor y red, son indivisibles.
Intermediarios y mediadores

Desde la Teoria del Actor-Red, un intermediario, es lo que transporta significado o fuerza sin
transformacion: definir sus datos de entrada basta para definir sus datos de salida, por lo tanto no
hay misterio, no habra nada en el efecto que no haya estado en la causa (Latour, 2008); “un
intermediario puede considerarse no solo una caja negra sino también una caja negra que funciona

como una unidad, aunque internamente esta compuesta de muchas partes” (Latour, 2008, p. 63).

La tecnologia, vista como intermediaria, solo transporta causalidad; es decir, desde esta perspectiva,
las tecnologias son intermediarias entre el docente y el aprendiz, y como “cajas negras”, solamente

“transportaran” el conocimiento de un lado a otro, sin ser ellas transformadoras del mismo.

En cambio, los mediadores pueden ser uno, nada, varios o infinitos; sus datos de entrada no
necesariamente predeciran los de salida: los mediadores transforman, traducen, distorsionan vy
modifican el significado o los elementos que se supone que deben transportar (Latour, 2008). Para
los mediadores, “las causas no permiten que se deduzcan los efectos dado que simplemente ofrecen

ocasiones, circunstancias y precedentes” (Latour, 2008, p. 90).

Un mediador que transforma el conocimiento es el docente, pero también lo es la tecnologia. Por
ejemplo, en la planeacidn del proceso de ensefianza aprendizaje se sugieren aplicaciones web 2.0 o
programas multimedia para una actividad cuyo propdsito educativo es la de reconstruir un
concepto, se sugiere utilizar una aplicacidon para generar mapas conceptuales (como Cmap tools,
MindMeister o Prezi). Sin embargo, no todos los estudiantes (y docentes) las utilizaran de la misma
manera. En el caso de aquellos estudiantes que acostumbran a realizar los esquemas “en papel” y
después simplemente “colocarlos” en la herramienta tecnolégica, la aplicacidn es un intermediario,
la transformacion se dio antes de que el usuario tuviera contacto con la tecnologia. Pero en el caso
de aquellos estudiantes que sintetizan, categorizan y jerarquizan “directamente” en la aplicacién
web 2.0, cognitivamente el trabajo es diferente, la tecnologia hace trabajo de mediadora porque

ayuda transformar el conocimiento.

Para la Teoria Actor-Red, no hay ningun tipo preferible de mediador, existe una cantidad

interminable de mediadores y cuando se transforman en intermediarios, esa situacion no es la regla
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sino una rara excepcion que hay que explicar con un trabajo extra. Pero si se trata a los vehiculos
como mediadores que disparan otros mediadores, entonces se daran muchas situaciones nuevas e
impredecibles (Latour, 2008). La pregunta es ¢el nUmero de mediadores se relaciona con la nivel de

interiorizacion de la cultura digital de los sujetos?

Cuando, como en el caso de las tecnologias avanzadas de comunicacién y simulacién digital, el
tipo de relacion que se establece entre el sujeto y los mediadores técnicos es de un creciente
caracter simbidtico, lo social deja de existir en una progresiva y definitiva disolucién de todo
vestigio de comunidad, en el sentido convencional del concepto, dando lugar a un nuevo tipo de
relaciones sociales, caracterizadas por su fragmentacidon, deslocalizacién y movilidad cuyas
formas definitivas estan por definirse” (Levis, 2009, p. 259)

Los procesos de ensefianza y aprendizaje son procesos comunicacionales que se encuentran
mediados; “estas mediaciones son las influencias que ejercen diversos elementos que provienen del
sujeto (docente/estudiante), del contexto social en el que se ubican y de las caracteristicas propias
de los contenidos de estudios y del medio a través del cual son presentados” (Avila, 2012, p. 237).

La tecnologia es mediadora en cuanto logra transformacidn cultural y en el aprendizaje.

Slack y Wise (2005), sefialan que cualquier elemento que dobla el espacio alrededor de si mismo,
gue hace que otros elementos dependan de él-mismo y que traduce su voluntad en un lenguaje
propio es un actor. Para estos autores, la tecnologia es “actor”, en primer lugar porque altera el
espacio de otros y forma parte de ese mismo espacio; ademas, sefiala que la tecnologia nunca esta
sola o aislada, sino que esta siempre conectada con otra tecnologia o persona. La tecnologia en este
sentido forma parte de una red de actores que estd compuesta por un nimero indeterminado de

relaciones de dependencia y control.

Finalmente, la tecnologia es un actor, porque “traduce su voluntad en un lenguaje propio”. Traducir
implica una alteracidn de la forma, significa alterar la forma de algo para ponerla en consonancia
con la tecnologia, sistema o cultura. La traduccion es el proceso de transformacién. La funcién del

mediador consiste en traducir y transformar.

Al hecho de traducir de Slack y Wise (2005), Latour lo llama delegar. Algunas tareas son delegadas
de los humanos a las tecnologias; la tecnologia hace algo que el ser humano no podria hacer; la

tecnologia es comprendida como extensiones de nuestro cuerpo (Yehya, 2005).

A fuerza de hablar de las computadoras como extensiones del cerebro, el cerebro, de alguna
manera, se ha transformado en nuestra percepcion, en una extension artificial de nuestro cuerpo.
Como si fuera una protesis en el mismo interior del cuerpo. No es extrafio que muchas veces
nuestros cuerpos sean vistos mas como una maquina sofisticada, basada en genética, que tarde
o temprano puede ser modificada a voluntad, que como un ser sensible, capaz de sentir dolor,
miedo, amor, alegria y placer (Levis, 2009, p. 124).
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Finalmente, los actores son mediadores, que participan en los procesos de delegacion, que incluyen
los procesos de inscripcion y de la prescripcién. Por lo tanto, una red es un "resumen" de las

relaciones entre estos actores y todos estos procesos (Slack y Wise , 2005).

Las redes son mapas de las articulaciones, que en este punto se podrian pensar como conexiones.
La tarea de la teoria del actor-red es descubrir como estas redes se construyen, cdmo se mantienen
y se transforman, cdmo se hacen y deshacen las articulaciones, y qué cualidades comprenden las

articulaciones.

Latour sugiere que se utilice la Teoria del Actor-Red en las “situaciones en las que proliferan las
innovaciones, en las que son inciertas las fronteras de los grupos, en las que fluctta la variedad de
entidades a considerar, la sociologia de lo social ya no es capaz de rastrear las nuevas asociaciones

de los actores” (2008, p. 27).

En resumen, el docente de este estudio, el que disefara y gestionard entornos virtuales, se convierte
en un actor-red que va tomando decisiones (actuando a partir de ciertas agencias o factores),
eligiendo diferentes mediadores e intermediaros (espacios, recursos o herramientas del entorno de
aprendizaje) que puedan ayudar a sus estudiantes a transformar y construir el conocimiento; y en

todo esto, emerge un ensamblaje, que es lo que queremos analizar.

Las TIC y la vida cotidiana

Las Tecnologias de la Informacidon y Comunicacién (TIC) e Internet son parte de la vida cotidiana de
los docentes La computadora y los dispositivos digitales portatiles de comunicacion, informacion y
entretenimiento se han integrado al quehacer diario hasta volverse -aparentemente—
indispensables. Computadoras, celulares, cajeros automaticos, Ipads, Ipods, PSP, consolas de

videojuegos, etc., conviven dia a dia con las personas.

Una computadora, casi siempre conectada a Internet, forma parte del trabajo, estudio e incluso
diversidn; los celulares, por ejemplo, ya no se utilizan solo para llamar, también sirven para enviar
mensajes, para consultar informacidon en Internet, para participar en diferentes redes sociales
(Facebook, Twitter, Messenger, etc). Esto demuestra como la tecnologia se ha vuelto cotidiana,

multifuncional y les da a las personas ubicuidad.

Siempre se esta conectado y en diferentes lugares; “estar conectado”, es un acto que se asume
como natural. Yehya (2005) menciona que cuando llegamos a naturalizar e integrar las tecnologias

a nuestra vida cotidiana, de tal forma que estas pasan casi inadvertidas y se vuelven invisibles,
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estamos ante una tecnologia transparente. De estas tecnologias, menciona el autor, siempre
esperamos mas, esperamos que haga mas por nosotros y que llene nuestras necesidades

imaginarias, o que por lo menos sean mas versatiles y personales.

Cuando la tecnologia deja de ser un medio para volverse un fin en si misma, cuando cesamos de
percibir la tecnologia como una herramienta, y esta parece disolverse en el medio que nos rodea,
entonces estamos situados en este nuevo entorno: un medio tecnocultural (Yehya, 2008, p. 19).

A este medio tecnocultural, diversos autores le han atribuido la cualidad de ser transformador en

los dmbitos de vida cotidiana, laborales, politicos, sociales, culturales y por supuesto educativos.

La primera transformacidn provocada por las tecnologias, principalmente por Internet, se observa
en el aspecto comunicativo. Han surgido nuevas formas de relacién entre las personas, de acceder
a la informacién y de compartirla. Ademds, Levis (2009) menciona que la utilizacion generalizada
de las tecnologias, no solo redefine la produccion y la reproduccion de informacion, imagenes y
sonidos; también estd transformando los modos de percepcién y posibilitando que el espectador

participe activamente por medio de diferentes formas de interaccion.

Ill

Los habitos también se transforman, Levis (2009) habla del “tiempo dividido” en referencia a la
modificacién de habitos de trabajo y descanso; por ejemplo, el lugar de trabajo es invadido por

actividades ludicas y los lugares de descanso se convierten en espacios laborales y educativos.

Doueihi (2008) sefiala que esta transformacién va acompafiada de una conversién en dos sentidos:
el técnico y las creencias; es decir, habla de una apropiacién de la tecnologia, pero también de un
cambio de percepcion respecto a la misma; para este autor, esta conversién exige un examen
retrospectivo del pasado, asi como nuevas explicaciones de los actos y los hechos actuales.

Respecto a esta conversion, Levis menciona que:

En este marco, las tecnologias de la informacion y la comunicacidn no solo inciden en nuestras
condiciones de vida materiales sino que empiezan a modificar algunos aspectos de nuestro
imaginario social y personal, cambios cuya verdadera dimensidn es aun pronto para evaluar por
estar demasiado proximos los tiempos. (2009, p. 301)

En este sentido es que Latour (2008) habla de las meta teorias de los actores, como los sistemas
por medio de los cuales las personas se explican cudles son sido las transformaciones de la

tecnologia en su vida y actuar cotidiano.

Los cambios, transformaciones o conversiones son innegables; sin embargo, lo importante es

comprender qué tan profundos son y sobre todo, qué implicaciones tienen en la ensefanza.
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Ensefianza y cultura digital

Cuando hablamos de cultura digital en lo educativo, no nos podemos centrar en lo que sucede en la
vida cotidiana de los sujetos y su interiorizacién de lo digital, sino en reconocer que los docentes y
los estudiantes necesitan comprender las posibilidades y usos que tiene Internet para generar

conocimiento.

Internet 2.0 ofrece un sinfin de aplicaciones que sirven para diferentes propdsitos educativos; por
ejemplo, para presentar informacién de una forma mas visual e interactiva (Slideshare, Zoho, Scribd,
Authorstream, etc.); marcadores sociales para almacenar, organizar y compartir documentos,
paginas de internet (Diigo y Mendeley); redes sociales, educativas y laborales para contactar a
personas que tengan los mismos intereses o necesidades de aprendizaje (Facebook, Linkedin, Edu
2.0, Socialgo, Twitter, etc.); paginas de inicio o Dashboards que son empleadas como espacios
personales de aprendizaje en los que cada usuarios agrupa informacion y otras aplicaciones de
acuerdo a sus propios intereses (Netvibes, |IGoogle y Scoopit); repositorios de imagenes (Flickr,
360cities, Panoramio, etc.); almacenamiento de documentos compartidos (Dropbox, EverNote y
Google Drive); aplicaciones para la construccion colaborativa en linea (Mikogo, para compartir
pantallas, Wallwisher y Scrumblr, pizarrones en linea compartidos y Zentation, presentacion en linea
gue incluye audio y video); también se pueden generar encuestas en linea y compartirlas con
muchos usuarios (Surveymonkey, Google Drive y Give test); finalmente, aplicaciones en linea que
sirven para generar esquemas y mapas conceptuales de forma colaborativa asincrénica y sincrénica

(Prezi, Cmaptools, Mindmeister y Spicynodes).

Saber que existen este tipo de aplicaciones en Internet es importante, pero lo es también saber

utilizarlas y sentirse familiarizado con ellas. Darles sentido.

Los docentes y los estudiantes han interiorizado cierto grado de cultura digital, pues muchos de ellos
establecen relaciones sociales por internet. Pero no se sabe en qué medida estas competencias para

relacionarse son aprovechadas para la convivencia en el entorno virtual de aprendizaje.

Sobre las implicaciones que tiene la cultura digital en el aprendizaje y la ensefianza, Dussel (2011)
identifica tres dimensiones: a) la nocion de cultura digital, b) las formas de produccion de

conocimiento c) y la organizacion pedagdgica. (Ver esquema 2).
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a. La nocién de cultura digital

Slack y Wise (2005) definen a la cultura

. .7 . . e an;ﬂ
como la tradicion de significados, produceidn de
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valores y artefactos que aprendemos y En BntBrmos
digitales
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cultura digital entormos
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procesos culturales suceden alrededor cultura digital
'
de diversas practicas que constituyen el .

dia a dia. Es decir, lo cultural es lo que se
Esquema 4. Cultura digital y educacién
aprende y hereda a partir de las

instituciones sociales, y se debe agregar: a través de las practicas.

Doueihi, sefiala que la cultura digital es “un conjunto de tecnologias conjugadas que ha producido y
sigue produciendo practicas sociales que, al menos por el momento, amenazan o cuestionan la
viabilidad, o incluso la legitimidad, de determinadas normas socioculturales establecidas y de los
marcos juridicos ligados a ellas” (2008, p. 35). Por ejemplo, el debate actual de los derechos de
autor, en el que por un lado la industria editorial y la industria discografica han tenido que replantear
su papel y sus formas de distribuir sus productos ante la inminente facilidad con la que en Internet

se comparten libros, musica y videos aun cuando estos estan protegidos por derechos de autor.

Doueihi (2008) menciona que la cultura digital estd compuesta por formas de comunicacién e
intercambio de informacién que desplazan, redefinen y remodelan el conocimiento en formas y

formatos nuevos, y por métodos para adquirir y transmitir dicho saber:

Uno de los aspectos mas sorprendentes de la cultura digital es su continuidad casi ininterrumpida:
impregna, e incluso define, una nueva vida cotidiana, marcada por nuevos principios activos, que
gestionan nuestra presencia, nuestras comunicaciones, nuestra manera de percibir y de
representarnos tanto a nosotros mismos como a los demas (Doueihi, 2008, p. 88).

Para Levis, “las tecnoculturas contempordneas son un agente activo del modelo diversion consumo
gue se expande en el mundo avanzando sobre otras formas de uso del tiempo libre” (2009, p. 23);
ademas, integra elementos constitutivos provenientes del pasado, propios de cada civilizacion y
cultura, con concepciones del mundo y de la vida derivados de los cambios producidos a partir del
inicio de la revolucién industrial y en particular durante el siglo XX (Levis, 2009). Pero no solamente
de diversién y consumo, hay otras prdacticas que se han venido revelando en los ultimos afios, por

ejemplo: difundir ideas, organizar a las masas.
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Se ha adoptado una perspectiva dinamica cuyo abordaje analiza a la cultura como “proceso que
interrelaciona los diferentes aspectos de continua produccion, actualizacidn y transformacion de
modelos simbdlicos (en su doble acepcion de representacidn y de orientacién para la accién) a
través de la practica individual y colectiva, en contextos historicamente especificos y socialmente

estructurados.” (Giménez, 2007, p. 39).

Es decir, si se reconoce a la cultura como un proceso, se entiende que en dicho proceso existen
“zonas de estabilidad” como la herencia, la tradicidén y la persistencia; y “zonas de movilidad” en las
gue se da la innovacidon y metamorfosis permanente. Esto quiere decir que la cultura esta en
movimiento, es cultura-en accion, de lado de la agencia “como un conjunto de practicas simbdlicas

dispersas y descentradas” (Giménez, 2007, p. 29).

El enfoque de este estudio es tomar a la cultura como un proceso moévil e inacabado de practicas y
expresiones en el que convergen la tradicidn de lo local y las nuevas realidades mundiales que se

“viralizan”, pero a la vez son momentdneas: como articulaciones y ensamblajes.
Concepcion de tiempo y espacio

Una de las primeras transformaciones tiene que ver con la concepcién de tiempo y espacio. La
nocidén de espacio, o de ciberespacio (surgida a partir de la segunda mitad de la década de 1980), se
refiere a un “espacio simbdlico que se encuentra en un punto indeterminado entre el interior de la
pantalla de la computadoray el servidor de la red” (Levis, 2009, p. 113). El ciberespacio o no espacio
es la capacidad que tiene el ser humano de combinar y hacer compatibles su imaginacion,
potencialmente limitada, con la perfeccién de ejecucién de la maquina (Levis, 2009). Se entiende

con esto que los seres humanos habitan un no lugar y que alli se relacionan con otros.

Cuando se habla de lo que sucede en Internet se dice, por ejemplo: “estar en facebook”, “navegar
en internet”, etc. “Estar en el chat” o “hablar por teléfono” son entendidos de una forma diferente,
aunque ambas acciones implican comunicarse con otros; tal pareciera que en el chat se estd

inmerso, mientras que el teléfono solo es un aparato intermediario.

La nocidn de entorno digital o ciberespacio cobra importancia dado que es en ese no lugar en dénde
algunas practicas culturales (y educativas) se hacen posibles. El entorno es visto como un medio
tecnocultural (Yehya, 2008). Doueihi, lo menciona claramente: “La cultura digital es un entorno:
funciona dentro de un conjunto de herramientas asociadas, de acceso a dichas herramientas y de

transferibilidad. “(2008, p. 37).
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Desde el punto de vista de los estudios de cultura, el territorio es el espacio “interiorizado y
valorizado” por los seres humanos. Este espacio se conforma de tres dimensiones: 1. El territorio o
espacio de adscripcidn cultural, 2. La distribucién de instituciones o prdcticas y 3. El territorio como

objeto de representacion: interiorizacién del espacio como sistema cultural (Giménez, 2007).

La primera dimension, espacio como adscripciéon de la cultura, tiene que ver con ese “lugar” que por
razones politicas, religiosas o culturales le da a los grupos cierta identidad; la segunda dimensién, la
distribucidn de instituciones o practicas, habla de aquellas instituciones o practicas culturales que
estdn espacialmente localizadas, aunque no intrinsecamente ligadas a un determinado espacio;
finalmente, la tercera dimensidn, el territorio como objeto de representacidn e interiorizacién del
sistema cultural, se refiere a la representacién del espacio como objeto simbdlico y afectivo, y sobre

todo como simbolo de pertenencia integrado a su propio sistema cultural (Giménez, 2007).

Si la cultura digital sucede en un entorno que se “visita” o “habita” y se construye a partir de las
interacciones, entonces se hace necesario que las personas tengan en ese espacio una identidad
(real o ficticia) y que realicen ciertas practicas culturales en dicho lugar. Los perfiles que se generan
en las diferentes redes sociales, las practicas y los significados que se le dan a las mismas, otorgan
a los usuarios una identidad en la que se hacen publicos datos personales: edad, estudios, intereses
y algunos rasgos de su personalidad; ademds, en mayor o menor medida, algunos usuarios
establecen relaciones —principalmente sociales- y se permiten compartir imagenes, opiniones,
conocimientos, gustos y habitos de su vida cotidiana. El espacio digital es también un espacio de

aprendizaje, visto de esta manera.

Segun Giménez (2007), cuando se habla de identidad es necesario que asumamos a los seres
humanos como sujetos y actores sociales, dado que la identidad constituye un elemento vital de la
vida en sociedad. Este mismo autor, sefiala que la identidad social es el resultado de la
interiorizacion selectiva de un repertorio de una cultura o subcultura a la que se pertenece, es decir,
la gente echa mano de sus redes sociales inmediatas para construirse a si mismo; pero no solo eso.
La identidad, ademas, se constituye de ciertos atributos que tienen que ver con a) la pertenencia e
identificacion del individuo con diferentes categorias o grupo y colectivos sociales; y b) los atributos

particularizantes que determinan su idiosincrasia.
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Esquema 5. Atributos de la identidad. Creacion propia, fuente: Giménez, 2007.

Falta por entender, si el tipo de identidad que se comparte, genera o construye en Internet, es decir,
un no espacio, en un no-tiempo, es una no-identidad. Una vez que los circulos de pertenencia de las
personas cambian, porque la red se modifica, iqué implicaciones podria tener esto para la

educaciéon?

b. Los rasgos de la cultura digital y las oportunidades de produccion de conocimiento

Internet, al igual que toda tecnologia, esta en constante evolucidn; Trujillo e Hinojo (2010) hablan
de dos etapas: web 1.0y web 2.0; en la primera etapa los contenidos (la informacidn) fue el aspecto
mas importante y la visidn era unidireccional y el usuario solo consumia informacion. Con la llegada
de la web 2.0 el usuario se convirtio en el protagonista de la red. “Podria definirse como la promesa
de una visién realizada: la Red [...] convertida en un espacio social, con cabida para todos los agentes
sociales, capaz de dar soporte a y formar parte de una verdadera sociedad de la informacion, la

comunicacién y/o el conocimiento” (Fumero y Roca, 2007, p. 10).

La web 2.0 es participativa por naturaleza. En ella, los usuarios no suelen adoptar una actitud
pasiva, sino todo lo contrario. No solo leen, también discuten, comentan, valoran, opinan,
proponen, anuncian, enlazan, escriben, publican, intercambian, escogen, corrigen, comparten...
Es decir, participan activamente. Y con su participacion ayudan a elaborar el producto. De hecho,
en numerosas webs 2.0, los usuarios sienten que la web es suya, y ese sentido de pertenencia
esta plenamente justificado (Trujillo e Hinojo, 2010, p. 63).

Para Cabero (2012) la penetracion de web 2.0 en la educacidn a distancia no sdélo esta sucediendo

en lo tecnolégico, también se nota en el cambio de estrategias y del disefio de escenarios de
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aprendizaje. Lo interesante sera saber si estas estrategias realmente estan siendo efectivas, porque

se corre el riesgo de “innovar por innovar”.

Trujillo e Hinojo (2010) hablan de que los usuarios ya no son pasivos, que sienten que la web es
suya. De ser asi, se esta ante un escenario propicio, que no se habia tenido antes, para considerar

a Internet como un espacio de generacion de conocimiento y aprendizaje.

En sintesis, Internet, ha provocado el surgimiento de una cultura digital cuyos rasgos interiorizados,
propician el conocimiento y el aprendizaje, estos rasgos son: interactividad y comunicacion,
hipertextualidad, conectividad (Kerckhove, 1999; Martinez 2010; Dussel, 2011) y participacion
(Trujillo e Hinojo, 2010; Fumero y Roca, 2007; Cabero, 2012 y Rheingold, 2012).

Interactividad y comunicacién

El rasgo principal de la cultura digital es un tipo de comunicacién entre las personas. La intensa

comunicacion social y personal es algo que ha caracterizado a la actual cultura digital; esto ha

IM | ”

provocado que los limites entre la “comunicacién social” y la “comunicacién personal” sean dificiles

de distinguir entre si, lo privado ahora se hace publico. Entre los factores que provocan este
fendmeno destacan (Levis, 2009):
e  Mayor facilidad para la producciéon, emisidn y recepcion de mensajes de todo tipo (texto,
sonido, imagen fija y audio visual)
e Descenso importante de los costos de produccidn y de emisidn de mensajes
e  Aparicién de nuevas modalidades de comunicacion escrita (chat), sincrénicas y asincrénicas
(mensajes de texto a través del teléfono celular, como correo electrénico, weblogs, etc.)

e Desarrollo de medios de comunicaciéon multimedia e interactiva (web, videojuegos, television
interactiva, etc.)

e  Fin del monopolio de los comunicadores y profesionales en la emisiéon de mensajes publicos
(lista de correos, foros, weblogs, comunidades virtuales, sitios web, mensajes de textos
masivos a través del celular)

e Inmediatez y ubicuidad de las comunicaciones

La gente se puede comunicar en cualquier lugar (ubicuidad) y en cualquier momento (inmediatez).
Ya no es necesario esperar “a llegar a casa” para hacer una llamada, ni esperar dias o meses para

recibir una carta. Aclarar dudas, solicitar ayuda ante dificultades de aprendizaje también es posible.

Por su parte, la interactividad es definida como el didlogo entre el hombre y la maquina para hacer
posibles la produccion de objetos textuales nuevos (Minguell, 2002). Para interactuar las personas
se apoyan en diferentes herramientas, con la finalidad de compartir e intercambiar informacidn

(Cabero y Llorante, 2007). La educacion y la comunicacion estan estrechamente relacionadas; el
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didlogo y la interaccion se convierten en una nueva forma de relacion y constriccion compartidos

(Avila, 2012), y compartir significa aprender.

La interactividad tienen leyes, la primera consiste en que el usuario da forma y proporcién al
contenido, el mensaje de cualquier medio puede considerarse como una forma que moldea el
usuario. El hecho de que en Internet las personas sean las que busquen la informacion que
necesitan, hace que el emisor y el receptor sean, ambos, los suministradores y consumidores del

contenido real de la comunicacion (Kerckhove, 1999).

Un ejemplo de la relacién del rasgo de interactividad y comunicacién con el aprendizaje, es lo que
sucede actualmente con las practicas de lectura y escritura. Respecto a la escritura, algunas
personas sefialan que Internet ha contribuido con el descuido de las formas de escritura, pero
también es cierto que la escritura volviéd a ser un medio de comunicacién. “Cuando aparecio la
televisién, muchos aseguraban que se acercaba el fin de la era del libro. En el dltimo siglo, la red
digital de comunicaciones, Internet, hizo que la comunicacién resurgiera como escrita” (Yehya,

2005, p. 39).

Los medios de comunicacién tradicionales, separaron a las personas de la escritura. La diversion que
se obtenia por medio de televisidn, el radio o medios impresos mantuvieron al espectador pasivo,

solo recibiendo informacién.

La computadora y el celular reintrodujeron la escritura como forma habitual de comunicacién
entre pares, tendencia que tiene especial incidencia entre nifios y jovenes. Este fendmeno, cuya
trascendencia rara vez es analizada con la profundidad que merece, se desarrolla en un contexto
comunicacional que privilegia la imagen. (Levis, 2009, p. 221).

Para algunos, las posibilidades que ofrecen los medios tecnoldgicos, procesadores de texto, correo
electrénico, chat, redes sociales, blogs, wikis, etc., condicionan el modo de escribir; hay quienes
sugieren que la escritura se hace de forma despreocupada y desordenada. Yehya, menciona por
ejemplo que “El correo electrdnico revivié la necesidad y el placer de escribir; aunque el tipico e-
mail no guarda mucho de la vieja dignidad que tenia el correo tradicional, ya que a menudo se
escribe de golpe, sin correccidn y con intencién pragmatica de comunicar algo rdpidamente” (2008,

p. 50).

Levis (2009) asegura que estas modificaciones en la forma de escribir también se dieron cuando
surgié la imprenta, la lapicera fuente y la maquina de escribir. Se debe reconocer que el fin de la
comunicacion es el entendimiento, y en las practicas escritas en Internet, sobre todo en las

sincrénicas, al igual que en el lenguaje hablado, se permite aclarar sentidos y explicar la

72



intencionalidad de los mensajes. “El idioma es un instrumento, una via para comunicarnos, no un
sacramento a respetar o una efigie a adorar. El fin de toda comunicacién es que los participantes se

entiendan entre si” (p. 225).

El signo distintivo de la escritura en Internet es que se escribe como se habla, aunque esto no es
siempre el ideal de la educacién. Segin Levis (2009) entre las particularidades del “habla escrita”

se encuentran:

e Resignifica el uso de la escritura, que en los servicios de mensajeria instantanea
adquiere, como hemos visto antes, una densidad tempo-espacial e informal préxima al
de la comunicacidn oral.

e Nace de manera espontdnea entre los usuarios. Se trata de cddigos en continua
construccién y transformacion, compartimos, en principio, por consensos de hecho por
comunidades de usuarios.

o No se puede hablar de cédigos normalizados, lo cual puede dificultar la comprension
inmediata de lo escrito.

e Elsoporte utilizado para la escritura y la lectura es una pantalla electrénica.

e La velocidad de transmisidon y recepcidon y las propias caracteristicas del tipo de
codificacion utilizada hace que se diluya, hasta casi desaparecer, el caracter documental
que tuvo el texto escrito hasta hace no mucho, en tanto trazo/huella sobre papel y otros
soportes materiales.

Sin embargo, esto no sucede en todos los ambitos. En lo laboral y lo académico, por ejemplo, la
escritura aprovecha los diversos correctores que la tecnologia ofrece; ademas, la regulacién social

de otros usuarios y la practica cotidiana de la escritura podrian contribuir en la mejora de la misma.

El otro lado de la moneda, segln narra Dijck (2016), es que en recientes estudios se ha demostrado
qgue los usuarios de internet son en su mayoria pasivos. Los ideales democratizadores y el
empoderamiento del usuario de los movimientos contraculturales quedaron en el pasado cuando
la web 2.0 se popularizé y fue accesible a la mayoria de las personas. En su lugar, gran parte de los

usuarios de internet son consumidores de informacion.

Otro ejemplo de comunicacion en la red, de dos-vias, es decir, en la que los consumidores se pueden
convertir a su vez en productores, es “Youtube que da un espacio para cineastas amateurs e
improvisados, fans de todas las denominaciones: aburridos, exhibicionistas, obsesivos con la
tecnologia y a todo aquel que quiera compartir sus videos caseros, intimidad, peliculas familiares y

sus experimentos con una camara“. (Yehya, 2008, p. 139).

Youtube constituye lo mds cercano y tangible del muy citado fendmeno de convergencia mediatica
(la interaccidn, unidn, fusidn o colapso de todas las formas de entretenimiento electrdnico) (Yehya,

2008). Aun cuando Dijck (2016) ha sefialado que la idea de un Youtube con estructura de red social
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se transformd cuando su interfaz se modificéd y tomd la estructura de un canal de television; ademas,
, actualmente la mayoria de los medios tradicionales ya tienen su canal de Youtube. A partir de que
Google, comprara Youtube, se vislumbrd una reconciliacién entre los medios tradicionales de

televisién y la plataforma de videos por internet.

Aun asi, los practicas educativas en Youtube son muy ricas: van desde la utilizacion de videos que ya
estdn en la red para introducir y explicar temas; la produccién personal por parte de los docentes y

las tareas solicitadas a los estudiantes en formato de video que deben elaborar y subir a la red.
Hipertextualidad

Otra caracteristica de la web que ha contribuido a la transformacion de los procesos de lecto-

escritura es la hipertextualidad.

El hipertexto nacié de una mente hiperactiva. [...] Clinicamente, es una condicidon que los
psicoanalistas franceses algunas veces apodaban como délire d'interprétation. [...] Una idea -una
palabra o un giro expresivo determinado- desencadena otra; un recuerdo destapa una idea y
viceversa, y remolinos y remolinos de asociaciones en interseccion y vistas panoramicas mentales.
[...] En realidad, es toda la cultura electrdnica la que se ha vuelto no lineal, y el hipertexto podria
ser el comienzo de una respuesta a los estragos que esta transicion ha causado en la anterior
cultura escrita (Kerckhove, 1999, p. 111).

El hipertexto nace a mediados del siglo XX como un sistema para registrar, organizar y consultar
documentos digitales, basado en la idea de que la mente funciona a base de asociaciones. (Gardufio,
2006). Martinez (2010) menciona que la hipertextualidad es el enlace entre contenidos en la red; es
una estructura no secuencial con enlaces controlados por el lector (Kerckhove, 1999). Esto permite
gue el acceso a la informacién se dé en diferentes niveles: se puede acceder a la lectura de forma
lineal, como en el texto en papel, o hacer una lectura mas compleja, estructurada segun diferentes
niveles de dificultad dado que los contenidos estdn “enlazados”; esto depende del nivel de

profundidad al que se quiera llegar.

El principio basico del hipertexto es que este se puede asociar desde cualquier parte de cualquier

texto almacenado de forma digital. El acceso es automatico, instantaneo y permanente.

El fendmeno de la hipertextualidad en internet y las formas de acceder a la informacion estan
modificando las formas de aprender (Kerckhove, 1999; Gardufio, 2006). Por ejemplo, Google ha
contribuido al cambio de la cultura de la informacién. “Al contener un universo de informacién en
bruto y sin clasificar, Google nos ha obligado a aprender a buscar mejor lo que nos interesa,
enfocarnos, extraer la esencia de los conceptos y discriminar lo que no es indispensable”. (Yehya,

2008, p. 121).
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La lectura cibernética es cuestionada por muchos que consideran que lo que se lee en Internet es
superficial y carece de esencia, el argumento principal es que la lectura no es algo que las personas
hagan de manera instintiva, sino que esta requiere disciplina y sistematizacién (Yehya, 2008). La
lectura tradicional, en papel, requiere concentracién para seguir un orden lineal determinado;
mientras que cuando se lee por Internet, se puede avanzar, retroceder, abandonar, profundizar en
el tema, etc. Pero al final de cuentas el tipo de lectura que se realice depende de la intencién de los

lectores.

Yehya sefiala que “el vinculo inescapable de la literatura e Internet nos obliga a cuestionar la relacion
de la obra literaria con el papel y a desprenderla del medio impreso para acomodarla en el espacio
digital” (2008, p. 113), aun cuando hay cierto romanticismo nostalgico por el libro, la realidad es que
cada vez leemos mas en “la pantalla” y que cada vez encontramos mas informacion interesante en

Internet.

Las posibilidades de acceso a la informacién en Internet, hace que el papel del docente se vea
cuestionado, ya que deja de ser el Unico poseedor del conocimiento. Los estudiantes tienen acceso
a infinidad de informacion que esta depositada en la red. Pero al mismo tiempo, la cuestién del
orden de estos saberes estd en discusion. Dussel (2011) plantea que en la actual cultura digital, el
saber esta desorganizado y deslocalizado; la autora sugiere que la mayoria de los conocimientos
generados en Internet, siguen siendo superficiales: lo cual plantea el desafio a la educacion de
ensefiar y aprender a distinguir entre el conocimiento valido del que no lo es (Martinez, 2010,

Rheingold, 2012).
Conectividad

Internet conecta. La conectividad es la tendencia a juntar entidades separadas, sin conexiones
previas mediante un vinculo o una relacién (Kerckhove, 1999). “La conectividad es la tendencia a la
interconexiodn, la interaccién entre la gente, la cooperacién y el desarrollo de numerosas redes, lo
gue disminuye el aislamiento entre los diferentes usuarios” (Martinez, 2010). Conectividad
significaria, en este sentido, crear un vinculo, que no necesariamente produce la relacién que se da

a partir de la interactividad.

El fendmeno de conectividad mas relevante de la web 2.0 son las redes sociales (Facebook,

MySpace, los blogs, los wikis y Twitter).
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Internet posee una estructura descentralizada, es de cardcter abierto y multidireccional, lo cual
segun Levis “permite que se puedan tejer voluntades de solidaridad, compartir inquietudes y
conocimientos, intercambiar opiniones e informaciones, establecer estrategias comunes y planificar
y disefiar acciones concretas entre personas de distinta procedencia geografica y cultural” (2009, p.

173).

Las tecnologias digitales permiten un tipo de produccién del conocimiento que se distingue de lo
anterior por algunas caracteristicas particulares: integran modos de autoria distintos (audio,
video, texto) y permiten exhibir el trabajo en distintos soportes y plataformas, para distintas
audiencias. Esto es posible porque la digitalizacion permite convertir en bits “equivalentes e
intercambiables” sonidos, palabras e imagenes, y la red los hace circular a audiencias que quiza
ni siquiera imaginamos (Dussel, 2011, p. 28).

Lo interesante de un funcionamiento descentralizado del medio es que la participacion individual y
colectiva se convierte en una realidad, la participacion no jerdrquica entre los diferentes hace que
nos cuestionemos las practicas educativas tradicionales (centralizadas, en su mayoria). En los
entornos digitales, no educativos, la gente de manera voluntaria crea nuevos espacios de
participacidon con personas de diferentes origenes y edades que comparten ideas, inquietudes,
opiniones, proyectos, fotografias, textos, canciones y videos. (Levis, 2009). Lo que implica que, de
alguna forma, se estd compartiendo conocimiento, pero estas practicas siguen siendo en su mayoria

sociales, no educativas.

George Siemens propone una nueva teoria del aprendizaje a la que llama Conectivismo; sugiere que
en Internet el aprendizaje se da por medio de conexiones. “Ya no es posible experimentar y adquirir
personalmente el aprendizaje que necesitamos para actuar. Ahora derivamos nuestra competencia

de la formacién de conexiones.” (2004, p. 5). Los principios de esta propuesta con:

El aprendizaje y el conocimiento dependen de la diversidad de opiniones.

El aprendizaje es un proceso de conectar nodos o fuentes de informacion especializados.

El aprendizaje puede residir en dispositivos no humanos.

La capacidad de saber mds es mas critica que aquello que se sabe en un momento dado.

La alimentacién y mantenimiento de las conexiones es necesaria para facilitar el aprendizaje
continuo.

La habilidad de ver conexiones entre areas, ideas y conceptos es una habilidad clave.

La actualizacién (conocimiento preciso y actual) es la intencidon de todas las actividades
conectivistas de aprendizaje.

8. Latoma de decisiones es, en si misma, un proceso de aprendizaje.

9. El acto de escoger qué aprender y el significado de la informacién que se recibe, es visto a
través del lente de una realidad cambiante. Una decisién correcta hoy, puede estar
equivocada mafiana debido a alteraciones en el entorno informativo que afecta la decision.

vhwnNeE

N o

La evolucion de internet hacia un espacio de participaciéon y produccidn colaborativa dio origen a lo

gue conocemos como redes sociales virtuales. Estas, son las experiencias mas valiosas y exitosas en
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la red que responden todavia al espiritu de la primera Internet, dado que estan basadas en la
cooperacion social, cuyos principios son: cooperar, compartir y participar (Levis, 2009). Ejemplos
de experiencias son: Free Software Foundation para el desarrollo, distribucidn y uso de software
libre, el modelo napster, el intercambio de ficheros de Wikipedia, los weblogs, los fotoblogs,

Youtube, Second life, Facebook y MySpace.

Las principales caracteristicas de estas redes sociales virtuales son (Doueihi, 2008):

e Es un sitio o bien una versién integrada de un navegador o una aplicaciéon de escritorio. Un
control del acceso en funcién de una jerarquia de privilegios y derechos.

e Un conjunto de reglas que rigen la comunidad: esencialmente tienen que ver con algunas
formas de control sobre la expresidn y sobre la privacidad intelectual.

e Un conjunto de herramientas que permiten a cada usuario administrar su presencia y su
intimidad dentro de la comunidad.

e Una forma de gobernanza de la comunidad que cada usuario debe aceptar antes de ser
admitido.

Doueihi (2008) seiala que la importancia de estas tecnologias, se basa en la creacidén permanente
de comunidades modulares, cuya poblacién es relativamente abierta y en donde la actividad esta
ligada a un interés compartido. Estos intereses compartidos de estas comunidades pueden producir

nuevos conocimientos de forma colectiva.

Un ejemplo de construccion colectiva del conocimiento es Wikipedia, que en sus inicios surgié como
experimento entre la anarquia y un estado utdpico de la naturaleza digital. Su objetivo era que los

o 24

colaboradores fueran atrevidos y “ver qué sucedia” (Yehya, 2008). El compromiso ideoldgico de

Wikipedia esta a favor de la sabiduria de las multitudes (Douehi, 2008).

Wikipedia es un ejemplo del modelo de autoria basado en redaccidn y publicacidn distribuida en
constante evolucion, a decir de Doueihi (2008): de “ensamblado” o antoldgico. Este modelo de
autoria compartida es lo que le da popularidad a la herramienta, no solo porque permite acceder
rapidamente a la informacién, sino que ademas permite a los lectores increpar, corregir,

complementar cuando y cuanto crean necesario.
Interiorizacion de la cultura digital

Cuando se habla del vinculo de la cultura digital y educacion es posible que nos enfrentamos con
dos problemas: en primer lugar, al grado de interiorizacion de la cultura digital en las personas; y en
segundo lugar, la transferencia de esos habitos y practicas en la red —generalmente social- hacia los

procesos de ensefanza-aprendizaje.
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Autores como Martos (2011), Echeverria (2008), Winocur (2007) y Dussel (2011) hablan de
apropiacion en el sentido de darle sentido a las practicas y habitos asociados a la tecnologia. Para
Martos (2011) es “la construccién de sentido que afecta a los objetos culturales en sentido amplio”
(p. 2). La apropiacién social de la tecnologia se manifiesta en la practica, en la vida cotidiana,
conforme la tecnologia se incorpora a las acciones humanas y los usuarios van adquiriendo

capacidad para manejarlas y darles sentido (Echeverria, 2008).

Winocur (2007) sefala que actualmente, cuando se habla de “apropiacidn”, los estudios no deben
limitarse al dominio de competencias digitales, tales como aprovechamiento de la informacién y
recursos de la Red y la generacién de contenidos propios, ya que la apropiacién se realiza desde los
habitos, lo que implica para esta investigacidon que los hdbitos son importantes y se deben revisar.
Sin embargo, sefiala Gimenez (2007) que la cultura debe ser analizada, ademas de en las practicas
y habitos, en los discursos y en las concepciones del mundo. Es por esto, que el concepto de
interiorizacion es mas apropiado para este estudio, dado que le imprime sentido dindmico a lo

cultural.

La interiorizacion de una cultura digital, de por si ya es un proceso complejo, y cuando la educacion
intenta aprovechar esta “forma de vida” en su ambito, se enfrenta a la tradicidn, a la dificil relacién
de la vida cotidiana y los procesos de escolares. La escuela es una institucion tradicional que se
caracteriza por la centralizacion del conocimiento (organizado por areas disciplinares), que
generalmente es decidido por el Estado, el maestro, los expertos cientificos y expertos en curriculo,
y cuyo eje esta basado en la cultura impresa, la lectura y la escritura. (Dussel, 2011). Mientras que
en la cultura digital los modos de relacionarse y producir conocimiento estdn descentralizados y esta

caracterizado por la diversidad de medios: audios, videos y aplicaciones web 2.0.

Echeverria (2008) sugiere que si alguien se desempefia competentemente en los entornos digitales,
puede ser activo en la sociedad de la informacién e integrarse plenamente en ella. Sin embargo, se
debe tener claro que para que dicha interiorizacion pueda ser aprovechada y transferida al
aprendizaje, no debera ser solo préctica, sino también debera tener sentido y significado para los

usuarios.

Algo que hay que tomar en cuenta respecto a la interiorizacidn del entorno digital es que esta puede
ser de dos formas: interiorizacion de caracter instrumental o de caracter simbdlico expresivo. En el
primer caso el énfasis estd en la relacion utilitaria, mientras que en la interiorizaciéon simbdlica-

expresiva, se destaca el papel del entorno como sedimentacion simbdlico cultural, como objeto de
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inversiones estético-efectivas, como soporte de identidades colectivas e individuales (Giménez,

2007).

En el espacio simbdlico-expresivo se comparten los esquemas cognitivos, las mentalidades, las
actitudes, las creencias y el stock de conocimientos propios de los actores sociales; es por ello que
este autor prefiere llamar a este fenédmeno interiorizacién —mas que apropiacién- de la cultura,
(Giménez, 2007). Desde esta perspectiva de lo simbdlico y expresivo, que en este documento se

habla de interiorizacién de la cultura digital.

c. La organizacion pedagogica en la cultura digital

En el primer apartado se menciond que en relacién a la cultura digital en los procesos de ensefanza-
aprendizaje se podrian encontrar dos problemas: primero, que los docentes y estudiantes
realmente interioricen una cultura digital necesaria para estudiar en linea; segundo, que dicha

cultura traspase el ambito de lo social y llegue a lo educativo.

El aspecto pedagdgico es irrenunciable. Es por ello que la dimension pedagdgica se estudia desde
dos angulos: en la conceptualizacion del disefio de entornos abiertos y en el analisis del papel del
maestro. En el primero se describirdn, histdrica, metodoldgica y pedagdgicamente, las diferentes
concepciones de diseifo educativo que en la actualidad todavia conviven; en la segunda parte, se
explicara el papel del maestro, principalmente el maestro que toma decisiones al que se le puede
llamar “auténomo”, y que posee mayor o menor grado de autonomia a partir de cémo se le

visualice.

Relacidn de los paradigmas del aprendizaje con los modelos de disefio educativo

Actualmente convergen muchas formas de concebir a la educacién en linea, ninguna de ella es pura.
El primer elemento distintivo, entre estas concepciones, tiene que ver con la perspectiva que los
expertos involucrados en el tema tienen sobre Internet y las Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion (TIC) en educacidn: a) como elementos instrumentales que se usan o b) espacios de
transmision, comunicacién que se interiorizan. Ademas, otro elemento distintivo para el disefio de
cursos en linea tiene que ver con la postura que se tome respecto a la forma en que los individuos

aprenden, es decir: desde qué teoria del aprendizaje se estan pensando los cursos virtuales.

Esta postura se concreta en diferentes modelos de disefio educativo. Entendemos por modelo de
disefo educativo al proceso por medio del cual se confeccionan los cursos. Es decir, la secuencia de

pasos y recomendaciones, fundamentadas en un modelo educativo, sobre cémo dirigir o propiciar
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el aprendizaje de los estudiantes. Para Dorrego la “instruccién es un proceso mediante el cual se
orienta el aprendizaje de los alumnos, tomando en cuenta las caracteristicas del que aprende y los

resultados esperados” (1999, p. 1).

La relacidn entre tecnologia y educacidn tiene su propia historia y rompimiento o continuidad con
los paradigmas de ensefanza-aprendizaje, y por ende de los modelos de disefio instruccional.
Dorrego (1999) explica que en la actualidad se contindan utilizando y mezclando modelos de

diferentes generaciones que tienen como base los diferentes paradigmas del aprendizaje.

La primera generacion, de acuerdo a Dorrego (1999), sucede entre 1960-75 y tiene sus fundamentos
en el conductismo. Las tecnologias de informacion y comunicacion fueron empleadas en educacion

por primera vez por la corriente pedagdgica Tecnologia Educativa.

Los principios de la psicologia conductista inspiraron gran parte de los proyectos desarrollados en
la Tecnologia Educativa en los afios cincuenta y sesenta. La obra de B.F. Skinner Tecnologia de la
ensefianza es uno de los textos mas relevantes de dicha época donde describe el concepto y

caracteristicas de las maquinas de ensefianza basadas en la ensefianza programada (Area, 2009).

En los cincuenta y sesenta, la Tecnologia educativa se configura como tal gracias a la difusion de los
medios masivos de comunicacién, el desarrollo de las teorias conductistas y los métodos y procesos
de produccién industrial. En los setenta, la Tecnologia educativa alcanza su maximo esplendor. Area
(2009, p.17) menciona que gracias a los procesos tecnoldgicos industriales cobré relevancia el
“analisis y descripcién de las tareas” como eje del disefio tecnolégico de la ensefianza. Se

perfeccionaron los procesos de produccion y disefio de medios para la educacién.

En el conductismo el aprendizaje se conceptualiza como un ente objetivo que “establece que la
realidad es externa, y el conocimiento es adquirido a través de las experiencias”. Sus presupuestos
son (Siemens, 2004):

1. Elcomportamiento observable es mas importante que comprender las actividades internas.

2. El comportamiento deberia estar enfocado en elementos simples: estimulos especificos y

respuestas.
3. El aprendizaje tiene que ver con el cambio de comportamiento.

Siguiendo estos principios, las experiencias educativas que se planean desde esta concepcién, son
guiadas completamente por el docente, o incluso por las tecnologias. Los estudiantes se convierten
en receptores de informacidn que en la mayoria de los casos tienen que memorizar y después, por

medio de pruebas objetivas, demostrar que fueron aprendidas.
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La tecnologia y su uso en este tipo de experiencias es solo vista como un intermediario entre la

informacion y el estudiante. La tecnologia facilita el acceso a dicha informacion.

En las décadas de los ochenta y noventa, la tecnologia educativa empieza a generar criticas. Fue
vista como un simple mecanismo de repeticidon sin que ésta fuera capaz de propiciar en los
educandos algun tipo de reflexion. En esta nueva generacién de modelos instruccionales se
recuperan las teorias psicolégicas del cognitivismo y el procesamiento de la informacidn “que se
considera como sistémico y concibe una interrelacién entre sus componentes que surge de la
simultaneidad de algunas actividades que se ubican en los diferentes dominios del disefio de sistema

de instrucciones” (Dorrego, 1999, p.1).

Se abandona la nocién de un aprendizaje responsabilidad del profesor y de un conocimiento
entendido como “saber”, es decir, lo que los estudiantes deben saber, para desplazarse hacia una
ensefianza fundamentada en el aprendiente y en una didactica del “hacer saber” y del “hacer
hacer”, o sea, las actitudes y destrezas de lo que los alumnos deben saber hacer: el profesor
apoyandose en las herramientas disponibles para conseguir sus objetivos, es el mediador
(Matesanz, 2009, p. 1).

Los disefios educativos basados en el cognitivismo conceptualizan al conocimiento como
“construcciones mentales simbdlicas en la mente de aprendiz, y el proceso de aprendizaje es el
medio por el cual estas representaciones simbdlicas son consignadas en la memoria” (Siemens,

2004, p. 3).

Para los modelos cognitivos ensefar en pequefios pasos y guiar la practica del estudiante es
fundamental, asi como el cuidado de los procesos cognitivos en los estudiantes. “El uso de las
tecnologias facilita estas practicas, que pueden ser variadas y adaptadas a las diferencias
individuales de los estudiantes y de acuerdo a la comprensién que evidencien durante el
procesamiento de la nueva informacién” (Dorrego, 1999, p. 7). El desarrollo de estos modelos
instruccionales coincide con el surgimiento y desarrollo de nuevas tecnologias de la informacion y
comunicacion mas directas: chat, aplicaciones de audio y video-conferencia e incluso el surgimiento
de plataformas tecnoldgicas conocidas como Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA) en las que
los estudiantes y los docentes pueden interactuar en un ambiente cerrado y orientado al logro

guiado de propdsitos de aprendizaje.

Una tercera generacion de modelos de disefio educativo es la constructivista, de 1990 a la fecha,
en la que se visualiza al conocimiento como una construccién del propio sujeto, quién esta creando
significado activamente y a partir de sus propias necesidades (Siemens, 2004), y que ademads esta

adquisicion de conocimiento es mediado, ya sea por el docente, la tecnologia o el contexto mismo.
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Diaz (2005) nombra a estos modelos de disefio educativo de descubrimiento individual y colectivo,
puesto que el acento se centra en el estudiante que de manera individual o en pequefios grupos
abordan tareas que implican descubrimiento y solucién de problemas abiertos. En estos modelos el
conocimiento y el aprendizaje son en gran medida resultados de una dindmica entre sujeto y objeto,
en la que los aportes del propio sujeto juegan un papel fundamental en el acto de aprender

(Scheihing, 1996).

En los modelos constructivistas, se considera que el aprendizaje de los sujetos se logra por medio
de las interacciones con la sociedad; esta visién tiene implicaciones importantes para el disefio
educativo dado que “el aprendizaje debe ocurrir en contextos relevantes, en situaciones auténticas,
caracterizadas por la cooperacién y promover el facultamiento personal y social de los educandos”

(Diaz, 2005, p.6).

Por el contrario, los modelos de disefio educativo, que se centran en la funcién del docente
(conductistas), en las evidencias de aprendizaje y en los procesos cognitivos (cognitivismo),
proponen situaciones generales, y no soluciones a problemas especificos; el aprendizaje esta
descontextualizado. “Los modelos basados en el enfoque constructivista plantean que al estudiante
le incumbe durante el momento que aprende, tomar decisiones relativas a la selecciéon del
contenido y las estrategias, y que dichas decisiones no deben ser tomadas previamente por el

disefiador” (Dorrego, 1999, p.4).

En cuanto a la visién que se tiene del uso de tecnologias en esta tercera generacion de modelos
instruccionales, también sufre modificaciones. Las TIC empiezan a ser vistas como herramientas
psicolégicas y sociales, mds que instrumentos fisicos, técnicos, utilizados solo como un
intermediario. Es decir, la tecnologia no deberd ser vista como algo ajeno al ser humano, sino como

parte de él y como un mediador de sus intencionalidades.

El tipo de tecnologias de la informacion y comunicacidon que se empiezan a utilizar son de tipo
colaborativo y de participacion; los usuarios interactian cada vez mas gracias a los sitios de redes
sociales, ademas de un sinfin de aplicaciones —blogs, wikis, canales de videos- en las que el
ciudadano comun se convierte en productor de informacion, ya sea individual o colectiva (Diaz,

2005).

En el siguiente cuadro se puede apreciar la relacién que existe, de acuerdo a Wilson y Cole (1996),

entre los diferentes modelos instruccionales y su vinculacidon con las teorias psicoldgicas del
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aprendizaje. Este cuadro es descriptivo, aunque se reconoce que actualmente convergen diferentes

modelos de disefio, incluso en un mismo curso.

1960 - 75 1976 — 1988 i980-1990
Psicologia Conductista Psicologia del procesamiento Construccion del
de la informacion conocimiento

Mediacidn social

Emergiendo el disefio Disefio de instruccion ocupado  Disefio de instruccion

educativo en el desarrollo de teoria / ocupado en redefinicion.
modelo

Conductista Se mueve hacia una corriente Sigue la corriente hacia el
cognitiva constructivismo.

Tabla 4. Relacién cambiante entre pedagogia y disefio. Fuente: Wilson B. y P. Cole (1996)

Siguiendo la légica histérica de Dorrego (1999) para explicar los modelos de disefio educativo, en la
ultima década han surgido diferentes esfuerzos por desarrollar teorias y modelos enfocados en la
creacion de entornos y comunidades de aprendizaje mas abiertos, todos ellos con enfoque
constructivista, con algunas variaciones que consideran elementos de la psicologia cognitiva, el
enfoque sociocultural o el aprendizaje situado (Diaz, 2005). Pero el elemento distintivo es la
importancia que se le da a la configuracién del ambiente de aprendizaje y las relaciones entre

aprendiz, objeto y mediador:

Un ambiente de aprendizaje es un determinado estilo de relacidn entre los actores que participan
en el contexto de un evento determinado, con una serie de reglas que determinan la forma en
gue se organizan y participan e incluye una diversidad de instrumentos o artefactos disponibles
para lograr unos fines propuestos. Si alguno de estos elementos cambia o falla, el ambiente se
transforma. (Diaz, 2005, p.9).

Tendencias actuales de diseio educativo

Entre las caracteristicas de la educacion en linea, mencionadas en los antecedentes de este
documento, se habla de que esta debe ser flexible, propiciar la autogestiéon y aprovechar la
diversidad de medios de comunicacion e interaccion que ofrece la red actualmente (como lo sugiere
el mismo modelo del Sistema de Universidad Virtual). De igual manera, entre las principales
desventajas sugeridas por los autores (Vega, 2005; Garcia Aretio, 2003; Fernandez, 2002; Gomez,

2012) se hace hincapié en el disefio cerrado que no permite a los usuarios tomar decisiones.

Es por esto, que la tendencia actual de disefio educativo sugiere que se dejen de disefiar cursos

como tales: prescritos y cerrados en los que la instruccion es la parte fundamental del proceso de
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disefo. Las propuestas van en direccién de centrarse en el disefio de entornos o ambientes de
aprendizaje, en el que la libertad y la autonomia de los involucrados sea un elemento fundamental.

Esto se vera con mds detalle en el siguiente apartado.

En el esquema 4, Garcia Aretio (2012) realiza una sintesis sobre la evolucién que ha tenido la
educacion a distancia considerando aspectos tecnoldgicos y pedagogicos. En la parte superior (de
forma horizontal), se observa como el desarrollo tecnolégico permitié que la educacién a distancia
en un inicio se ofreciera por medio de soportes impresos y ahora se haga por medio de tecnologias

digitales.

Mientras que en lo pedagdgico, los elementos que van a diferenciar el tipo de educacion a distancia,
serdn la ensefianza en contraposicidon al aprendizaje, y la importancia que algunas forma de
educacion a distancia le dan a los contenidos y materiales educativos en contraposiciéon con la

diversidad y aprovechamiento de los canales de comunicacion
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Esquema 6. Evolucion de la EaD. Tomado de Garcia Aretio, 2012, p. 63
En contraposicién a tal tendencia, en el cuadrante cuatro, Garcia Aretio (2012) describe la tendencia
actual. Educacion a distancia que se ofrece por medio de soportes tecnoldgicos, centrada en el
aprendizaje y en el aprovechamiento de los diferentes canales de comunicacién —web 2.0 y telefonia
movil-. El autor considera que estos modelos son mas flexibles, auténomos, interactivos y

colaborativos.
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Entornos abiertos y comunidades de aprendizaje

Existe cierta convencionalidad en que un entorno de aprendizaje debe considerar por lo general
cuatro dreas o elementos (Chan 2004): informacion, produccidn, interaccion y exhibicidn. En los
espacios de informacién, los docentes y estudiantes encuentran los insumos informativos, los
recursos diddacticos y los materiales que necesiten para su aprendizaje; en el drea de produccion, se
elaboran los productos que mas tarde se convertirdn en las evidencias de su desempefio; los
espacios de interaccién son aquellos en los que los sujetos establecen todo tipo de comunicaciones;
finalmente, en los espacios de exhibicidn, se presentaran ante el grupo los productos. En estos
cuatro espacios, los estudiantes deberan, con ayuda de su asesor, construir aprendizajes
significativos, participativos, autogestivos, creativos y anticipatorios; considerando aspectos
comunicacionales, pedagdgicos, tecnoldgicos y afectivos, los cuales ayudan al estudiante a aprender
(Mufioz, 2007). La forma de configurar estos elementos o areas del aprendizaje tendra mucho que

ver con las necesidades y el contexto de los actores.

Chan (2004, p.11) menciona que para gestionar un ambiente de aprendizaje se requiere de la

estructuracion e integracién de entornos, tales como:

e Eleccion de los soportes o plataformas que convengan para contar con los espacios y
recursos requeridos para las practicas educativas.

e  Prevision de las formas y composicion de los espacios.

e Integrar en cada entorno del ambiente de aprendizaje los contenidos y recursos que
posibilitaran su funcién.

e  Proponer y disponer las regulaciones y condiciones que faciliten interacciones con
sentido para los participantes en el entorno de aprendizaje.

Se pueden disefiar los ambientes de aprendizaje desde tres puntos de vista: del disefador

educativo, del docente o incluso desde el punto de vista del estudiante.

La gestion de ambientes de aprendizaje, desde el punto de vista del disefio, supone un complejo
proceso de reconocimiento y anticipacion de las interacciones de los educandos entre si y con los
objetos de conocimiento. Lo que ha ocurrido en la mayoria de las instituciones educativas, es que
la tarea de preparacion de un curso se constituya en una practica interdisciplinaria con la
intervenciéon de especialistas en el contenido disciplinario, en el disefio pedagdgico, en
programacion y en disefio grafico (Chan, 2004). Lo que se hace en la actualidad es justamente

anticipar las interacciones y las relaciones entre los sujetos y los objetos de estudio.

La apertura de la cual se hablarad mds adelante, y que se considera fundamental y coincidente con

las necesidades actuales de formacidn, es la que tiene que ver con el ambiente y la planeacidn del
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proceso de ensefianza aprendizaje. Reigeluth (1996) define las caracteristicas ideales de estos

modelos instruccionales abiertos:

e Menos lineal

e Mas iterativo o recursivo

e Mads apegado al contexto para el cual se va a desarrollar la instruccion

e  Mas activo al facilitar la participacion de los grupos involucrados

e Mas enfocado hacia la creacion de materiales que permiten a los usuarios convertirse en
disefadores de sus propios ambientes de aprendizaje

El término “abierto” ha sido conceptualizado de diferente manera. Garcia Aretio (2003) explica que
la “apertura” esta relacionada con cambios estructurales de diferente tipo: lugar, tiempo,
contenidos, formas de aprender, etc. A estos se agregan apertura de recursos, de cursos, de gestion

administrativa, del curriculo y de la planeacion.

La apertura de lugar y de tiempo esta intimamente ligada al concepto de “distancia”, el estudiante
y el docente tienen la libertad de elegir en qué momento y en qué espacio se dedicaran a aprender

y a ensefiar respectivamente.

En cuanto a la apertura de los recursos, se habla, por ejemplo, de los Open Sources o recursos
abiertos. La UNESCO, quien introduce este concepto, se refiere a los “materiales en formato digital
gue se ofrecen de manera gratuita y abierta para educadores, estudiantes y autodidactas, para su
uso y re-uso en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion.” (Gros, 2009, p. 96). El sustento de
esta propuesta es que cualquier material didactico -documentos, objetos de aprendizaje, juegos
interactivos, investigaciones, etc.,- se depositen en repositorios o bibliotecas digitales accesibles
desde Internet para todos los interesados. La apertura de los recursos también se refiere a que estos
se programen de tal manera que los usuarios los puedan modificar, adaptar y reutilizar de acuerdo

a sus necesidades.

Actualmente también se habla de Open Courses o cursos abiertos. Lo abierto en estos cursos tiene
gue ver con la facilidad con que se puede acceder, de forma voluntaria, a la formacion; en los cursos
abiertos no hay requisitos para el ingreso y permanencia, lo cual se vincula con el aprendizaje no-
formal (Garcia Aretio, 2003; Moreno, 2006). En estos casos se habla de cursos masivos y abiertos,

como una tendencia hacia la flexibilizacion, la autogestion y la administracién personal del tiempo.

La apertura también se presenta en la administracién y organizacién de la gestién de la educacién,
es decir, en “la flexibilizacién de los procesos escolares tradicionales, como la asistencia a clases, el
calendario escolar y los tiempos de evaluacién para certificar lo aprendido” (ILCE, 2008; Moreno,

2006).
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Lo abierto, desde el punto de vista del curriculo, tiene que ver con la planificacién de los procesos
de ensefianza-aprendizaje; los estudiantes deciden los tiempos y los itinerarios para cubrir los
objetivos; ademas, se les responsabiliza de la adquisicidn y desarrollo de sus competencias (Gros,

2009). Se habla entonces de una apertura curricular y la flexibilidad del disefio en la que:

Ademas de permitir la permeabilidad con la experiencia de los estudiantes en diferentes ambitos
de suvida, para reconocer y aprovechar el aprendizaje informal en contextos de educacion formal
es necesario el grado de apertura curricular suficiente para que eso sea posible. Los disefios
curriculares rigidos, donde todo esta programado y decidido previamente, no son el mejor aliado
de los planteamientos educativos que busquen el aprovechamiento del potencial del aprendizaje
informal y la conexion de la actividad formativa con la experiencia de los estudiantes. Incorporar
lo que ha ocurrido informalmente implica estar abiertos al imprevisto y aceptar resultados
diferentes de los previamente establecidos, pero mds conectados con las necesidades, las
expectativas y el universo de significados de los estudiantes. (Gros, 2009, p.161).

En este sentido, la apertura de contenido se refiere a la libertad que tienen las personas o usuarios
para elegir su proceso de aprendizaje; decidir qué tipo de materiales le son Utiles y de qué forma los

utilizaran.

Los usuarios en este caso son los docentes y los estudiantes. A este tipo de disefio Diaz (2005) los
llama centrados en las comunidades de aprendizaje (como lo sugiere el modelo educativo del SUV),
porque el acento deberd estar puesto en la participacidon conjunta en experiencias socioculturales y

colectivas relevantes y auténticas.

En estas experiencias educativas, los docentes y estudiantes, deberian tener esa posibilidad y
libertad de definir las relaciones que se dan. En resumen: las tendencias sugieren que el disefio de
los ambientes sea mas abiertos, menos prescriptos, y que no definan las relaciones o conexiones a
priori, sino que las promuevan para que se genere conocimiento y se construyan comunidades de

aprendizaje.
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El papel del docente

Quizd, de todos los involucrados en los procesos educativos en linea, el mds confundido sea el
maestro. Menciona Avalos que “hay algo de mitolégico en la forma como se conceptualiza el rol del
profesor” (1994, p. 15). Ya que por un lado se le esta exigiendo ser creativo, innovador y proactivo;
pero por otro, se le atiborra de un sinfin de tramites burocraticos (planeaciones y reportes) y
evaluaciones estandarizadas que pocas veces estan valorando sus verdaderas competencias

pedagdgicas.

Ademas del trabajo mal pagado y su sobreexplotacion, se le exige que esté en constante preparacion
y al tanto de las innovaciones educativas, que muchas veces los confunden mds: “vivimos en una
voragine de nuevas propuestas que no logran concretarse en las formas de trabajo escolar” (Diaz,

2005, p. 9).

Y aun asi, para que los resultados de aprendizaje sean o6ptimos, las practicas docentes son
fundamentales. “La calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus docentes”

(Barber, 2008, p. 70).

Los maestros tienen un papel central en el proceso educativo, independientemente de que la
tendencia actual tiende a centrarse en el aprendizaje, la ensefianza sigue siendo un elemento
fundamental. No importa qué tan centralizado o descentralizado esté el curriculo, las practicas son
las que generaran los verdaderos aprendizajes. Diaz (2010) sefiala que para que las propuestas
innovadoras se concreticen, deben responder a las demandas de la sociedad y encontrar personas
—en este caso docentes-, que las valoren, se apropien de ellas y las impulsen. Solo de esta manera

se podran propiciar los cambios en los procesos y practicas socioculturales.

Encontramos asi un ejemplo de cdmo es que una serie de propuestas o modelos educativos,
seguramente acordes a los avances y tendencias mds promisorias en temas de curriculo y
didactica, no logran convertirse en innovaciones en el aula, dado que no inciden en las practicas
de los actores, ya sea porque no responden a sus necesidades y problemas o bien porque no se
logra su cabal comprension y el costo cognitivo que representan es muy alto (Diaz, 2010, p. 136).

Es una practica comun, en las organizaciones educativas, definir “docentes ideales”. Tedesco y Tenti
(2002), sefialan que las visiones ideales del magisterio van desde del maestro-sacerdote-apdstol, a

la del trabajador-militante, hasta la del maestro-profesional.

A su vez, cada uno de estos tipos ideales de docente responde a un conjunto de determinaciones
sociales de orden general. El mas importante tiene que ver con el sentido que tiene la educacion
escolar en el mundo que vivimos. La definicion del "maestro ideal" no es independiente del
sentido y funcién que se asignan a los sistemas escolares en las sociedades latinoamericanas
contemporaneas en cada etapa de su desarrollo (Tedesco y Tenti, 2002, p. 2).
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Para Contreras (1997), el maestro-profesional es el que tiene un mayor grado de autonomia,

elemento que hemos considerado fundamental para gestionar ambientes virtuales de aprendizaje.

Los idearios docentes se construyen, segun Contreras (1997) desde cuatro dimensiones: obligacién

moral, compromiso con la comunidad, competencia profesional y autonomia:

Modelos de profesorado

Experto técnico

Profesional reflexivo

Intelectual critico

Dimensiones de la profesionalidad docente

Rechazo de problemas

La ensefianza debe guiarse por

Ensefianza dirigida a la

s _ normativos. Los fines y los valores educativos emancipacion individual y
'g g valores quedan convertidos  personalmente asumidos. social, guiada por los valores
%" € en resultados estables y Definen las cualidades morales de racionalidad, justiciay
o bien definidos que esperan de larelaciony de la satisfaccion.

alcanzarse. experiencia educativa.

Despolitizacién de la Negociacién y equilibrio entre Defensa de valores para el
.g © E prdctica. Aceptacion de las los distintos intereses sociales. bien comun (justicia,
6 ¢ c metas del sistema y Interpretando su valor y igualdad...). Participacion en
E- 8 g preocupacién por la mediando politica y movimientos sociales por la
S S eficacia y la eficiencia del practicamente entre ellos. democratizacion.

logro.

Dominio técnico de los Investigacion/ reflexion sobre la  Autorreflexion sobre las
e = métodos para alcanzar préctica. Deliberacién en la distorsiones ideoldgicas y las
S5 resultados previstos. incertidumbre acerca de la condicionantes
‘g E forma moral o educativamente institucionales. Desarrollo del
g g correcta de actuar en cada analisis y de la critica social.
o caso. Participacion en la accion

politica transformadora.

Concepcion de la

autonomia
profesional

Autonomia como estatus o
como atributo. Autoridad
unilateral de experto. No
injerencia. Autonomia
ilusoria: dependencia de
directrices técnicas,
insensibilidad para los
dilemas, incapacidad de
respuesta creativa ante
incertidumbre.

Autonomia como
responsabilidad moral propia,
teniendo en cuenta los
diferentes puntos de vista.
Equilibrio entre la
independencia de juicio y la
responsabilidad social.
Capacidad para resolver
creativamente las situaciones
dilemay la realizacién practica
de las pretensiones educativas.

Autonomia como
emancipacion: liberacion
profesional y social de las
opresiones. Superacion de
las distorsiones ideoldgicas.
Consciencia critica.
Autonomia como proceso
colectivo (configuracion
discursiva de una voluntad
comun), dirigido a la
transformacion de las
condiciones institucionales y
sociales de la ensefianza.

Tabla 5. Modelos de profesorado. Tomado de: Contreras, 1997.

A lo largo de este documento se ha hablado de la flexibilidad, la autonomia, la reflexividad y la

participacion como elementos fundamentales en los procesos de ensefianza-aprendizaje; ya sea

desde el modelo educativo del Sistema de Universidad Virtual o del analisis de las propuestas

educativas que se han observado en la actualidad, se considera que las propuestas de planeacidn

deben tomar en cuenta estas caracteristicas; de igual manera, el maestro, tiene que demostrar

tener dichas caracteristicas en su propio ejercicio profesional. Un docente auténomo, desde la

perspectiva critica, es aquel que busca que sus estudiantes desarrollen un sentido critico ante su
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contexto, que tengan consciencia sobre la justicia y que ademads adquieran una actitud de

participacidn transformadora.

Perrenoud (2008) menciona que si es verdad que los profesores deberan tener mayor autonomia,
se podrian suscitar dos problemas al otorgarsela: a) en primer lugar, que los profesores que estén
de acuerdo con asumir su responsabilidad en la eleccién de las précticas sociales y educativas,
verteran en esta su propia vision de sociedad y cultura, y quizad esta no sea la del docente critico
sefialado por Contreras (2007) o el que busca el modelo del Sistema de Universidad Virtual (Moreno,
2010) y que la vision de apertura y flexibilidad necesarias en educacidn virtual no logren concretarse;
b) los docentes que no estén interesados en este enfoque, que no lo desean o no son capaces,

continuaran realizando las mismas practicas.

Actualmente, el disefio curricular y el disefio de cursos en linea, estan concentrados en el disefiador
educativo. Ornelas menciona que “los expertos en curriculum principian a profesionalizarse, con la
consecuencia légica de quitar iniciativa y motivacién a los profesores para buscar bibliografia por
ellos mismos, decidir dénde destacar, seleccionar temas de acuerdo con su experiencia o su criterio
y organizar las actividades de clase” (1995, p. 162). Este tipo de practicas institucionales parece ser
legitima en el sentido de que la educacién a distancia requiere de ciertas competencias
tecnopedagdgicas que no todos los docentes tienen al enfrentarse por primera vez a la experiencia

de la educacion virtual.

Los docentes que trabajan en los centros educativos tradicionales tienen cierta libertad para
introducir mejoras constantes en su practica (Gros, 2009; Ornelas, 1995) y pueden decidir qué tipo
de relaciones propiciar en el entorno de aprendizaje. En la practica cotidiana, los profesores
enfrentan una gama amplia de problemas educativos para los cuales deben ofrecer soluciéon, aun
cuando sus curriculos no estén disefiados para la heterogeneidad, el contacto presencial con los
estudiantes los obligan a ser creativos en sus practicas (Avalos, 1994); esto ultimo es dificil lograr en
disefos de cursos virtuales en los que las interacciones estan prescritas y los docentes no tienen
oportunidad de ejercer su autonomia. Un maestro con papel protagénico en el proceso de
ensefianza aprendizaje, por légica debera ser un maestro auténomo. En los entornos abiertos de
aprendizaje, tal y como se ha conceptualizando en este documento, el docente tendra que tomar
decisiones que ayuden a sus estudiantes a que aprendan y ademds desarrollen competencias
relacionadas con el crecimiento personal (intelectual, afectivo y fisico). Estas decisiones consistiran

en pensar, diseiiar e implementar las formas de ensefianza que el contexto requiere, organizar rutas

90



de aprendizaje, distribucion de los espacios del entorno virtual de aprendizaje, asesorar y evaluar el

proceso de aprendizaje, ejerciendo su autonomia (Avalos, 1994; Castillo, 2010):

El docente auténomo es alguien que ha podido desarrollar una capacidad reflexiva de cierta
profundidad, que se siente confortable con el nivel de conocimientos sobre los contenidos o
destrezas que debe desarrollar en su docencia, que siente que entiende los elementos
pedagdgicos involucrados en la ensefianza de esos contenidos especificos y que conoce (o puede
disefar) estrategias alternativas de ensefianza pensando en los requerimientos del aprendizaje y
en el aporte de sus alumnos (Avalos, 1994, p. 15).

Diversos autores (Avalos, 1994; Contreras, 1997; Castillo, 2010, Tedesco y Tenti, 2002) coinciden en

gue la autonomia docente estd influida por diferentes factores (agencias, desde la teoria del Actor-

Red). Avila (1994) los agrupa en tres tipos: externos, del contexto de la ensefianza y personales (Ver

esquema 5).

Externos

No controlados:

- Estructura familiar,

- medios de comunicacidn,

- instituciones de socializacion,

- demandas de producciony
mercado de trabajo,

- fenédmenos de exclusién social y
desafios de la educabilidad,

- la evolucién de las TIC.

( )

\. J

7

Controlados:

- Formacion inicial y formacién
continua,

- reconocimiento social,

- condiciones de trabajo y salario
\,

Contexto de la enseilanza

7

Clima institucional:

- Tipo de organizacién
institucional, - sus objetivos,

- formas de liderazgo y

- practicas cotidianas.

\.

Adopcidn de los principios
pedagdgicos de la organizacion

’
Tipo de estudiantes:
-origen social

- caracteristicas sociales y
culturales

J

\

Personales

( )

Formas de ensefianza:
- dimension cognitiva y afectiva,
- creencias y convicciones,

- criterios que utiliza para tomar
decisiones,

- nivel de conocimientos
disciplinares

- grado en que este
conocimiento es asumido como
susceptible de ser ensefiado

\. J

Cultura digital

Esquema 7. Factores que influyen en la autonomia docente.
Creacion propia. Fuente: (Avalos, 1994; Contreras, 1997; Castillo, 2010, Tedesco y Tenti, 2002)
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Los factores externos, son de dos tipos: los que no pueden ser controlados por el docente y los que
si. En los primeros se encuentran factores como los cambios de la estructura familiar, los medios de
comunicacion y otras instituciones de socializacion, las nuevas demandas de produccién y el
mercado de trabajo, los fendmenos de exclusion social y los nuevos desafios de la educabilidad, la
evolucién de las nuevas tecnologias de la comunicacién e informacién (Tedesco y Tenti, 2002). Los
factores externos en lo que el docente puede ejercer cierta influencia o tomar decisién son aquellos
que se relacionan con su formacién inicial y las oportunidades que tienen de formacion cuando ya
estdn trabajando, el grado de reconocimiento social de la profesién y finalmente las condiciones de

trabajo y su salario (Avalos, 1994).

Los factores relacionados con el contexto de la enseilianza es lo que se conoce como “clima
institucional” y tiene que ver con el tipo de organizacion institucional en el que se desarrolla el
profesor, sus objetivos, las formas de liderazgo y las practicas cotidianas (Avalos, 1994), ademas, el
tipo de estudiantes que atienden (origen social, caracteristicas sociales y culturales) y la adopcion

de los principios pedagdgicos por parte de la organizacion (Tedesco y Tenti, 2002).

Finalmente, los factores personales se refieren a las caracteristicas de personalidad del docente que
afectan las formas de ensefianza (dimension cognitiva y afectiva), sus creencias y convicciones
respecto al proceso de ensefanza, los criterios que utiliza para tomar decisiones, el nivel de sus
conocimientos sobre la disciplina que ensefia y el grado en que este conocimiento es asumido como

susceptible de ser ensefiado (Avalos, 1994), y por supuesto, su interiorizacién de la cultura digital.

Para ejemplificar los idearios del educador en linea se presentan los siguientes modelos: El ideario
del docente en linea del Sistema de Universidad Virtual (Chavez, 2011), las competencias para el
maestro y TIC propuestas por Perrenoud (2004) y el modelo de profesor de la Universidad Oberta

de Catalufia UOC (Bautista, en Gros, 2011):
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Ideario del docente en

Las competencias para el maestro y

linea, SUV TIC, Perrenoud
Dominio del modelo ., s

. Organizacion y disefio: incluye el uso de
educativo.

herramientas, medios y estrategias de

Detecta necesidades — . o
ensefianza aprendizaje

emocionales, intelectuales,

El modelo de profesor, UOC

Disponer un entorno, unos
recursos y unas actividades para
facilitar el aprendizaje.

Ser capaz de asesorar en el proceso

89 circunstanciales o de aprendizaje atendiendo a las
§ 'En contextuales—y necesidades e intereses
® @ potencialidades del individuales.
o ® .
£ET estudiante.
S« Reconoce posiciones
epistémicas y tedricas,
infiere las direcciones que
sigue la construccion del
conocimiento grupal.
: Conciencia comunicativa Asesoria y acompafiamiento: incluye el Ser capaz de captar, conocer y
S (intencionalidad). conocimiento sobre las necesidades del  expresar emociones a través de los
s Sabe motivar de acuerdo a usuario. instrumentos y posibilidades que
E los requerimientos de cada ofrece un entorno en linea.
S n . . s aps
EC estudiante, siendo cdlido y Ser capaz de tener y transmitir
] s respetuoso. empatia con los estudiantes en
K ‘% diferentes situaciones de la
E formacion.
'g Ser capaz de crear y mantener un
g clima de motivacion por el
o aprendizaje.
" Conocimiento de las politicas Trabajar en equipo junto a otros
'g educativas a nivel institucional y el compafieros (docentes o no), con
£ compromiso con la institucién, el el objetivo de enriquecer el
% © curriculo y con la modalidad del trabajo  escenario y la propuesta formativa
sy en AVA. presentada a los estudiantes y
2 zg Plan de estudios: relacionar los realizar asi un eficiente
§ § propdsitos formativos de la asignatura acompafiamiento a su aprendizaje.
5 con los de otras asignaturas, la
'g estructura de los contenidos,
E materiales de apoyo, formas de
evaluacion y retroalimentacion.
Desarrollo profesional: organizar su Ser capaz de investigar sobre la
S ‘_,‘:’ propia formacién continua y propia practica docente en
] -% actualizada en el area de experiencia. entornos en linea y la actividad de
g % aprendizaje del estudiante
& s
Mediacionales y tecnoldgicas: son del
S » tipo de competencias relacionadas con
S -'g’n el dominio de las TIC y las mediaciones
PN L
g —g y de comunicacion.

Tabla 6. Idearios del docente en linea. Creacidén propia.
Fuentes: Chavez, 2011; Perrenoud, 2004 y Bautista, en Gros, 2011
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Estos tres ejemplos de idearios hablan de competencias cognitivas, afectivas y técnicas de los
docentes. Pero ademas, dan una clara muestra de lo complejo que llegan a ser las practicas

educativas en linea.

En primer lugar, estos docentes deberan estar comprometidos con su comunidad y la organizacion
educativa para la que trabajan a partir de su involucramiento en procesos institucionales. Deberan
conocer las politicas, los modelos educativos y trabajar en equipo. Su compromiso con la educacion,

incluye estar al pendiente de su propia practica y tratar de mejorarla constantemente.

Ademas, deberan tener conocimientos pedagdgicos y de los planes de estudio, para poder planear,
organizar y dar seguimiento a los conocimientos y competencias a desarrollar en sus estudiantes.
Este aspecto también implica poder identificar las necesidades individuales de cada uno de sus

educandos, para poder orientarlos mejor.

La comunicacion efectiva y afectiva son caracteristicas importantes. Dado que no solo debera ser
claro en sus instrucciones y recomendaciones, ademads, deberd generar empatia y motivar el

aprendizaje.

Finalmente, Bautista (2011) sefiala que algo fundamental es que los docentes encuentren el
equilibrio entre los conocimientos que tienen que ensefiar y su propia pasién por saber; el
entusiasmo por aprender y por ayudar a aprender; el conocimiento de cémo aprenden los

estudiantes y concretamente como lo hacen en un entorno en linea.
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1. Método

Presentacion del método

La eleccion del método y las técnicas son parte fundamental en toda investigacion, esta decision
debe ser congruente con el objeto de estudio, el problema y los objetivos de investigacion. El objeto
de estudio en este caso son las relaciones educativas en entornos virtuales de aprendizaje; el foco
estd en el maestro y sus competencias de ensefianza en la cultura digital. El interés estd en
comprender y explicar cudles son las practicas en espacios de aprendizaje digitalizados en las que
los maestros toman decisiones para la gestion de sus cursos, qué tipo de redes y articulaciones va

construyendo en su camino.

Debido al impacto que tienen actualmente las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC),
sobre la cultura de las personas, es que se ha decidido recurrir a un método que estudie lo cultural
digital en la educacién virtual; sefiala Douehi que, “uno de los aspectos mas prometedores y, para
algunos, mas inquietantes del entorno digital, es su impacto inmediato en la cultura en sentido

amplio, su reestructuracién acelerada y casi irresistible de los valores culturales” (2008, p. 17).

La cultura digital es un fendmeno emergente y cambiante, un ensamblaje en constante mutacion
(Latour y Callon, 2008) resultados y constructores de los muchos aspectos de la vida cotidiana y
social de las personas que Internet esta transformando: las formas de aprender, de comunicarnos,
de interactuar y participar. La gente estd participando en la red, ya la habitan y construyen en ella
diversos tipos de relaciones, son actores-red. Los rasgos de la cultura digital son observables en las
practicas cotidianas; es decir, cuando la gente esta en algln espacio de internet, comparte vinculos,
interactla con otros y se comunica constantemente; comprender el sentido educativo que estas
practicas tienen es una invitacién para seguir de cerca a los maestros, y asi entender qué significados

le estan atribuyendo al entorno digitalizado en relacién a sus formas de ensefiar.

Los paradigmas cualitativos buscan la comprensidon mds subjetiva de los fendmenos, se enfocan en
la interpretacién y asociacién de fenédmenos (Orozco y Gonzalez, 2012). Se considera que estos
paradigmas son naturalistas porque intenta comprender los fendmenos sociales a partir de la visién
de los sujetos. El enfoque de la investigacidn cualitativa es humanista, y por ello, los estudios de las
relaciones sociales, culturales y educativas son importantes (Taylor y Bogdan, 1984). Esta
investigacion pretende comprender un fendmeno educativo cambiante, como lo es la educacion
virtual; este tipo de problemas son subjetivos, holisticos, relacionales y complejos; por lo tanto,

requieren métodos de estudio que respeten estas cualidades. Seglin Gimeno Sacristan y Pérez
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Gbémez (1992) los fendmenos educativos se diferencian de los naturales por dos caracteristicas: a)
el caracter inacabado de los mismos, su dimensién creativa, autoafirmadora, abierta al cambio
intencional; ademas, b) la dimensién semidtica de tales fendmenos, es decir, la relacién en parte
indeterminada, por tanto polisémica, entre el significante observable y el significado latente de

todo fendmeno social y educativo.

Se ha elegido el enfoque cualitativo, porque entre sus principales caracteristicas estan que: a) es
inductivo, b) de perspectiva holistica y naturalista, c) los investigadores son sensibles a los efectos
gue causan, d) le dan valor a todas las perspectivas de los informantes y e) considera que todas las

personas y escenarios son dignos de estudios.

La investigacion enmarcada en el paradigma cualitativo es inductiva, los conceptos y las teorias se
desarrollan partiendo de los datos de la investigacidén y no recabando datos para evaluar modelos,
hipétesis o teorias preconcebidas (Taylor y Bogdan, 1984). Es decir, la teoria constituye una reflexion
en la praxis y desde la praxis (Vidal y Arbds, 2009). Creswell (1994) afirma que este paradigma se
considera emergente mds que prefigurado;, porque muchos aspectos surgirdn durante la
investigacion: las preguntas pueden cambiar y ser redefinidas de acuerdo al aprendizaje del
investigador; la teoria o patrén general de entendimiento emergera al comenzar con los cddigos de
inicio desarrollados en los grandes temas y fusionados en las teorias fundamentadas o grandes

interpretaciones.

Para Taylor y Bogdan (1984), la investigacion cualitativa es holistica porque no se puede reducir a
variables, sino que sujeto, objeto y contexto son vistos como un todo, el hecho siempre debera ser
descrito en su contexto (Vidaly Arbds, 2009); y es naturalista (Eisner, 1998) porque la investigacién
toma lugar en el escenario natural, es decir: el investigador acude al escenario de los participantes,
utiliza multiples métodos que son interactivos y humanisticos y trata de involucrar a los

participantes en la recoleccién de datos (Creswell, 1994).

En este paradigma, la sensibilidad del investigador es fundamental. Este deberd estar consciente
de los efectos que puede causar dado que estara interactuando en el espacio de los otros; desde
una perspectiva clasica, el investigador debera tratar de no ser intrusivo, pero cuando su
participacién tiene que ser mas activa, deberd estar consciente de su papel y de cémo su presencia

afectara o no los resultados de la investigacidn. (Taylor y Bogdan, 1984).

El investigador cualitativo deberd trabajar estrechamente con los sujetos sociales—constructores de

la cultura (Arias, 2002); la investigacidn para entender “al otro”, comprender sus subjetividades, sus
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motivaciones y las interpretaciones que lo hacen actuar son un valor fundamental en la
investigacion cualitativa; estos elementos se identifican en el dia a diay en el espacio en que se
construyen los significados culturales: el paradigma cualitativo, pretende investigar el significado de

la realidad natural donde se produce (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1992).

Métodos de investigacion: hermenéuticos-interpretativos

Pertenecientes al paradigma cualitativo, se encuentran los métodos hermenéutico- interpretativos.
Los métodos hermenéuticos consideran mds importante la interpretacion que los sujetos dan a los
hechos que a la busqueda de causas o consecuencias puntuales, objetivas y neutrales que

permanecen fuera de la subjetividad de estos (Orozco y Gonzélez, 2012).

Para los estudios de cultura Giménez sefiala que:

Si la cultura se reduce, en lo esencial, a procesos y estructuras de significados compartidos y
socialmente establecidos, todo analisis cultural tendra que ser en primera estancia, un analisis
interpretativo que tenga por tarea descifrar cddigos, reconstruir significados “leer” los diferentes
“textos” de autoexpresion social y “reconocer” los simbolos sociales vigentes (2007, p. 291).

Segun (Eisner, 1998) lo interpretativo en la investigacion hermenéutica se da en dos sentidos: la
capacidad para explicar por qué se ocupa un lugar con algo, y la aptitud para descubrir el significado
debajo de la conducta manifiesta. Para el investigador, esto incluye desarrollar la descripcion de un
individuo o lugar, analizar la informacion por temas o categorias y finalmente, elaborar una exégesis
o conclusiones acerca de su significado personal y tedrico, en las que ademads indican las lecciones
aprendidas y ofrece preguntas mas alla de las que han sido hechas. Esto significa que el investigador
filtra la informacién a través de sus propios lentes que son situados en un momentos sociopolitico

e histérico especifico (Creswell, 1994).

Sin embargo, esta interpretacidon no es una especulacion. Los métodos hermenéuticos remiten a un
proceso formal de la interpretacion mediante una disciplina reflexiva que conlleva una
interpretacion, pues ahi se gesta la validez en la comprensidon de un objeto (Orozco y Gonzalez,
2012). Un método “es un camino que conduce a un fin; en el contexto cientifico, este fin es la

explicacion o la comprension coherente de algo concreto” (Arnal, 2009, p. 9).

Como métodos hermenéuticos se encuentran: el interaccionismo simbdlico, la etnometodologia, la
etnografia, entre otros (Alvarez-Gayou, 2003). El interaccionismo simbdlico y la etnometodologia
son métodos que, al igual que la etnografia, pretenden comprender los significados que las personas

le dan a los objetos y actividades de la vida diaria.
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Lo fundamental para el interaccionismo simbdlico es el significado subjetivo que las personas le dan
a sus actividades y a su contexto a partir de la interaccién con los objetos y otras personas, lo
simbdlico esta en el discurso; mientras que la etnometodologia busca identificar cémo se construye
socialmente la vida cotidiana a partir de observar la interaccidén “cara a cara” de los sujetos. Ambos

métodos consideran que las fuentes de informacion son las practicas discursivas y comunicativas.

Dado que para los etnometoddlogos el lenguaje es el vehiculo de reproduccion de la sociedad,
consideran que al comunicarse entre si la gente informa sobre el contexto y lo define al momento
de reportarlo; esto es, el lenguaje "hace" la situacién de interaccién y define el marco que le da

sentido, describir una situacién o un hecho es predecir el orden social (Guber, 2005).

En este estudio se ha considerado que la cultura es un proceso en construccién, que abarca
diferentes dimensiones que tienen que ver con el espacio social en el que se construye la identidad,
las relaciones, las practicas y sus significados. Giménez (2007), sugiere tres dimensiones analiticas
para estudiar los hechos culturales, en las que la comunicacién es una de ellas, pero no la Unica,

también son importantes los conocimientos y la visién del mundo de las personas:

[...] la cultura como comunicacién (es decir, como conjunto de sistemas de simbolos, signos,
emblemas y sefiales, entre los que se incluyen, ademas de la lengua, el habitat, la alimentacion,
el vestido, etc., considerados no bajo su aspecto funcional, sino como sistemas semidticos); la
cultura como stock de conocimientos (no sélo la ciencia, sino también otros modos de
conocimiento como las creencias, la intuicidn, la contemplacion, el conocimiento practico del
sentido comun, etc.); y la cultura como visiéon del mundo (donde se incluyen las religiones, "las
filosofias, las ideologias y, en general, toda reflexion sobre "totalidades" que implican un sistema
de valores y, por lo mismo, dan sentido a la accidn y permiten interpretar el mundo) (2007, p.
124).

Estas tres dimensiones, se hayan intrincadas y son indisociables (Giménez, 2007). La etnografia es,
de las tres tradiciones hermenéuticas-interpretativas, la que obliga al investigador a que se involucre
en las practicas de los participantes. Por medio de la etnografia se puede dialogar con los diferentes
actores, pero también “caminar con ellos”, seguir sus pasos y sus razonamientos, ayudarles a
clarificar los entrecruzamientos de las acciones, con los multiples argumentos sobre lo que hacen
sobre sus conocimientos y visiones del mundo. Latour (1999) dice: “Conocer no significa
simplemente explorar, es mas bien ser capaz de volver sobre los propios pasos, siguiendo el camino

gue uno mismo acaba de seialar”.

Método etnografico y sus caracteristicas
La etnografia, originada de la antropologia cultural, tradicionalmente parte de construir su objeto

de estudio ligado a la cultura y suele ser una descripcion e interpretacion de un grupo o un sistema
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social (Alvarez-Gayou, 2003). Actualmente, lo que los investigadores pretenden por medio del
método etnografico es desagregar lo cultural en objetos mas especificos, tales como: la
caracterizacién e interpretacion de pautas de socializacién, la construccion de valores, el desarrollo
y las expresiones de la competencia cultural, el desarrollo y la comprension de las reglas, entre otros

(Rozo y Peiia, 2012).

La etnografia ha cambiado mucho desde aquellos tiempos en que se empleaba por los
antropdlogos para comprender las culturas de lugares distantes. Ha absorbido un vasto rango de
campos de estudio entre los que se incluyen vida urbana, medios, medicina, aulas de clases,
ciencia y tecnologia, etc. (Hine, 2000).

Creswell (1994) sefala que la investigacion etnografica pretende obtener un cuadro holistico del
sujeto de estudio con énfasis en pintar las experiencias diarias de los sujetos observandolo y
entrevistando a él y a otros. La principal caracteristica de la etnografia es que el etnégrafo participa
abiertamente o de manera encubierta en la vida diaria de las personas (Hammelsley y Atkinson,

1994).

Ademas de entender al método etnografico como un método de observacion de la vida diaria de las
personas, Arias (2002) agrega que la etnografia es una aproximacion al sentido de los significados
de las construcciones culturales de las diversidades sociales; como un acercamiento a la descripcién,
sistematizacion y analisis de la diversidad, pluralidad y diferencias que caracterizan las realidades
socioculturales. Por otro lado, Alvarez-Gayou la define como “una descripcién o interpretacién de

un grupo o de un sistema social o cultural” (2003, p. 79). El principal objetivo de la etnografia es:

describir lo que las personas de un sitio, estrato o contexto determinado hacen habitualmente y
explicar los significados que le atribuyen a dicho comportamiento realizado en circunstancias
comunes o especiales, presentado sus resultado de manera que resalte las regularidades que
implica el proceso cultural (Alvarez-Gayou, 2003, p. 76).

Lo que la etnografia estudia no es a la gente (Arias, 2002) sino el significado de sus
comportamientos, el sentido de lo que hace, los hechos, procesos, dinamicas que las personas
construyen a través de la cultura y a las que se encuentran articulados (Alvarez-Gayou, 2003; Arias,

2002).

El método etnogréfico abarca una infinidad de campos de estudio: descripciones y analisis
histéricos, los estudios sobre la funcidn de la cultura en la vida cotidiana, entre otras. (Arias, 2002).
La cualidad descriptiva de la etnografia es fundamental para este estudio, que en coincidencia con
los objetivos etnograficos, busca: a) llegar a comprender qué sucede en un entorno de aprendizaje

virtual y abierto en el que los docentes tienen un mayor grado de autonomia respecto a la
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configuracién y gestién del entorno de aprendizaje; ademas, también se considera fundamental b)
entender el punto de vista de los docentes, el significado que le dan a su labor: para la etnografia es
importante comprender los actos de la gente y el sentido que le dan a sus mundos, ya que a partir

de esto es que se produce la cultura en determinado contexto social.

La naturaleza de esta investigacion, ha motivado la busqueda de otros enfoques o facetas de la
etnografia tradicional. Un elemento importante para el trabajo de campo etnogréfico, es la
delimitacion del territorio-espacio. En este caso, estamos hablando de un “no espacio”, internet,
gue en si mismo representa una cultura, la cibercultura. Guber (2005) sefiala que el campo de
investigacion en internet no es un espacio geografico, sino una decisién del investigador que

conjunta un ambito fisico, actores y actividades.

Esta realidad ha provocado la aparicidon de nuevas “etnografias”. En la ultima década ha surgido Ia
etnografia digital, etnografia virtual, etnografia en y a través de Internet, etnografia conectiva,

etnografia de la red, ciber-etnografia, etc. (Dominguez, 2007).

Hine (2000), sugiere que una etnografia sobre Internet y construida en Internet puede ser
parcialmente concebida como una respuesta adaptativa y plenamente comprometida con las

relaciones Yy conexiones que en este entorno se generan.

Las diversas formas de conceptualizar la etnografia virtual estan asociadas con una reflexién sobre
el trasfondo cultural de internet y sobre el didlogo de las experiencias y las interacciones sociales
con ese trasfondo cultural (Dominguez, 2007, p. 1).

Hine (2000) sefiala que los avances en el ciberespacio ofrecen nuevos campos de estudio para la
etnografia. Para esta autora, una etnografia de internet puede observar con detalle las formas en

gue se experimenta el uso de tecnologia.

Ademads de la etnografia virtual, actualmente, convergen dos enfoques etnograficos: por un lado
estd la tendencia de la etnografia cldsica “academicista” en contraste con una etnografia “activista
y militante”. Esta ultima pretende complementar el canon cldsico con un compromiso claro hacia
los participantes del estudio. Dietz (2011) le llama etnografia doblemente reflexiva, porque
“completa el concatenamiento de perspectivas emic y etic con una perspectiva dialéctica y
estructural emic-etic, que es particularmente aplicable al estudio de la instituciones y organizaciones
cuyos actores co-reflexionan sobre el proceso mismo de la investigacion” (p. 4). Este mismo autor
sefiala que esta “emancipacidon metodolégica” ha sido criticada en las ultimas décadas por romper

los limites tradicionales de sus objetos de estudios. El resultado ha sido la “etnograficacién” de otras

100



metodologias cualitativas y participativas de investigacion; es decir, etnografia e intervenciéon

convergen en un mismo estudio.

En el primer capitulo de este documento se hablé de cémo los maestros y diferentes actores del
sistema han manifestado la necesidad de realizar cambios en las practicas de disefio y gestién de los
cursos en linea; también se mencionaron algunas innovaciones que se han llevado a cabo y que
lentamente han ido adoptadas. Este proyecto pretende, dar espacio y voz a esos maestros que en

diferentes foros han manifestado sus inquietudes de cambio. Al respecto Long (2007) senala:

ningun estudio socioldgico o histdrico del cambio podria estar completo sin: 1) un interés en las
maneras en que actores sociales diferentes manejan e interpretan nuevos elementos en sus
mundos de vida; 2) un andlisis del modo en que grupos particulares o individuos intentan crear
espacio para ellos mismos con el fin de realizar "proyectos" propios que pueden ser paralelos, o
quiza desafiar a los programas gubernamentales o a los intereses de otras partes que intervienen,
y 3) un esfuerzo por mostrar como estos procesos organizativos, estratégicos e interpretativos
pueden influir -y ellos mismos ser influidos por- el contexto mdas amplio de poder y la accion social
(p. 64).

éPor qué es importante comprender el punto de vista de los participantes? Hine (2000) sugiere
que las creencias que se tienen acerca de Internet pueden tener consecuencias importantes sobre
la relacién individual con la tecnologia y sobre las relaciones sociales que construyamos a través de
ella. Es decir, lo que cree el maestro respecto a como se aprende en Internet podria tener influencia

sobre su priactica.

En la relacidn a las estrategias que utiliza la etnografia, Arias (2002) sefiala que estas deben ser de
libre accidn, de observacion directa y participante para la recoleccion de datos; Flick (2007) agrega,
el analisis de documentos, la entrevista a respondientes e informantes, la participacion directa y la

introspeccion. De estas se hablaran mas adelante.
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Trabajo de campo

En la etnografia, como método abierto de investigacion, caben las encuestas (para ver hasta qué
punto estdn compartidos ciertos significados que sostienen los informaste clave), las técnicas no
directivas -fundamentalmente, la observacién participante y las entrevistas no dirigidas— y la
residencia prolongada con los sujetos de estudio. Pero principalmente, la etnografia es el conjunto
de actividades que se realizan en el espacio de la investigacidn, lo que tradicionalmente se conoce

como "trabajo de campo" (Guber, 2005).

El trabajo de campo tiene como fundamento y caracteristicas que son los actores los que deben
expresar en palabras y practicas el sentido de su vida cotidiana. (Guber, 2005). “El disefio de la
investigacion es por tanto, un disefio flexible de enfoque progresivo, sensible a los cambios y
modificaciones en las circunstancias sociales o personales” (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, p.

124).

Espacios y actores en la investigacion

El contexto, como se ha mencionado en el primer capitulo, es el Sistema de Universidad Virtual
(SUV) que ofrece programas de bachillerato, licenciatura, maestria y doctorado completamente en
linea. La mayor parte de la poblacion estudiantil y docente se concentra en los programas de
licenciatura. El SUV es un subsistema de la Universidad de Guadalajara, que desde hace varias
décadas, con otros nombres y otras funciones, ha trabajado en el tema de la educacién a distancia

y las innovaciones educativas.

Ahora bien, para un estudio como el que se realizé era necesario enfocar a un espacio manejable
para los tiempos de la investigacion, se eligid la licenciatura en educacién y el bachillerato general
por areas interdisciplinarias. En los estudios cualitativos, uno de los criterios para la seleccion de las
participantes es que estos deberan ser los mejores informantes de los datos que se buscan, puesto
que lo fundamental en este tipo de investigaciones es llegar a una mayor profundidad de los
fendmenos estudiados. En correspondencia con estas cualidades se consideraron caracteristicas
fundamentales para la seleccidn de participantes en la investigacion las siguientes: la formacion
profesional, las competencias pedagdgicas, las competencias comunicativas y afectivas, y las
competencias tecnoldgicas, pues todos ellos son factores importantes para la docencia como fue

sefialado antes (Contreras, 1997; Chavez, 2012; Perrenoud, 2008 y Bautista, 2011.).
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El tener perfil profesional en el area de conocimiento del o los cursos que asesora actualmente,
podria asegurar (sin afirmarlo del todo), que en el disefio y conduccién de los cursos, los maestros
serdn capaces de resolver problemas, tomar decisiones en relacién a los recursos y herramientas
para el aprendizaje, mismos que estaran fundamentadas en los principios tedricos y metodolégicos

de cada disciplina.

La antigliedad se tomd en cuenta porque los maestros, de esta manera, ya tienen conocimiento de
las gestiones institucionales, comprenden las dindmicas y procesos administrativos; ademads,
conocen a la poblaciéon estudiantil del sistema que es heterogénea. Identifican a las personas de su

programa educativo y saben cdmo es el disefio actual de los cursos.

Se considerd importante que el docente conociera de manera general el modelo educativo del SUV
y sus principios pedagoégicos. Para el sistema es importante que sus maestros retroalimenten en
tiempo y forma a sus estudiantes, que se comuniquen de forma afectiva y efectiva, ademas que

evallen de acuerdo al modelo por competencias y proyectos.

El interés por la web 2.0, como caracteristica de los participantes en esta investigacion, es
importante, se espera que ya tenga un acercamiento a la tecnologia de manera natural y que

reflexionen sobre la relacion de esta en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, uno de los criterios fundamentales en la busqueda y seleccidn de los participantes es
que estos hubieran manifestado, ya sea en publico o en privado, su inquietud por realizar cambios
en los procesos actuales de disefio de cursos y que percibieran a la tecnologia como un entorno de

aprendizaje.

De esta manera, para participar en esta investigacidén se invitd a nueve maestros del SUV que
asesoran en la licenciatura en educacién (LED) y en el bachillerato general por dreas
interdisciplinarias (BGAI). Se trata de siete mujeres y dos hombres, con un promedio de 33 afios de
edad. Seis de ellos tienen maestria en educacion y/o tecnologia; dos estan por concluir su maestria
en estos mismos campos y uno de ellos cuenta con una especialidad en promocién de la literatura

(2014).

Fueron elegidos para participar en esta investigacion porque todos ellos tienen las siguientes
caracteristicas: a) perfil profesional del area para la cual imparte su curso; b) por lo menos dos afos
de antigliedad dando cursos en el SUV; c) conocen de manera general el modelo educativo del SUV;

d) y tienen gusto e interés por herramientas de la web 2.0.
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Al inicio de la investigacion, se aplicd una encuesta en linea sobre sus caracteristicas generales

(edad, perfil profesional, antigiiedad en el SUV) y sobre sus habitos y practicas en Internet. La

intencion de esta breve encuesta fue tener un acercamiento a los participantes sobre los usos de

herramientas tecnoldgicas, para mas tarde, durante el periodo de investigacion, profundizar sobre

sus practicas y el sentido que le dan a las mismas.* Los resultados son los siguientes:

Variable Categoria Cantidad |
Género Femenino 7
Masculino 2
Grupos de edad 32 a 35 afios 9
Nivel educativo Licenciatura 2
Posgrado 7
Antigiiedad 3 a4 semestres 2
5a 6 semestres 1
7 a 8 semestres 3
Mds de 9 semestres 3

Tabla 7. Aspectos generales. Diagndstico a docentes SUV. Diciembre 2013

Sobre su comprension del modelo educativo y las actividades que realizan en Internet contestaron

de la siguiente manera.

Pregunta Si No |
Modelo educativo ¢Considera que conoce el modelo educativo del SUV? 9 0
del SUV
Conocimiento y uso Marcadores sociales 4 5
de herramientas Busqueda y presentacion de la informacion 8 1
Web 2.0 Esquemas y organizadores graficos 9 0
Producciény ¢éSe considera “habitante de la red”? 9 0
participaciénen la ¢Se comunica e interactda por la red de forma cotidiana? 9 0
red ¢éPublica texto (por medio de un blog o herramienta parecida) 4 5

en Internet?

¢Produce y publica audio y/o video en la red? 2 7

¢Ha participado en una comunidad de aprendizaje? 9 0

¢ Utiliza redes sociales en su vida cotidiana? 9 0

Tabla 8. Cultura digital. Diagnéstico a docentes participantes. Diciembre 2013

Ademas, a la pregunta abierta sobre los usos que le dan a las redes sociales, todos ellos expresaron

utilizarlas para aspectos sociales: diversion, estar en contacto con los familiares y amigos; cuatro de

ellos utilizan las redes para asuntos profesionales: trabajar en proyectos, compartir informacién

relevante y discutir asuntos profesionales; solo dos mencionaron que las utilizan para expresar

opiniones politicas.

4 La encuesta esta disponible en la siguiente
https://docs.google.com/forms/d/1QQrk6s811CM5XfpA9X2Dyg8vifd-MJPmBz-GzNVk24g/viewform

liga:
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Técnicas para la recoleccién de datos
Creswell (1994) explica que en la definicién de la metodologia de estudio, se deberan dejar claro
cuales seran los sitios, personas, documentos imagenes que seran estudiados. Este autor sugiere

tres tipos de procedimientos o técnicas basicas y tipicas de la etnografia:

1. Observacion. Que implica tomar nota de los comportamientos y actividades de los participantes, de
manera no estructurada o semi-estructurada; puede ir desde una observacion no participante hasta
una participante por completo.

2. Las entrevistas. Mismas que pueden ser cara a cara, por teléfono, a individuos o a grupos. Puede ser
entrevista estructurada o abierta que intenta obtener opiniones y puntos de vista de los
participantes.

3. Documentos, publicos o privados.

La observacion

La observacién consiste en obtener impresiones del mundo circundante (Alvarez Gayou, 2003).
Observar es algo natural en el ser humano y en la vida cotidiana, la metodologia la sistematiza y
aplica en la investigacion cualitativa. Se integran no solo las percepciones visuales, sino también las

basadas en la audicidn, el tacto y el olfato (Flick, U. 2007).

La observacién participante se convierte en una de las técnicas mas utilizadas y efectivas para este

tipo de disefios de investigacion.

Se ha asumido, desde la fundamentacién de decisiones metodoldgicas, que la investigadora
participara de manera activa y visible en el proceso de investigacion. Guber (2005) sefiala que en el

I’II

acto de participar y observar existe un rango muy amplio entre "estar alli" como un testigo mudo
de los hechos, hasta integrarse en una o varias actividades. Dado que a veces no es posible estudiar
un grupo sin ser parte de él, el investigador debera adoptar entonces un rol de participante pleno,
lo cual resulta inevitable en algunos casos. Por otro lado, a veces el contexto permite que el
investigador se pueda convertir en un observador puro (Guber, 2005). Esto sucede facilmente en la

observacién por medios digitales (Hine, 2002).

Observacion participante
En etnografia, la observacidon participante es fundamental. Este tipo de observacidon permite al
investigador contar con su versién, ademas de las versiones de otros participantes y las contenidas

en los documentos (Valles, 1999).

La observacién participante, supone desempefiar ciertos roles locales, este desempefio de roles
locales conlleva un esfuerzo del investigador por integrarse a una logica que no le es propia (Guber,

2005).
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La observacion participante, consiste en la inespecificidad de las actividades que comprende:
integrar un equipo de futbol, residir con la poblacién, tomar mate y conversar, hacer las compras,
bailar, cocinar, ser objeto de burla, confidencia, declaraciones amorosas y agresiones, asistir a
una clase en la escuela o a una reunién del partido politico. En rigor, su ambigliedad es, mas que
un déficit, su cualidad distintiva. (Guber, 2005, p. 45).

La observacion participante se comprende como un proceso en dos aspectos: primero, debe
convertirse cada vez mas en un participante y conseguir acceso al campo y a las personas y en
segundo lugar, debe también atravesar un proceso de hacerse cada vez mds concreta y concentrada
en los aspectos que son esenciales para las preguntas de investigacidn. Las fases son: a) observacién

descriptiva, b) observacion localizada y c) observacion selectiva (Flick, 2007).

La entrevista

Otra de los técnicas empleadas para obtener informacién es la entrevista, entendida como una
conversacion que tiene una estructura y su propdsito es entender la perspectiva del otro (Alvarez
Gayou, 2003). La entrevista es una estrategia para lograr que la gente exprese lo que sabe, piensay
cree, “una situacién en la cual una persona (el investigador-entrevistador) obtiene informacidn
sobre algo interrogando a otra persona (entrevistado, respéndeme, informante)” (Guber, 2005, p.

31).

Por lo general, la técnica de la entrevista alterna entre dos objetivos: apertura y estructura, seguin
la meta de la investigacion y segun el objetivo escogido (Flick, 2007). Esta alternancia da como origen

diferentes tipos de entrevistas (Valles, 1999, p.180):

1. La entrevista conversacional informal, caracterizada por el surgimiento y realizacién de las
preguntas en el contexto y en el curso natural de la interaccion (sin que haya una seleccion
previa de temas, ni una redaccién previa de preguntas).

2. La entrevista basada en un guion, caracterizada por la preparacion de un guion de temas a
tratar (y por tener libertad el entrevistador para ordenar y formular las preguntas, a lo largo
del encuentro de entrevista).

3. La entrevista estandarizada abierta, caracterizada por el empleo de un listado de preguntas
ordenadas y redactadas por igual para todos los entrevistados, pero de respuesta libre y
abierta.

4. Llaentrevista estandarizada cerrada, caracterizada por el empleo de un listado de preguntas
ordenadas y redactadas por igual para todos los entrevistados, pero de respuesta cerrada.

En etnografia, la no directividad o flexibilidad de la entrevista es muy importante para obtener
conceptos experienciales que permitan dar cuenta de las propias concepciones de los informantes;
mientras que en las entrevistas “estructuradas el investigador formula las preguntas y pide al
entrevistado que se subordine a su concepcidn de entrevista, a su dindmica, a su cuestionario, y a

sus categorias” (Guber, 2005, p. 33).

106



Este estudio busca indagar con profundidad la relacidn entre practicas educativas y la cultura digital
de los docentes, para ello considera que la entrevista a profundidad, basada en un guion, es una
técnica idénea. Segun Valles, “el proceso comunicativo de obtencion de informacidon mediante una
entrevista depende de: a) la combinacién de tres elementos de la situacion (entrevistador,
entrevistado y tema en cuestidon); b) los elementos externos (factores extra-situacionales que

relacionan la entrevista con la sociedad, la comunidad o cultura)”. (1999, p. 191).

Las entrevistas, asi, aumentan nuestro conocimiento del grupo o las personas por las que nos
interesamos a partir de un contacto mas directo e intimo entre el investigador y los
correspondientes informantes que permite profundizar en la comprensidn de los motivos, las
actitudes, las percepciones y las valoraciones de la gente. Lo que la gente dice en las entrevistas
nos puede conducir a ver las cosas de manera diferente de cdmo las podemos observar nosotros
mismos directamente (Roca, 2010, p. 89).

Segun Valles (1999, p. 198) la entrevista a profundidad tiene mas ventajas que inconvenientes:

Ventajas Inconvenientes ‘
1. Riqueza informativa: intensiva, holistica, 1. Factor tiempo (con matices).
contextualizada y personalizada
2. Posibilidad de indagacion por derroteros no 2. Problemas potenciales de
previstos incluso. reactividad, fiabilidad, validez.
3. Flexibilidad, diligencia y economia 3. Falta de observacion directa o

participante

4. Contrapunto cualitativa de resultados 4. Carencia de las ventajas de la
cuantitativos. interaccion grupal.
5. Accesibilidad a la informacién dificil de
observar.
6. Preferible por su intimidad y comodidad.

Tabla 9. Ventajas e inconvenientes de la entrevista a profundidad. Tomado de Valles, 1999, p. 198

La investigacion etnografica busca describir los fendmenos y a los grupos sociales desde su propio
punto de vista y sus practicas cotidianas. En el proceso de investigacion uno de los pasos
fundamentales fue observar dichas practicas y después, cruzar estas observaciones con preguntas

flexibles y abiertas.

Los documentos

Los procedimientos bdsicos de la etnografia son la observacién y la entrevista. Como apoyo a estas
técnicas, se debera llevar registro de las observaciones, y relato de datos, reflexiones, impresiones
y acontecimientos en audio, video y principalmente en un diario de campo. En este ultimo
documento se suele registrar la corriente de acontecimientos e impresiones que el investigador

observa, vive, recibe y experimenta durante su estancia en el campo (Pérez, 1997).

Valles (1999) sugiere cuatro clases de notas de campo: notas condensadas, notas expandidas, notas

del diario de campo, notas de analisis e interpretacién. Las notas “condensadas” son tomadas en el
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momento o inmediatamente después de la sesion de trabajo de campo; las notas “expandidas” se
escriben a partir de las anteriores, en privado y a detalle. Las notas del “diario de campo se deben
registrar “el lado personal del trabajo de campo”; las experiencias, las emociones, confusiones,
soluciones. El autor sefiala que este tipo de notas son “registros retrospectivos” utiles para no pasar
por alto los “sesgos personales” del investigador. Finalmente estdn las notas de “analisis e
interpretacion”, donde se funde lo observado en el campo, con las perspectivas tedricas y la

construccion de la investigacién.

... las notas no son meras ayudas para el almacenaje y recuperacidn organizada de una
informacion creciente, imposible de memorizar. Ademas de ello, y sobre todo, se trata de un
registro vivo basado en una concepcidn interactiva de las etapas de la investigacion. Las notas de
campo no cumplen la funcién de recogida de datos, sino que ayudan a crearlos analizarlos
(encauzando y reorientado la investigacién) (Valles, 1999, p. 171).

Otro tipo de documentos que se emplearan en esta investigacién son las reflexiones de los diarios
(o bitacoras) de los participantes; dada la importancia que tiene la reflexion de los participantes en

la descripcidn e interpretacion de la realidad social.

Uno de los conceptos tomado de la etnometodologia, que es fundamental para la etnografia, es el
de la reflexividad. Dice Guber (2005) que las descripciones y afirmaciones que los sujetos hacen
sobre la realidad, la constituyen. Para los ethnometoddlogos, las caracteristicas de la sociedad real
son producidas por las personas que las describen. “Describir una situacion es, pues, construirla y

definirla” (Guber, 2005, p. 18), aun cuando los sujetos no estan conscientes de esta capacidad.

Guber sefiala que si se admite la reflexividad de la realidad, esto tiene varios efectos en la
investigacion social (2005, p. 19). Los diarios de campo, o bitacoras son “documentos en los que los
profesores o profesoras recogen sus impresiones sobre lo que va sucediendo en sus clases” (Zabalza,
2004, p. 13). Se consideran importantes para la investigacién porque por medio de ellos se puede
acceder al mundo personal del docente que frecuentemente permanece oculto de su propia
percepcidn; permiten explicitar los propios dilemas respecto a su actuar profesional; evaluar y

reajustar los procesos didacticos y finalmente, obtener un desarrollo personal permanente.
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A. Acceso al mundo personal
de los docentes

e

D. Desarrolle personal - S
. = B. Explicitar los dilemas
permanente Diarios 1 g

.
.
T

C. Evaluacidn y reajuste
de procesos didacticos

Esquema 8. Ambito de impacto de los diarios. Tomado de Zabalza, 2004, p. 19

Otros documentos a analizar durante la investigacidon son los cursos de los maestros. En la primera
fase de la investigacidon, como se describira mas adelante, ellos trabajaran un una propuesta de

curso, esta se analizara para comprender cdmo son las relaciones que ellos planean desde el disefio.

Procedimiento
Recapitulando, esta investigacion esta interesada en comprender cémo, en un proceso de cambio,
se construyen relaciones educativas: écuadl es la importancia y significado de la cultura digital para

el docente de la educacidn virtual? Es decir, ¢de qué modo se expresa la red-actor en la educacién?

En esta pregunta se pueden observar dos dimensiones: la identificacién y comprensién de los rasgos
de cultura digital en las practicas docentes; y los significados que los maestros le atribuyen a estas

practicas. Es decir, practicas y significados y las relaciones entre rasgos y practicas es lo que se busca.

A partir de estas dos dimensiones, surgen las preguntas subsidiarias:

1.1 ¢Qué rasgos de cultura digital poseen los profesores participantes?
1.2 ¢Qué rasgos de su cultura digital se reflejan en el disefio y gestidn de los entornos virtuales de
aprendizaje?

2.1 ¢Qué efectos de competencia se producen en los docentes al participar en el disefio y gestidn
de entornos de aprendizaje?

2.2 ¢Qué significados de autoeficacia le atribuye el docente a su participacién en el disefio y
gestidn de entornos virtuales de aprendizaje?

2.3 ¢Qué significados educativos le atribuye el docente a las nuevas relaciones que introduce en
el disefio y gestion de entornos abiertos de aprendizaje?

En el trabajo de campo, se hace la recoleccion de los datos que ayudan a dar respuesta a las
preguntas de investigacién. En el caso de este estudio, la recoleccién de los datos se realizd a lo

largo de dos semestres: febrero-julio y agosto-diciembre de 2014.
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La division en dos fases responde a la ldgica de que primero se hace el disefio y la planeacidon del
curso y después se gestiona o ejecuta con los estudiantes. En ambas fases se busca analizar las

practicas y los significados de los que se hablé anteriormente.

En la primera fase, los maestros discutieron en plenaria cuales eran las problematicas relacionadas
con sus practicas y el disefio de los cursos, asi como alternativas de solucidn, a partir de esto ellos
realizaron una propuesta de diseiio; en esta misma fase, se hicieron observaciones para identificar
sus rasgos de cultura digital, se analizaron sus propuestas de curso y se inicié con el andlisis de estos
datos. Con estas actividades la investigacién partié de problemas concretos que evidenciaban las
capacidades de los docentes, su insercion y manejo de la tecnologia asi como su percepcién del
contexto educativo. En la segunda fase, los maestros trabajaron con sus estudiantes las propuestas
de curso que realizaron, en esta fase se hizo mayor uso de la observacién participante en busqueda
de la relacién entre sus rasgos de cultura digital y sus practicas educativas; se continud con el analisis
de datos. (Ver esquema 9). Alo largo de ambas fases se recabaron datos por medio de grabaciones,
guiones de observacion de los hdbitos en la red de los participantes y de las gestiones en sus cursos
y notas de campo, toda esta informacién tenia la finalidad de responder a las preguntas subsidiarias
y a la pregunta principal. (Ver tabla 10). Adelante se podra observar una descripcién detallada de

cada una de las fases.

Participacion en comunidad de aprendizaje

Analisls de datcs Analisis de datos
Recoleccidn de datos Recoleccidn de datos
Inln:::lnﬂ Planeaclén dal I:lnrn:amra Besthén del ent de mrrnlaupurma
L L
CUFSD aprendilaje
i Gari el Entrevistas Emtrivistas

| ! ! ! ! ' i f I I

st e sl man preesy seprismhee oot rowemiie | didemhie

Fase 2

Febrero—-diciembre de 2014

Esquema 9.
Procedimiento de investigacion. Creacion propia

Primera fase

En el esquema anterior se habla de una comunidad de aprendizaje, esto quiere decir que se
pretende que los participantes se integren y se vean como un grupo de aprendizaje, que trabajen
juntos para el logro de objetivos comunes. Antes de empezar el proceso de investigacién, los

participantes ya se conocian por ser compafieros de trabajo, compafieros de academia o por haber
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participado juntos en otros proyectos institucionales. El grado de relacién-personal entre ellos es
variable, desde nula —antes de la investigacidn- hasta de amistad. Su compromiso desinteresado con

el proyecto se ha manifestado desde el momento en que aceptaron trabajar juntos.

El puerto de encuentro entre los participantes es un grupo privado en Facebook que la investigadora
nombrd: Cultura digital y educacién. Desde noviembre del 2013 este espacio virtual ha funcionado
como tabldén de anuncios y agenda, para compartir documentos, planes de trabajo e inquietudes; el
espacio también ha tenido la funcién de acercar a los participantes. La ilustracién 3 es un ejemplo

de interaccion en el grupo.

,
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_:.‘-3 &5 0/ DArsOnaje 08 fCCON CoN ¢ Que MAas Se dertfican (Cne
teraiura. eyendo. mito
NO Necesi saber pOrgue, 8 5010 para daries Ln seudtnimo
S —

llustracion 3. Pantalla ejemplo de la interaccién el grupo virtual
Participar en una comunidad de este tipo le dio al docente un espacio para la reflexion sobre su
practica y los retos que esta tiene en el actual entorno digitalizado. El modelo educativo del Sistema
de Universidad Virtual considera que el conocimiento es un proceso cambiante, que es producto de
la comunidad de aprendizaje (Chan, 2010). En una comunidad se destacan los niveles de
compromiso y de conexion que experimentan los participantes; Hine (2000) sugiere que gracias a

estas se establecen relaciones permanentes de participacién y construccién.

En la opinién de Hammesley y Atkinson (1994) el disefio de la investigacion etnogréfica debe ser en
si mismo un proceso reflexivo en todas sus etapas y por todos los participantes. Es importante que
el proceso de investigacidn se convierta en “un proceso de aprendizaje de los modos, los contenidos,
resistencias y posibilidades de la innovacion de la practica” (Gimeno Sacristan y Pérez Gémez, 1992,

p.117).

De este modo, la investigacidon educativa se propone salvar el vacio entre la teoria y la practica,
entre la investigacion y la accién, formando y transformando el conocimiento y la accién de
quienes participan en la relacion educativa, experimentando al mismo tiempo que investigando
o reflexionando sobre la practica (Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez, 1992, p. 118).

Para la primera fase de la investigacion se realizé un plan, esquematizado en la tabla 10.
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Paso Datos a recabar Pregunta de Instrumentos
investigacion

0. Integracion y participacion en Reunién de arranque. Tomar acuerdos, y Pregunta subsidiaria Notas en el diario
la comunidad de aprendizaje y establecer los objetivos y mecanismos de 11y1.2 de campo
plan de trabajo. trabajo. (grabacion)

Plan de trabajo para el disefio y gestion de
cursos en linea.

La forma en que transfieren su vivencia Pregunta subsidiaria Notas en el diario
1. Habitos en la red cotidiana en la cultura digital hacia lo 1.1 de campo

educativo, a partir de la observacion de los

rasgos de cultura digital de los participantes Observaciones de

las redes de los
participantes
(Anexos 1y 2)

2. Revisidn inicial de sus cursos, a Como planea el maestro las relaciones Preguntas subsidiaria Documentos en
partir de los lineamientos del educativas; como configura y concibe el 1.2,21y23 Word con sus
Plan de trabajo. entorno de aprendizaje en la planeacion y cursos.
como lo organiza en el entorno virtual.
3. Integracion Los sentidos que le dan a sus practicas en la Pregunta subsidiaria
red, sociales y educativas. 22y23 Guion de
Trayectorias académicas, digitales y la relacion Pregunta subsidiaria entrevista
y percepcidn que tienen con la tecnologia. 1.2y23
4. Cierre Cierre en relacidn a esta primera experiencia. Preguntas Notas de diario de
Definicion de lineamientos para los cursos, y subsidiarias 2.1, 2.2 campo
disefio de los mismos. y23 (grabacion)

Tabla 10. Fase 1, del proceso de investigacion. Creacion propia
Recoleccién de datos
El proceso de recoleccion de datos se realizé por medio de las diversas técnicas y diferentes

actividades ya descritas asi como otras fuentes de informacién.

Paso 0. Integracidn y participacidon en la comunidad de aprendizaje y plan de trabajo
El paso “cero” de la investigacion fue una reunion de arranque entre los participantes.® Los objetivos
fueron:

1. Discutir las problemdticas que como docentes enfrentan en relacién al estado actual de los

cursos®.
2. A partir de su experiencia, proponer diferentes modelos de disefiar sus cursos.

La dindmica de la reunién consistié en los pasos siguientes:

e Se establecieron los lineamientos y planes de trabajo para las dos fases de la investigacion.

e Se definieron los objetivos y los tiempos de la investigacion, se clarificaron dudas sobre el
proceso y se pidid confirmacidn si los asistentes, una vez conscientes del trabajo “extra”,
estaban dispuestos a continuar; en ese momento todos confirmaron.

> Se realizd grabacién y transcripcion de esta sesion.

6 En una primera version del disefio metodoldgico se habia pensado en presentarles a los maestros un modelo
de curso abierto; sin embargo, en congruencia con el planteamiento de la etnografia activista y centrada en
el actor, se modificaron estos punto para que los participantes, a partir de la declaracion de sus problematicas,
propusieran el o los modelos de curso que quieren implementar.
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e Una vez clarificados los puntos centrales de la investigacidn, se inicié una tormenta de ideas y
discusidn a partir de una pregunta generadora: ¢Qué tipos de problemas, relacionadas con el
disefio de los cursos, enfrentamos en nuestra practica como asesores en linea?

Los asistentes se expresaron libremente alrededor de cincuenta minutos, algunos participaron mas
gue otros, pero al final coincidieron en que las problematicas que enfrentan tienen que ver con
algunas incongruencias de los cursos y del proceso de disefio; se hablé de lo cargado que estaban
los cursos de actividades, del sin sentido pedagégico de algunas actividades, foros y herramientas:
de la monotonia de recursos —principalmente texto-, de su papel como docentes, de las
caracteristicas de los estudiantes y de su situacion laboral (en el apartado de analisis de datos se

profundizara en estos puntos). A partir de estas conclusiones, se planted la siguiente pregunta:

a) ¢éQué podemos hacer para solucionar esta situacion?

Al igual que en la primera pregunta, durante media hora, los maestros expresaron e idearon
diferentes propuestas de cursos, recursos, actividades, etc., como una primera aproximacion que
seria trabajada a profundidad durante los siguientes meses. La sesion termind alrededor del

mediodia.

Una vez finalizada la reunién, el trabajo con los maestros continud en Facebook de manera grupal;
por correo, mensajeria instantdnea y presencialmente de manera individual. De marzo a mayo se
trabajé en Google Drive el Plan de trabajo. De manera voluntaria, los participantes hicieron
propuestas que, desde su punto de vista, podria mejorar el disefio y gestion de cursos en linea. En
la ilustracion 4, se puede apreciar un ejemplo del trabajo en linea que realizaron los maestros, del
lado derecho -representados con diferentes colores- estd el historial de participaciéon de los

integrantes. En la seccién de andlisis de datos se presentaran los resultados de dichas propuestas.

xoeden amyudar en la | Pecemos com partr
zajes on red MOUIS0s Gee Benen que e |

llustracion 4. Ejemplo de trabajo colaborativo en linea.
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El plan de trabajo se concluyé a finales del primer semestre de este mismo afio, se realizd una ultima
reunién de este semestre a forma de cierre en la que se aterrizaron todas las propuestas y se

definieron lineamientos comunes.

Ademas de tener un documento concreto de “ideas” a seguir, los docentes pretenden tener y
generar recursos para la planeacién de sus cursos, tales como repositorios de herramientas web 2.0
y sus potencialidades pedagdgicas, ficheros de estrategias de aprendizaje. Incluso, se realizd una
lista de “actividades prohibidas”. Estas ultimas tienen que ver con propuestas concretas de lo que
no se debe hacer en el disefio de los cursos. Para realizarlas, utilizaron el blog de la comunidad y lo

estructuraron como un BuzzFeed.

Otra técnica para recolectar datos es el diario de campo docente, del cual se hablé en el apartado
anterior. Se les pidid a los maestros que de manera voluntaria participaran en un blog. Solo dos de
participaron. Arturo H, publicé una entrada que habla sobre sus frustraciones como docente del

sistema’, y Violetta V, fue quien inicio la lista de “Actividades prohibidas”.

Paso 1. Observacion de los habitos en la red

Durante los meses de abril y mayo de 2014 la investigadora realizd las observaciones de las
publicaciones que los participantes habian realizado a lo largo de los meses de marzo y abril del
mismo afio. Los rasgos de la cultura digital que generan conocimiento, segun Kerckhove (1999),
Martinez (2010), Dussel (2011) son interaccién, comunicacion, conexién, hipertextualidad; ademas
participacion segun Trujillo e Hinojo (2010), Fumero y Roca (2007), Cabero (2012) y Rheingold
(2012). Para hacer estas observaciones se disefiaron dos instrumentos, uno para observar la
configuracién general de cada red, y el otro para observar los habitos en red de los participantes.
Estos instrumentos pretenden sistematizar la descripcién de las publicaciones creadas por los
participantes, de los objetos compartidos (documentos, imagenes y videos), asi como las
interacciones e intereses de los participantes. En el Anexo 1, Descripcion general del entorno se
recabaron: datos generales de los participantes, fotos de portada y de perfil, la informacién personal
o profesional que tienen publica, descripcidn general de las fotos que comparten, el tipo de amigos
gue tienen, los lugares que frecuentan, la musica, los deportes, aplicaciones y programas de
television que les gustan, entre otras cosas. Por su parte, en el Anexo 2, Guia de observacion:

habitos en la red se hace una descripcién detallada sobre las publicaciones en las diferentes redes

7 El archivo con estas reflexiones estd en la carpeta: Andlisis de datos, en la carpeta de Arturo H, se llama
“EntradaBlogArturoH”.
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sociales de los participantes. Se describen el tipo de objetos virtuales que comparten, las formas en

que interactuan, participan y se comunican.

Paso 2. Revision inicial de sus cursos, a partir de los lineamientos del Plan de trabajo
Al mismo tiempo que la construccién del Plan de trabajo, se le proporcioné a cada integrante su

|”

curso “en papel” para que se les facilitara la revision e hicieran una propuesta inicial de redisefio.?
En esta propuesta los participantes hacian sugerencias basadas en sus experiencias y problematicas

previas con el curso.

Paso 3. Integracién

Finalmente, otra parte de los datos recabados proviene de las entrevistas. Una vez que los maestros
entregaron esa propuesta inicial de sus cursos, se agendaron las citas; entre mayo y agosto de 2014
se realizaron las nueve entrevistas de esta primera fase. Las reuniones fueron, en general por la
mafiana, para desayunar y charlar al mismo tiempo. Se utilizé una grabadora digital de mano. Los
temas de la entrevista fueron las trayectorias académicas hasta su ingreso a la educacién a distancia,
sus habitos en la red, sus percepciones y relaciones con la tecnologia, las propuestas de disefio y su
percepcidn sobre sus competencias docentes para la realizacion de este trabajo. (Anexo 3, Guion

de entrevista sobre el disefio).

Segunda fase

Durante los meses de julio y agosto se trabajé de cerca con los participantes y la revisién de sus
propuestas de cursos. El semestre inicid oficialmente el 18 de agosto y terminé el 5 de diciembre de
2014. Los cursos de la licenciatura en Educacién duran aproximadamente 16 semanas; mientras que
los cursos del bachillerato, que es modular, son de duracién variable, ver Tabla 11. Organizacién de

la informacion.

Durante este periodo el grupo de Facebook siguid activo con la misma ldgica de ser un espacio de

reunion y didlogo. El diario en linea se mantuvo como un espacio de reflexion individual y colectiva.

Es importante mencionar que el curso de Desarrollo de programas educativos propuesto por Beatriz
M. no se pudo ejecutar a pesar de que ya estaba completamente disefiado y en linea. En la
Universidad de Guadalajara —y por lo tanto en el Sistema de Universidad Virtual-, los ultimos dos
semestres (2014A y 2014B) se han realizado ajustes en las politicas de los cursos que se imparten

en lainstitucion; una de ellas ha afectado directamente a los maestros de asignatura (maestros que

8 Las propuestas de redisefio se localizan en la carpeta Andlisis de datos en la carpeta de cada participante.
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no tienen plaza académica en la universidad). Esta politica tiene que ver con la cantidad minima de
estudiantes con la que deben operar los cursos, es decir, no se permitid que se “abrieran” cursos
con pocos estudiantes, lo que provocd que se redujera la cantidad de “secciones” o grupos en los
semestres mencionados; ademas, se les dio prioridad a los maestros que trabajan de tiempo
completo en la institucién, lo que provocd que muchos maestros de asignatura tuvieran menos
grupos a su cargo o incluso que se quedaran sin trabajo. A Beatriz M no le asignaron el curso de
Desarrollo de programas educativos, y a pesar de que se realizaron diversas gestiones en Ia
coordinacion del programa, después de dos semanas de haber iniciado el semestre no fue posible
regresarle su curso. Aun asi, Beatriz M. siguid siendo parte del grupo e incluso concedio la ultima

entrevista y ha estado dispuesta a realizar las actividades faltantes del proyecto.

Curso Fecha de arranque Cierre del curso Entorno elegido

de cada curso

Participantes

Auri D. Diagnéstico educativo 18 de agosto de 5 de diciembre de Google +/
2014 2014 Moodle
Beatriz M. Desarrollo de programas 18 de agosto de No se pudo ejecutar | Facebook
educativos 2014
IrmaR. Autodeterminacion y aprendizaje | 18 de agosto de 26 de octubre de Metacampus
2014 2014
Leonora F. Tecnologias de la informacion 25 de agosto de 11 de octubre de Metacampus
2014 2014
Lucia M. Comprension y expresion verbal 27 de octubre de 5 de diciembre de Moodle
2014 2017
Remedios B. | Descripcion, analisis y argumento | 01 de septiembre 5 de octubre de Moodle
de 2014 2014
Arturo H. Anilisis de la comunicacion 18 de agosto de 5 de diciembre de Facebook
educativa 2014 2014
Teseo A. Correccion de estilo y critica 29 de septiembre 9 de noviembre de Moodle
propositiva de 2014 2014
Violeta V. Disefio de materiales educativos 18 de agosto de 5 de diciembre de Google +

2014

2014

Tabla 11. Cursos: fechas y entornos virtuales

Los datos que se recabaron en esta segunda fase son: las decisiones auténomas que el maestro
toma en su practica; la gestidn del entorno (las conexiones, interacciones, hipertextualidades y
participaciones que realiza y promueve en sus estudiantes). La relacién de cada paso de esta etapa,
los datos que se recabaron y su relacion con las preguntas de investigacidn se puede observar en la

tabla 12.
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Paso Datos recabados

Decisiones autonomas en la gestion del
curso abierto.

1. Gestion del ambiente
de aprendizaje

Pregunta de
investigacion
Pregunta
subsidiaria 1.2 'y
2.2

cotidiana en la cultura digital hacia lo
educativo.

La gestion del entorno: Rasgos de la Pregunta
cultura digital subsidiaria 1.2
La forma en que transfieren su vivencia Preguntas

subsidiarias 1.2 y
1.1

Instrumentos ‘

Notas en el
diario de campo
Guia de
observacion
disefio y gestion
(Anexo 4)

Percepciones sobre sus competencias
como gestores de entornos abiertos de
aprendizaje.

2. Integracion de |la
experiencia

Preguntas
subsidiarias 2.2y
2.3

3. Cierre del proyecto

Implicaciones y significados de la Pregunta
apertura de los cursos. subsidiaria 2.3
Cierre de la experiencia Pregunta

subsidiaria 2.3

Entrevista sobre
la gestion
(Anexo 5)

Entrevista
grupal

Tabla 12. Fase 2, proceso de investigacion. Creacion propia

Paso 1. Gestion del ambiente de aprendizaje

En este periodo lo fundamental fue “vivir” el disefio de los cursos. El foco de la observacidn estuvo

en las gestiones de un curso disefiado por los maestros; los problemas que resuelve, la adaptacién

a las necesidades de sus estudiantes, etc. En el Anexo 4, Guia de observacion del disefio y la gestion

de los entornos virtuales se describen:

Los cambios estructurales que se hicieron en el curso; es decir, la propuesta de “tipo de
curso”.

La configuracion y uso de elementos del entorno de aprendizaje (informacién, interaccion,
construccion y exhibicidn).

Las actividades o tareas que realizaron los estudiantes.

Los rasgos de cultura digital observados en la gestién de los cursos. Es decir, el tipo de
interacciones, conexiones, etc., que promueve en la gestion de sus cursos.

Las competencias pedagdgicas en sus dimensiones a) afectivo-comunicativa, b) pedagodgica,
c) gestidn y organizacion y d) disciplinar.

Una comparacion entre los lineamientos que elaboraron los participantes en el Plan de
trabajo y la propuesta individual de cada participante.

Paso 2. Integracion de la experiencia

Conforme fueron concluyendo los cursos, se inicié la segunda parte de las entrevistas para

profundizar sobre

las percepciones, y las implicaciones y significados de la gestion de cursos

abiertos. La tematica de la entrevista es la misma que en la primera fase, solo que ahora se les

preguntd sobre la gestion (Anexo 5, Guion de entrevista sobre la gestion).
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Paso 3. Cierre del proyecto
A finales de enero del 2015 se programo una reunidn con todos los participantes del proyecto; la
intencion fue recabar en colectivo la vivencia de la experiencia y las propuestas finales sobre el

disefo y gestidn de los cursos en manos de los maestros.

En dicha reunidn se presenté a los integrantes el resultado final de los cursos, el tipo de propuestas
gue habian hecho cada uno de ellos. La discusidn gird en torno a las implicaciones que tuvo para los
participantes esta experiencia. Las principales preocupaciones manifestadas en este foro fueron a)
el factor econémico, el salario de los maestros, como una limitante para hacer este tipo de ejercicios
de manera cotidiana; b) se hablé sobre la realidad de los estudiantes y de otros maestros, que desde
el punto de vista de los participantes, no tienen el perfil para realizar este tipo de ejercicios; c) las
emociones, expectativas cumplidas y las frustraciones que el experimento trajo consigo; d) la
importancia de hacer cambios en las procesos institucionales para que este tipo de practicas puedan
funcionar de manera exitosa. Con esta sesién el trabajo de campo quedd completamente concluido,
aun asi el grupo en Facebook sigue funcionando como espacio de interaccién social y sobre la

tematica de la cultura digital y el avance del trabajo de investigacion.
Corpus de datos

La primera fase de recoleccién de datos se realizé en cinco momentos: sesién de arranque con los
participantes, observaciones de sus habitos en la red, andlisis de los cursos en su estado actual,
entrevistas y cierre; la segunda consistid en el disefio de los cursos, observacidn de la gestion de los
cursos, el diario de campo y las entrevistas a los participantes. Rodriguez (1999) sefiala que los datos
“son frecuentemente entendidos como interacciones, situaciones, fendmenos y objetos de la
realidad estudiada” (p. 198). En el caso de este estudio, se recabaron opiniones, descripcion de
practicas, narrativas, anécdotas, relaciones y artefactos culturales como textos, imagenes y videos,

todos ellos de caracter polisémico (Rodriguez, 1999).

El corpus de datos estd conformado por: la grabacion y transcripcion de la sesién de arranque y de
cierre, 18 entrevistas y transcripciones de las entrevistas, un plan de trabajo, nueve propuestas de
cursos por escrito, dos entradas en el blog del grupo, 37 observaciones en redes sociales y
aproximadamente 50 notas de campo (no todas digitalizadas). En la tabla 11 se presenta la relacion

de este corpus de datos.

118



Datos

Sesion grupal de arranque

Situacién

9 participantes

Observaciones de habitos en red

37, de las diferentes redes sociales de cada participante

Plan de trabajo 1
Primera entrevista de cierre 9
Propuestas de cursos 9
Entradas al blog 2
Cursos en linea 8
Entrevista individual, previa al arranque de | 9
los cursos

Observaciones de los cursos 8
Segunda entrevista de cierre 9
Sesion grupal de cierre 7 participantes
Notas de campo 50

Proceso del analisis de datos

Tabla 11. Organizacion de la informacion

El analisis de los datos se utilizd el proceso planteado por Rodriguez (1999), que propone cinco

momentos basicos del analisis de los datos: reducir, categorizar, clarificar, sintetizar y comparar.

El proceso de reduccion consiste en
preparary organizar la informacion para su
codificacion. Por lo general, el anadlisis de
datos se hace sobre texto escrito (Gibbs,
2007), cuando los datos no tienen esta
caracteristica, deberan ser preparados:
descritos (Banks, 2007) —en el caso de las
imagenes, fotografias, videos y otros
elementos que lo participantes
compartieron a través de sus diferentes
redes sociales-; y transcritos (Kvale, 2007) -
en el caso de los videos y audios de las

entrevistas-.

Reducir -

organizar y

/, codificar \

Comparar Categorizar

Sintetizar Clarificar

e

llustracion 5. Proceso para el andlisis de los datos

Una vez que todos los datos se tienen en formato textual y digital, se deben organizar para su facil

localizacién. En el caso de esta investigacidn, lo que se hizo fue colocar los datos en sendas carpetas

por participante y en subcarpetas segun el tipo de fuente (observaciones, entrevistas, reflexiones,

etc., Ver ilustracién 6). La informacion digitalizada debe ser preparada. Esta preparacién consistio

en la lectura repetida de los documentos, revisidon de errores en la transcripcién o descripcidn,

sustitucion de nombres reales por seudénimos, etc. Cada documento, se separd por unidades
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estructurales como sugiere Rodriguez (1999). Finalmente, otro de los pasos importantes en el
proceso de preparacion es guardar los archivos en formato .rtf (rich text formato), como lo requiere
el programa de analisis de datos Atlas.ti. Para Yuni y Urbano (2006), la codificacién es parte del

proceso de reduccion porque hace que la informacidn se reduzca a unidades manejables.
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llustracion 6. Organizacion de los datos por caso

La codificacion consiste en asignar una “etiqueta” a una unidad de significado que se considere
relevante (Yuni y Urbano, 2006). El proceso de analisis de datos en etnografia es inductiva, radica
en indexar o codificar los datos con la mayoria de categorias posibles, esto se hizo para describir

patrones y temas desde la perspectiva de los participantes.

El programa de analisis de datos Atlas.ti, permite leer los documentos e ir seleccionando con el
cursor fragmentos de texto a los que se les etiqueta con un cddigo; estos cddigos se van
almacenando, de tal manera que si se identifica otro fragmento de texto cuya semantica sea igual a
un cédigo ya creado, se le busca y se etiqueta la informacién con este (ver ejemplo de codificacion,

llustracion 7).
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llustracion 7. Ejemplo de codificacién en Atlas.ti
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Yuni y Urbano, sefialan que en el proceso de codificacion surgen tres tipos de cddigos (2006, 254):

1. Los cddigos descriptivos, llamados asi porque describen el contenido de la oracion analizada,
segun el tema.

2. Cddigos explicativos o interpretativos, que surgen una vez que se ha interpretado todo el
material discursivo. Cuando el investigador encuentra recurrencias en la informacion.

3. Cddigos patron, designan patrones explicativos de las relaciones entre los eventos o
acontecimientos y poseen un cariz inferencial y explicativo. Estos son los que se relacionan con
los conceptos tedricos.

Orozco y Gonzélez (2012) sefialan que las categorias de investigacion son un grupo de conceptos
gue permanecen constantes en las hipotesis, preguntas, objetivos y titulos. Con estos, se estructura
lainvestigacién. Ademads, sugieren que en las investigaciones debe existir este grupo de conceptos,
algunos de ellos deberan ser conceptos eje en torno a los cuales los conceptos periféricos sirven

como auxiliares en la descripcidn e interpretacion de la realidad.

Los pasos finales del analisis de datos, seguin Yuni y Urbano (2006) son el de sintetizar y comparar.
Para realizar este tipo de actividades se sugiere elaborar matrices o cuadros, para este estudio se
realizaron las caracterizaciones de los participantes para sintetizar y una matriz en Excel que ha
funcionado como filtro para revisar la informacidon por cddigos, categorias, pregunta de
investigacion® para comparar. En las cuatro primeras columnas de esta base de datos estan las
subcategorias, los codigos, las citas textuales y lo documentos base de donde se obtuvo la
informacion —estos datos se copiaron de un reporte del Atlas.ti-. En la quinta columna esta la
pregunta que pretende responder el dato y en la ultima columna se dejo un espacio para

observaciones. (Ver llustracién 9).

% La base completa, se llama: “Tabla_AnalisisDatos_FINAL”.
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llustracion 8. Ejemplo de base de datos actual

El siguiente paso para el andlisis de los datos, segin Rodriguez (1999) es el de sintetizar la
informacion. La base de datos se configurd para hacer filtros en cada columna y de esta manera ver
solamente las citas relacionadas con determinadas preguntas subsidiarias, de esta manera realizar

la sintesis de cada participante.

Finalmente, de acuerdo al procedimiento de analisis seguido (Rodriguez, 1999), el paso final, antes
de la interpretacion es el de la comparacion. Para realizar este paso, en la misma base de datos se
cred una hoja de Excel en el que en las filas estdn cada uno de los participantes y en las columnas

los elementos a comparar, de acuerdo a las caracterizaciones hechas de cada participante.
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llustracion 9. Ejemplo de comparacion entre casos

Durante el proceso de comparacion se releyé la caracterizacién de cada participante, de esta lectura
se extrajeron ideas generales sobre rasgos comunes y rasgos diferenciadores entre ellos, los

resultados se presentaran en el siguiente apartado.

Consideraciones éticas de la investigacion etnografica

La responsabilidad ética del etndgrafo es grande porque escribe sobre la vida de otros (Eisner,
1998). Este mismo autor sefiala que la voz del investigador, se convierte en la voz de muchos y por
ello debera tener la suficiente capacidad para escuchar, negociar y comprometerse en relacién a los

conocimientos y creencias de los demas.

Alvarez-Gayou (2006) considera que son cuatro los principios éticos a cuidar en los estudios
etnograficos: a) consentimiento de los informantes, b) confidencialidad, c) consecuencias y d) el

papel del investigador.

En primer lugar, antes de iniciar cualquier investigacion de tipo etnografico y para que el
investigador tenga un comportamiento ético debe tener: a) el consentimiento de los informantes.
En la sesidon de arranque, se les explicé a los participantes cudles eran los objetivos y lo que se haria
con la informacién obtenida. Incluso, en el plan de trabajo se contempld describir —por parte de

todo los integrantes del equipo, lo lineamientos, compromisos y acuerdos del proyecto. De
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preferencia, se deberd contar con permiso por escrito de parte de los informantes (Creswell, 1994).
El consentimiento del informante incluye también que estos han decidido participar de manera
voluntaria, sabiendo que tiene el derecho de retirarse en el momento que asi lo quieran (Alvarez-

Gayou, 2006).

Otro principio ético es la privacidad de la informacidn, esto quiere decir, que la identidad de los
participantes no debera ser divulgada y que sus datos personales, estan bajo resguardo del
investigador. Respecto a este punto, Eisner (1998), sefiala que es un dilema importante, porque en
algunas ocasiones se deberdn reportar ciertos detalles para el entendimiento del estudio, lo cual,
desde la perspectiva de Hine (2002) y Alvarez-Gayou (2006) hace que este punto deba ser negociado
con los participantes al inicio de la investigacidn y durante la misma. En el caso de esta investigacion,
no hay necesidad de presentar ningun dato personal, sin embargo, por el tipo de publicaciones y

perfiles publicos que ellos mismos comparten en la red, son faciles de identificar.

Tanto el investigador, como los participantes, deberan hacer un andlisis de las consecuencias de la
divulgacién de la informacién obtenida en la investigacion. Alvarez-Gayou sefiala que “el principio
del beneficio significa que el riesgo de la persona a sufrir dafo debe reducirse al minimo [...] en este
sentido, la investigacidon debe contribuir al beneficio social...” (2006, p. 211). Los derechos del
informante deberdn ser considerados antes de reportar cualquier tipo de informacion (Creswell,
1994). Respecto a esto, cabe sefialar que una vez que las caracterizaciones se concluyeron, se le
envié a cada uno de los participantes con la intencidon de que ellos la leyeran, corrigieran vy
complementaran de acuerdo a lo que ellos estaban interesados en dar o no a conocer sobre si

mismos.

El investigador tiene un c) papel fundamental, en primer lugar sus principios deberan estar
centrados en la justicia y equidad y uno de los pasos principales de intervencién, segun Eisner,
(1998) se centrara en la forma de resolver conflictos. Como ya se menciond, el investigador debe

respetar los derechos de los informantes.

Reflexiones sobre la validez y confiabilidad para estudios cualitativos

La etnografia, al igual que otros métodos cualitativos, se ha enfrentado a los retos que impone el

paradigma cuantitativo, con respecto a la objetividad o validez (Hine, 2000).

Eisner, habla sobre la objetividad sefalando que es uno de los “ideales mas apreciados para

comprender el mundo [...]; sin embargo, continda siendo un ideal esquivo y mds aun, una
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expectativa irrealizable” (1998, p. 40); ademas, este autor propone el concepto “transactivo” para
evitar la dicotomia entre objetivo-subjetivo; es decir, lo que se sabe del mundo es producto de una
transaccidn de nuestra vida subjetiva al mundo objetivo: lo que tenemos es experiencia. Para valorar

estas consideraciones transactivas, el autor propone los siguientes criterios:

a) coherencia: relacionada con la exactitud (que trasciende a la verdad, siendo esta un subconjunto
de la exactitud) y con lacorroboracion estructural (confluencia de multiples fuentes de
evidencia);

b) consenso: condicidn por la que los lectores estdn de acuerdo con que los hallazgos expuestos son
consistentes con su propia experiencia o con la evidencia presentada, sin embargo, el consenso
no esta relacionado directamente con la complejidad de lo que se interpreta, y no implica ‘verdad’

y
c) utilidad instrumental: la utilidad puede ser de comprensidn de anticipacion. (Eisner, 1998, p. 18)
Estos tres principios pueden ser adoptados por la investigacion cualitativa para asegurar la validez
y confiabilidad. La validez implica que la observacion, la medicidn y la interpretacién se enfoquen
en la realidad que se busca conocer y no en otra; mientras que la confiabilidad se refiere a los

resultados estables, seguros y congruentes (Alvarez-Gayou, 2006).

Alvarez-Gayou (2006) sefiala que es mds apropiado asegurar la obtencién de una situacién real y

verdadera de las personas a las que se investiga, es decir, buscar la autenticidad, mas que la validez.

Creswell (1994) sugiere las siguientes estrategias —que se deberan considerar en el disefo

etnografico- para asegurar la confiabilidad y la validez de la informacidn:

Triangulacion de la informacién. Es decir, que los datos se obtendran de diferentes fuentes de
informacion, tales como las observaciones, las entrevistas y el andlisis de los documentos. Guber
(2005) afiade que la triangulacidon también implica comparar la informaciéon del mismo fenémeno
en las diferentes fases del trabajo de campo, en diferentes puntos de los ciclos temporales y

comparar los relatos de los diferentes participantes, incluyendo al etnégrafo.

Utilizar para la investigacion modos participativos en los que la verificacion de los miembros esté
permitida. Por medio del didlogo vy la reflexibilidad, los miembros y el investigador podran verificar

las interpretaciones que se hacen a los datos e informaciones obtenidas (Creswell, 1994).

El tiempo en el trabajo de campo, también es importante. Creswell, 1994, considera que las
observaciones deberan ser intensivas y la permanencia en el campo debera ser por lo menos de

cuatro meses. El trabajo de campo de estas investigacion fue de un afio.
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V. Analisis y discusion: los rasgos de la cultura digital y las practicas educativas
En este capitulo se describe el andlisis de los datos y estos se contrastan con la teoria del marco
tedrico. En un primer momento, se explica cdmo emergen las categorias y los cddigos de analisis a
lo largo de un proceso de categorizacion (clasificacidn, organizacion y jerarquizacién) y codificacion
(abstraccion) de los datos; y como estas categorias y cédigos ayudan a organizar los casos, por medio

de caracterizaciones de cada participante; mismas que después se compararon entre si.

A lo largo de este proceso se identificaron tres relaciones vinculadas a la cultura digital de los
maestros y el disefio y gestién entornos virtuales de aprendizaje; mismas que se explican a detalle
en las siguientes paginas. El capitulo concluye con el andlisis de los factores o agencias que influyen

en las decisiones de los docentes

Ejes para el analisis de la informacion: categorizacion y clarificaciéon

Para el analisis de los datos, se realizaron pilotajes con la informacién, a fin de definir una lista de
categorias y cddigos; los pilotajes consistieron en leer y seleccionar informacién relevante,
clasificarla semdanticamente, colocarle una “etiqueta” o cddigo. La primera vez que se realizé este
proceso se obtuvieron alrededor de 135 cddigos, en posteriores ejercicios, los cédigos se redijeron

a 25, organizados en dos categorias.

Las dos categorias son: 1. Factores que influyen en el diseiio y gestién de entornos de aprendizaje y
2. Cultura digital. De estas dos categorias surgen cinco subcategorias que mas tarde se relacionan
con los conceptos desarrollados en el Marco Tedrico de este documento, principalmente en los
factores que influyen en la autonomia del docente (Esquema 5): factores externos, factores del
contexto de la ensefianza, factores personales, y dentro de estos, la nocidn de cultura digital y los

rasgos de cultura digital de los participantes.

Los cédigos que tienen que ver con los factores personales de los maestros son aquellos que hablan
sobre su experiencia en la educacidn, ya sea presencial o virtual; las competencias necesarias para
ejercer la docencia (Tabla 12. Cédigos de factores personale) y su cultura digital (Tabla 13. Cédigos

de cultura digital).
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Factores Factores personales: experiencia (FP E)

personales FP E | Trayectoria en educacion (como estudiante, docente, gestor de proyectos | 2.1

(FP) Experiencia en | educativosy disefiador instruccional; educacidn presencial y en educacion
educacion en linea).
Factores personales: docencia (FP D)
FP D | ¢ Conciencia e intencionalidad comunicativa 2.1,2.2,
Competencias | e  Asesoriay acompafiamiento del proceso de aprendizaje 2.3
comunicativas | e  Motiva de acuerdo a los requerimientos de cada estudiante.
FP D | ¢« Domina el modelo SUV 2.1, 2.2,
Competencias | e  Detecta necesidades de los estudiantes 2.3
pedagogicas e  Reconoce posiciones epistémicas de la educacion

e  Organizacion de estrategias y diseiio de entornos de aprendizaje

FP D | ¢« Maneja los conceptos y metodologias de su disciplina (relacionada | 2.1, 2.2,
Conocimientos con su trayectoria como docente y en educacion). 2.3
disciplinares
FP D | e Reconoce y expresa emociones (creencias y convicciones, | 2.1, 2.2,
Dimensién expectativas, frustraciones y motivaciones). 2.3
cognitiva-
afectiva

Cultura digital

Tabla 12. Cédigos de factores personales

L]
| Preguntas |

Factores Factores personales: cultura digital (FP CD)
personales: FP CD Identidad | Laidentidad que tienen o creen tener en la red. Se constituye a partir | 1.1
perspectivas | enlared de a) la pertenencia e identificacion del individuo con diferentes
de la Cultura categorias o grupo colectivos; b) atributos particularizantes que
digital determinan su idiosincrasia.
FP CD | Los significados y percepciones sobre las TIC e internet en su vida 1.1
Percepcion de la | cotidiana.
red y las
tecnologias
FP CD | Las creencias y los significados que se atribuyen a las TIC e interneten | 1.2,2.1y
Percepcion de la | los procesos de ensefianza y aprendizaje. 2.3
relacion
Internet-
Aprendizaje
Factores Factores personales: Rasgos de cultura digital (FP RCD)
personales: FP RCD | Practicas y significados sobre: 12,21y
Rasgos de Conectividad La conectividad, y las relaciones que mantienen en la red. 2.3
cultura La inmediatez y la ubicuidad.
digital FP RCD | Practicas y significados sobre: 12,21y
Hipertextualidad | La forma en la que se accede a la informacion y se comparte. 2.3
FP RCD | Practicasy significados sobre: 12,21y
Interactividad y | La comunicacidn desde cualquier lugar (ubicuidad) y momento 2.3
comunicacion (inmediatez).
La interactividad tiene que ver con compartir e intercambiar
informacién.
FP RCD | Practicas y significados sobre: 12,21y
Participacion en | Eltipo de participaciones que tiene en la red. 2.3
lared
FP RCD | Practicasy significados sobre: 12,21y
Produccién Las producciones que se hacen en la red (consumo vs. produccion). 2.3

Tabla 13. Cédigos de cultura digital
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En la Tabla 14 se describen los factores externos a la ensefianza sobre los que el maestro puede

ejercer cierta influencia y tomar decisiones; se relacionan con su formacién inicial, trabajos que

desempena en relacidn a la educacién, formacién continua, grado de reconocimiento social de la

profesién y finalmente las condiciones de trabajo y su salario (Avalos, 1994). En esta misma tabla se

describen los factores del contexto de la ensefianza, mismos que tienen que ver con la adopcién de

los principios pedagégicos del Sistema de Universidad Virtual, la descripcion de las précticas

institucionales y el tipo de propuestas educativas que hacen para este contexto institucional.

Factores que influyen en el diseiio y gestion de entornos virtuales de aprendizaje

Factores

externos (FE) FE Situacion | Lugares de trabajo, dedicacion a la educacién en general ya la 2.2y2.3
laboral educacion virtual.
Factores del Factores del contexto de la ensefianza: principios pedagaégicos (FCE P)
contexto FCEP Adopcidn | Significados y practicas en relacién a la comunidad de aprendizaje, y los | 2.1y 2.3
de Iaﬂ de principios | principios de aprendizaje sefialados en el modelo educativo del SUV.
ensefianza pedagdgicos
Practicas institucionales (FCE PI)
FCE Pl | Sobre las practicas y percepciones en relacién al disefio de los cursos. 21,23y
Disefios/cursos 2.3
FCE Pl | Sobre las practicas y percepciones en relacion a los docentes. 2.1,23y
Docentes 2.3
FCE Pl | Sobre las practicas y percepciones en relacion a los estudiantes. 21,23y
Estudiantes 2.3
FCE Pl | Sobre las practicas institucionales en relacién a la administracién. 2.1,23y
Institucionales | Conocimiento de las politicas y précticas de su institucion 2.3
Conocimiento del curriculo y plan de estudios de su asignatura
Trabaja en equipo con otros colegas
Propuestas educativas (FCE PE)
FCE PE | Son las propuestas educativas de los docentes en relacién a los | 2.1, 2.3 y
Contenidos contenidos disciplinares. Se relacionan con sus Conocimientos | 2.3
disciplinares y a la vez con su Experiencia en educacion.
FCE PE | Propuestas educativas en relacion a la diversificacion de los productos. 2.1,23y
Diversidad de | Se relaciona este cddigo con sus Competencias pedagadgicas. 2.3
los productos
FCE PE | Propuestas educativas hechas por los maestros cuando hacen mencion | 2.1, 2.3 y
Estrategias de | concreta a una estrategia. Se relaciona con sus Competencias | 2.3
aprendizaje pedagogicas.
FCE PE | Propuestas sobre recursos educativos en la red. Se relaciona con sus | 1.2, 2.1,
Recursos- web | Competencias pedagdgicas y su Cultura digital. 2.3y2.3
2.0
FCE PE Tipo de | Propuestas que hacen los maestros sobre actividades concretas y | 1.2, 2.1,
actividades diferentes a las que antes existian. Relacionada con sus Competencias | 2.3y 2.3
pedagogicas.
FCE PE Tipos | Propuestas que hacen los maestros sobre cursos, cuando le dan un 1.2,2.1,
de cursos nombre diferente. Se relaciona con sus Competencias pedagogicas. 23y2.3

Tabla 14. Cédigos de factores externos
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Anteriormente se sefialé que para comprender la cultura es necesario describir a los docentes en su
contexto, en lo que hacen habitualmente y los significados que le atribuyen a dichos
comportamientos (Alvarez-Gayou, 2003). Giménez menciona que si la cultura son procesos,
estructuras de significados compartidos y socialmente establecidos, los analisis culturales tendran
que hacer una tarea interpretativa para descifrar codigos, reconstruir significados y reconocer los
simbolos (2007). De tal forma que en cada uno de los cddigos descritos se buscé identificar cuales
eran las practicas y los significados atribuidos a las propuestas educativas de los docentes y sus

habitos en la cultura digital.

Sintesis y comparacion: caracterizacion de los participantes

En el proceso de sintesis, se realizd una caracterizacion de cada participante en la cual se describen
sus rasgos de cultura digital y cuales de estos se ven reflejados en el disefio y gestidén de sus cursos;
también se detallan sus trayectorias profesionales, su experiencias en educacion, y se narran los
procesos de disefio y de gestién de sus cursos, asi como sus percepciones sobre lo vivido en la

investigacion.

Como se menciond anteriormente, fueron nueve los maestros participantes, siete mujeres y dos
hombres; todos asesores en el Sistema de Universidad Virtual con mas de tres afios de experiencia.

Nacieron a finales de los 70 y principios de los 80.

Arturo H y Auri D, estudiaron la licenciatura en Desarrollo educativo institucional, tienen, por lo
tanto, formacion en procesos educativos institucionales y en el disefio, ejecucion y evaluacion de
proyectos de intervencién. Por su parte, Beatriz M e Irma R son psicélogas, ambas se han dedicado

a los aspectos educativos de la psicologia, incluso antes de haber egresado.

Lucia M, Remedios B, Teseo Ay Violeta V son licenciados en letras hispanicas, en el curriculo de este
programa estan incluidas materias que se relacionan con la ensefianza de la lengua materna, tales
como Teorias del aprendizaje y Didactica de la lengua y la literatura, etc. Leonora F estudid
Comunicacion multimedia, en este programa se profundiza la comprensiéon de los procesos
comunicativos y el disefio multimedia, pero no se incluyen los aspectos relacionados con la

educacion o los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Los participantes tienen estudios de posgrado. Predomina la maestria en tecnologias para el
aprendizaje (Auri D, Beatriz M, Leonora F, Remedios B y Violeta V), que como su nombre lo dice, se

enfoca en estudiar la relacién entre lo pedagdgico y lo tecnolégico. Arturo H y Teseo A estudiaron
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en linea la maestria en Sociedad del conocimiento y la especialidad en Promocién de la lectura
(respectivamente) en universidades espafiolas. Por su parte, Lucia M estudié una maestria en linea,

Docencia en educacidon media superior e Irma R tiene maestria presencial en psicologia.

Durante el periodo de trabajo de campo, los participantes trabajaban en el SUV como docentes, ya
sea en la licenciatura en educacion (Arturo H, Auri D, Beatriz M y Violeta V) o en el bachillerato (Irma
R, Leonora F, Lucia M, Remedios B y Teseo A). Ademds, han trabajado directa o indirectamente en
la coordinacién de disefio educativo, disefiando cursos o recursos educativos. La mayor parte de la
experiencia en los temas de educacidn en linea, los obtuvieron en el SUV. Mas adelante, y conforme

se vayan describiendo los datos, se profundiza en cada uno de los perfiles.

A partir de estas caracterizaciones se realizd la comparacion entre los participantes. Este paso final
propuesto por Rodriguez (1999), sirvid para identificar rasgos comunes entre ellos. Pero al mismo
tiempo se identificaron practicas y significados, en relacion a la tecnologia y la educacidn que eran
diferentes; es decir, los datos recabados y analizados demostraron que la realidad es subjetiva,

holistica y compleja, tal como lo sefialaron Taylor y Bogdan (1984).

Este proyecto de investigacion pretende describir las relaciones entre los rasgos de cultura digital
de los participantes y la forma en la que disefian y gestiona cursos virtuales. Avalos (1994), Contreras
(1997), Castillo (2010) y Tedesco y Tenti (2002) coinciden en que las formas de ensefianza estan
influidas por diferentes factores, que pueden ser externos e internos al contexto de la ensefianza y
personales. Es por ello, que a lo largo de la investigacién y en el proceso de recoleccién de datos
estos fueron ejes que orientaron las observaciones y las preguntas en las entrevistas y en los cursos

que disefiaron y la forma en la que lo gestionaron.

El objetivo principal de esta investigacion es analiar las relaciones o ensamblajes educativos entre
la cultura digital de los docentes y el diseno y gestién del aprendizaje en entornos abiertos de

aprendizaje en cursos virtuales.

A partir del andlisis de las propuestas de disefio, las gestiones y perfiles educativos y tecnoldgicos,
se identificaron tres relaciones. La primera relacién surge a partir de la comparacién entre las
propuestas de cursos (en la fase de disefio) con los rasgos de cultura digital de los docentes y los
significados educativos de los mismos. La segunda, funciona como un filtro entre las practicas en
ambientes virtuales de aprendizaje y los saberes y discursos sobre educacién de los participantes
en esta investigacion. Finalmente, la tercera relacion describe la relaciéon tanto del disefio como de

la gestidn de los cursos y los factores externos al docente.
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Primera relacidn: la cultura digital y sus significados educativos en el disefio de los cursos

La interiorizacion de la cultura digital, como ya se ha sefialado antes, tiene que ver con los habitos,
los significados y las relaciones que se establecen en el entorno digitalizado. En el contexto actual,
es evidente que la generacién de docentes y estudiantes que forman parte de la comunidad
educativa del Sistema de Universidad Virtual son parte de esta cultura; el objetivo es saber écomo

se refleja esto en sus practicas educativas?

En este apartado se describirdn los rasgos identificados, lo que los participantes creen y expresan
sobre la relacién tecnologia-educacién y como esto se ve reflejado (o no) en sus propuestas de

disefio.

1. Losrasgos de cultura digital en la vida cotidiana

Los participantes de la investigacidn tienen en comun haber nacido y vivido la mayor parte de su
vida en zona urbana y pertenecer al mismo grupo de edad: 32 a 35 afios (2014, afio de la
observacién). El acceso que todos ellos han tenido a las computadoras fue al mismo tiempo, algunos
en la secundaria y otros en el bachillerato (década de los 90). Su primer correo electrénico y celular
lo tuvieron en la universidad (finales de los 90 y principios de 2000). Desde entonces han tenido

acceso a los desarrollos tecnoldgicos y los han recibido de manera natural.

En la secundaria hacia mis trabajos en maquina de escribir, hasta que en tercero mi papa llevé
una maquina eléctrica, y yo crei que se reinventaba el alfabeto. Cuando conoci la computadora,
fue una maravilla. La conoci desde la secundaria, un tio tenia una. Lo primero que hice en ella fue
jugar a la ranita que atravesaba una avenida. Hasta segundo semestre de la universidad comencé
a usarla para trabajos, porque mi padre nos compré una. (Teseo A).

La computadora e internet se convirtieron en herramientas para realizar trabajos académicos, por
lo general, el acceso lo tenian en la escuela. Desde entonces, poco a poco se han ido incorporando

en su estilo de vida.

Los participantes ven a la tecnologia como algo comun y ordinario (Yehya, 2005). Se comunican,
interactlan y mantienen relaciones cercanas por medio de la red como parte de su vida familiar y
social. Comparten en la red informacién sobre sus atributos de pertenencia (como lugar de trabajo,
residencia, edad, género, filiacion politica e incluso religiosa); asi como algunos atributos
particularizantes como estilos de vida (lugares que frecuentan de diversion, trabajo y ocio), sus
objetos entrafiables (familia, intereses sociales, culturales, politicos entre otros) y sus relaciones

cercanas (Giménez, 2007).
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A pesar de estar “presentes” en redes sociales, no todos lo hacen con la misma intensidad. Algunos

de ellos sdlo son activos en Facebook, mientras que algunos otros tienen (y manejan) diferentes

redes sociales.

Participante Red social Nivel de actividad ‘
Auri D. Blog Bajo
Facebook Alto
Pinterest Alto
Prezi Bajo
Slideshare Bajo
Twitter Alto
Beatriz M. Facebook Bajo
Twitter Bajo
IrmaR. Facebook Alto
Twitter Nulo
Leonora F. Facebook Bajo
Twitter Alto
Pinterest Alto
Lucia M. Blog académico y personal | Bajo
Facebook Bajo
Pinterest Bajo
Prezi Bajo
SlideShare Bajo
Twitter Alto
Remedios B. | Facebook Alto
Twitter Alto
Pinterest Alto
Arturo H. Facebook Alto
Twitter Alto
Blog Bajo
Teseo A. Facebook Bajo
Lectyo Nulo
Prezi Bajo
Twitter Nulo
Violeta V. Facebook Alto
Slideshare Bajo
Prezi Bajo
Pinterest Bajo
Blog Bajo
Twitter Bajo

Tabla 15. Redes sociales y nivel de intensidad (2014)

En las entrevistas todos ellos manifestaron estar conscientes de que cada red social y/o artefacto

digital en linea, tiene una funcién especifica. Tienen consciencia de que la informacién que ellos

comparten en las redes les da una identidad. Leonora F menciona “veo las redes y como que veo

esta exposicidn que tu compartes [...] como que quieres dar laimagen de que son perfectas, de que

son bellas, como que la belleza estd ahi como muy presente en las redes, de mostrar solo el lado

bonito; entonces cada quien muestra como el lado bonito. (Entrevistal LeonoraF). La imagen

perfecta o “bella” de la que habla Leonora F es también expresada por otros participantes, quienes

estan conscientes de que lo que publican los “hace ser” eninternet; Teseo Ay Arturo H manifestaron
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gue hay que estar en la red (porque todos estan alli) y Arturo H sefiala que internet también es parte

de su imagen académica.

Auri D, por ejemplo, que es muy activa en varias de las redes, menciona que no hace mucha
distincién entre las redes; considera que son sus espacios de expresion, de hecho muchas de sus
cuentas estan vinculadas entre si. Mientras que Teseo A, Leonora F y Beatriz M expresaron
abiertamente que evitan exponer su vida privada en redes. La consciencia sobre lo que significa
hacer publica su vida privada es mas evidente para estos participantes, quienes perciben de alguna
manera que la tecnologia no es tan trasparente como parece. (Dijck, 2016); sin embargo, algunos

de ellos no evitan esta “exhibicion”, de hecho la consideran positiva.

El primer rasgo que se analiza es el de la conectividad. Los participantes estan conectados, buena
parte de su tiempo. Para realizar su trabajo necesitan estar frente a una computadora con internet,

aunque también lo hacen por medio de sus celulares.

Sin embargo, la percepcidon de la conectividad no es positiva para todos: “no me gusta la
hiperconexidon porque cuando estoy en casa y tengo tiempo por lo general estoy frente a la
computadora entonces aprovecho el tiempo que tengo para salir a la calle y hacer compras y ver

amigos para olvidarme” (Entrevistal_TeseoA). (Ver tabla 16)

Siempre conectados Conectados Percepcion negativa
parcialmente sobre la conectividad

Auri D Beatriz M Teseo A

Leonora F IrmaR Beatriz M

LuciaM Teseo A Leonora F

Remedios B

Arturo H

Violeta V

Tabla 16. Rasgo de conectividad

En relaciéon al tiempo y al espacio conectados, se evidencia como esta generacion de profesores
conceptualiza a internet como un espacio que se habita o se visita; se puede estar alli por lapsos de

tiempo cortos o largos, esto dependera de cada uno.

Otro de los rasgos de cultura digital que los participantes comparten tiene que ver con la
comunicacion e interaccion. Levis (2009) sefiala que esta actividad se ha intensificado de tal manera
gue se han traspasado los limites de la comunicacidn social y de la comunicacidn personal; en las
redes sociales los participantes interacttian activamente a partir objetos digitales (textos, imagenes,
videos, musica, etc.) que comparten. Las tematicas de estos objetos son culturales, politicos y

sociales.
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Los maestros manifestaron mantener comunicaciones privadas para atender situaciones familiares
y laborales. “Todo el dia tengo abiertos por lo menos el Skype, el Facebook — no de ocio- porque
tengo muchos contactos por ahi. Entonces por ahi me estan contestando, el correo electrénico cada
vez que me suena [..] No hablo mucho por teléfono, uso mas el WhatsApp o los mensajes de
Facebook para comunicarme con todos mis amigos y mis contactos.” (Entrevistal RemediosB). La

comunicacion en interaccion son vistos de manera positiva por los participantes.

La hipertextualidad también es algo que de manera comun realizan los participantes; mientras
trabajan o estan conectados a internet, navegan por la red buscando y compartiendo informacidén

de manera automadtica e instantanea. En este sentido, internet es un repositorio de informacion.

Los hipertextos son, a decir de Martinez (2010) enlaces entre contenidos en la red, estos por lo
general estdn controlados por el lector (Kerckhove, 1999). Un aspecto positivo, como menciona
Leonora F es la cantidad de informacién que existe en la red y a la que se tiene acceso: “para mi
encontrar tanta informacién en internet de temas tan variados me vuelve loca, entonces tengo que
tener todo a la mano, yo administro mucho como la cuestién de los marcadores [...] Siempre estoy
tswichando entre pantallas y generalmente tengo un montédn de pantallas abiertas.

(Entrevistal_LeonoraF).

La hipertextualidad en internet, segin Kerckhove (1999) permite que la lectura que se hace de la
informacion en internet sea mds complejay estructurada segun diferentes niveles de dificultad; esto
depende del nivel de profundidad al que se quiera llegar. Los participantes consideran que hay dos

formas de acceder a la informacidn:

a) de manera desorganizada, superficial y que consideran que les hace perder mucho tiempo
(Teseo A, Auri D, Arturo H, Remedios B y Leonora F) y

b) por medio de una navegacion organizada, estructurada e incluso planeada (Beatriz M, Irma R
y Violeta V).

Sobre el rasgo de la participacion en la red, los docentes tienen una percepcién positiva, consideran
que es importante participar en el contexto digital. Sin embargo, se consideran consumidores de
informacion y “voyeristas”, que tienen poca participacién, y que no producen en comparacion con

£

lo que consumen: “..yo generalmente me mantengo un poquito al margen, si me gusta la
publicacion le hago el comentario, pero generalmente no voy en contra de lo que veo”
(Entrevistal_LM); a esta idea Teseo A agrega: “...siento que soy mds consumidor que proveedor y
creo que es una deuda que tengo con Internet, porque siento que Internet me ha dado mucho, he

aprendido mucho de Internet y yo no he retribuido en la misma medida. (Entrevistal_TA).
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La participaciéon que se observo en las diferentes redes sociales de los maestros se puede categorizar
en tres niveles: a) participacién-dialogo (social y Iudico), es decir, participan en discusiones de
tematicas sociales, sin mucha profundidad; b) participacidon-debate en la que pueden discutir y
argumentar sobre temadticas sociales, culturales o politicas; y c) participacién-colaboracién en la que

los participantes toman acuerdos para la produccion de algo.

Participacion-dialogo Participacion y debate Participacion y
construccion colaborativa
Todos Teseo A AuriD
Violeta V Arturo H

Tabla 17. Rasgo de participacion

De igual manera, los participantes consideran que la produccion —no necesariamente colaborativa-
es importante en la red, sefialan que han sido testigos de cédmo es posible construir y compartir
producciones como usuarios comunes, perciben internet como un espacio en el que el conocimiento
se puede compartir (Fumero y Roca, 2007). Entre los participantes del proyecto hay quienes no
producen en la red; quienes tienen blogs personales que utilizan como espacio de reflexidn personal
o académicay en los que publican ocasionalmente de manera voluntaria y quien produce de manera
cotidiana como parte de su trabajo en un periddico digital. Aunque en la vida cotidiana, no es
necesario generar producciones, en el discurso entre lineas se percibe que lo consideran importante

por ser académicos y dedicarse a la educacion a distancia.

No produce en la red Produce Produce como

ocasionalmente, de parte de su
manera voluntaria trabajo

Beatriz M Lucia M Teseo A
Irma R Auri D Violeta V
Leonora F Arturo H

Remedios B

Tabla 18. Rasgo de participacion

A partir del andlisis de estos rasgos, lo que hacen, lo que piensan y lo que ven, es evidente que el
docente regula su modo de interiorizacidn de la cultura digital. No la niega, la acepta de manera
natural, la usa y la vive; pero decide, aparentemente, cuando entrar al entorno, cuando observar,
cuando participar, dialogar o producir. Es decir, la agencia se presenta en todos estos elementos. En
el siguiente apartado los docentes reconocen que la red-actor, o sea, el ensamblaje humano-

tecnologia ejerce agencia en la educacion de formas diferentes.
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2. Losdiscursos y significados de la cultura digital y la educacion

Percepcidn de las tecnologias y el aprendizaje

Los participantes consideran que es posible y positivo aprender en la red. Todos ellos, de alguna u
otra forma expresan que han aprendido algo gracias a internet; principalmente se puede adquirir
informacion por medio de textos, audios y videos. Utilizan internet para mantenerse actualizados e

informados.

A mi me sirve para reconocer y para darme cuenta del mundo que me rodea pero para un
conocimiento profundo si considero que me falta un poco mas o me falta que sea un
conocimiento formal como fue el caso de la maestria o un diplomado o tener a alguien que me
conteste. Esa es la parte... Datos, definiciones, situaciones, interacciones sociales, de actualidad...
(Entrevistal_RemediosB).

Remedios B, por ejemplo, asegura que es necesaria la mediacién del docente, o de lo didactico, para
lograr el aprendizaje —incluso en ella misma-. Para ella, el aprendizaje desorganizado, adquirido a
partir de “clics” no es posible. Este tipo de aprendizaje es superficial (Dussel, 2011) es el que
predomina en internet. Valdria la pena preguntarse las diferencias entre aprendizaje “profundo” y
aprendizaje “superficial” con el objetivo de entender qué si se aprende y qué no se aprende en la

red, desde el punto de vista de los participantes.

Los participantes estan conscientes de que no se aprende de la misma manera: para algunos el
aprendizaje que se adquiere en la red tiene que ver con buscar la informacién (de manera
autogestiva), mientras que otros le reconocen a la red sus posibilidades de colaboraciéon. De estas
diferentes visiones se desprenden cuatro niveles: a) los que creen que se aprende por medio de la
gestion de informacidn, b) los que consideran que internet favorece el didlogo y se aprende junto
con otros, c¢) los que consideran que en la red también se puede aprender construyendo
colaborativamente y d) los que ven internet como un entorno de aprendizaje que integra las

anteriores (Tabla 19).

Gestion de Dialogo e interaccion Construccion colaborativa Vision integral

informacion
Todos Todos Leonora Fy Teseo A AuriD
(lo han visto, no practicado) | VioletaV
Remedios B (sabe que es | ArturoH
posible, no lo ha hecho)
Tabla 19. Percepcion internet-aprendizaje

Uno de los temas recurrentes en las entrevistas, individuales y focales, y en el que todos coinciden
es que se tiene que hacer un uso inteligente de la tecnologia, es decir: la web 2.0 se debe usar con

un fin pedagdgico, porque de otra manera estorba en el proceso de aprendizaje “...hay ciertas
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herramientas que no se tienen que usar sélo por usar. Creo que cada una tiene una naturaleza pero

creo que cada quien decide qué darle y creo que no todo sirve para todo.” (Entrevistal RemediosB).

El “uso inteligente o pedagdgico de la tecnologia”, como una demanda generalizada expresa entre
lineas el grado de interiorizacion de cada uno de los participantes. Latour (2008) habla de dos
elementos: mediador e intermediario; los maestros que consideran que la tecnologias tecnologias
web 2.0 “estorban” para los proceso de aprendizaje, las ven como intermediarios entre el
conocimiento y los estudiantes, por lo que creen se podria prescindir de ellas; mientras que los
maestros que perciben estas mismas tecnologias como el medio para el aprendizaje, le estan

atribuyendo a esta la capacidad de traducir y de generar conocimiento.

Ademds, otra percepcidon generalizada de los participantes es que dadas las posibilidades
multimedia que hay en internet, el aprendizaje es mas motivante y creativo. Teseo A menciona que
se puede aprender mejor en los cursos gracias a “la interdiscursividad que ahora la red permite,
porque hace diez afios todo era texto; que quizd se podrian implementar otro tipo de discursos tales

como los visuales y los auditivos...” (Entrevistal_TeseoA).

En los discursos actuales de la pedagogia estd el de las inteligencias multiples y de los diferentes
estilos de aprendizaje; como maestros, los participantes han interiorizado este discurso que por
ende les exige en sus practicas buscar y disefiar materiales “multidiscursivos”, a estos se les delega
la tarea (Slack y Wise, 2005) de motivar el aprendizaje y hacerlo divertido. Sin embargo, es
importante analizar cémo se estan utilizando estos recursos, porque lo innovador no esta en lo

multimedia y multimedial, sino en su uso (Dussel, 2016).

La relacion que encuentran los participantes, entre conectividad y educacidn, esta relacionada con
su funcidn como maestros. Los participantes tienen otros empleos, ademas de la docencia en linea,
es por esta razén que sus periodos de conectividad son diferentes. Aun asi, todos tienen tiempos y

espacios destinados para conectarse a atender a sus estudiantes.

Existe un consenso en que la comunicacién mediada por la tecnologia contribuye al aprendizaje, se
sabe que el aprendizaje se da por medio del didlogo y la participacion de quienes forman parte del
proceso educativo. Los participantes expresan que la comunicacién que se establece con los

estudiantes es diferente cuando se hace en linea y cuando se hace presencialmente.
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De igual manera, en el discurso hay claridad de las posibilidades que ofrece la tecnologia para la
comunicacion: puede ser oral (audio y video) o escrita por medio de las instrucciones y de los chats;

sincronica o asincrénica.

En el ultimo punto, sobre la comunicacion sincrénica (que no es comun en los disefios del Sistema
de Universidad Virtual) Beatriz M, Auri D, Leonora F y Arturo Hy Violeta V lo ven como algo positivo
y necesario; Beatriz M considera que para que la comunicacidn fluya, es importante que sea
sincrdnica, “asi en lo sincronico que en lo asincrénico y las dos tienen sus cualidades si es necesario.
[...] Si yo disefiara un curso ideal, lo haria con video-conferencias con mis alumnos

(Entrevistal_BeatrizM).

Por otro lado, Remedios B sefiala que no es buena idea incluir este tipo de comunicacion en las
planeaciones, porque los estudiantes no tienen tiempo de atender videoconferencias dado que

tienen multiples responsabilidades que atender.

Comunicacion sincrénica Comunicacion asincrénica
- AuriD - Lucia M
- Arturo H - Remedios B
- Beatriz M - Leonora F
- Violeta V - Teseo A
- IrmaR

- Violeta V* (dio igual de peso a ambos
tipo de comunicacién)
Tabla 20. Tipo de comunicacidn y cercania

A la comunicacidon mediada por internet se le atribuye también la cualidad de acercar a la gente
(Auri D, Lucia M, Teseo A, Violeta V, Leonora F, Beatriz M e Irma R); por ejemplo, en su propuesta
Violeta V considera que es necesario utilizar “un canal de comunicacidn un poco mas accesible.

Accesible en cuanto a herramientas de comunicacién”. (Entrevistal_VioletaV).

Entre los participantes hay quienes consideran que es importante mantener un limite temporal
entre el estudiante y ellos, aun cuando reconocen la necesidad de mayor cercania con los
estudiantes y le dan un mayor valor a la claridad de la instruccion escrita que estd en los cursos. De
esta manera la inmediatez no es una cualidad que todos ellos vean como necesario en educacién a
distancia, de hecho, Remedios V y Teseo A lo ven como algo negativo, mencionan que no estdn

dispuestos a sacrificar su vida personal.

La hipertextualidad manifiesta en todos los participantes también se ve reflejada en sus propuestas
de curso, relacionada con buscar, utilizar y compartir informacion sobre las tematicas de su interés.

La diferencia entre los participantes radica en quién es la persona que busca dicha informaciény la
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comparte: el maestro o el estudiante. Para algunos de los participantes es necesario que se les den
a los estudiantes los recursos confiables, mientras que para otros es mejor que los estudiantes

identifiquen los recursos que les seran de utilidad.

Asi por ejemplo Irma R sefiala que “hay un sinfin de informacién y de recursos que pueden ayudar
a los estudiantes y que me gustaria incluir” (Entrevistal_IrmaR); por su parte Leonora F menciona
“...es muy importante como tener esa sensibilidad de escoger los recursos adecuados para estilos

de aprendizaje.” (Entrevistal_LenoraF).

Por otro lado, hay quienes consideran que aun cuando hay mucha informacién en la red, son los
estudiantes quienes deben buscar, seleccionar y utilizar sus propios recursos informativos.
“...invierto mds mi energia en eso [...] en ayudarles a buscar informacién y les mando ligas para que
no se les haga dificil... a lo mejor después van a profundizar mas [...] Tienen que saber gestionar esa

informacion. (Entrevistal BeatrizM).

El docente proporciona la informacién El estudiante debe gestionar su

informacion
- AuriD
- Beatriz M
- Leonora F
- Arturo H
- Teseo A
- Violeta V
Tabla 21. Rasgo cultural hipertextualidad e informacion

Todos

Los docentes le dan suma importancia a la participacion activa de los estudiantes en educacion
virtual, como un eje para lograr el aprendizaje; se reconocen diferentes niveles de participativos. El
nivel que consideran mas importante, mas alla del didlogo y del debate, es el nivel que tiene que
ver con la participacion en redes o comunidades de aprendizaje, en “la posibilidad de participar en
otras comunidades que te van enriqueciendo y de seguir a personas muy metidas en los temas”
(Entrevistal_AuriD). El modelo educativo del SUV, como se ha mencionado en otras ocasiones,
tienen como eje la Comunidad de aprendizaje y el aprendizaje en red; este discurso pedagdgico ha

sido adoptado por los maestros que consideran valiosa esta forma de aprendizaje.

La produccidn es vista como un elemento fundamental para evidenciar el aprendizaje. Consideran
gue los estudiantes deben crear productos; la diferencia entre los puntos de vista estd en que no es
necesario que la produccion sea en linea. Los productos pueden ser elaborados de manera individual
y luego depositados en buzones privados; de hecho, esta es la practica comun. Al respecto, Beatriz
M menciona que forzar a que los estudiantes utilicen artefactos digitales para hacer su tarea es

“trabajo extra e innecesario”. Desde su punto de vista, y el de otros participantes, considera que
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utilizar herramientas en linea (solo porque estan de moda o por verse innovador) puede entorpecer

el objetivo de aprendizaje. (Beatriz M, Irma R, Teseo A y Remedios B.)

Yo lo veo asi, para mi si un alumno se tardd tres horas haciendo un Prezi o se tardé una hora
haciendo un Power Point a mi no me dice nada si utilizé una herramienta u otra, mientras se
cumpla el objetivo. [...] No se me parece que como que hacer entrar las cosas con calzador nada
mas porque se tiene que hacer, no. [...] Me parece complicar de mas cuando pueden invertir su
energia en otras cosas. (Entrevistal_BeatrizM).

La produccion en linea, implica colaboracion y exhibicion de los productos para algunos de los
participantes (Auri D, Lucia M, Arturo H, Teseo A, Leonora F y Violeta V) quienes en sus propuestas
educativas motivan a sus estudiantes a generar productos en linea (blogs y videos). Ellos mismos,
en sus practicas cotidianas son productores de materiales didacticos en la red. La produccion como
evidencia de aprendizaje también es una exigencia del actual modelo educativo del SUV, la légica es
gue lo que se aprende es susceptible de ser evidenciado en un producto, los participantes, como

maestros-disefiadores lo saben.

Produccion fuera de linea Produccion en linea
- Beatriz M - AuriD
- IrmaR - Lucia M
- Remedios B. - Arturo H
- Violeta B
- Leonora F
- Teseo A

Tabla 22. Produccén y aprendizaje

Los maestros manifiestan en este apartado sus creencias sobre la relacidn entre las posibilidades de
aprendizaje y la cultura digital. Las posturas de “se aprende mucho y mejor en internet” en contra

de “no es la tecnologia la que mejora el aprendizaje” se lee entre lineas.

La tecnologia como actor, ejerce una agencia positiva cuando acerca a la gente, o negativa cuando
estorba el proceso de aprendizaje. Sin embargo, esto también tiene que ver con la vision de los
artefactos como intermediarios o mediadores de la que habla Latour (2008). La diferencia entre la

|ll

perspectiva del “uso herramental de la tecnologia” contra la interiorizacion de la cultura digital es
que, en la segunda, la tecnologia es parte del entorno y necesaria para el proceso de aprendizaje.
Sin en embargo, hay otra arista que se tiene que analizar y es la de comprender si las posibilidades
pedagdgicas (o antipedagdgicas) atribuidas a la tecnologia surge a partir de las competencias

pedagdgicas del mismo docente.
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3. Las propuestas de disefio y redisefio de cursos
En el disefio de los cursos es en donde se concretd la identificacion de algunos rasgos de cultura
digital y como los relacionan con los procesos de ensefianza y aprendizaje. Al inicio de la

investigacion se les pidio a los participantes que problematizaran sus prdcticas educativas.

En una entrevista grupal, en la que participaron todos, discutieron y hablaron sobre los problemas
gue como docentes han tenido con los cursos. Evidentemente, hubo coincidencias, entre las cuales
se mencionaron que los disefios actuales tienen una estructura basica, parecida entre ellos e incluso
predictiva; ademas de que estaban muy estructurados y “llenos de actividades”; a partir de esto se
realizé un plan de trabajo para el disefio o redisefio de sus cursos. En este plan, los maestros

propusieron:

- Cuidar la coherencia interna de los cursos.

- Cuidar el tipo de actividades, integrarlas y flexibilizarlas para que estas fueran mas significativas.

- Promover la comunidad de aprendizaje y propiciar la comunicacidn e interaccién en los cursos, para
ello encontraron como solucién diversificar los entornos y los recursos a partir del uso de
herramientas web 2.0.

En el primer semestre del trabajo de campo, se disefiaron y redisefiaron los cursos de acuerdo a

este plan. De manera individual se mantuvieron sesiones de trabajo con cada uno de los maestros.

En lo particular, los docentes manifestaron otro tipo de problematicas, y por lo tanto propusieron
soluciones diferentes. Remedios B argumentd en todo momento que los estudiantes no tienen
tiempo para dedicarle a sus estudios, ya sea que por sus dificultades geograficas, fisicas o sociales,
constantemente estd pidiendo permiso para entregar tareas atrasadas. Del curso, manifesté que no
le veia ningun problema, y que por lo tanto lo Unico que haria seria ampliar el plazo de entrega de

las tareas.

Por su parte, Violeta V mencioné que ella no tenia problemas con la estructura del curso o con la
cantidad de actividades; que su principal dificultad era darle seguimiento a las tareas. En este curso
los estudiantes planean y disefian recursos educativos, es un proyecto que se va construyendo a lo
largo del semestre. Violeta V menciond que los estudiantes suelen cambiar el proyecto de una
actividad a otra, incluso, a ella le daba la impresidon de que los estudiantes le mienten y al final le
entregan cualquier recurso educativo que encuentran en la red. Mientras reflexionaba sobre cémo
solucionar esto, considerd que utilizar un blog para reportar avances podria funcionar para dar

mejor seguimiento a los trabajos.
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A cada uno de los maestros se les dio espacio para que reflexionaran sobre los problemas
identificados en el disefio y su docencia. Cada uno de ellos hizo propuestas que daban respuesta a

sus propias inquietudes. Las propuestas de disefio se categorizan en tres grupos:

1. Los cursos que solo fueron revisados estructural e instruccionalmente (Remedios B e IrmaR); a
estos se les corrigieron erratas que confundian a los estudiantes y se unificaron actividades
atendiendo a la problematica de “activitis” (asi llamada por los participantes).

2. El segundo grupo (Teseo A, Lucia M, Leonora F y Violeta V) también corrigid instrucciones y
modificd algunas actividades para integrarlas; promovié que los estudiantes salieran de la
plataforma a buscar informaciéon o a realizar alguna actividad colaborativa. Se incluyeron
herramientas de la web 2.0.

3. Finalmente, el tercer grupo (Beatriz M, Auri D y Arturo H) consideré como eje de su estrategia
pedagogica la comunidad de aprendizaje. Para ello propusieron a sus estudiantes salir de las
plataformas institucionales y sin instrucciones prescritas, invitar a sus estudiantes a participar
en otros entornos: Google +y Facebook.

En la ilustracidn 11 se representan los resultados de esta clasificacidn. En esta imagen se observan
dos ejes: el horizontal representa el entorno elegido, en un extremo el tradicional y en el otro el
entorno abierto; mientras que en el eje vertical, se demuestra el apego a la instruccion o las rutas

de aprendizaje predefinidas en contraposicion con rutas menos estructuradas y menor instruccion.

Mas estructurado § mas instruccion

Entono tradicianal
°.
1
i
1
1
1
1
1
1
1
1
1
i
¥
1
1
1
1
1
i
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
G
FOLBIGE FOLDIUT

Bderas estructurado fm:nchs instruccion

llustracién 10. Propuesta de cursos

La categorizacidn en tres grupos se basa en rasgos mas evidentes de los cursos, mismos que se han
discutido a lo largo de este documento y que tienen que ver con la apertura del entorno y de las

estrategias o rutas de aprendizaje; al interior de cada caso hay particularidades que tienen que ver
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con los factores que han influido en la toma de sus decisiones de disefio y de gestidn, de las que se

hablara en los sucesivo.
Grupo 1: la instruccion escrita como mediadora del aprendizaje

Los cursos ubicados en el primer grupo son el Remedios B e Irma R, ambos del bachillerato. Las
maestras de estos curso decidieron que la estructura estaba bien hecha y que los cursos solo

requerian ajustes en las instrucciones y en algunas actividades.

Descripcion, andlisis y argumento.
Pertenece a la academia de comunicacion
del Bachillerato Generacional por Areas
Interdisciplinarias.

Se mejord la redaccidén de las
instrucciones y se integraron actividades
repetitivas.

La estructura curricular y las actividades
permanecieron iguales.

El principal cambio fue un ajuste en los
tiempos de entrega de las actividades:
todas las actividades de la misma unidad
se pudieron entregar hasta el final de la
misma.

llustracion 11. Propuesta de Remedios B

El curso permanecié en el espacio
institucional (Moodle).

El curso ya tenia en su versioén original
diversos recursos informativos
multimedia.
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Autodeterminacion y aprendizaje.
Pertenece a la academia de estrategias
cognitivas del Bachillerato General por
\ / \ Areas Interdisciplinarias.

N ! \ Se mejoro la redaccidn de las instrucciones

E prwbatis s 1 predta &

y se integraron actividades repetitivas.

La estructura curricular quedo igual, se
cambiaron algunos de los productos
entregables.

Se permitié que los estudiantes decidieran
en qué formato (multimedia) entregarian

. los productos.
llustracion 12. Propuesta de Irma R

El curso permanecié en el espacio
institucional (Metacampus).

Desde la lgica de que “lo que no esta descompuesto, no necesita arreglarse”, las maestras de estos
cursos, manifestaron que sélo tenian un par de problemas que solucionar: en el caso de Remedios
B, los estudiantes constantemente piden tiempo para entregar tareas atrasadas y la solucion fue
ampliar las fechas de entrega; en el caso de Irma R, en el curso habia muchos formatos que llenary
ella queria diversificar. Seiala “la idea seria quitar de estar llenando y llenando formatitos, hacer el
curso un poco mas creativo sin perder de vista el objetivo (...) creo que estaria bien si le damos mas
libertad de creatividad al estudiante y presente sus metas en el formato que el mejor quiera, desde

hacer un collage, un PowerPoint, etc.” (AyA_SintesisPropuesta)

La estructura del curso y las actividades “son las adecuadas” y por lo tanto solo hubo necesidad de
corregir lainstruccién en la plataforma. La propuesta de esta docente coincide con la de Area (2009),
guien informa que “la instruccidon” en los modelos de disefio educativo estd enmarcada en el
periodo de la Tecnologia educativa, cuando los procesos de disefio de cursos se industrializaron y
se focalizd el proceso en la descripcion precisa de la tarea. Dorrego (1999) sefiala que este tipo de
experiencias estan centradas en el docente, en este caso en la instruccion. Desde el punto de vista
de la persona que elige qué y como aprender, estas experiencias podrian ser consideradas afines a
la tecnologia educativa, porque en ellas se definen con precisién los objetivos, los medios y los
canales por medio de los cuales el estudiante debera aprender. La instruccion precisa y escrita da
certezas en el camino a seguir, y para la mayoria de los participantes (y los estudiantes) es la mejor
manera de mediar el aprendizaje. No se considera que para alcanzar el objetivo puede existir mas

de una via.
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Grupo 2: instruccidn y diversidad de entornos, estrategias y recursos

En el segundo grupo se encuentran aquellos cursos que permanecieron en las plataformas
institucionales, su forma instruccional fue principalmente escrita, pero los docentes se atrevieron a
ir mas alld de lo que tradicionalmente se ha hecho en el SUV. Estos cursos se pensaron como
estrategias mas complejas (proyectos, trabajo colaborativo, etc.) y no como actividades
fragmentadas, se permitié a los estudiantes transitar entre las plataformas institucionales y
espacios abiertos en la red. Tres de estos cursos son parte del Bachillerato General por areas

interdisciplinarias, el cuarto es parte del programa de la licenciatura en desarrollo educativo.

Comprension y expresion verbal.
Pertenece a la academia de

- comunicacion del Bachillerato General
e por Areas Interdisciplinarias.
‘ Se mejord la redaccién de las
instrucciones, no se alterd la estructura
Eapacic de informaciin curricular.

¥ casTrrdoasiin
Asrursza izlormatireas

. El curso permanecié en el espacio
;ﬁ institucional (Moodle).
= g Se abrid un espacio alterno de

comunicacién con los estudiantes en
llustracién 13. Propuesta Lucia M | F5cebook.

Por medio de la red social se mantuvo
comunicacion con los estudiantes; se
compartieron tutoriales y se dio
asesoria sobre actividades complejas.

El espacio en Facebook fue pensando como algo adicional por medio del cual los estudiantes podrian
estar en comunicacién si asi lo querian, no se les obligd y no se cambiaron instrucciones para que

los estudiantes participaran en este espacio.

Lucia M considera que la redes sociales sirven para el aprendizaje, menciona “...soy promotora de
que si se use para el aprendizaje este espacio, no nada mds como de vinculo para el estudiante o
como para que lo encuentres, sino que también promuevo que se hagan como pequefios grupos “.
La intencion que tuvo al abrir este espacio fue el de estar mas cerca de sus estudiantes; ella queria
gue los estudiantes tuvieran una espacio extra para compartir sus inquietudes, sus dudas, sobre

todo en actividades que consideraba conflictivas.
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Produccin Correccion de estilo y critica propositiva.

.- ‘\
Ve ) #—' .
@ 2 [ ™ Pertenece a la academia de
! et Comsmnucodm
) ¥

comunicacion del Bachillerato General
por Areas Interdisciplinarias.

> ?! Se mejord la redaccién de las
instrucciones, la estructura curricular
permanecio. Se modificaron actividades
fundamentales del curso.

Recursas informathvos  Mecurses informativas El curso permanecid en el espacio
institucional (Moodle).

llustracién 14. Propuesta de Teseo A | Se incluyeron recursos informativos
como apoyo a las actividades de
internet.

Se incluyeron actividades colaborativas
dentro y fuera de la plataforma.

Se produce un video fuera del entorno
institucional que ya estaba.

Este es el primer curso de la serie que tuvo cambios en el sentido e instrucciones de las actividades.
Se integraron actividades y la instruccidn se convirtié en un texto hipertextual. Los estudiantes
podian leer las indicaciones sobre la tarea y si deseaban obtener mas informacién o ayuda sobre su
realizacidn, el texto estaba dotado de vinculos a sitios externos a la plataforma (blogs y videos de

Youtube).

Sobre esta propuesta hay dos elementos interesantes que necesitan una acotacién. En primer lugar,
cémo se reflejan “las formas de aprender en internet” con su propuesta de disefio. Teseo A
manifesté que él aprende en internet navegando, pero principalmente por medio de videos de
Youtube, en esta plataforma busca tutoriales con partituras de canciones (toca la guitarra) y ademas

intenta aprender idiomas:

Por ejemplo, yo sé muy poco francés pero quiero aprender francés de una manera diferente a
como he aprendido inglés, y a como he aprendido portugués. Entonces descubri que en YouTube,
gue me encanta YouTube. Yo les digo a mis alumnos que para qué vienen a la escuela si ahi estd
YouTube (...)lo que identifiqué fue un curso de francés —estoy poniendo un ejemplo- que
reproduzco mientras estoy haciendo otra cosa y trato de que mi inconsciente haga lo que mi
consciente no ha podido que es aprender francés. (Entrevistal_TeseoA).

Esta forma de aprender idiomas (escuchar), aunque no es nueva, demuestra aprender lo que le
interesa de manera autogestiva es algo en lo que Teseo A cree y pone en practica. Teseo A, en su

I”

“instruccion hipertextual” coloca una serie de videos que “inspiran”, ayudan y acompafian al
estudiante que asi desee hacerlo, no son obligatorios pero son una herramienta de autogestién a la

gue se le atribuye el poder de la ensefianza.

146



Otro de los elementos destacables de su propuesta fue aprovechar el momento para redisenar
algunas actividades, hacerlas colaborativas y relacionarlas con el contexto de los estudiantes. En las
entrevistas grupales e individuales, Teseo A manifestd la preocupacién de no ver reflejado en el
disefo de los cursos el principio de colaboracidn que promueve el modelo educativo del SUV. Dos
de las actividades redisefiadas son ejercicios en los cuales los estudiantes tienen que construir

juntos.

Tecnologias de la informacion y
comunicacion.

Pertenece a la academia de uso de las
tecnologias de la informacion del
Bachillerato General por Areas
Interdisciplinarias.

Se mejord6 la redaccién de las
instrucciones. Se alterd la estructura
curricular y se incluyé una unidad sobre
Web 2.0.

Cica

Recursos inhormatacs  Facenos ormasees Producoen

llustracién 15. Propuesta de Leonora F . .
Las instrucciones y la entrega de

actividades permanecieron en el espacio
institucional (Metacampus).

Se abri6 un espacio alterno de
comunicacién y participacion con los
estudiantes en Google +.

Se promovio que los estudiantes hicieran
busquedas en internet.

Se pidid a los estudiantes que hicieran
producciones individuales y colaborativas
en espacios abiertos.

Se puede considerar que este curso se maneja en entornos mixtos. Las instrucciones estan en la
plataforma, pero muchas actividades requieren la participacién y la produccion de objeto en
entornos abiertos. Incluso, se pretende generar una comunidad de aprendizaje. La autogestién se
considera importante, en este curso no sélo se les pide a los estudiantes que busquen informacion,

ademas se les orienta para que ésta sea confiable.

Sobre la produccién colaborativa, rasgo que no se ve en su vida cotidiana, Leonora F se cuestiona
mucho la disparidad entre la teoria con la practica; sefiala, por ejemplo, que ha leido y escuchado
sobre las posibilidades del aprendizaje colaborativo en Internet, sin embargo, no lo ha visto. Aun

asi, en su disefo incluye actividades colaborativas y de produccién en linea.
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Leonora F manifestd su preocupacion por los estudiantes desde la primera entrevista. Se cuestiona
lo que aprenden con las propuestas (las actuales y las nuevas). En su curso incluyé un examen

diagndstico para entender quiénes eran sus estudiantes.

Una nota importante, que se retomard cuando se hable de los estudiantes, es que este es el ultimo

curso de bachillerato, los subsecuentes y con mayor grado de apertura son de licenciatura.

o Disefio de materiales educativos.
[ 2|
Py Pertenece a la licenciatura en Desarrollo
Commiaiitn nmonics N educativo.

g Se mejord laredaccion de las instrucciones, no se
Frocfuresn : digmo da campo dal provecta , .
alterd la estructura curricular.

Solo las instrucciones permanecieron en el
espacio institucional (Metacampus).

(ORPRPRTPISISENITII || LENGETLA WETHANPUS

Se abrieron dos espacios alternos: Una
comunidad en Google +, para la interaccion y
llustracién 16. Propuesta de Violeta V | comunicaciéon. Un blog por estudiante, como
diario de campo.

Desde el inicio se pretendid formar una
comunidad de aprendizaje.

Ademads, se emplearon herramientas sincrénicas
de comunicacion (hangout).

Por medio de la red social y de Ia
videoconferencia se mantuvo comunicacién con
los estudiantes.

Este curso también se considera mixto porque aunque se mantuvo el espacio instruccional en la
plataforma institucional, toda la experiencia comunicativa, de participacion y produccion se vivié
fuera de linea. Ademas, la docente de este curso considerd la comunicacién sincréonica como una

herramienta fundamental de su gestion.

Violeta V, a diferencia del resto de los participantes, utiliza los medios sociales como parte de su

trabajo cotidiano en el SUV, en el departamento de Recursos educativos y la biblioteca:

Me encargo del Circulo de Lectura y de dos blogs, uno que es de fomento a la lectura sobre
recomendaciones, Burbujas de lectura de los libros que tenemos en la biblioteca para promover
el acervo que tenemos (...) también blogueo lo que es el Circulo de Lectura; publico avances de
lectura, preguntas para los que estan supuestamente leyendo el libro, que puedan participar
comentando el libro y todo eso. (...) Entonces no sabes lo que he aprendido estando en Twitter y
en Facebook. Me gusta mucho porque trabajo mas que nada la parte de atras, administrar una
pagina y manejo ciertas estadisticas. (...)publico noticias que tengan que ver con la biblioteca,
efemérides, noticias sobre la FIL, sobre la UDG, sobre UDG virtual, recursos educativos digitales,
sobre avances en acceso libre. (...)
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Tiene que producir para la red de manera cotidiana y esta familiarizada con las herramientas que

propone utilizar: blogs y hangout.

Los cursos del segundo grupo, aunque tienen modificaciones interesantes en cuanto a la mezcla de
entornos, siguen la estructura institucional de actividades pensadas en procesos (este es su disefio
original). Desde el punto de vista pedagdgico, se les puede considerar que pertenecen a modelos
cognoscitivos de disefio instruccional, los cuales pretenden ensefar en pequenos pasos y ponen
especial énfasis en el cuidado de los procesos cognitivos en los estudiantes. Sefiala Dorrego (1999)
gue la explotacion de estos modelos coinciden con el surgimiento de los AVA (Ambientes Virtuales
de Aprendizaje). Lo que nos hace preguntarnos si el entorno contribuye a que las estrategias se

disefen para la estructura y posibilidades del entorno.

Los docentes pertenecientes a este grupo conocen y estdn conscientes de que los modelos
constructivistas (como el del SUV) buscan el aprendizaje colaborativo y por lo tanto lo promueven.
Las actividades colaborativas que se incluyen (en los cursos de Teseo A y de Leonora F) no estaban

en el disefio original.

Ademas, retomaron de los modelos constructivistas elementos tales como: el descubrimiento
individual y colectivo, las interacciones con la sociedad, colocar al estudiante en el centro del

proceso.
Grupo 3: rutas flexibles y espacios abiertos
Finalmente, en el tercer grupo estdn tres cursos de la licenciatura en Educacion.

Estos tres cursos hicieron dos modificaciones significativas: salieron de la plataforma por completo
y prescindieron de las instrucciones escritas. Los elementos que tienen en comun son: respetar el
programa institucional (competencias a desarrollar y contenidos temdticos); sugieren una ruta de
aprendizaje. Tienen estrategias diferentes entre ellos y con el resto de los cursos. Ademas, se habla

de la intencidn de hacer realidad la comunidad de aprendizaje.
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DV UBGVIRTUAL | NETACAMPUS® et e nfmaci Desarrollo de programas educativos.

v Fenlusoon
. Pertenece a la licenciatura en
| Desarrollo educativo.
Desaparecio las instrucciones escritas;
I:lwhﬂnmln_ndon .,
T solo dejé un cronograma y los buzones
HRerurscs mlormatieas

r de entrega en la plataforma
)ﬁ institucional (Metacampus).
- Abrié un espacio en Facebook para la

interaccién, comunicaciény

. colaboracion.
llustracion 17. Propuesta Beatriz M

La estrategia fue formar equipos de
trabajo cooperativo para el disefio de
cursos. Ellos definirian que hacery
como hacerlo.

De la estructura curricular, solo dejé la
competencia y la definicién del proceso
de disefio de los cursos.

Su intencidn era que los estudiantes
buscaran de manera colaborativa todos
los insumos informativos lograr la
meta.

Aunque no se ejecutd el curso por problemas administrativos, la propuesta resulta interesante dado
que tiene como estrategia “grupos cooperativos”. La idea de Beatriz M consistia en pedirle a los
estudiantes que disefiaran, en equipos, un programa; para ello tendrian que hacer investigacion
sobre la pertinencia y necesidad de un programa, etc. Facebook se convertiria en el espacio en
donde ellos colaboraran, compartieran recursos, tomaran acuerdos y entregaran los productos. Es

decir, tenia una meta definida, y dejaria que los estudiantes definieran la ruta.

Beatriz M pretendid con este disefio validar la competencia del mismo. El curso se llama Disefio de
programas formativos, y menciona que en el foro inicial del curso original le preguntaba a los
estudiantes ¢écuales eran las problematicas que habia tenido como estudiantes? Lo que se prestaba
a hacer catarsis sobre la asesoria de otros maestros; ademas, que el producto final era el redisefio
de un curso. Beatriz M replicé la estrategia didactica que ella vivd en la materia de Disefio
instruccional de su maestria: hacer equipos multidisciplinarios, explicar el rol de cada integrante
(disefiador pedagdgico, multimedia, experto en contenido y experto en tecnologia), y como
producto integrador, les pediria el disefio (nuevo) de un curso. La idea de hacerlo en Facebook fue

porque es una plataforma que permite tomar acuerdos y comunicarse de inmediato.
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[Egacio de interaccion
P comusioeckan

El curso no tenia un guion preestablecido, pero si objetivos,

Froetin s

Fapacks de informaciia
w wamhancit

Feaain di wnhburar

B e b et

llustracion 18. Propuesta Arturo H

Andlisis de la comunicacion educativa.

Pertenece a la licenciatura en
Desarrollo educativo.

Se eliminaron las instrucciones, solo les
informo a los estudiantes la estructura
del curso, los objetivos y contenidos del
mismo.

En la plataforma institucional se abrid
un foro para explicar en dénde se
llevaria a cabo el curso; también se
abrié un buzdn para la entrega del
producto final.

La comunicacion e interaccion se
llevaron a cabo en Facebook.

Muchas de las instrucciones se hicieron
en video.

Los estudiantes buscaron informacion,
trabajaron de manera colaborativa por
medio de diversas herramientas y
produjeron en linea.

etapas y productos a entregar. Se fue

elaborando y modificando en el camino de acuerdo a las necesidades de los estudiantes. Todos

fueron obligados a tomar esta versidén del curso; en la plataforma institucional solo se les dejé la

instruccién de que el la interaccidn estaria en el grupo de Facebook.

Las actividades eran principalmente colaborativas y se dio énfasis en que los estudiantes buscaran

la informacidén que necesitarian para resolver cuestionamientos que el docente depositaria. La

l6gica de Arturo H era que “solo comunicdndose se puede aprender sobre comunicacién”.

Arturo H sefialé en las entrevistas iniciales que el concepto de comunicacién educativa que tenia el

curso era muy basico:

... te pone una imagen donde esta un papa con un niflo, esta un nifio viendo la televisién y esta
un sefior leyendo. Y un cuadro ahi te pregunta “éEn cudl de ellos hay comunicacidn?”

(...) al final de cuentas tiene que ver con una concepcién de la comunicaciéon demasiado basica
(...) en nivel de instruccion, el curso estda como medio raro, porque al final de cuentas el curso
termina centrandose en lo que es la educacion virtual y la comunicacion en linea y les pregunta a
los estudiantes "¢Y ti como te va en tus cursos, como te comunicas y cual ha sido tu mejor curso?
A ver ahora tu disefia instruccién’ pero no analizan la comunicacidon educativa. (...)No la
problematizan. (Entrevistal_ArturoH).

La razén por la que Arturo H considerd Facebook como la plataforma para el curso es por las

posibilidades comunicativas de ésta. Arturo H seialé que es necesario que los estudiantes dialoguen
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y discutan los conceptos; menciona que el nivel del discusién de los estudiantes del SUV es muy
bajo. El énfasis en el aprendizaje por medio del didlogo es notorio desde la primera entrevista, en la
gue compara su experiencia como maestro en el Sistema de Universidad Virtual con la que tuvo

como estudiante de maestria en la Universidad Oberta de Catalufia:

La primera es que aprendes discutiendo con los demas pero lo que se llama discutir y debatir
sobre ideas, no sobre sentimientos. Porque te decia, pues aqui yo veo los foros de mis estudiantes
y por mas que les exiges es “ah, yo estoy de acuerdo contigo, me gustd, chido bye, sigue siendo
feliz” éno? y alla no, o sea alld debates sobre ideas, pero es algo muy cultural que creo que no
tenemos en México. Aqui si tu pones un comentario fuerte, se sienten, se hieren y alla te podian
decir “a ver de donde sacaste esa estupidez” y dices “ah, pues esa estupidez la saqué de aqui...”
(Entrevistal_Arturo H).

0 s e Jﬁ Diagndstico educativo.
% B = 4 = Pertenece a la licenciatura en Desarrollo

.- B B .
. AT educativo.
i A s
=
e || it || memz | | Eeire Se desaparecieron las instrucciones, solo
e

i J rsn se establecio un programa con los
e imm n 2 E3 1 objetivos y los contenidos.

% O b J‘Eﬁ Cada estudiante eligio su ruta de

e T ™ i aprendizaje.

El curso se llevé a cabo en una
comunidad de Google +. La asesora
ofreci6 esta alternativa a todo el grupo,
solo cuatro estudiantes aceptaron la
invitacion.

llustracién 19. Propuesta Auri D

Ademas de la red social, se mantuvo
comunicacién por medio de chats,
hangout’s; se compartieron recursos y
tutoriales. Este entorno se convirtio en el
espacio de informacion, comunicacidn,
produccion y exhibicion.

El curso de Auri D esta en el extremo de la aperturay la flexibilidad porque ademads de haber evitado
las instrucciones escritas y salir por completo la plataforma institucional, permitié que los
estudiantes tomaran algunas decisiones: si querian permanecer en el curso tradicional o formar
parte de la experiencia abierta, las rutas de aprendizaje y los productos a entregar. Por lo tanto, la
maestra tuvo dos grupos, los que quisieron participar en la comunidad de Google+ (cuatro

estudiantes en total) y los que se quedaron en la plataforma institucional.

En sus reflexiones, Auri D, sefialaba que no queria repetir el esquema de disefio que se tiene
aprendido; que de hecho asi habia empezado el disefio: modificando algunas actividades e

incluyendo recursos de la web 2.0, pero que decidié romper el molde y generar un curso centrado
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en el estudiante, tanto que le permitié que eligiera sus rutas y sus productos a entregar. Para este
experimento, Auri D opté por la plataforma de Google +, pensando en que la estrategia general
deberia ser der una comunidad de personas que comparten el aprendizaje del Diagndstico

educativo.

Reflexiones sobre la apertura y la flexibilidad

A lo largo de la investigacion, los maestros expresaron la necesidad de apertura y de flexibilidad.
Estos conceptos se convirtieron en la reinterpretacién personal de lo que dicta el modelo educativo,
cuando sefala que las experiencias de aprendizaje deberan ser flexibles; ademas, a lo largo de las
discusiones grupales iniciales, cuando se planted la problematica de los cursos, estos dos conceptos
se entendia como solucidn. Finalmente, en los disefios cada uno de ellos significo esta apertura y/o

flexibilidad de manera diferente.

La “apertura” de la educacién en linea se puede observar en diferentes dimensiones: lugar, tiempo,
contenidos, formas de aprender (Garcia Aretio, 2003) y en los recursos, en la gestidn administrativa

y en el curriculo y planeacién de la ensefianza (Gros, 2009).

En las propuestas resultantes, se pudieron observar diferentes niveles de apertura. En el primer
grupo, aungue el discurso constructivista es claro, no se realizan modificaciones significativas. Por
ejemplo, Remedios B le dio vital importancia a la flexibilidad en los tiempos de entrega de
actividades; para ella, la educacidn a distancia tiene que ver con permitir que los estudiantes
aprendan a su ritmo y capacidades. Mientras que para Irma R, que puso como centro de su
propuesta “despertar la creatividad de los estudiantes”, abridé la forma en la que los productos
deberian ser entregados, es decir: dio a los estudiantes la oportunidad de elegir qué tipo de

productos tendrian que elaborar (documento escrito, video, presentacion, imagenes, etc.).

El segundo grupo (Teseo A., Leonora M., Violeta V. y Lucia M.) abrid el entorno institucional y
diversificd los espacios de informacidn, exhibicién, comunicacién y construccion del aprendizaje. En
este Leonora F y Teseo A realizaron modificaciones estructurales en el curso, pero todos ellos
permanecieron con la idea de ofrecer a los estudiantes la estructura original, con un proceso claro,
centrado en la instruccion localizada en la plataforma (como puerto de llegada). Tuvieron una clara
intencién de darle “dinamismo” a sus cursos a partir del aprovechamiento de herramientas web 2.0,
no solo para consumir informacién (ya fuera inducida por el docente o de manera voluntaria por

parte del estudiante) sino para participar y construir evidencias en Internet.
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Finalmente, el tercer grupo (Beatriz M., Arturo H. y Auri D.) decidié abrir las trayectorias de
aprendizaje (Gros, 2009); ademas, propusieron salirse del entorno tradicional. Los Unicos limites
gue establecieron fueron los marcados por la institucidn: el calendario escolar, las competencias y
objetivos a desarrollar en cada curso. Beatriz M. y Arturo H. reestructuraron el curso, pero

definieron los productos a entregar.

Las caracteristicas ideales para un modelo instruccional abierto son: a) menos lineal, b) mas iterativo
y discursivo, c) mas apegado al contexto, d) mas activo para facilitar la participaciéon y e) mas
enfocado hacia la creacion de materiales (Reigeluth, 1996). Este fue el caso —en mayor medida- del
curso propuesto por Auri D. Esta participante desde el inicio decidié que el poder de decisidn estaba
en los estudiantes: les informd cudl era la competencia del curso y el producto, definié algunas
reglas generales y en adelante consensué con los estudiantes los tiempos, la configuracién del

espacio, las evidencias, las formas de evaluar, etc.

Cada propuesta fue diferente en relacion a la apertura y la flexibilidad de los modelos instruccionales
ideales. Aun cuando a todos los maestros se les dio la oportunidad de redisefiar desde donde ellos
guisieran; ademas, habia cierta homogeneidad en la conformaciéon del grupo (edad, experiencia en
educacion virtual y participacion en redes sociales) ciertas particularidades les hicieron tomar

decisiones diferentes.

La primera relacion identificada a lo largo de este estudio tiene que ver con las practicas (la
actividad, la percepciéon de internet y lo que hacen de manera cotidiana en la red) y las creencias
sobre la tecnologia y la educacién de cada docente. Al comparar los disefios y redisefios de los cursos
en cada uno de ellos se encuentran evidencias de la forma en la que los docentes viven en internet.

(Hlustracion 21).
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Cultura digital en la vida cotidiana
* ler contacto con la tecnologia
«  Actividad en redes sociales

* Percepcion de internet

*  Rasgos de cultura digital

Primera relacién: la

Propuestas de disefio de cultura digital y el disafio
Los significados educativos de la CUrsos instruccional
cultura digital
«  Percepcion de la tecnologia y el

aprendizaje

*  Percepcion del aprendizaje en la cultura
digital

* Rasgos de cultura digital y disefio

llustracion 20. Primera relacion: la cultura digital y el disefio instruccional

En primer lugar, todos tienen en comun ser de la misma generacion y pertenecer al mismo contexto
socio-cultural y econdmico; esto pone en tela de juicio las afirmaciones que sugieren que la edad o
la época en la que cada una de las personas nace determina su capacidad tecnoldgica; estereotipos
tales como nativos vs. migrantes digitales, generacion x, etc., son cuestionables cuando estamos
ante un grupo de sujetos que a pesar de tener la misma edad, viven y configuran “lo digital” de

diferente manera.

La percepcidn positiva que ellos tienen sobre el vivir en la red se disuelve cuando se analiza cada
uno de los rasgos. Desde la conectividad hasta la produccién son diferentes en ellos, tanto en la

percepcion como en la manera en que lo viven.

La relacion entre la conectividad y el disefio es evidente. Los participantes que declararon estar
siempre (o casi siempre conectados) y que ademas tienen una percepcion positiva sobre este rasgo,
diversificaron los canales de comunicacién. Ofrecieron a sus estudiantes un espacios en redes
sociales para interactuar. (Auri D, Leonora F y Violeta V en Google +; Lucia M, y Arturo H en

Facebook).

Por otro lado, Teseo A habia declarado que “no le gustaba la hiperconectividad” y que ademas su
actividad en redes sociales no es activa, mantuvo su curso en la plataforma institucional. Sin
embargo, Irma Ry Remedios B, que socialmente tienen presencia en Internet y que tienen presencia
en esta red, también mantuvieron sus cursos en el espacio oficial; el caso contrario fue el de Beatriz
M, quien participa muy poco en redes sociales y aun asi, decidio llevar su curso a Facebook. Esto
quiere decir que existen, en estos tres casos otros factores que influenciaron la decisidn de elegir el

espacio de aprendizaje.
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Los participantes sefalaron que es posible aprender en internet (Tabla 19). Remedios B cree que en
entornos abiertos no se pueden adquirir conocimientos formales; para ella el aprendizaje debe estar
organizado para el estudiante, su curso permanecié en el espacio institucional y con la estructura
original con la que fue disefiado. En relacién a cdmo creen los participantes que se aprende en la
red, todas sus respuestas incluyeron la busqueda y seleccidon de informacidn en linea; de igual
manera, el aprendizaje colaborativo en espacios abiertos de internet se pudo ver en las propuestas
de aquellos que aunque explicaron que no les habia tocado vivirlo (como docentes) lo consideran

importante (Teseo Ay Leonora F).

Los participantes que entienden internet como un ambiente de aprendizaje complejo que en si
mismo tiene espacios de informacién, comunicacion, interaccién, produccién y exhibicion fueron

los que salieron de la plataforma institucional.

Otro aspecto interesante de la percepcion de internet y la relacién con la propuesta de los cursos
fue el hecho de que los participantes declararon que la tecnologia debia ser utilizada de forma
inteligente y con sentido pedagdgico. El resultado en los cursos fue que aquellos que innovaron en
algun aspecto tecnoldégico, modificaron sus prdcticas cotidianas, dado que se vieron en la necesidad

de estar al pendiente de lo que sucedia con sus propuestas.

Sobre la el rasgo de la comunicacion mediada por internet, hay dos aspectos que se relacionan: a)
la percepcion que se tiene sobre la comunicacidn sincrénica como “exceso de conectividad”. y b) la
comunicacion sincrénica como una oportunidad para estar mas cerca de los estudiantes. Aunque
todos los participantes sefialaron que la cercania con los estudiantes es importante, y a partir de
expresiones como “el maestro tiene que estar presente”, “es importante crear vinculos con los
estudiantes”, que hay que “estar cerca”, etc., no todos vieron en la comunicacion sincrénica una
oportunidad para lograr esto. En la propuesta de cursos Auri D y Violeta V fueron quienes planearon
videoconferencias con sus estudiantes. Arturo H y Beatriz B, aunque mencionaron su importancia,

no explicitaron en qué momento o cdmo serian empleadas.

En los redisefios de los cursos del grupo 2 (que modificaron instrucciones y estructura) la
hipertextualidad tuvo un papel protagdnico. Leonora F y Teseo A modificaron las instrucciones y en
ellas incluyeron diversos materiales (multimedia en su mayoria) para que los estudiantes accedieran
de manera voluntaria; es decir, el material vinculado es apoyo extra para la realizacion de las

actividades. Ademas, sobre el tema de quién seria responsable de buscar y seleccionar la
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informacion (Tabla 21) Arturo H, Auri D, Beatriz M, Leonora F y Teseo A en su propuesta sugirieron

que los estudiantes tenian que ser los responsables de esta tarea.

La participacidn, vista como colaboracién y produccién por todos los participantes, es considerada
una actividad muy importante para el aprendizaje en linea. Los que sefialaron que era posible y
deseable que se elaboraran productos en linea (Auri D, Arturo H, Violeta V, Leonora Fy Teseo A) en
sus cursos incluyen actividades en las que piden a sus estudiantes que vayan a un espacio fuera de

la plataforma institucional (blog, youtube, dashboard o red social) a construir algo juntos.

En general, la percepcion que se tiene sobre el aprendizaje en internet tiene una fuerte relacién con
las propuestas educativas y de disefio en entornos virtuales. No sucede lo mismo con los habitos en
red, la intensidad con la que se participa y las capacidades tecnoldgicas de quienes hacen educacién

a distancia.

La primera relacién identificada: la relacion cultura digital y disefio de los cursos pone en evidencia
que mientras mas interiorizado y valorizado esté el espacio internet, éste serd pensando por el
docente como un espacio posible para lo educativo. El actor-red despliega sus acciones pedagdgicas
por lo general cuando estd seguro de ella; si entiende cdmo funcionan las diversas plataformas y

cuales son sus posibilidades pedagdgicas, lo aprovechara con seguridad.
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Segunda relacion: los significados educativos y la cultura digital en la gestion de los cursos

El saber pedagdgico es un factor que influye en las propuestas educativas de los docentes. Lo que
se cree sobre la relacién entre tecnologia y pedagogia, se analizard en este apartado, en los discursos

y en la gestién de los cursos.

En primer lugar se describird el saber pedagdégico de los docentes a partir de su formacion vy
experiencia en educacién a distancia; después se analizaran las prdcticas y como este saber se

vincula con los rasgos de cultura digital.

4. Los saberes y discursos para la docencia

El perfil del docente y su discurso pedagdgico

A los docentes invitados a este proyecto se les dio la libertad de modificar sus cursos. Cada uno de
ellos realizo diferentes propuestas educativas. En otros espacios se ha sefialado cémo la autonomia
estd influenciada por diversas agencias (Latour, 2008): su experiencia y formacidn disciplinar, sus
competencias comunicativas y pedagdgicas y su relacion con el contexto. Un docente auténomo es
aquel que toma decisiones para disefiar y organizar rutas de aprendizaje; distribuir espacios

virtuales y acompaniar el proceso de aprendizaje.

En este apartado se hablara de aquellos factores que son inherentes al docente: sus conocimientos
disciplinares, su experiencia en educacion y en educacion virtual; y sus competencias comunicativas

y pedagdgicas.
Formacidn y conocimientos disciplinares

La formacidn inicial y continua es uno de los factores controlados por el maestro (Avila, 1984) que
influye en la autonomia de sus decisiones. Todos los participantes tienen formacion y experiencia
en el tema del curso que seleccionaron para el proyecto, ya sea por ser la tematica de su licenciatura,

maestria o su experiencia laboral.

Cursaron su licenciatura presencialmente (entre 1998-2004). La tematica de la licenciatura de cada
uno coincide con el curso que eligieron para el proyecto; ademas, Arturo H, Auri D y Beatriz M tienen
licenciaturas relacionadas con la educacidn, mientras que Leonora F tiene formacién en el area de

la tecnologia (esto se sefiala porque se estan analizando las relaciones pedagdgicas y tecnoldgicas).

La mayoria de ellos estudid su posgrado en modalidad virtual o mixta, excepto Irma R, cuya maestria

fue completamente presencial. Las maestrias de Auri D, Beatriz B, Leonora F, Lucia M, Remedios B
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y Violeta V se relacionan con educacién y tecnologia; mientras que las de Arturo H e Irma R son solo

sobre educacidn; el posgrado de Teseo A es de su area disciplinar (promocidn de la lectura).

Todos han tomado cursos y actualizaciones en educacién en la modalidad virtual y tienen
experiencia en proyectos de educacioén virtual (disefio de cursos, desarrollo de recursos multimedia,

formacion docente, etc.).

Participante Licenciatura relacionada Posgrado relacionado  Experiencias recientes

con la educaciéno la con la educacién y/o como estudiantes en
tecnologia la tecnologia entornos virtuales

ArturoH Si, educacion Si Si
- AuriD Si, educacion Si Si
- Beatriz M Poco, psicologia Si No
- Irma R Poco, psicologia No No
- Leonora F Si, disefio multimedia Si Si
- Lucia M No, literatura Si Si
- Remedios B No, literatura Si No
- Teseo A No, literatura No Si
- Violeta V No, literatura Si No

Tabla 23. Formacion

Para este grupo de maestros, el ingreso a la docencia virtual fue significativa; tuvieron su primera
experiencia en educacién virtual en el SUV, entre 2006 y 2008, ya fuera trabajar en algun proyecto

de diseno multimedia, de cursos, en docencia, etc.

Esta experiencia es narrada bajo el matiz de sentimientos encontrados: frustracién, ansiedad, estrés

y preocupacion para la mayoria; oportunidad y crecimiento para otros. Leonora F cuenta:

Me ofrecieron dar clases, me causé un poco de estrés porque no sabia qué tenia que hacer, creia
que tendria que preparar clases, hasta que me di cuenta de que el curso ya estaba en plataforma
me tranquilicé y empecé a revisar los recursos y todas las actividades; de entrada si dije “estas
cosas si, esta me parecen que no’ pero yo calladita, porque dije "Pues no, no creo que tenga yo la
autoridad pedagdgica’ pues como para estar diciendo "Qué y qué” Como la libertad de cdtedra
qgue se da normalmente en lo presencial... (Entrevistal_LeonoraF).

Para quienes venian de la educacidn presencial fue una sorpresa descubrir que los cursos ya estaban
disefiados y que aunque no gustaban, no se podian modificar (Arturo H). Tener este tipo de cursos,
para los maestros significé un cambio de rol, que era diferente al de la docencia como lo habian
conocido. Algunos de ellos expresan que la Unica opcién que tenian era la de “calificar”, con poca

oportunidad de ejercer cambios en el disefio.

Aun asi, sefiala Auri D, era necesario tener ciertas habilidades técnicas, por ejemplo: para abrir y dar
seguimiento en los foros, para acompanar a los estudiantes en los portafolios. La mayoria de los
maestros ya tenian conocimientos basicos de computacién cuando fueron invitados a trabajar en el

SUV.
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Sin experiencia previa en Con experiencia previa en

docencia docencia (secundaria y
bachillerato)
- AuriD - IrmaR
- Leonora F - Lucia M
- Beatriz M - Remedios B
- Arturo H
- Teseo A
- Violeta V

Tabla 24. Experiencia en docencia

En el periodo del trabajo de campo, Arturo H era el Unico que tenia plaza definitiva. El resto de los
asesores eran maestros de asignatura y tenian otros trabajos; algunos de ellos (Auri D, Leonora Fy
Violeta V) trabajaban en el SUV, en diferentes coordinaciones relacionadas con el disefio de los
cursos. El resto de los participantes son docentes en otras instituciones (presenciales). Remedios B
es la Unica que no tiene otro trabajo en el area de la educacién ademads de sus grupos de docencia
en el SUV. En este sentido Remedios B sefala que el tiempo en que las personas estan pensando en
la educacidn a distancia es fundamental para el tipo de propuestas que se hacen: “el comun de los
maestros del SUV son maestros como yo, que tienen otros trabajos, que tienen mil cosas en la

cabeza que hacer, no se dedican completamente a la docencia” (Entrevistal RemediosB).

Dedicacion exclusiva a la Dedicacion completa a la Otro ambito laboral
educacion virtual educacion, presencial y virtual

- AuriD - Beatriz M - Remedios B

- Leonora F - IrmaR

- Arturo H - LuciaM

- Violeta V - Teseo A

Tabla 25. Dedicacion a la educaciéon

Creencias sobre la comunicacion y la educacién

En este apartado se extraen las creencias y los discursos de los docentes en relacién a la
comunicacion en educacidon virtual; es decir, lo que los participantes creen acerca del

acompafiamiento, la motivacion y la empatia generada en los actos comunicativos.

Todos los participantes estan conscientes de la importancia de estar cerca de los estudiantes por
medio de diferentes canales; entienden la importancia de la comunicacién abierta y constante,
para que sus estudiantes se sientan acompafiados en el proceso de aprendizaje. También
consideran que la comunicacion es importante entre los mismos estudiantes, aludiendo al principio

pedagdgico de “aprender con otros”.
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Las creencias pedagdgicas, los principios de aprendizaje del SUV

Las competencias pedagdgicas se refieren al dominio de principios de aprendizaje y organizacién y

diseio del entorno de aprendizaje.

En el modelo educativo del SUV, la Comunidad de aprendizaje es el eje. En las primeras entrevistas
y reuniones formales e informales, los participantes manifestaron su preocupacion porque este
principio no se veia reflejado en el disefio de los cursos. Arturo H sefala que los cursos deben
considerar recuperar este principio “no nada mas en funcién de que tenga que entregar reportes o
ensayos sino que el que lo que tengan que hacer, tenga que generar interaccién hacia dentro de la
comunidad, dentro del grupo de estudiantes, que critiquen, que vean, que lean pero en funcién del

contenido y una tercera funcion de sus mismas practicas” (Entrevistal_ArturoH).

Los principios de colaboracion y participacién, aprendizaje significativo, anticipacidn y autogestiéon
y creatividad, son parte del discurso de los participantes. Se reconocen como fundamentos del
modelo educativo y se seiala en dénde, de acuerdo a los disefios, hay carencias. Asi por ejemplo,

todos manifiestan que la colaboracion es un aspecto que le falta a los cursos. Menciona Arturo H:

[...] creo que la cuestion de colaboracion nos falla a ambas partes, mas bien a las tres partes. En
el disefio para escoger la estrategia y la herramienta adecuada en asesoria es muy pesado
asesorar, es muy pesado asesorar actividad colaborativas, y a los estudiantes la sincronicidad y la
diferencia entre sus tiempos y formas en que se meten hace que la colaboracién sea un punto
débil que esta en nuestro modelo y no hemos podido resolver (Arranque_2014).

Por otro lado, la creatividad la describen de diferente manera, para todos este concepto esta
relacionado con la produccién de material y diversidad de estrategias; ademas, para Auri D, Violeta

V'y Arturo H, tiene que ver con la resolucién de problemas.

Los participantes reconocen que su papel como maestros en linea implica, en primer lugar conocer
a los estudiantes y saber cuales son sus verdaderas necesidades de aprendizaje, aunque sélo
Leonora F en su propuesta educativa hizo una encuesta de diagndstico con la intencién de identificar
cuales eran las competencias tecnoldgicas de sus estudiantes para partir de alli y desarrollar su

Ccurso.

Las propuestas de disefio que hizo cada uno de los participantes, denota que se conceptualiza de
diferente manera el papel del estudiante, porque aunque todos declaran que este ultimo es el
centro del proceso, algunas de sus propuestas tuvieron como eje principal a la instruccién vy al

docente; otras, le dieron el poder de decision al estudiante (Auri D y Arturo H).
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Finalmente, por ser expertos en sus disciplinas tienen plena consciencia de cual es el objetivo que
los estudiantes deben lograr, conocen el programa educativo y el perfil de egreso de sus programa.
En los discursos estuvieron interesados en llevar a los estudiantes al desarrollo de las competencias
gue el curso tiene definidas. En lo que hubo notorias diferencias fue en el tipo de estrategias

educativas, de las cuales se hablara con mayor detalle en el siguiente apartado.

5. Lagestion de los cursos, saberes y practicas digitales
En este apartado se abordard lo que sucedié durante la gestion de los cursos: primero se hablara

sobre los rasgos identificados y de cdmo estos tienen uno o varios principios pedagdgicos implicitos.

Los cambios mas notorios en los cursos fueron en la eleccidon del entorno y en el aspecto
instruccional, estos a su vez tienen relacidn con las estrategias didacticas plasmadas en el disefio y
llevadas a la practica. Todos los participantes utilizan la instruccién escrita para comunicarse con sus
estudiantes; sin embargo, los cursos que permanecieron en la plataforma utilizaron la instruccidn
como el principal medio de comunicacién entre maestros y estudiantes. La instruccién dada a lo
largo del curso (en el momento en el que se necesitaba y en el entorno abierto) en contraposicion
con la instruccién preescrita (en la plataforma institucional) fue un factor que influyé en el cambio

de las practicas.

Los participantes que se mudaron de espacio reportaron que esto sirvié para motivar a los
estudiantes, que se puede estar mas cerca de ellos y que facilitd la diversificacion de estrategias
pedagdgicas. Aunque también reconocen que al inicio los estudiantes no recibieron bien las
propuestas. Violeta V, que obligd a sus estudiantes a que participaran en Google +, Blogs y

entrevistas sincrdnicas con Hangout, sefiala:

Al principio me sentia muy decepcionada porque no habia como muchisimas réplicas pero hubo
un momento en el que ya no fui tan obsesiva y bueno le bajamos un poquito y empezamos a
trabajar con los blogs y entonces creo que si fue un lapso de tiempo y cuando empezaron las
retroalimentaciones que ellos tenian que hacer entre sus compaiieros, ahi es donde estuve otra
vez. (Entrevista2_VV).

Los disefios que permanecieron en la plataforma funcionaron de manera normal. Aunque al inicio

del semestre hubo problemas de tipo administrativo, en las primera semanas se solucioné.

Los cursos que cambiaron de plataforma, lograron modificar algunas practicas, principalmente
comunicativas. En este tipo de disefio, con poca estructura, los docentes tuvieron que hacer cosas
que antes no habian hecho. Por ejemplo, chatear sincrénicamente y tener videoconferencias por

hangout.
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Los rasgos de cultura digital y su base pedagégica

En el analisis de la gestidon de los cursos, se identificd que cada rasgo de cultura digital en el ambito
de la educacién virtual puede tener uno o varios principios pedagdgicos implicitos; que de igual

manera fueron interiorizados a los docentes.

Cuando se habld del saber pedagégico de los maestros participantes al curso, se hizo notar como
todos en el discurso identifican y conceptualizan los principios de aprendizaje de los modelos
constructivistas, como lo es el modelo educativo del Sistema de Universidad Virtual. Sin embargo,
en las propuestas educativas (en el disefio), convergen elementos de modelos conductistas,
cognoscitivistas y constructivistas. En un continuum, y como se presentaron en el apartado 3. Las
propuestas de disefio y redisefio de cursos, los cursos que mas se apegaron a la instruccion estan
mas centrados en el docente-disefiador; mientras que las propuestas que fueron mas flexibles en la

instruccion, se centraron mas en el estudiante.

Cada disefio representd una practica diferente, fue en las experiencias abiertas (de entorno,
curriculum e instruccién), en las que se pudo observar cdmo los rasgos de cultura digital estan

relacionados intimamente con principios pedagdgicos.

La conectividad en la gestidn de cursos se pudo observar de dos formas: en la cercania emocional y
temporal con los estudiantes. Antes del disefio, en las reflexiones sobre las practicas comunicativas
de los maestros, todos ellos identificaron de manera personal e individual, que uno de los aspectos
mas importantes a mejorar tienen que ver con mantener una comunicacién afectiva y calida con
los estudiantes. “Me preocupa encontrar la forma de comunicarme con cierta calidez, sin llegar a
ser cursi y paternalista, pero siendo claro y preciso para retroalimentar de manera completa.”
(Entrevistal_TeseoA). En este sentido, en la gestidon se pudo observar la calidez y la familiaridad de

varios de los participantes.

En las observaciones fue evidente que los participantes estuvieron mas al pendiente de los
estudiantes, sefialan que la experiencia les hizo tomar consciencia de esto, sobre todo porque
estaban interesados en saber cémo estaban funcionando los cambios hechos a los cursos. Esta

cercania en algunos de ellos fue emocional (Auri D, Leonora F, Lucia M, Arturo H y Violeta V).

Ill

Por ejemplo, Auri D, que tiene como rasgo de cultura digital “estar siempre conectada” narra que
se sintié mas cercana a los estudiantes gracias a que recibia correos o mensajes en su celular desde

el entorno que eligié para su curso.
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Si me llegaban a mi celular, sobre todo al final una de ellas estaba como "iAy pero la
problematizacién! pero éesto estd bien?" y me mandaba los parrafos y yo le decia, no te angusties,
tranquis. [...] Entonces si creo que eso es algo como que para ellos fue muy significativo, como
mas inmediatez en las respuestas o un canal mucho mas directo. Los hangouts les encantaron.”
(Entrevista2_AuriD).

De igual manera, tomando como ejemplo la cita anterior, la

cercania también fue temporal. Las redes sociales son un espacio Conectividad

Cercania

de interaccion social para los participantes, haber tenido a sus .
Bmachona

estudiantes en estos espacios, implicé para ellos tenerlos cerca

B . ., Cercania
todos los dias; por lo tanto, era evidente que la atencidn fue en temporal
muchas ocasiones inmediata: interactuaban en las discusiones,
compartian informacién que encontraban en sus navegaciones y

llustracion 21. Conectividad y cercania

respondian dudas (Auri D, Arturo H, Lucia M y Violeta V).

Por ejemplo, Arturo H, cuando notaba que los estudiantes habian estado ausentes un par de dias y
no habia avanzado en la tarea asignada, los etiquetaba y “recordaba” que tenian trabajo. Les
reexplicaba lo que tenian que hacer y los motivaba, incluso con emoticones. La respuesta de los
estudiantes era casi inmediata; los avisos que envia Facebook, evidentemente no podian ser
ignorados por los usuarios que seguramente participan en esta red de manera cotidiana. Por otro
lado, la estructura de la plataforma de Facebook, como espacio de publicaciones cronoldgicas

visibles para los miembros del grupo movilizaba la participacién.

Otro grupo de participantes sefiala que prefiere mantener el limite temporal entre sus estudiantes
y ellos. Estos maestros manifestaron que la docencia tiene su tiempo y su espacio, que ello se
conectan en ciertos momentos para hacer su trabajo (Irma R, Teseo A y Remedios B). En
contraposicion de las plataformas comerciales, las plataformas educativas tienen un nivel menor de
interiorizacion, de tal manera que son espacios que se visitan sélo como el fin de “ir a la escuela”;
por lo tanto, son mas faciles de abandonar y es mas fécil ignorar el contenido que alli se genera. El

flujo de conectividad es menor.

En la sesidon final, una de las principales polémicas que se suscitd, cuando se presentd a los
participantes la diferencia de propuestas educativas es que la conectividad de los cursos abiertos

no era posible en el contexto de maestros en el Sistema de Universidad Virtual, sefial6 Remedios B:

Los ultimos dos cursos [Arturo H y Auri D] a mi me parecen muy atractivos y muy padres pero 1)
yo no tengo el tiempo para dedicarselos y también por los pesos que me pagan no lo puedo hacer
y 2) Mis estudiantes, por lo que he visto, no lo pueden hacer. Simplemente, acabo de tener un
estudiante que trabaja en plataformas de petréleo y entonces me dijo "Ay mi compaiiero no llegd
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maestra y no sali a tiempo, entonces voy atrasado una semana. Entonces me da chance de
reponerme’ y yo soy la maestra que dice: ‘No importa que me entreguen tarde, entréguenme’
porque he tenido como muchos casos. Bueno, como que todos los tenemos pero yo me clavo
mucho en los casos de vida de mis estudiantes porque sé que si estudian en linea es por algo.

Al final, en la opinidon generalizada fue que el tipo de cursos abiertos exigia mucha conectividad y
coincidieron que este tipo de experiencias es posible cuando son pocos los estudiantes que

participan, porque si se masifica, la cercania no seria posible.

El aspecto comunicativo y de interaccidn es reconocido como fundamental por los participantes.
Como parte de sus competencias docentes, utilizan la comunicacién para motivar la participacién;
son siempre los responsables de iniciar el didlogo con sus estudiantes y mantienen los canales de

comunicacion abiertos; son cordiales, correctos y amables en todo momento.

Sin embargo, hay cambios notorios en las formas de

comunicarse entre los entornos cerrados y abiertos. En los

Comunicackin a
interaccidn

one informal entornos abiertos se nota un cambio en el tono, mismo que

Didloga conforme fue pasando el tiempo se hizo mas informal.
constructivista

Ademds, en las redes sociales los estudiantes se
Autogesticn,

autonamia y toma comunicaron entre si con mas facilidad lo que facilité el
de decisiones
didlogo constructivista, la autogestion, autonomia y la

toma de decisiones.
llustracion 22. Comunicacion y constructivismo

Sobre el tono en el didlogo, se observé que mientras que en la plataforma institucional los docentes
mantuvieron un tono formal y serio, en los entornos abiertos, modificaban este tono y conforme

fue pasando el tiempo, cada vez fueron menos formales.

Moodle Facebook \
“Gracias Héctor por enviar esta tarea. Chicos, les pido de favor le apuren con sus trabajos

Me parece pertinente que incluyas las fuentes de tu finales para subirlos a plataforma y darme oportunidad
informacion para sustentar de dénde extraes esa de calificar, Leticia Diaz, Elizabeth Garcia, Maria
informacion. Guadalupe Garcia Murillo, apurenlennnnnnnnnnn se
Encuentro adecuado tu esquema. debe de cerrar hoy, para que no tengamos problemas en
Saludos y d4nimo, ojala puedas enviar tu PRODUCTO el registro de SIIAU sale? ©

FINAL”

Tabla 26. Ejemplo de diferencias comunicativas

Todos los participantes estan conscientes de la importancia de estar cerca de los estudiantes por
medio de los diferentes canales de comunicaciéon. La comunicacién sincrénica fue mencionada como
algo posible y positivo antes de la gestion (Auri D, Beatriz M, Arturo H y Violeta V). Solo Auri D y

Violeta V experimentaron comunicarse sincrénicamente a través de videoconferencias. La
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participacion voluntaria de los estudiantes no fue la que esperaban; ellas creian que al hacer la

invitacidn todos querrian platicar de manera individual sobre sus proyectos, sin embargo no fue asi.

Auri D tuvo cuatro estudiantes en el espacio abierto, el resto del grupo prefirié quedarse la
plataforma institucional y hacer las actividades que alld estaban programadas; mientras que Violeta
V, obligd a todos los estudiantes a participar en Google +, pero dejo abierta la posibilidad de que
hicieran toda una unidad tal y como estaban las instrucciones, o participaran en una
videoconferencia con ella para discutir su proyecto. Pocos fueron los participantes que aceptaron

intercambio de actividades.

[...]la idea del Google+ para mi si me funciond [...] los Hangouts para quienes quieran [...] vamos
a utilizar el Hangout para que me lo platiques a mi toda la planeacion del proyecto y nada mas la
integradora me la entregas y ya tienes el 100. [...] Si, porque ya te retroalimenté oralmente.
Entonces ya no necesita actividad por actividad. [...] la verdad cuando yo conoci asi los proyectos
de cuatro de mis alumnos, ya nada mas era ponerles 100, ya no tenia que leer lo que habian
puesto. O sea, porque ya me lo habian platicado y hasta mucho mejor que como lo habian escrito.
Es que realmente cuando es oral avanzas mucho mas rapido y si tienes alguna duda, luego, luego,
te la contestan. En cambio en la escritura, te quedan muchos huecos [...] (Entrevista2_VV).

Otro aspecto interesante del rasgo de la comunicacién fue el tipo de didlogo que se generé a partir
del cambio de entorno y de estrategia pedagédgica. Los participantes que permanecieron en la
plataforma institucional, aun cuando tuvieron ciertas actividades colaborativas en sus propuestas,
no lograron que se establecieran didlogos entre los estudiantes; la comunicacién por lo general fue
bidireccional: docente-estudiante, principalmente por los espacios de entrega de tareas (portafolio

o buzédn).

Mientras que en los entornos abiertos, o redes sociales, los didlogos poco a poco dejaron de ser en
dos vias y los estudiantes empezaron a comunicarse entre si. Esto se vio principalmente en el curso
de Auri D, Arturo H y Violeta V; para estos maestros, era de suma importancia que los estudiantes
se comunicaran entre ellos, todo el tiempo trataron de generar interaccién en varias direcciones,
este es un principio que tiene que ver con la construccidon conjunta del conocimiento. Por ejemplo,

Arturo H menciona:

Lo que tienen que hacer es un documento colaborativo en el que rescatan una sintesis de las
lecturas que hicieron. Ademas, deben rescatar preguntas de estas lecturas. Pero fue asi, fuera de
prisa y decir, bueno revisamos todo esto. Por ejemplo, la retroalimentacion como todo mundo
estdbamos alli... fue una retroalimentacion para todos. Entonces, en ese proceso donde aqui
estoy yo, le estoy hablando, le hacia la critica y decir: ok, podemos hacer esto, vemos esto, o sea,
yo hacia el analisis de lo que ellos habian hecho”. (Entrevista2_ArturoH).

Otro aspecto que tiene que ver con la comunicacién entre estudiantes es que esto permitid que

ellos tomaran sus decisiones, a partir del didlogo y en consenso, los maestros promovieron la
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autonomia, la autogestion del estudiante para tomar decisiones en el proceso del curso. (Auri D,

Leonora Fy Arturo H).

Internet, como ya se senalé en otro momento, es un
Hipertextualidad

repositorio de informacidn para los maestros participantes; Acceso gl

i . L, conocimiento
ademas, se puede aprender de la informacidn. El rasgo de

la hipertextualidad, los participantes lo relacionan con Autogestidn
acceder y compartir la informacion (de todo tipo, incluida la

informacion en soporte multimedia).
llustracion 23. Hipetextualidad y autogestion
Durante la gestion de los cursos, sélo los participantes que

modificaron actividades demostraron este rasgo de manera evidente (Auri D, Leonora F, Arturo H,
Teseo A y Violeta V). En las instrucciones, por ejemplo, Teseo A y Leonora F, incluyeron recursos
fuera de la plataforma. Los estudiantes debian salir del entorno institucional para consultar otras

fuentes de informacion o incluso para realizar algunas actividades.

Por su parte, Auri D, Arturo H y Violeta F, quienes pensaron en entornos sociales para la interaccion,
compartieron la informacién en el momento en el que la encontraban (espontaneamente) o la
necesitaban. Esto hacia que el curso estuviera “vivo”, dado que los estudiantes respondian

agradeciendo y comentado, ademas, también ellos compartian informacion que encontraban.

El proceso de ir interiorizando el espacio como un lugar en el que “mi voz y la informacidn que
tengo” es valida, fue lento. En los cursos que se realizaron en espacios sociales la participacion de
los estudiantes fue de menos a mas conforme fue pasando el tiempo, poco a poco se observé cémo
empezaron a compartir por su cuenta recursos que les parecia importante. Tal parece que, como lo

sefialé Teseo A al inicio del proyecto, la mayoria de los usuarios son consumidores y “voyeristas”.

Otro aspecto importante que tiene que ver con compartir informacién en forma de vinculos, es que
en sus practicas educativas, Auri D, Leonora F, Teseo A y Arturo H motivaron a que los estudiantes
buscaran la informacién que necesitaban. Esto se relaciona con la autogestion como principio
pedagdgico, porque para los docentes es importante que los estudiantes sepan identificar el tipo de
informacion pertinente y adecuada que van a necesitar para aprender. La practica que se modifica
en este acto es la de “no proporcionar” los recursos precisos, y dar permiso a los estudiantes de
encontrar informacidn, aunque quiza no sea “buena” desde los criterios de calidad que exige la

academia.
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La autogestion también esta en el rasgo de la participacion,
Participacion

cuando para los maestros la toma de decisiones y la b
Produccidn studiante en

el centra del
proceso

apropiacion de los procesos de aprendizaje esta centrada en
el estudiante. Para todos los maestros, la participacién es
fundamental. De hecho, uno de las principales quejas al inicio RakbeaEn
del proyecto era que los estudiantes no participaban en los
foros, y que quizad esto se debiera o al mal disefio de los

llustracion 24. Participacidon-producciony
mismos o a que cdmo docentes no se sabe manejarlos. colaboracién

“Yo estoy completamente de acuerdo con lo que dice todo el mundo” (RISAS). Bueno, esa es una
de las respuestas de muchos de los foros porque asi estd disefiado, porque quizas no lo estoy
todavia no estoy suficientemente capacitado para detonar foros muchisimo mas interesantes y
constructivos y mi intervencion tiene que ver precisamente con, no quiero decir fracasos, pero si
con las tremendas fallas que yo veo en los cursos que me toca asesorar, para construir
comunidades de aprendizaje. (ExtractoArranque_TeseoA).

Sin embargo, la participacion en los foros siguid siendo la misma en los entornos cerrados. Mientras
gue en los espacios abiertos, o redes sociales, fue notorio su aumento de interacciéon entre los

estudiantes (por lo menos en cantidad).

La participacién forma parte importante de la colaboracion, sin la primera, la segunda no se puede
lograr. En las propuestas de disefio de algunos participantes se incluyd colaboracién y produccién
en linea, que no habia en los disefios originales (Auri D, Lucia M, Leonora F, Arturo H, Teseo Ay
Violeta V). Los productos se lograron, pero el seguimiento por parte de los maestros tuvo que ser

mas cercano; principalmente cuando la herramienta no era conocida por los estudiantes.

Hay una actividad en el curso de Lucia M que desde que se disefié ha causado problemas. El objetivo
de esta actividad es que se practique la oralidad, para lograrlo, los estudiantes tienen que grabarse
narrando un cuento; se eligio para esta actividad una herramienta llamada Voki; los estudiantes no
la entienden, se frustran y terminan abandonando. Lucia M defiende la necesidad de este tipo de

practicas orales, es por eso decidid invitar a sus estudiantes a una sesién sincrdnica (por Facebook):

Estimad@s, si necesitan acompafiamiento PARA VOKIS podemos ponernos de acuerdo para
conectarnos por video, ya sea por gmail o por Facebook. La propuesta es que sea este Jueves 20
de noviembre a las 20:30 horas épueden? ¢(Tienen otra propuesta? Solo si necesitan
acompafnamiento para esta actividad propongo que nos reunamos a la misma hora. ¢Cémo ven?
éles parece? NOTA: Dejé este mensaje en el curso, pero nadie ha respondido nada.
(GrupoFace_Lucia)

Al final del post, Lucia aclara que “nadie le respondid en la plataforma”, pero en este espacio logré

ponerse de acuerdo con tres de sus estudiantes.
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Finalmente, la comunidad de aprendizaje es una

preocupacién de los participantes, quienes sefialan que

Didlogo y debate aunque ésta es el eje del modelo educativo del SUV, no

Construccitn se ha hecho realidad. Los cursos de Leonora F, Violeta V,
colaborativa

Lucia M (de entornos mixtos), Auri D y Arturo H (en
Autogestian,
B e entornos abiertos) tienen en mente proporcionar a los
de decisiones

estudiantes espacios para que interactlden y participen
en comunidad. En el caso de Loeonora F y Lucia M, estos
llustracion 25. Comunidad de aprendizaje
espacios no estaban vinculados a las instrucciones y
fueron incluidos como un entorno extra para interactuar en caso de ser necesario. Ambas sefialan

gue no funcioné como hubieran querido.

Por ejemplo, en Google un chat directo, les ofreci videoconferencia también para asesorarlos y
les ofreci también el espacio de grupo en Facebook. La respuesta fue poca, yo esperaba
muchisimo mas pero me topé con un grupo cuyas caracteristicas yo no esperaba. Fue un grupo
como que estaban en articulo 33 y 340 de bachillerato. Situaciéon que se torné la verdad muy
complicada. (Entrevista2_LuciaM).

Al respecto, Leonora F sefiala que también ofrecié un espacio alterno de comunicacidn, y al ver que

no funciond se pregunta si debié haberlo hecho obligatorio y vincularlo a alguna otra actividad.

Estuvo el espacio en Google+ pero no. Yo lo puse asi bonito, con imagenes y todo pero no, nadie
[...] No (entraron). Entonces, no sé. A la mejor si debi haberlo puesto como obligatorio y ver qué
tal era la interaccidn. Entonces por ese lado no hubo como mucho salirse de la plataforma. Los
foros normales que hay en las actividades que la verdad es que si estuvieron un poco mas ricos
que en el curso anterior.

Los otros tres cursos, Auri D, Arturo H y Violeta V, tienen como estrategia que los estudiantes
participen en una comunidad de aprendizaje. Aunque el curso de Violeta V es mixto y tiene las
instrucciones en la plataforma, la interaccidn, colaboracidn, exhibicién y produccion se realizan en

su comunidad externa.

Para Arturo H, la comunidad fue planeada como un espacio de participacion y didlogo en el cual los
estudiantes construyeron juntos conceptos. La interaccion entre los estudiantes fue necesaria, dado
gue el maestro dejaba la tarea (por medio de videos) y les pedia a los estudiantes que se pusieran

de acuerdo para investigar y construir en linea diferentes productos.

10 Estudiantes que reprobaron un curso y lo tienen que cursar y aprobar obligatoriamente en el siguiente ciclo
escolar.
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La comunidad de aprendizaje, en sentido estricto no fue posible en ninguno de los casos. La
participacién voluntaria de parte de los estudiantes se observd casi al final del semestre; sin
embargo, el cambio de espacio digital ayudd a que se crearan practicas parecidas a una comunidad
de aprendizaje (Auri D, Arturo H, Violeta V y Lucia M). El primer cambio notorio fue en el aspecto
comunicativo y de participacidn; los didlogos entre los estudiantes fluyeron de manera natural y
conforme fue avanzando el semestre los estudiantes se apropiaron del espacio y del curso, sin
intervencién del docente participaron, debatieron y construyeron colaborativamente. Los procesos
de aprendizaje estuvieron centrados en los estudiantes, la gestidn de la informacion se facilité dado
gue la flexibilidad del espacio permitid6 que todos los miembros buscaran y compartieran

informacion de manera autogestiva.

En el apartado anterior, se analizé la cultura digital y los significados educativos que los participantes
le atribuyen a ésta y cdmo en conjunto se relaciona con las propuestas educativas. El resultado, los
cursos clasificados en tres grupos, se analizan ahora en este apartado en relacién a los saberes y
discursos para la docencia y los rasgos de cultura digital aunados a principios pedagdgicos. Lo que
dio como resultado una segunda relacién: los saberes/discursos como segundo filtro para la cultura

digital en la gestion de los cursos.

Los saberes y discursos para la docencla
Formacian disciplinar

Experiencia en educacidn virtual
Dedicacidn a la educacidn

Cultura digital en la Las ereencias comunicativas v pedagdgicas
vida cotidiana Propuestas de disefio Segunda relacion: Los
de cursos saberes/discursos,
Prirmera relacidn: la cultura sequnde filtro para la
-— . e cultura digital y la
Los significados educativas instruccional X
de I cultura digital ‘ gestion de los cursos
Las gestidn de los cursos, saberes y pricticas
en conjunto
Rasgos de cultura digital y sus principios
pedagigicos

llustracion 26. Segunda relacién

Los participantes tienen formacidon en el area tematica de sus cursos; el hecho de que sus
licenciaturas o maestrias fueran o no sobre educacién o tecnologia no hace diferencia en si las

propuestas son mas o menos abiertas y flexibles.
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Se puede observar cierta relacién en el caso de Arturo H (licenciado Desarrollo educativo-presencial,
maestro en Sociedad del conocimiento-virtual), Auri D (licenciada en Desarrollo educativo-
presencial, maestra en Tecnologias para el aprendizaje-semipresencial y doctorado en Sistemas y
ambientes virtuales de aprendizaje-virtual), ambos con propuestas que flexibilizaron el curriculo y

cambiaron la plataforma.

Sin embargo, la propuesta de Beatriz (licenciada en psicologia-presencial y maestra en tecnologias
para el aprendizaje-semipresencial) y Violeta V (licenciada en letras-presencial y maestra en
tecnologias para el aprendizaje-semipresencial) fueron mas abiertas que las de Leonora F (aun
cuando las tres estudiaron la misma maestria (Tabla 23). En este mismo sentido, Violeta V vy
Remedios B que tienen la misma formacién (licenciatura en literatura y maestria en tecnologias para
el aprendizaje) e incluso trayectoria en educacion a distancia, sus propuestas fueron diferentes. Por
ultimo, estd el caso de Irma R que cursd la licenciatura y la maestria en modalidad presencial y que

realizé pocas modificaciones a su curso.

Tal parece que hay una clara relacidon cuando se trata de la modalidad en la que los docentes han
aprendido. Mientras mas experiencia se tenga como “aprendiz” en entornos virtuales, es posible
gue se entienda mejor cémo son los procesos de ensefianza-aprendizaje que se desarrollan en esta

modalidad.

En cuanto a la experiencia en docencia presencial (Tabla 24) en los casos estudiados no hay una
relacion. Auri D, Leonora F y Beatriz M no habian sido maestras en otra modalidad antes de iniciar
en educacioén a distancia, y sus propuestas educativas fueron diferentes a las de los cursos que antes
existian. El resto del grupo, si habia trabajado antes en docencia, y entre ellos hay diferencias en la

apertura y flexibilidad de sus cursos.

Un factor que si es determinante para la innovacion o mejora de las practicas en educacion a
distancia, es el de la dedicacién a la educacién (Tabla 25). Las propuestas que modificaron
instrucciones, estructura y entorno son las de los participantes que trabajan exclusivamente en
educacion virtual y tienen un trabajo de tiempo completo en el SUV (Auri D, Leonora F, Arturo Hy
Violeta V); las propuestas reservadas, pero que si modificaron aspectos en las instrucciones y en el
entorno, son las de los maestros que trabajan en educacién virtual y también son maestros en otras
instituciones (presencial o virtual) (Beatriz M, Irma R, Lucia M y Teseo A). Finalmente, quien no hizo
modificaciones fue Remedios B, quien advirtié que no tenia tiempo y que ademas, ella tenia otro

trabajo no relacionado con la educacion.
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Los participantes en la investigacidn tienen mds de cinco afos trabajando en educacién virtual y en
algin momento han estado involucrados en el disefio y desarrollo de los cursos. En su discurso se
puede identificar la importancia que dan a la comunicacion, al papel del estudiante y al desarrollo
de la comunidad de aprendizaje desde la perspectiva del constructivismo; de igual manera, estan
los principios del aprendizaje del modelo educativo del SUV y el rol que juegan en el disefio de los

Cursos.

Aunque el discurso es evidentemente constructivista, el disefio que propusieron fue el que
determind las gestiones del mismo. Asi, en los docentes que flexibilizaron sus propuestas se puede

observar la relaciéon entre rasgo de cultura digital y principios pedagdgicos o de aprendizaje.

El sentido de interiorizacién del entorno es notorio en las prdcticas de los maestros y de los
estudiantes. Los entornos abiertos son espacios en los que se “estd” de manera cotidiana, mientras
gue a las plataformas institucionales solo se ingresa en momentos especificos y tiempos limitados;
aun cuando en estas también hay espacios de interaccion y participacidny en los disefios se incluyen
actividades de construccidn colaborativa y muchas de ellas tienen como fundamento el modelo del

SUV, la comunidad de aprendizaje sélo fue posible y auténtica en los espacios abiertos.

La sociedad estd acostumbrada a la inmediatez en entornos abiertos. La cercania emocional que se
ha sefalado dificil de conseguir en la educacion a distancia tradicional, se puede observar en los
entornos abiertos. Lo mismo sucedié con la comunicacién e interaccién, el hecho de que los
estudiantes estuvieran en comunicacién y que no necesitaran la mediacion de los docentes para
entablar didlogos, para tomar acuerdos, compartir informacion y para tomar decisiones de manera
auténoma y para elaborar las tareas juntos, nos habla de que tanto la estrategia como el espacio

funcionaron como los maestros lo planearon.
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Tercera relacidn: los factores externos y las decisiones de ensefianza

El contexto de la ensefianza también forma parte de las decisiones que toma un docente en relacidn
al disefo y gestion de los cursos. Son factores externos a él, que no puede controlar; sin embargo,
influyen en sus formas de hacer docencia. Entre estos factores externos se encuentran el tipo de

estudiantes que tiene que atender y las decisiones y gestiones de la misma institucién.

6. Los estudiantes, poco se sabe de ellos

En la educacidn virtual hay poco conocimiento de quienes estan detras de la pantalla. La experiencia
que los docentes tienen les proporciona ciertas pistas sobre el perfil de los estudiantes, pero por lo
general no hay certezas. La percepcion que tienen los maestros sobre los estudiantes es que se trata

de grupos heterogéneos, principalmente gente que no tiene tiempo para dedicarlo a su formacion.

La apreciacién generalizada es, en su mayoria, negativa. Algunos maestros creen que a los
estudiantes sélo les interesa la calificacion (Arturo H), que mienten en la entrega de los trabajos, es
decir, que no los hacen ellos o que “inventan” las evidencias (Beatriz M y Violeta V), que “copian y

pegan”, etc.

Otro de los problemas que ven los maestros es el acceso a la tecnologia y la capacidad que tienen
los estudiantes para utilizarla. Reconocen que no todos tienen acceso a una buena conexion a
internet y que tampoco se han apropiado de las aplicaciones de la web 2.0. Violeta V, menciona,
gue para repetir experiencias como la que este grupo de maestros vividé es necesario conocer la
realidad de los estudiantes: "...pero ya tomando en cuenta las habilidades informaticas que tengan
los estudiantes [...] lo que si me asustd mucho es darles propuesta sin saber cdmo iban a reaccionar
y sin tener un conocimiento previo de sus habilidades o de ddonde se encuentran, incluso sus

espacios geograficos, si estan en un pueblito...” (Cierre_VioletaV).

La interiorizacidn de la cultura digital en los estudiantes es vista, por la mayoria de los maestros,
como una hecho acabado y estdtico; no se ven ellos ni a sus asignaturas como responsables de
desarrollar estas habilidades en los estudiantes. Por ejemplo, en la primera entrevista Lucia M
sefiala que parte de la decepcién con la educacidn virtual fue que los estudiantes le hacian preguntas

técnicas, y no sobre los contenidos. Arturo H, sefiala:

La bronca para mi es que cuando sales del carril, de repente los estudiantes, te encuentras con
otra limitante, que a veces esta aplicacion como nos vamos a ir a trabajar a un wiki o nos vamos
a ir a trabajar a otro espacio porque te da mas las herramientas, de repente los estudiantes no
tienen las habilidades suficientes, que al final de cuentas mi respuesta ha sido, no es mi bronca,
desarroéllalas. (Entrevistal_ArturoH).
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Entre los participantes que hicieron modificaciones y salieron de los entornos institucionales (Auri
D, Arturo H, Lucia M, Leonora F y Violeta V, principalmente), mencionaron que los estudiantes no
estan acostumbrados a la libertad. Se les dio la oportunidad hacer otras cosas en espacios en los
gue ellos estan mas tiempo y con el Unico objetivo de facilitarles el proceso de aprendizaje, y fueron
pocos los que aceptaron. La mayoria prefirid seguir las rutinas en los espacios tradicionales. Sobre
esto Remedios B menciona: “...creo que la gente necesita tener un control y una guia [...] pero creo
que los estudiantes en linea si tienen que tener como una base y una orientacién muy fuerte”

(Entrevista2_RemediosB).

Aun asi, los maestros reconocen que la percepcion negativa no es generalizable, que hay estudiantes
de todo tipo y que predomina el desconocimiento de quienes son los estudiantes que se atienden
semestre tras semestre Quiza sea esta la razén por la que actlan con cierta reserva y algo de

desconfianza ante ellos.

Ante este hecho, Teseo A (seguido por otros maestros) sefialé la importancia conocer realmente a

los estudiantes y dejar de suponer cosas de ellos.

[...] la realidad de nuestros estudiantes, lo suponemos: suponemos un montén de cosas, a lo que
YO voy es que quizas su realidad es muchisimo mas compleja de lo que nos imaginamos, quizas
no lo es tanto o lo mas probables es que sea muy, muy diversa. Entonces, también nosotros
tendriamos que conocer como aprenden ellos porque suponemos que hay tres estilos de
aprendizaje o cuatro, no o los de visual, el auditivo, kinestésico (...) Suponemos un montén de
cosas pero en realidad no conocemos a nuestros estudiantes, creo que yo que suponemaos que si
estan estudiando en linea es por algo. [...] Lo estoy diciendo por la institucidn (...) No sé si existan
estadisticas al respecto, cuantas veces a la semana se conectan, qué tan rapida es su conexion,
que dificultades han encontrado. Creo que necesitamos obtener mds informacién sobre como
trabajan nuestros estudiantes. (Cierre_TA).

Los estudiantes que participaron en las experiencias abiertas (voluntaria u obligatoriamente) al
principio estuvieron desconcertados. Entre la ansiedad y el estrés de no saber qué era lo que tenian
gue hacer, porque no habia instrucciones escritas; por no lograr entrar o encontrar el espacio
alterno en el que se desarrollarian las actividades, etc.; sin embargo, la presencia del docente ayudd
a que la ansiedad de la nueva experiencia se dispersara conforme fueron avanzando en el curso. La

naturalidad con la que el docente se maneja en el entorno virtual ayudé en esto.

Al final de cuentas los estudiantes se pudieron adaptar. Fueron capaces de apropiarse de la
flexibilidad en el curriculo, en las rutas; eligieron y compartieron recursos cuando se les fue

permitido; participaron de manera colaborativa, formaron parte de la comunidad de aprendizaje.
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En los espacios abiertos, mejoraron los proceso de interaccion entre los estudiantes; la

comunicacion dejo de ser bidireccional. (Auri D, Lucia M, Beatriz By Leonora F).

Los maestros percibieron que estuvieron mas cerca de sus estudiantes, consideran que tuvieron un

mayor compromiso que antes. Violeta V dice:

De responsabilidad con los procesos que tiene con los alumnos, de comunicarse, de mandar
correos, de retroalimentar de una manera comunicativa, afectiva, qué mas, argumentativa
porque eso es lo que estamos haciendo: argumentar, comunicar, evaluar y todo pero de una
manera mas consciente y eso requiere mucho tiempo. O sea, a una retroalimentacién con un
alumno le dedicas qué unos 10, 15 minutos en lo que le lees su trabajo y en lo que piensas lo que
le vas a decir y qué es lo que le vas a escribir y cdmo se los vas a explicar y con argumentos.
Entonces te lleva... y luego si te replica pues obviamente otra vez." (Entrevista2_VV).

Finalmente, los maestros consideran que los estudiantes que participen en este tipo de experiencias
deben tener ciertas caracteristicas:

e Ser mas participativos

e Trabajar de manera colaborativa

e  Estar motivados para aprender

e Ser autogestivos

e Apropiarse y estar en el centro de proceso
e  QOpinar sobre los cursos

7. Llainstitucidn, sus discursos y decisiones
El contexto de la ensefianza, es decir, la institucidn, sus politicas, discursos y decisiones, también

influyen en el tipo de propuestas y gestiones educativas que ellos realizan.

Los participantes en la investigacion tienen mas de cinco
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anos trabajando en el SUV; ademas, como ya se menciong, Autonamia ot

han trabajado en el sistema en diferentes departamentos;

conocen las dinamicas institucionales. A lo largo de las Estahiidad Inerrias hacla &l
labaral cantral

entrevistas y sesiones grupales, aun cuando las preguntas la
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no se orientaron a estos aspectos, fue evidente que para
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ellos muchas de las practicas de la institucién “afecta” su econimica- €l "ﬂ;’i:""
tiempo

labor. Los factores sefialados por los maestros tienen que

ver con el dinero, su estabilidad laboral, la falta de

autonomia, la desconfianza que perciben de parte de la llustracién 27. La institucién

institucion, las inercias de todos por mantener el control y

la importancia del rol que tienen en la formacién de los estudiantes.
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El factor econdmico fue un tema constante en las entrevistas grupales e individuales, el dicho “por
cincuenta pesos la hora” se convirtié en un lema cada vez que se tocaba el tema de las implicaciones
de la experiencia y las propuestas de innovacidn. En la relacién trabajo-remuneraciéon econémica,

los maestros consideran que el trabajo de asesor en educacién virtual no es bien pagado.

No es lo mismo un asesor que tiene unos cuantos cursos y que te pagan bien y que te puedes
dedicar las horas restantes no serian como de flojera, éno? Sino de creatividad, para la creatividad
se necesita tiempo. Entonces, yo creo que podria ser, a lo mejor es muy frio y muy cruel pero creo
qgue mi forma de ver es que debe haber una correspondencia entre el dinero y lo que aportas [...]
O sea, si tu tienes tiempo, si tienes el incentivo adecuado pues vas a hacer. Entonces, no me
parece que sea algo como ni mediocre ni mezquino decir: "No lo hago porque no me lo pagan’ si
no que es un principio basico, la gente no va a invertir tiempo si no tiene un incentivo, si no tiene
los mecanismos para llevar a cabo eso. Entonces, para mi o por lo menos a partir de esta
experiencia, yo creo que a mi me gustaria hacer mis cursos asi. (Entrevista2_BeatrizM).

Entre los elementos comunes, que los participantes manifestaron en publico y privado, y que
influencia su autonomia estd el de las decisiones y los procesos administrativos, que afectan en el
animo de los docentes, incluso en aquellos que estdn mds motivados en su labor. “La verdad es que
ahorita mi docencia me da mucha flojera [..] por los mismos conflictos que he tenido”

(Entrevistal_ArturoH).

Entre estos factores esta el relacionado con la estabilidad laboral de los docentes de asignatura (8
de ellos). Durante 2014 se realizaron ajustes a la plantilla laboral. Durante este periodo, los maestros
estuvieron en incertidumbre, sin tener certezas de si se tendrdn o no trabajo en los siguientes

semestres; de hecho, Beatriz M, se quedd sin el curso que habia estado trabajando para el proyecto.

Aunado a esto, los participantes perciben que entre las practicas comunes de la institucién esta la
de ser “paternalistas” con los estudiantes y que esto provoca que los docentes pierdan autoridad

ante sus grupo.

El proceso de disefio, esta centralizado, aun cuando ha sido un proceso que ha funcionado a lo largo
de los ultimos diez afios, los maestros creen que no tienen poder de decisién. Sin embargo, algunos
de ellos reconocen que se dan ciertas libertades, pero les preocupa cémo esto sera tomado por la

administracion:

[Cambia un producto a entregar] Con eso ya cambid mi ritmo de trabajo y yo creo que a ellos les
dio muchisima claridad de que era lo que estaban haciendo [...] Otros foros que a mi se me hacen
como por qué los consideraron, yo les digo eso no lo hagan [...] Decisiones que he tomado que no
sé si algun dia me pidan cuentas de por qué lo hice, pero lo hago porque es mas facil para ellos y
mas facil para mi y la otra parte que por qué sentirnos atados de manos [...] Ya luego te sientes
culpable. (ExtractoArranque_BM).
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Para algunos maestros, existe la creencia de que la institucién no tiene confianza en las capacidades
de los docentes, y es por eso que no se le permite tener libertad para modificar el disefio de los
cursos. Sefialan que la institucidon cree que no serdn capaces de planear y dirigir procesos de

ensefianza-aprendizaje.

Por otro lado, como profesores creo que necesitamos mas libertad pero al mismo tiempo la
institucidon deberia darnos mayor confianza. Creo que en ninguna institucion educativa deberia
darse el lujo de contratar a un profesor al que si se le da suficiente libertad la va arruinar o la va
a regar. [...] Quizas por el rollo de la certificacion, de seguir cierto criterios de calidad, de
homogeneizar la educacidn. Creo que esa es otra de mis conclusiones, no tiene sentido uniformar
criterios al grado de que se sofoque el estilo de aprendizaje de los estudiantes y de ensefanza y
de interaccién de los propios profesores. (Entrevista2_TeseoA).

Otro de los aspectos que tiene que ver con lo que hace la institucién en relacién al docente es el
trabajo de las coordinaciones de programa. Es evidente que cada coordinacion tiene lineamientos
diferentes para el trato de los maestros y los estudiantes. Por ejemplo, en el bachillerato, los
maestros hablan del trabajo de academia como algo innegable; porque participan en dichas
reuniones semestre tras semestre; mientras que en la licenciatura en educacién, muchos de ellos

manifestaron no conocer a los miembros de sus academias.

Finalmente, sobre estos aspectos que influyen en la innovacion o en la toma de decisiones, Auri D,
comenta que hay una inercia de los maestros, y la institucidon en general, hacia disefiar cursos
estructurados para mantener el control, esto quizd se deba a la responsabilidad que la institucion

tiene hacia la estandarizacién de los saberes que imparte.

La mayoria de los participantes, salvo los tres que decidieron abrir las trayectorias de aprendizaje y
las del entorno virtual, prefirieron dejar las estructuras originales de sus cursos, o sélo hacer

modificaciones al interior de las actividades.
Auri D sefiala que para replicar este tipo de experiencias abiertas, estd consciente de que el papel
del docente es fundamental [...] y decirle bueno, équieres participar? pero ya tienes un perfil, ya
sabes cuales son sus competencias, sabes que puede disefiar, que puede manejar un grupo, que
puede gestionar redes sociales, manejan herramientas y tal. Entonces, pues a ellos si les das
chance de moverse, de abrir, de cambiar instrucciones y les das seguimiento y ya nos quedamos

sin trabajo nosotros. E ir mejorando sobre esta misma experiencia porque obviamente tienen
muchas cosas que mejorarle.” (Entrevista2_AuriD).

Las criticas que los participantes vierten sobre lo estructurado y homogenizado no se refieren en
ningun sentido al curriculo, incluso, los que abrieron las trayectorias y los entornos, respetaron el
perfil de egreso (competencia general y contenidos) de su cursos; lo que los maestros han querido
expresar en todo sentido es tomar decisiones didacticas, que no son posibles, porque ya todo estd

dicho.
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En esta Ultima relacion se analizan la percepcidn que los docentes tienen de los estudiantes y de la
institucion (llustracion 27) Las creencias sobre las capacidades de los estudiantes influyen en el tipo
de propuestas que los maestros hicieron. De tal manera, que los cursos mas abiertos son de
licenciatura; los cursos que permanecieron en la plataforma, con estructura instruccional
predefinida son los cursos del bachillerato. La creencia de que no tienen capacidades tecnoldgicas
fue generalizada, sin embargo, los maestros que participan en la licenciatura se arriesgaron a que
los estudiantes las desarrollaran en el momento en que las necesitaran, considerdndolos mas

maduros para ser autogestivos.

Los saberes y discursos para la

docencia Los estudiantes
TR AR Percepciones sobre los estudiantes
turn digital en la .
vitde cotidiana N Realldades, después de la experiencia Tercera relacion:
Propuestas de Gc;s‘bén de los cursos El perfil ideal del estudiante Las condiciones
disefio de cursos i cabicibn: Low | labor n
Primera relacién: Ia ko saberes/discursos, prmer nm::;c:bz Y anm
cutves diptaly ol Ssede fizro para la cuura digital y Ia - ; 22 —~ &w-
Lo signicaos sdacetons hasterd i gestion de los cursos La institucion firo a la refacidn
de b cvitura digital Factor econdmico entre cultura digital y
Decislones y procesos la gestion de los

Cursos.

Las gestion de los cursos, saberes Inercias institucionales

¥ practicas en conjunto

llustracion 28. Tercera relacién-factores externos
El factor econémico y la estabilidad laboral, no fueron factores determinantes, casi todos son
maestros de asignatura y ganan lo mismo; la diferencia se noté entre los que trabajan y no trabajan
en el SUV de tiempo completo. Las propuestas de los maestros que trabajan de tiempo completo
en el SUV fueron mas abiertas (Auri D, Leonora F, Violeta V y Arturo H), en contraposicién con Irma

R, Teseo Ay Remedios B quienes solo son asesores de un par de horas en el SUV.

Al finalizar el proyecto, todos estuvieron de acuerdo de que tomar decisiones auténomas no es una
tarea facil. Requiere disposicion de los maestros y responsabilidad para hacer un trabajo diferente
en el que ellos puedan decidir conforme a las necesidades de sus estudiantes; ademads, consideran
gue la institucidn no estd dispuesta a ceder este poder, ven una fuerte necesidad de hacer cambios

en la estructura y en los procesos.
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Los significados de la experiencia

La experiencia, sobre todo al inicio, tuvo diferentes matices emocionales. Por un lado, los maestros
se sentian motivados pero también preocupados por el trabajo extra. Algunos de ellos
experimentaron un poco de estrés y preocupacion: “Entonces a mi si me generé mucha ansiedad lo
de voy a abrir, lo voy a flexibilizar, la ansiedad en el sentido de que son personas, son estudiantes y
estdn inscritos, estan cursando una carrera, estan formandose en un perfil profesional y de repente
esta parte de éy sinolo logran? (Entrevista2_AuriD). El sentido de responsabilidad y el temor a como

serian recibidos los curso fue una constante en las decisiones de los maestros.

El arranque fue un poco complicado. Los redisefios se estuvieron trabajando en el transcurso del
periodo vacacional, justo el dia que inicid el semestre fue el regreso a trabajar. A esta preocupacion
se le sumé la de los estudiantes que no entendian la dinamica diferente. Sin embargo, en las

primeras semana todo el proceso se normalizo.

Al final, lo maestros se manifestaron satisfechos y la mayoria, a pesar de haber expresado que el
tiempo y el dinero serian impedimentos, se expresé positivamente de la experiencia. “Lo confirmé,
me refiero a que se abrid el espacio ya formalmente y demds y me gustd. Yo creo que el confirmar
gue uno como docente si puede gestionar otros espacios y crear mejores ambientes.”

(Entrevista2_LuciaM).
La instruccion en blanco, toma de decisiones

En las primeras sesiones y entrevistas, los docentes manifestaron la necesidad de tener
“instrucciones en blanco” para poder plasmar en cada curso su propia personalidad y formas de

ensefianza. Tuvieron esa oportunidad. Pudieron hacer lo que quisieran con el curso.

Aunque el resultado desde las caracteristicas de los entornos abiertos y flexibles haya sido diferente
entre los maestros, la posibilidad que tuvieron de editar sus instrucciones fue recibida
positivamente. Quienes permanecieron en la plataforma institucional aprovecharon para hacer
correcciones en las instrucciones, a veces minimas, a veces mas profundas. Leonora F, considera
que haber disefiado el curso durante el semestre le causé mucho estrés “... al final como que me
preocupé por sacar el disefio en tiempo y si dejé sueltas algunas cosas. Entonces a lo mejor algo de
ahi fue eso que se me fue el rollo y ya no lo terminé como de aterrizar (Entrevista2_LeonoraF).
Beatriz M, por su parte considera que “este proceso de tener el control de tu curso, te obliga a

mejorar semestre con semestre”.
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Al inicio, algunos de los docentes creyeron que redisefiar sus propias actividades les quitaria mucho
tiempo (Teseo A, Arturo H, Remedios B, Auri D, Violeta V y Leonora F), pero en la practica
descubrieron que incluso ahorraron mas. Teseo A, por ejemplo, al haber reducido la cantidad de
actividades sinti6 que las que calificaba tenian “mas jugo”. Por su parte, Violeta V sefala que haber
modificado la entrega de las actividades del buzén al blog, le ahorré mucho tiempo al momento de

retroalimentar.

Todos utilizaron el blog. A mi se me hizo mucho mejor trabajar en el blog que en la plataforma
porque en el blog ya tenia todo el historial, toda la bitacora del proyecto y si él me hablaba de
otra cosa, o sea, yo rapido me regresaba y le decia "Mira, tu objetivo es este y ahora me estas
planteando esto y no hay congruencia" y ese tipo de cosas y algunos se atrevieron un poquito
mas y subieron videos, le pusieron musica. Abria el blog y se escuchaba la musica y bueno la
apagabas pero bueno, el problema en esa cuestidén, a mi al contrario, el blog se me hizo menos
pérdida de tiempo. (ExtractoCierre_VioletaV).

Reflexion sobre la practica

A lo largo del semestre de observacion, el compromiso de los maestros con sus estudiantes era
evidente. En los diferentes espacios mantuvieron la comunicacion abierta y dieron seguimiento al
aprendizaje de los estudiantes. Las prdcticas en relacién a la cercania, inmediatez, calidez y
confianza cambiaron de acuerdo al entorno; sin embargo, las reflexiones sobre su practica
consistieron en reconocer la importancia de repensar su papel como docentes. Por ejemplo, cuando

Teseo A narra sobre como vivié el proceso:

[...] este es un proceso que me ha llevado a reflexionar sobre qué hago en el bachillerato o aca en
la Universidad virtual, cdmo lo hago, si lo estoy haciendo bien, si tiene sentido seguirlo haciendo,
qué tiene que cambiar, qué tiene que ser igual, qué he aprendido, qué me falta por aprender. Ha
sido un interesante proceso metacognitivo para mi. (Entrevista2_TA).

El proceso de reflexion que vivieron durante el disefio y gestion de sus cursos les hizo caer en cuenta,
o confirmar, a la mayoria que el papel del docente es fundamental en la actualizaciéon y mejora de
los cursos. Consideran que los maestros deben estar en un proceso continuo de aprendizaje, sentir
gue estan aprendiendo. Se dieron cuenta de que hay una fuerte necesidad de mejorar, el proceso
de mejora debe ser dindmico e incluyente. Incluyente en el sentido en que cada docente es diferente
y requiere flexibilidad y apertura, por lo tanto, debe tener libertad para innovar y para mejorar sus

practicas.

Al final de cuentas, sefialaron, los disefios abiertos —o la instruccién en blanco- requiere “mas
docencia”, es decir, que el papel del maestro sea mas activo. Un aspecto negativo sefialado, en este

sentido, es que a mayor libertad, mayor responsabilidad, mas trabajo y la misma paga.
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Algunos de los participantes expresaron que la experiencia representd crecimiento (Auri D, Violeta

V'y Leonora F) como docentes. Leonora F, menciona:

Entonces a mi si me movié como mucho este amor por la docencia y pues como la necesidad de
buscar, de empaparme de otros conocimientos para hacerlo mejor porque si es como que me doy
cuenta de mis deficiencias. [...] Si eso practicamente eso, o sea, se me olvida que me pagan 50
pesos por hora [...] como que te devuelve la esperanza un poco porque si hay estudiantes que
dicen, o quiero aprender, yo quiero llevarme algo bien, no nomas hacer. (Entrevista2_LeonoraF).

La motivacidn, por sentirse reconocidos por los estudiantes es notoria en otros maestros.
Reconocen que fue “su curso” y por lo tanto los agradecimientos son para ellos. Al final, los maestros
que llevaron y retaron a sus estudiantes a probar estrategias y entornos diferentes, sefialan que
estos les agradecieron el trabajo, Arturo H menciona: “... que al final te digan "Aprendi’ también esta

padre”. (Entrevista2_ArturoH).

Finalmente, los participantes coinciden en la importancia de “conocer” bien la tecnologia, aseguran
que esto les da seguridad para innovar y proponer cosas diferentes. Incluso afirman que este tipo

de trabajo no podria ser ejecutado por cualquiera.
Los “otros” maestros

El “otro” maestro, el que no estaba participando en la experiencia, el maestro “comuin” también
estaba en las reflexiones de los participantes. Ante la posibilidad de que la instruccién en blanco se
convirtiera en una realidad institucional, los participantes se preguntaban cual seria el papel de los

asesores en el Sistema de Universidad Virtual.

Para los maestros que cotidianamente estd acostumbrados a trabajar en academia (los maestros
del bachillerato), el papel de sus colegas en la toma de decisiones es irrenunciable. El curso de Teseo
Ay el de LeonoraF, que tuvieron modificaciones estructurales, fueron presentados ante la academia
como una propuesta de redisefio para el ciclo escolar que continuaba. Fue aceptado por Ia
academia. Los cursos de la licenciatura en educacién, no pasaron el filtro de la coordinacion el

programa.
Hablando del futuro

Al final, cada uno de ellos quedd satisfecho, en mayor o menor medida con sus propuestas
educativas. Consideraron que lo que cada uno de ellos hizo es factible, aunque creen que deberan
existir cambios estructurales en la institucion para que esto funcione, se deberan modificar

procesos, de tal forma que el docente tenga mas libertad y flexibilidad. “Yo creo que es un reto, [...]
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es como cambiar como toda la estructura de todo lo que se ha venido haciendo, para empezar yo

veria mucha resistencia, la verdad.” (Entrevista2_LeonoraF).

Auri D, ve los cambios como un proceso complejo, en el que toda la comunidad universitaria deberia

4

participar, y que deberd ser paulatino: “..yo me imagino que se pueden generar propuestas
pequenas, proyectos innovadores [...] como muy a largo plazo, un cambio asi como en tres afios [...]
me imagino que va a haber proyectos innovadores, disefios innovadores como estos a los que pues
se puede ir jalando en formacién docente por un lado pero también en mas carreras por otro.

(Entrevista2_AuriD).

Ademas, los maestros consideran que la evaluacion de los docentes debera ser cualitativa, no
cuantitativa, y hecha por la academia, los mismos maestros y por la administracion. (Auri D, Beatriz

M, Lucia M, Teseo A).

Finalmente, después de haber vivido la experiencia, en suma, estan de acuerdo que se puede
aprender en entornos abiertos, incluso en el entorno institucionalizado, siempre y cuando se

consideren cambios:

- Eneldisefio de los cursos:
o Actividades integradas
o Definir una estructura bdasica, secuencia légica y lineamientos generales.
o Diversificar las trayectorias en entornos abiertos.
o Uso pedagdgico de la tecnologia.
o Diversidad de estrategias pedagodgicas.
- Sobre los maestros y estudiantes:
o Permitir la flexibilidad que beneficia a maestros y estudiantes. (Creen que los maestros y
estudiantes deberan ser capacitados para esto)
o Involucrar a los maestros y a la academia en el proceso de disefio.
- El modelo de disefio se tiene que repensar.
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Los factores que influyen en la toma de decisiones para el disefio y gestion de entornos de

aprendizaje

La pregunta principal que se hizo al inicio de esta investigacion fue ¢qué relaciones existen entre la
cultura digital del docente y el disefio y gestion de entornos abiertos de aprendizaje; cudl es el sentido
y significado que los docentes le atribuyen a estas relaciones? A lo largo del andlisis de los datos se
identificaron tres relaciones: 1. La cultura digital y sus significados educativos en el disefio de los
cursos; 2. Los significados educativos y la cultura digital en la gestidon de los curso y 3. Los factores

externos y las decisiones de ensefianza.

Las propuestas de aprendizaje de los participantes fueron diversas. Sus actos fueron influidos por
diferentes agencias: no solo por las practicas y las percepciones que tienen de internet, sino también
por las experiencias educativas vividas como estudiantes, como docentes y como participantes en
diferentes proyectos educativos virtuales; las concepciones que tienen sobre como se aprende y se
ensefia en linea se vieron manifiestas en sus propuestas, al igual que los factores contextuales de la
institucion. Todo esto constituye un entramado o ensamblaje complejo de relaciones entre estos

factores.

Las practicas culturales presentan un ensamblaje complejo y dindmico de interacciones entre los
participantes, la sociedad, la cultura y la tecnologia. Latour y Callon (2008) sefialan que este tipo de
relaciones o asociaciones que se generan en las practicas culturales (y educativas) estan formadas
por elementos heterogéneos y que estdn en constante transformaciéon y consolidacién. Los
resultados de esta investigacion no son, por lo tanto, un cuadro estatico que permanecera a
posteriori, de hecho sigue en movimiento, dado que las practicas y las realidades de los maestros se

siguen y seguiran modificandose.

El grupo de docentes que participd en este proyecto tiene rasgos comunes que los representa como
un grupo homogéneo: rango de edad, experiencia en educacién en linea, participacién activa en
proyectos de educacion virtual, disefio de cursos, etc.; ademas, reconocen las posibilidades
educativas de internet que van desde el consumo de informacidon hasta la produccion; comparten

el contexto institucional. Aun asi, actuaron de manera diferente.

La accion, segln Latour (2008) es un conglomerado de agencias; una agencia es algo o alguien que

Ill

nos hace actuar. Desde la Teoria del Actor-Red se sefiala que el “actor” estd influenciado por una

serie entidades que convergen hacia él, por eso es Actor-Red, por el entramado que en él se
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provoca. A lo largo de esta investigacion se identificaron a estas agencias como los factores

externos, personales y del contexto de la ensefianza.

La teoria del Actor-Red cobra importancia en este andlisis porque no solo habla de esas agencias
gue motivan la acciéon de los actores, también especifica que existen articulaciones que se
entremezclan en un dindmico conjunto de relaciones que forman redes de correspondencia, de no-

correspondencia vy articulaciones contradictorias (Slack y Wase, 2005).

Visto de esta manera, el analisis y la interpretacion resultante de estos casos serian andlisis de
determinismo suave, es decir. Se buscan los factores o acciones criticas que dieron origen al
fendmeno. El factor critico, es el agente causal original en la cadena causa-efecto (Slack y Wase,

2005).

Para realizar este tipo de ensamblajes, se tomara como centro la descripcidn de sus practicas, y las
agencias seradn los factores externos, personales (competencias pedagdgicas, comunicativas,
cognitivas-emocionales y de cultura digital) y contextuales, contraponiendo su discurso y los

significados atribuidos a las practicas.

En la comparacién de los datos se clasificaron las propuestas educativas en tres grupos. En el
primero estan los participantes que se movieron poco en relacién al curso que tenian disefiado;
mientras que en el tercero estan quienes se atrevieron a redisefiar sus cursos, para acercarlos mas
al modelo educativo del SUV. En ambos extremos estan Irma R (grupo 1) y Auri D (grupo 3). Una
lectura de estas dos participantes nos da pistas para comprender cuales son las correspondencias
l6gicas entre lo que el maestro cree, dice y hace en torno al diseio y gestidon de entornos virtuales

de aprendizaje.

En el de Irma Ry en el de Auri D, que son los casos opuestos, hay correspondencia clara entre sus
practicas, su discurso y el significado que le dan tanto a la tecnologia como a la educacién. Por
ejemplo, Irma R, no tiene experiencias de educacién virtual como estudiante, su formacidn siempre
fue presencial, dedica poco tiempo a la educacién a distancia, sus practicas en la red se limitan a
compartir recursos y su interaccion es social y lidica; manifestd sentirse alejada de la tecnologia y

aprender buscando informacién. Por lo tanto su propuesta fue un reflejo de esto.

Auri D, fue justamente el lado opuesto. Tiene formacion de licenciatura, maestria (mixto) y
doctorado (virtual) en educacién. Ademas ha participado en proyectos educativos en linea,

colaborativos y abiertos. Es asesora pedagdgica de tiempo completo desde hace siete afios; tiene
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una intensa vida digital, esta siempre conectada; cree que se puede aprender en internet de forma
autogestiva, multimedia y colaborativa. Desde su discurso y sus prdacticas pone en el centro del

proceso al estudiante y les cede el poder de decisidn. Su propuesta incluyé estos elementos.

En lo analizado, existen factores de correspondencia, sin embargo, cuando se analizan los casos
entre estas dos participantes, las correspondencias légicas se vuelven en algunos casos
contradictorias. Seria el caso de Remedios B, que tiene la misma formacién y experiencia en
educacion que Violeta V (licenciada en letras, maestra en tecnologias para el aprendizaje), misma
experiencia en disefio educativo y docencia en entornos virtuales y percepciones y habitos de
cultura digital muy parecidos; pero cuya propuesta se ubicé en el grupo 1. La influencia de otros

factores es evidente en este y en algunos otros de los participantes.

El caso de Auri D se presta para preguntarse si fueron sus experiencias educativas en linea las que
definieron su perfil docente, o si fue la intensa vida digital la que le ayudd a comprender cémo
suceden los proceso de aprendizaje en linea, o si fue su capacidad de transferir la teoria a la practica
lo que le hizo proponer un curso basado en la comunidad de aprendizaje. Hacer analisis de
articulacién y ensamblaje, ayudara a comprender cuales son estas articulaciones correspondientes,
cuales son las no correspondientes y las contradictorias. De igual manera, se podra identificar cuales
de estas articulaciones se mueven en muchas y diferentes direcciones y en qué condiciones y

momentos sucede esto.
Articulaciones correspondientes

El primer grupo de articulaciones, de correspondencias, son aquellas en los que se identificé una
relacién directa o légica entre lo que se dice, lo que se cree y lo que se hace (en el disefio y gestidn
de los cursos). En las propuestas de disefio se vio reflejado lo que los maestros creen sobre internet
y lo que hacen cuando “estdn” en este espacio. Asi, aquellos que tienen percepcidn negativa hacia

la conectividad, no hacen propuestas que implique estar accesibles a los estudiantes.

La creencia de que de Internet como un espacio en el que se “vive” o como “espacio valorizado”
(Giménez, 2007) y en el que suceden diversas practicas de manera cotidiana (Levis, 2009; Yehya,
2008 y Douehi, 2008) también influye en la familiaridad (o no familiaridad) de los participantes con
la tecnologia. Irma R. y Teseo A. declararon que solo estdn conectados el tiempo en el que estan
trabajando, después se desconectan y realizan otras actividades; estos dos participantes tienen
otros trabajos base y la docencia en entornos virtuales es algo secundario. Por su parte, Leonora F.

y Violeta V. (también Auri D.) trabajan de tiempo completo en el SUV y declararon todo el tiempo
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estar conectadas, incluso cuando no estan frente a una computadora lo hacen por medio de sus

celulares.

En este mismo sentido la “creencia” de cdmo se aprende en Internet se puede ver en las estrategias
de aprendizaje propuestas. Quienes creen que se aprende a partir de la obtencién de la informacién,
instruyeron a sus estudiantes en la busqueda de informacion, mientras que aquellos que ven en
Internet un espacio integral de recuperacién de informacion, didlogo y construccién colaborativa,

planearon este tipo de estrategias mas complejas.

El uso inteligente de la tecnologia, desde el propio conocimiento de la misma, fue una constante.
Fue evidente que los participantes utilizaron las herramientas web 2.0 que conocen y con las que se

sienten comodos.

Los rasgos de cultura digital que crean articulaciones correspondientes en relacién al disefio de los
cursos son algunos de los habitos de vida cotidiana y las percepciones que se tiene sobre internet y

la educacion.

Lo que los docentes creen sobre comunicacidn, y sus actividades comunicativas cotidianas (didlogo,
debate y/o construccidn colaborativa) se ve reflejado en las actividades redisefiadas, principalmente
de los grupos 2 y 3, en las cuales trataron de incorporar procesos comunicativos diferentes, ya sea
por medio de herramientas no conectadas a internet o por actividades colaborativas dentro de las
plataformas institucionales. En este mismo sentido, los participantes que consideran que la cercania
se logra por medio de la comunicacién propusieron canales de comunicacién abiertos en redes

sociales, chats o hangouts (grupos 3).

El medio para buscar informacidn de forma cotidiana se vio reflejado en la propuesta pedagdgica
gue buscaba este mismo fin. El rasgo de la hipertextualidad, buscar y compartir informacion en
diferentes formatos, es un hdabito cotidiano en los participantes y los disefios. De igual manera, el
nivel de participacién, produccion, y colaboracién que los maestros viven de manera natural, fue el

mismo nivel que se vio reflejado en sus propuesta de cursos.

Entre las expectativas de los docentes que hicieron modificaciones a sus cursos y transitaron entre
el entorno cerrado y abierto, estaban estar mas cerca de los estudiantes y motivarlos a través de la
diversificacion de las estrategias. Cada maestro ha interiorizado la cultura digital en diferentes
niveles, pero también cada uno de ellos ha sabido relacionarlo con lo educativo. En la gestion de los

cursos sus saberes y practicas cotidianas se vieron reflejados de acuerdo al nivel que cada uno de
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ellos ha interiorizado. De tal manera que quienes salieron ocasionalmente de la plataforma (grupo
2) sabian qué era lo que los estudiantes encontrarian fuera y supieron cémo orientarlos. Su interés
estaba en la gestion de la informacién en su forma hipertextual, el trabajo colaborativo y la
produccion de algunas tareas en linea. El grupo 3, buscaba principalmente que sus estudiantes
participaran en una comunidad de aprendizaje en la que el didlogo fuera mas real y directo entre

los estudiantes, para estos participantes la plataforma institucional no es suficiente.

Los grupos 2 y 3 encuentran en los rasgos de cultura digital un fundamento pedagégico, lo llevaron
a la practica y tuvieron resultados positivos. Por ejemplo, los integrantes del grupo tres, que
consideraban que la cercania con los estudiantes estaba relacionada con la inmediatez, tuvieron un

rasgo de conectividad muy evidente.

Esta misma cercania se vio reflejada en el sentido de la comunicacién e interaccidn, el tono amable
y relajado que es comun en redes sociales, también se reflejé en la comunicacion que los docentes

tuvieron con sus estudiantes.

En resumen, detrds de los rasgos de cultura digital de los participantes de los grupos 2 y 3 se

pudieron observar las intencionalidades pedagdgicas de cada uno de ellos.

También se encontraron ciertas correspondencias entre la relacidn de disefio y gestion de entornos
virtuales y la realidad institucional. Una de ellas fue la exigencia de autonomia y libertad para realizar
cambios en los cursos: quienes lo ven como necesario y pidieron “la instruccién en blanco”, en este
proyecto que tuvieron la oportunidad, aprovecharon para hacer los cambios que desde su punto de

vista y posibilidades eran necesarios.

Otro factor correspondiente es el de la dedicacion a la educacién en linea. Del grupo 1, Remedios B
(que tiene un perfil idéneo desde el punto de vista de la formacion) tiene un trabajo en un ambito
diferente al de la educacién. Irma R (grupo 1), Lucia A, Teseo A (grupo 2) y Beatriz M (grupo 3, curso
gue no se ejecutd), trabajan fuera del Sistema de Universidad Virtual, pero estan dedicados a la
educacion; mientras que Leonora F (grupo 2), Violeta V, Auri D y Arturo H tienen contratos de tiempo
completo en el SUV, y fueron sus propuestas las que innovaron mas en cuanto a la estructura y/o

entorno de aprendizaje.
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Articulaciones no correspondientes

Asi como se encontraron articulaciones correspondientes y logicas, también se identificaron algunas
de no correspondencia. Por ejemplo, algunos habitos de la vida cotidiana, de perfil o formacién y

algunas circunstancias laborales.

Ya se ha mencionado que los participantes pertenecen a la misma generacién en cuanto a la edad
se refiere; tuvieron acceso a la misma tecnologia y casi al mismo tiempo. La percepcién que tienen
de las innovaciones tecnoldgicas son positivas y en su vida cotidiana lo digital tiene un papel muy
importante. Comparten una identidad en la red, se comunican de manera personal o laboral por

medio de las redes y para aprender en linea utilizan practicamente las mismas estrategias.

En sus discursos se escucha el reconocimiento de la tecnologia y sus posibilidades pedagdgicas, esto

es positivo para todos. Sin embargo, esta visién no se ve reflejada en todos los cursos.

En relacién al perfil de los maestros, se identificé que la formacion no es correspondiente con las
innovaciones, o por lo menos no en la mayoria de los casos. Si dejamos de lado el caso de Irma R
(grupo 1) cuyos estudios formales han sido siempre presencialmente en contra del de Auri D que ha
tenido mds experiencias formativas abiertas y en linea, esta relacién no se ve en el caso de
Remedios B y de Teseo A. Este Ultimo recientemente termind su posgrado completamente en linea.
Aln cabe la duda del tipo de formacion que han recibido, tanto en linea, como en lo presencial. Tal

parece que hay una relacién entre la forma en que se aprende y la forma en la que se ensefia.

Otro factor a analizar es el contexto institucional. A lo largo del proceso las figuras de la Academia,
la Coordinacién de disefio educativo, los disefiadores instruccionales, los coordinadores de
programa e incluso los directores y rector del sistema han surgido en las charlas y entrevistas como
elementos fundamentales para que las propuestas funcionen. Por ejemplo, algunos de ellos han
manifestado su inconformidad respecto a la permisividad y paternalismo con el que se trata a los
estudiantes, lo que desde su punto de vista resta autonomia a los maestros e impide que puedan
hacer bien su trabajo, pero aunque en el discurso todos manifestaron su inconformidad, en la
practica no todos rompieron con estas estructuras de poder a decir de los mismos participantes: se

siguieron las inercias.

Por otro lado, las circunstancias bajo las cuales estan trabajando -la mayoria de ellos son profesores
hora clase, (ocho son profesores de asignatura, solo uno tiene plaza de tiempo completo)- hace que

la incertidumbre sobre su futuro laboral les cuestione si vale la pena innovar, esforzarse y dedicarle
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tanto tiempo a la docencia en linea y a su formacidn, cuando “no hay futuro” en el SUV. Sin embargo,

por lo menos en esta experiencia, la dedicaciéon y compromiso fue practicamente la misma.
Articulaciones contradictorias

Slack y Wase (2005) sefalan que las articulaciones no solo son correspondientes o no
correspondientes, incluso pueden ser contradictorias. Esto se debe que a las articulaciones que
arman los ensamblajes, en contextos reales, pueden ser cambiantes, moverse en diferentes

direcciones y ser impulsadas por diversas circunstancias.

La primera articulaciéon contradictoria tiene que ver con un rasgo de cultura digital y la propuesta
educativa. La intensidad de participacion en la red no fue proporcional a la apertura de sus cursos.
Remedios B, por ejemplo, es muy activa en redes sociales, sin embargo, su propuesta no se abrié a
este espacio. Por otro lado, Leonora F, por lo general es reservada, publica poco (por lo menos en

Facebook) y se atrevid a abrir su curso e intenté generar una comunidad de aprendizaje.

Otras articulaciones contradictorias que se identificaron fueron las relacionadas entre el discurso y
las prdcticas. Asi como hubo prdcticas moderadas e innovadoras, también los discursos se
clasificaron de esta manera. Los casos en los que los discursos correspondieron con las practicas
fueron los de Irma R, Remedios B (moderados), Arturo H y Auri D (innovadores). Por otro lado, Lucia
M y Teseo A (grupo 2) tuvieron un discurso innovador, pero por distintas circunstancias sus
practicas, aunque si se movieron, no lo hicieron proporcionalmente a lo que habian pensado o
dicho; por otro lado, Violeta V, Leonora F y Beatriz M, se mantuvieron reservadas en sus

declaraciones, y sus propuestas fueron abiertas e innovadoras.

Otro aspecto que también fue contradictorio se relaciond con el rasgo de produccidn en linea. Todos
los participantes sefialaron que la produccién era importante, algunos de ellos reconocieron que
esto puede suceder conectados a internet; sin embargo, entre sus habitos no estd el de ser
productores y aun asi pidieron producciones en sus cursos, es decir, aunque no lo viven de manera

cotidiana y personal, fueron capaces de hacer propuestas y dar seguimiento desde lo pedagdgico.

Se menciond en el apartado anterior que hay una evidente correspondencia entre la formacién y
las experiencias educativas (en linea) sobre el nivel de apertura del entorno de aprendizaje; sin
embargo, se esperaria entonces que Remedios B, que estudié una maestria en aprendizaje y
tecnologias hubiera hecho una propuesta mas interesante en este sentido de la apertura. En

contraposicion, la propuesta de Violeta V fue muy diferente. Aunque Remedios B trabajo en el
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sistema, hace tres afios se dedica a otro dmbito alejado de la educacién; esa podria ser una

articulacién correspondiente, el factor tiempo, como ella misma lo ha expresado.

Otra articulacidn contradictoria es el saber pedagdgico contra la practica educativa. Para el anélisis
y categorizacién de los grupos se eligieron dos dimensiones: la instruccion o disefio y el entorno, el
primero tiene que ver con la visién y adopcién del modelo educativo del SUV (constructivista), otros
principios pedagdgicos y los modelos de disefo instruccional. Los participantes han sido disefiadores
pedagdgicos en el Sistema de Universidad Virtual, en el discurso manejan los principios de
aprendizaje del modelo, y mencionan la importancia de la Comunidad de aprendizaje como el eje.
Sin embargo, estos principios pedagdgicos se observan en diferente medida en el disefio y la gestién
de los cursos. Los grupos 1 y 2, le dieron mucha importancia a la claridad de las instrucciones
escritas, actividades estructuradas, procesos claros y evidencias de aprendizaje coherentes con los
objetivos, correspondientes a las practicas institucionales de la coordinacién de disefio, pero
contradictorias con el discurso de algunos de ellos; de este grupo, Violeta V le aposté a otro tipo de
comunicacion, empleando los hangouts como una herramienta de comunicacién sincrénica en la
que el didlogo fue mads directo, pero mantuvo las instrucciones en la plataforma. El grupo tres,
omitié instrucciones elaboradas y “precisas”, apostandole a las explicaciones cara a cara o en el

momento en el que fueran necesarias.

El estudiante, las creencias sobre él y sobre el papel que juega en experiencias de educacion virtual,
es visto por los maestros casi igual. La vision negativa generalizada y la creencia de que no tiene
competencias digitales, no fue para algunos de los maestros un impedimento para proponer cursos

en los enfrentarian a los alumnos al uso de nuevas tecnologias.

Las articulaciones y por ende los ensamblajes estan vivos. Sin embargo, lo fundamental es
comprender que la innovacién en ambientes virtuales va mucho mas alla de los perfiles o idearios o
de las habilidades técnicas de los maestros. Uno de los propdsitos de esta investigacion es el de
contrastar la perspectiva del uso herramental de la tecnologia con la interiorizacién de la cultura
digital. La red, como espacio habitable, cuando es interiorizado y se entiende como un espacio con
posibilidades educativas, se potencializa y vuelve realidad los conceptos tedricos del aprendizaje en

redes y de comunidades virtuales de aprendizaje.

De manera transversal, podemos ver que no se trata solo de la voluntad para lograr innovar, otros
factores son importantes. Los maestros parecen estar conscientes de estas articulaciones

contradictorias, de igual manera, parece que éstas funcionan en dos vias: se pueden resolver
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dejandose llevar por la cultura institucional, o superase a partir del riesgo y la innovacion. En ambos
casos, se estaria hablando de distintas configuraciones de agencias internas y externas; en el
primero, las agencias externas son mds fuertes y en la segunda, los factores internos tienen mayor
peso y la autoconfianza motiva a construir nuevos ensamblajes, y en este sentido, las articulaciones

contradictorias son una oportunidad para ello.
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Conclusiones
Cuando se empezd a configurar el objeto de esta investigacion, fue evidente que los procesos
tradicionales de disefio no permitian tener una visidon clara sobre las relaciones entre la cultura
digital de los docentes en el disefio y gestion de los cursos. La necesidad de que los maestros hicieran
sus propias propuestas se hizo evidente. Ante esto, y con apoyo de las coordinaciones de disefio
educativo, del bachillerato general por dreas interdisciplinarias y de la licenciatura en educacién,

cada maestro tuvo permisos técnicos y administrativos para modificar su curso.

La creencia de que en un disefio dado los maestros no pueden vincular su cultura digital con los
procesos de ensefianza se confirmd cuando se analizaron los cursos en su totalidad; se descubrié
que en aquellos cursos en los que solo se habian modificado la redaccidn de la instruccién o alguna

actividad, los maestros no cambiaron sus formas de gestion.

En la primera sesion grupal se hablé de problematicas vinculadas al disefio y a la gestién de los
cursos, la tormenta de ideas era imparable: la poca flexibilidad en el disefio, la autonomia del
maestro, el exceso de actividades, lo repetitivo de los recursos y la ausencia de la colaboracion,
entre las destacables. En dicha sesion, los maestros demostraron conocer el modelo educativo del
SUV y manifestaron, algunos con reservas, que la evolucién de la web 2.0 y sus posibilidades
pedagdgicas estaban quedando fuera de los cursos. En el Plan de trabajo colaborativo que se disefid

en los siguientes meses, las propuestas daban soluciones concretas a estos problemas.

Cuando las reuniones se hicieron individuales, para analizar cuales eran los cambios que se harian a
los cursos, cada maestro identificd o eligié una problematica diferente y se centré en solucionarla.
La meta seguia siendo la misma, acercarse al modelo educativo; sin embargo, desde alli se hizo

evidente que habria diferentes caminos.

Conforme fue avanzando el proceso de la investigacion, principalmente durante el trabajo de
campo, se observé como los caminos se fueron separando cada vez mas y mas. Lo que lleva la

reflexion, en primer lugar, al perfil del docente en linea:

La diversidad de caminos que propusieron los maestros es equivalente a los caminos que ellos
recorrieron como estudiantes y docentes. Como ya se analizd, mas que la formacién disciplinar o
continua, lo que es mas significativo, para las formas de ensefiar, son las experiencias de aprendizaje

vividas.
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Es evidente, ahora, que los maestros tienen perfiles heterogéneos. Su bagaje, sus historias de vida,
sus formas de entender lo digital y lo pedagdgico los hacen diferentes y con un estilo particular; esto
deberia ser visto como algo enriquecedor para el desarrollo de los estudiantes, pues la diversidad
de estrategias didacticas fortalece las formas de aprendizaje de los estudiantes, les da oportunidad
de aprender de variadas maneras, lo cual en todos los sentidos debe ser positivo. Sin embargo, hay
una tendencia generalizada a homogeneizar la educacidén, y se pierde en esto la oportunidad de
comprender la pluralidad y complejidad de cualquier sociedad. Si es verdad que hay ideales,
también es verdad que cada ser humano contribuye desde su propia visidn hacia la construccién del

conocimiento.

Surge la cuestidn de los idearios, plasmados como algo acabado. Estos perfiles sugieren que los
docentes que participan en entornos virtuales deberdn tener competencias pedagdgicas,
comunicativas, afectivas y tecnoldgicas y comprender su contexto; en embargo, estos ideales juegan
con realidades complejas, se desarrollan en diferentes niveles y direcciones, y de acuerdo a las

cuestiones personales y contextuales de cada docente.

Las contradicciones que existen en el sistema entre el discurso del modelo educativo y las practicas,
la necesidad de control e innovar al mismo tiempo y la exigencia hacia el docente y las malas
condiciones de trabajo; son una clara muestra de cémo la realidad social es una configuracion de
agencias que impiden o facilitan el éxito de los procesos de aprendizaje. Estas tensiones son propias
de la educacion institucionalizada y de lo que se trata es de buscar un balance que ponga el acento
en el aprendizaje de los estudiantes de acuerdo a lo que prescribe el curriculo y lo que la sociedad

espera de ellos.

Vale la pena repensar el perfil del docente en linea, pero sobre todo los procesos de planeacion de
la educacidn; incluso en educacidn virtual, hay un margen para que los maestros actien dentro del
marco institucional relacionado con perfiles de egreso, calendarios, objetivos y estructuras

generales.

Al repensar el papel del docente, la institucion deberd repensar las estrategias de formacion y
capacitacién. Si los maestros creen que la Unica forma de aprender en linea es por medio de la
instruccién —si no esta escrito, no se hace-, y que su papel es dar una calificacién a partir de un
listado de criterios de evaluacidn, es porque asi lo han hecho por afios y porque no han tenido otro
tipo de experiencias en el sistema. Si bien es cierto que ya hay una percepcién generalizada que esto

debe cambiar, todavia hay muchos maestros que estan cémodos en el rol que juegan actualmente.
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Por otra parte, el sentido de la autoeficacia y la competencia docente fue algo recurrente:

Al inicio, como ya se menciond, tuvieron sentimientos encontrados: el estrés y la poca participacion
de los estudiantes les hicieron dudar del éxito de la experiencia. Sin embargo, al final del semestre,
las emociones eran positivas. La mayor satisfaccion fue la de sentirse reconocidos por los

estudiantes.

Los participantes, a pesar de que consideraron que este tipo de experiencias era posible,
reconocieron la dificultad de masificarlas. Esto nos hace preguntarnos équé tan dispuestos estd el
resto de los maestros a moverse de su zona de confort? Es un hecho que, sin la voluntad de los
docentes, ninguna iniciativa tendra éxito. Es decir, a pesar de la inconformidad que muchos han
manifestado, nuevas articulaciones contradictorias surgen cuando hay que pasar del “dicho al

hecho”.

Aun asi, en este proceso algo se movio en ellos. Los maestros que modificaron en su curso algin
elemento que antes no habian intentado, se mantuvieron activos durante el curso en estado de
alerta. Las circunstancias merecian estar presente, esto los despertd del letargo y la rutina de revisar

y revisar actividad tras actividad.

En general las percepciones sobre abrir los espacios y los cursos, sobre la toma de decisiones
pedagdgicas, son positivas, y esto es interesante porque los docentes tuvieron oportunidad de
reflexionar en conjunto sobre sus practicas, sobre su vida digital y los vinculos pedagdgicos que alli

estan latentes.

Los maestros demostraron que el acercamiento a la tecnologia es natural, pero que tiene que ir
acompanado de otros espacios de reflexion continua, de confrontacion y de explicacién de lo que
hacen y de lo que creen. Sin embargo, es evidente que no haran mas de lo que esta en sus limites
cercanos. Si el entorno es incomprensible o inhdspito, los docentes querran volver a lo conocido, a
lo que es seguro y a lo que les es propio. Desde su propia historia y ensamblaje de articulaciones
entre lo digital y la docencia, cada uno de ellos deberd apropiarse de sus cursos. Para los

participantes, esto es posible.
Las reflexiones sobre internet, como un espacio que se habita y en el que se puede aprender:

La cercania en la educacién virtual es muy dificil de lograr; sin embargo, las personas le atribuyen a

internet y las redes sociales una fuerte carga de emotividad, de socialidad y participacion, esto se
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vio reflejando en las observaciones de los cursos que se ofrecieron en dichas plataformas. La

cercania fue mas evidente.

La percepcién negativa de la conectividad o “habitabilidad” de internet, demuestra cdmo para
algunos de los docentes en estos espacios se esta por momentos, como de visita; se hace lo que se

IM

tiene que hacer y se retiran. Es un espacio ajeno a una vida “real” y cotidiana y por lo tanto es
parecido a las plataformas institucionales: espacios en los que las personas solo entran cuando hay
algo que hacer alli. En las redes sociales lo que se tiene que hacer es convivir, y en las plataformas

institucionales estudiar: tienen sentidos y significados diferentes.

Es por eso que internet es para algunos el repositorio de informacion mas grande, el Aleph al que
se acude para informarse; esto es contrario a la percepcién del espacio valorado como un lugar de

didlogo, aprendizaje, debate, colaboracién y construccion.

Por otro lado, parece que ser “habitante” de la red no fue suficiente, hay que convertirse en aprendiz
en la red. Si bien entender las dindmicas, las formas de relacionarse y comprender cdmo funcionan

los espacios interconectados es importante, no es suficiente para el acto de ensefiar y aprender.

Por los resultados de este estudio, parece evidente que no se es maestro de ambientes virtuales
“habitando la red”; asi como tampoco se es maestro de ambientes virtuales siendo buen pedagogo.
Es decir, no es la capacidad técnica del docente lo que hace que la tecnologia cumpla una funcién
pedagdgica; y sin embargo, tampoco es la pedagogia quien le da valor a la tecnologia. Se trata
entonces de ver a lo pedagdgico y a lo digital como un ensamblaje en el que las creencias sobre sus
posibilidades educativas, las realidades de cdmo se “usan” y como se han vivido estas tecnologias

las convierten en artefactos culturales con sentido pedagégico.

La discusidon sobre lo abierto o cerrado de las redes sociales, es importante abordarla en este
apartado. Se ha entendido por abierto lo que sucede en Internet en general, y cerrado, lo que sucede
en plataformas institucionales. Hay dos aspectos recientes que vale la pena retomar: en primer
lugar, las plataformas escolares actualmente permiten que artefactos del exterior entren a formar
parte de su configuracidn; también es verdad, que las redes comerciales-sociales, ofrecen cada vez
con mayor frecuencia todos los servicios (comunicacidn, imagen y video) dentro de sus plataformas,
para tener a los usuarios “cautivos”. Sin embargo, sigue siendo una realidad que cuando se habla
de espacios de socializacién y didlogo, las plataformas comerciales tienen mejor interfaz, son
amigables con el usuario y es por eso que la gente las “visita” y esta mds tiempo en ellas que en las

plataformas escolares.
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Finalmente, sobre el contexto institucional:

Los maestros manifestaron en el estudio tener intuiciones sobre quiénes son sus estudiantes, lo que
hace evidente la importancia de tener certezas: quiénes son, a qué se dedican, cuanto tiempo
emplean en su formacidn, sus inquietudes y necesidades. Volviendo al tema de la pluralidad y la
heterogeneidad, una educacion equitativa es la que particulariza en las necesidades y competencias

de sus aprendices.

Por otro lado, la institucidn es una agencia latente sobre el docente. Los maestros expresan una
necesidad de trabajar “juntos”, los discursos propositivos y algunas practicas se escuchan por todas
partes, lo que significa que ahora conviven diferentes perspectivas, tradicionales e innovadoras. Lo

interesante sera generar las sinergias para que estos discursos se conviertan en realidades.

Las précticas de disefio, los modelos educativos y el papel que juega el docente, tienen que ser
analizados considerando que las tendencias y la cultura digital de las personas cada vez esta mas

interiorizada.

Finalmente, y volviendo al papel del docente y su relacion con la institucidn, parece urgente (en
todos los contextos educativos) que se escuche a los maestros. Es probable que tengan muchas

cosas que decir, algo que aportar y sobre todo, nuevos vinculos que crear en la institucion.

Por otro lado, hablando de la propuesta metodolégica de esta investigacidn, consiste en un estudio
cualitativo con sensibilidad etnogréfica que incorpora elementos de la etnografia digital y de una
etnografia activa, doblemente reflexiva. Segun Dietz (2011) este tipo de estudios complementanl la
perspectivas emic y etic con otra dialéctica y estructural emic-etic, esto resulta relevante en el caso
de investigaciones en las que los actores co-reflexionan. En este trabajo en particular, por un lado,
la investigadora tuvo que afinar su propia reflexividad, pero también recuperar las reflexiones y

reflexionar con ellos sobre el objeto mismo del estudio.

El papel que juega el investigador, en este tipo de estudios es fundamental y sin embargo, riesgoso.
En el caso de este estudio, como ya se mencioné en el primer capitulo, la investigadora tiene un
doble papel: disefiadora pedagdgica y docente en el bachillerato en linea. Forma parte de varias
redes y comunidades dentro del mismo sistema; tuvo el privilegio de estar dentro del contexto
institucional (SUV), lo que le dio comprensién profunda de algunos aspectos de la investigacion,

pero que le limitd el acceso a muchos otros.
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Su principal ventaja es que conoce lo que sucede en la coordinacién de disefio educativo: ha
participado de manera activa en el actual mapeo del proceso de disefio del Sistema de Gestién de
la Calidad (UDGVirtual, 2007); coordina algunos de los proyectos que se realizan en esta area;
participa y toma decisiones respecto a la formacidn de nuevos disefiadores pedagdgicos; tiene el
privilegio de trabajar cerca de profesionales que conocen a profundidad las problematicas de la
educacion virtual, asi como contar con su propia red de amigos-colegas en la que constantemente
se discute y analizan estos temas. Por otro lado, también es docente, y conoce el trabajo y el tiempo

gue implica la educacién en linea.

Esto a su vez implicé un riesgo por el elemento “de poder” y de “cercania” con los participantes.
Estos ultimos fueron elegidos por considerarse que tenian el perfil idédneo, pero a su vez forman
parte de la red de colegas de la investigadora. Esta cercania con el contexto y con los participantes,
exigié una constante “vigilancia” para no sesgar la informacién hacia intereses personales o

contaminarla con su rol en la institucion.

El papel del investigador etnogréfico es captar la informacién y profundizar en los hechos, sin
imponer sus propios prejuicios, intereses y visiones del mundo (sumamente dificil). Para cuidar esto,
la investigadora llevd un diario de campo, que en algunos pasajes parece un diario personal. El
ejercicio de reflexibilidad también implicé estar consciente de los efectos que puede causar su
presencia en todo momento de la investigacidn, dado que de alguna manera se puede decir que fue
una “intrusa” en los espacios de los otros; desde una perspectiva clasica, el investigador debera
tratar de no ser intrusivo, pero cuando su participacidn tiene que ser mas activa, debera estar
consciente de su papel y de como su presencia afectara o no los resultados de la investigacion.
é¢Qué nuevas preguntas surgen?
Las primeras y mas evidentes, relacionadas con los estudiantes:

e (Qué sucede con el estudiante, como recibe o adopta propuestas diferentes a las que esta

acostumbrado?

e (Qué perfiles o competencias son necesarias para estudiar actualmente en linea?
e (Cudles son los rasgos de cultura digital de los estudiantes?

Sobre el maestro nos queda preguntarnos:

e (Cémo surge o se genera la autonomia?
e (De qué manera la cultura digital podria apropiarse de matices educativos mas evidentes?
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El objeto de estudio de esta investigacion, la docencia en la educacidén virtual, sigue siendo amplio
y complejo; la incertidumbre de lo que sucedera en internet continuard siendo una “ventana de
reflexion interpretativa”. El panorama ha cambiado radicalmente en diez afios. El ideal de
participacion y produccion en manos de las masas, poco a poco ha quedado atras gracias a que el
mercado se esta apropiando de estos espacios (Dijck, 2016); sin embargo, esto deberia ser un
llamado de alerta para los maestros y para la sociedad, para que en internet la gente no solo sea
un un habitante consumidor, sino un habitante que -junto con otros- explora, conoce y aprehende

criticamente en y de este entorno.
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Anexos

Anexo a

Propuesta para diversificar el disefio de ambientes de aprendizaje
Mayo 2012

Coordinacion de disefio educativo
Coordina: Maria del Carmen Coronado Gallardo
Equipo: Patricia Camacho, Marai Colmenares, Diana de Leon, Araceli Martin, Marissa Michel, Nancy Gonzalez y Paulina Sanchez.

Tipo: CURSO

CURSO Ensayos Conceptualizacién Conocimientos Recursos Se definen desde el GUIA que propone Construye sus
Monografias Identificaciéon Habilidades cognitiva informativos: Textos, disefio. recursos, actividades, conocimientos con el
Glosarios Ejemplificacion Valores y actitudes imdgenes, audio, Pueden ser interacciones, espacios  apoyo del asesor
Resimenes Contextualizacion (postura frente al video, etc. enriquecidos por el
Representaciones objeto de estudio, asesory el estudiante
graficas argumentos para
Tablas y matrices elecciones)
Descripciones de
contextos
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Busca y recupera Informacion Exhibicion Produccion Interaccion
informacién Espacio herramientas Espacio Herramientas Espacios Herramientas Espacios Herramientas
rganiza | Lo o ; : : . : :
;:fi:ma:iéan -Repositorios de Repositorio de -Privados Organizadores -Discusiones Portafolio general | -Espacios de Foros
. informacion recursos (asesor- graficos -Construccion Classroom salén produccién individual LAMS
Comparte y discute o . . . .
informacién -Bibliotecas Objetos de estudiante) Foros grupal Organizadores (proceso que puede Redes sociales
aprendizaje -Personales Portafolio general graficos estar o no a la vista de

Construye . L

. Scribd (documentos de Repositorio otros)
conocimiento con ) ) ) .

o Elibrary trabajo, de Galeria - Espacios de
companeros interés) roduccioén grupal
Exhibe productos P P grup
ersonales Classroom salon -Publicos
P y Organizadores (productos - Espacios de
grupales s K R2
. graficos terminados evaluacion: dentro de

Da ejemplos, " .

. exhibidos ante el los otros espacios,
fesale rupo) herramientas para la
Emite juicios de . iy i

coevaluacion,
ey e autoevaluacion y
objeto/realidad ..
heteroevaluacion
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Tipo: Curso-Taller

TALLER

CURSO-

Ensayos
Representaciones
gréficas
Descripciones de
contextos
Productos especificos
de la disciplina
(software, cronica,
cuento, etc.)
Narraciones
Informes

Conceptualizacion,
identificacion,
ejemplificacion,
contextualizacion
Aplicacién y
ejercitacion de
técnicas,
procedimientos,
actividades,
metodologias,
conocimientos

Conocimientos,
habilidades, actitudes
y valores

Recursos informativos
(textos, imagenes,
audio, video, etc.).
Manuales, tutoriales,
guias, ficheros

Se definen desde el
disefio. Pueden ser
enriquecidos por el
asesor y el estudiante

GUIA Y FACILITADOR

El asesor proporciona
insumos y
procedimientos,
modelay da
seguimiento al
proceso del
estudiante.

Construye sus
conocimientos con el
apoyo constante del
asesor y construye o
produce objetos.
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Tipo de
actividades
Busca y

recupera
informacion
Organiza la
informacion
Comparte Yy
discute
informacion
Construye
conocimiento
con compaiieros
Exhibe

productos
personales y
grupales

Da ejemplos,
describe

Emite juicios de
valor sobre el
objeto/realidad.
Comprueba,
verifica,
experimenta,
practica.
Produce
objetos.

Informacion

Espacios y herramientas

Exhibicion

Produccién

Interaccion

Espacio

herramientas

Espacio

Herramientas

Espacios

Herramientas

Espacios

Herramientas

-Repositorios
de informacién
-Bibliotecas

- Multimedias:
videos, audios
y otros medios
medios de
comunicacion
multimedia

- Interactivos:
Objetos de
aprendizaje

-Privados (asesor-
estudiante)
-Personales
(documentos de
trabajo, de interés)
-Publicos (productos
terminados
exhibidos ante el
grupo)

Organizadores
graficos

Foros
Portafolio
general
Repositorio
Galeria

Redes sociales

Los espacios de
colaboracién son
fundamentales en el
taller.

Estos deben ser
organizados y
accesibles para el
trabajo de estudiante y
la supervision del
docente.

Foros

Wikis

Chats
Galerias
Simuladores
Portafolio

Objetos de
aprendizaje

Repositorios
Aplicaciones de

trabajo en
grupo
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-Espacios de produccion
individual (proceso que
puede estar o no a la vista
de otros)

- Espacios de produccion
grupal

- Espacios de evaluacion:
dentro de los otros
espacios, herramientas
para la coevaluacion,
autoevaluacion y
heteroevaluacion

Enfasis en los
espacios de

produccién y
colaboracién

Redes sociales

Aplicaciones de
trabajo en
grupo




Tipo: Taller

TALLER

Productos
especificos

de Ila

disciplina (software,

crénica,
etc.)

cuento,

Aplicacién y ejercitacion
de técnicas,
procedimientos,
actividades,
metodologias,
conocimientos

Enfasis en Habilidades
cognitivas y motrices
(en caso requerido)

Manuales, tutoriales,
guias, ficheros

Se definen desde el
disefio los  insumos
informativos y
procedimentales.

El estudiante consigue
los insumos para la
elaboracion de su
producto.

GUIA Y FACILITADOR

El asesor proporciona
insumos y
procedimientos,
modela y da
seguimiento al proceso
del estudiante

Construye o produce
objetos.
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Construye
conocimiento
con
compaiieros

Exhibe
productos
personales vy
grupales

Da ejemplos,
describe

Emite juicios de
valor sobre el
objeto/realidad

Comprueba,
verifica,
experimenta,
practica

Produce
objetos

Informacion Exhibicion Produccion Interaccion
Espacio herramientas Espacio Herramientas Espacios Herramientas Espacios Herramientas
Repositorios  Videos -Privados para la Simuladores Los espacios Foros Espacios de
de guias y Audios retroalimentacién de produccion Redes
manuales Tutoriales (asesor- Objetos de colaboracién Wikis individual sociales
Galerias con estudiante) aprendizaje son (proceso que
ejemplos -Personales fundamentales  Chats puede estarono  Aplicaciones
Objetos de (documentos de Wikis en el taller. a la vista de de trabajo en
aprendizaje trabajo, de Galerias otros) grupo
interés) Portafolio Estos deben - Espacios de
-Publicos ser Simuladores produccion Chat
(productos Redes organizados y grupal
terminados sociales accesibles Portafolio Skype
exhibidos ante el  Galerias para el trabajo - Espacios de
grupo) de estudiante Objetos de evaluacion:
Chat y la aprendizaje dentro de los
supervision del otros espacios,
LAMS docente. Repositorios herramientas

para la
coevaluacion,
autoevaluacion y
heteroevaluacion
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Tipo: Laboratorio

LABORATORIO Reportes, Integracion, Conocimientos Manuales, Se definen desde el FACILITADOR Pone en practica
informes intervencion (que también se tutoriales, guias, disefio losinsumos  Ayuda a integrar ~ sus competencias

integran) ficheros, informativos y procesos y para proponer
Habilidades simuladores, procedimentales. conocimientos. soluciones,
Actitudes y casos El estudiante Facilita las herramientas, o
valores Formatos de consigue los herramientas procesos,
(independencia, trabajo insumos para el necesarias intervienen la
autogestion, ser desarrollo de su realidad,
propositivo, proyecto sistematiza la
objetividad) informacion
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Experimentan
competencias
adquiridas en otros
cursos

Practican de
manera
planificada, en
diferentes
escenarios y
contextos, las
competencias
adquiridas en otros
cursos.

Reportan
resultados de
experimentaciones

Informacion Exhibicion Produccién Interaccion
Espacio herramientas Espacio Herramientas Espacios Herramientas Espacios Herramientas
Repositorios Para -Publicos Portafolios Privados para la Organizar y Colaborativos,
de guiasy sistematizarla  (productos retroalimentacion  planear los accesibles a los  Portafolios
manuales informacion terminados  Galerias (asesor- proyectos estudiantes y abiertos
Classroom exhibidos estudiante) docentes.
Bibliotecas ante el Carpetas Portafolio Foros de discusion
especializadas Organizar la grupo) virtuales Individuales
en las areas. informacién y Foro Chat
las fuentes Organizadores Colaborativos
-Personales bibliograficas de Chats Videoconferencias
(documentos (Dropbox) documentos y
de trabajo, de ligas virtuales Videoconferencias Blogs, Wikis,
interés) Paginas web
Blogs, Wikis, Bitdcora
paginas web Redes sociales

Redes sociales

Diario de campo

Herramientas de
seguimiento de
proyectos
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Tipo: Seminario

SEMINARIO Reportes de avance Discusion, Conocimientos Recursos informativos  Los estudiantes aportan ~ FACILITADOR Aporta puntos de

de investigacion, profundizacion, analisis Habilidades de y trabajos de los sus avances de Moderar didlogos, vista, informacion, sus

ensayos, tesina, critico comunicacién y estudiantes investigacion o de orientar discusiones, avances, criticas

fichas de habilidades superiores proyectos u otros propone fuentes constructivas a los

investigacion, diario del pensamiento insumos (articulos, informativas, otros estudiantes,

de campo, Actitudes y valores documentos de profundiza, amplia, hace su propia

Articulos (colaboracién, trabajo...) da visién del campo integracién, programa
apertura, tolerancia, El asesor recomienda disciplinar su ruta de trabajo
criticidad, respeto) algunas fuentes

adecuadas a las
necesidades de cada
estudiante.
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Tipo de
actividades
Busca y

recupera
informacion
Organiza
informacion, la
comparte y
discute

Critica y
analiza
Presenta

Informacion

Espacio
Bibliotecas
personasy
compartidas
sobre el drea de
cada
estudiante.

Repositorios de
trabajos
parecidos.

herramientas

Carpetas
compartidas y
personales
(dropbox)

Repositorios y
bibliotecas
digitales.

Herramientas
que permitan
administrar
lecturas y que
organicen las
bibliografias

Espacios y herramientas

Exhibicion

Espacio
Publicos. Para
recibir
retroalimentacion
grupal.

Herramientas
Videoconforencia

Foros
Skype

Chat y audio chat

Produccion

Espacios
Espacios para
la produccién
individual y
colaborativa.

Herramientas

Foros, Chat,
videoconferencia
Lectura
colaborativa
(Classroom
salén),
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Interaccion

Espacios
Colaborativos,
accesibles a los
estudiantes y
docentes

Herramientas

Repositorios,
Foros, Chat,
videoconferencia
Lectura
colaborativa
(Classroom
salén),



Anexo 1. Descripcion general del entorno

1. Datos generales
Nombre del participante
Fecha de la observacién I | Entorno | Facebook \

Foto de portada

Foto de perfil

Informacion
Formacién y empleo
Familia

Lugares de residencia
Informacion basica
Informacion de
contacto

Acontecimientos
importantes

Foros en las que |-
aparece
Fotos -
Albumes -

Amigos

Lugares

Deportes
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Aplicaciones y juegos

Programas de TV

Me gusta

Libros y Promociéon de la .
lectura

Medios de comunicacién .
Lugares y viajes .
Fotografia .
Internet y tecnologia .
Activismo .
Politicos .
Periodistas .
Arte y cultura .
Comic .
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Anexo 2. Guia de observacion: habitos en la red

1. Datos generales

Nombre del participante

Fecha de la observacion

| Entorno

|

Fechas de la observacion

2. Descripcion

1 | Fecha Objeto virtual, descripcién.

Interacciones
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Anexo 3. Guion entrevista sobre el diseiio

Primera entrevista: después del diseiio de los cursos

Fechay hora

Pregunta general: (Cuales son los rasgos de cultura digital de los docentes que construyen
relaciones educativas en el disefio y gestion de entornos virtuales de aprendizaje; y qué sentido y

significado le atribuyen al proceso?

2.1 General - foco, el sujeto

e Formacion profesional. Trayectoria académica y como llegd a ser docente en ambientes
virtuales.
e Competencias tecnoldgicas y relacién con la tecnologia
1.1 Habitos, rasgos de la cultura digital, modificaciones en la vida cotidiana- foco, el sujeto
43. Describir las practicas cotidianas y de ensefianza-aprendizaje en los entornos virtuales
e Descripcion de lo que hacen de manera cotidiana en internet. (Qué hacen, cdmo le hacen,
donde lo hacen).

¢De qué manera aprenden en Internet? ¢Qué otras experiencias educativas has tenido en

Internet?

e Confirmar/despejar dudas que hayan surgido a partir de las observaciones.

1.2 Rasgos de cultura digital en el disefio de los cursos

44. |dentificar qué rasgos de la cultura digital (inmediatez, conectividad, hipertextualidad,
interactividad, participacion...) se reflejan en disefio y gestion de cursos en linea.
e ¢(Como esta actualmente el diseiio?
e ¢Qué tipo de modificaciones tuviste que hacer en tu disefio? ¢Cudles han sido las mas
significativas?
e ¢Qué esperas qué suceda?

2.1 Efectos de competencia se producen en los docentes
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Reconocer como los maestros perciben el desarrollo de sus competencias pedagdgicas,
comunicativas-afectivas y tecnoldgicas a partir del disefio y gestion de entornos virtuales de

aprendizaje.

Competencias pedagdgicas:

e implicaciones pedagdgicas en el disefio de los cursos
e (qué aprendiste en este proceso, sobre pedagogia, sobre el reflejo del modelo, relacién entre la
pedagogia y la tecnologia, atiende a las necesidades de sus estudiantes?

Competencias afectivas y comunicativas:

¢Cémo podrd ayudar el disefio a la comunicacidn afectiva y efectiva?

Competencias tecnologicas.

e (Como se aplican lo que sabes de tecnologia al momento de disefiar cursos?

Relacion con su contexto: dificultades identificadas (o percibidas) que tenga que ver con la

institucion y el contexto.

2.2 Significados de autoeficiencia

Comprender qué tipo de significados de autoeficiencia le atribuye el docente a su participacion

en el disefio y gestion de entornos abiertos de aprendizaje.

e (Cuales fueron tus principales logros en este proceso de disefio?
e (Qué necesidades o dificultades percibes en el contexto?
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Anexo 4. Guia de observacion del disefio y gestion del entorno de aprendizaje

Datos generales |

Nombre del docente

Fecha de la observacién | | Plataforma elegida |
Nombre del curso

Programa

1. Propuesta estructural del curso
Estructura del curso

Observaciones generales |

2. Descripcidon de la configuracion del entorno de aprendizaje

45,
Informacion Espacio de la
plataforma
Herramientas
Interaccion Espacio de la
plataforma

Herramientas
Construccion Espacio de la
plataforma
Herramientas
Exhibicion Espacio de la
plataforma
Herramientas
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3. Descripcion de las actividades y las interacciones

Observacion detallada de cada actividad \

Momento en el avance del curso
No. de observacion realizada
Descripcion general de la situacion

Nombre de los archivos o imagenes (“Pantallazos”, didlogos, tareas, documentos, etc.).
recuperadas de la observacién.

Numero y nombre de los

estudiantes.

Observacion detallada

Momento en el avance del curso
No. de observacion realizada
Descripcion general de la situacion

Nombre de los archivos o imagenes (“Pantallazos”, didlogos, tareas, documentos, etc.).
recuperadas de la observacidn.

Numero y nombre de los

estudiantes.
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cultura

digital del
participante
Identidad en la red

4. Rasgos de cultura digital en la gestién del curso
1. Rasgos de Descripcidon-observacion

Relaciones en la red

Comunicacion,
interacciony
relaciones
educativas

Conectividad

Compartir

Hipertextualidad

Consumo de
informaciény
recursos de
aprendizaje

Participacion

Ubicuidad y tiempo
dividido

5. Competencias pedagogicas
a) Dimensidn afectivo-comunicativa

Respuesta a las dudas e
inquietudes

Tipo de relaciones afectivas
que establece con sus
estudiantes

Uso del lenguaje

Dificultades del disefio
presentadas y cOmo se
resolvieron

Espacio de la plataforma

Describir las formas de
motivacion que utiliza el
docente

¢Como da seguimiento a sus
estudiantes?
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b) Dimension pedagdgica

Necesidades Comunidad de

de los aprendizaje

estudiantes,

cognitivas y

de Colaboracién-

aprendizaje participacion
Aprendizaje
significativo
Anticipacién-
autogestion
Creatividad

c¢) Dimensidn de la gestion y organizacion
Necesidades ¢Qué tipo de

de los necesidades se

estudiantes, presentaron?

cognitivas y

de é¢Coémo las

aprendizaje resolvié el
maestro?

d) Dimension de la gestion y organizacion
Necesidades ¢Qué tipo de

de los necesidades se

estudiantes, presentaron?

cognitivas y

de ¢Coémo las

aprendizaje resolvio el
maestro?
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Esquema de la relacion entre didactica y la configuracién del entorno de aprendizaje

Archivos o imagenes del entorno de aprendizaje \
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6. Comparacion entre la propuesta de curso hecha por la comunicad vy el curso del participante

46.

Lista de cotejo sobre las caracteristicas de un curso abierto (propuestas por ellos mismos en la primera

fase).

Pregunta

Opcidn o respuesta

Si

No

Comentario del observador

¢El estudiante es quien elige el
tipo de producto a entregar?

éEl curso es lineal? Es decir, la
secuencia de actividades es
irrenunciable.

éLa propuesta de productos y
actividades se pueden adecuar
a los intereses y necesidades
de los estudiantes?

éLos participantes pueden
elegir trabajar de manera
individual o grupal?

La disposicion del entorno y los
materiales ¢ permite que el
estudiante elija de un menu
variado en dénde y con qué
herramientas se siente mas
comodo?

éSe le permite al estudiante
gue busque la informacién que
a él le parece pertinente? ¢éSe
le orienta hacia informacién
confiable?

¢éLa propuesta del curso
contempla adaptarse a las
necesidades del grupo?

éLa propuesta pedagdgica
contempla la interaccion y la
participacion-colaboracion de
todos los miembros del grupo?

47.
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Anexo 5. Guion entrevista gestion de los cursos

Momento 2: después de

Preguntas orientadoras, se realizaron muchas preguntas particulares en

la gestidn de los cursos
1.1 Habitos, rasgos de la
cultura digital,
modificaciones en Ila
vida cotidiana a partir de
la experiencia

relacién a las propuestas individuales de cada participante.

- Descripcién de lo que hacen en el momento de gestionar sus cursos (qué
hacen, cdmo lo hacen, en qué momento lo hacen).

- Diferencias significativas del “antes y el después”.

1.2 Rasgos de la cultura
digital en la gestion del
curso

- ¢Cémo te fue en el curso?
e iComo se dio la comunicacion con los estudiantes?
e (Qué tipo de elementos tuviste que incluir?
- ¢éComo les fue a los estudiantes?
- ¢éQué tipo de dificultades tuviste que enfrentar?
- ¢Qué ha sido lo mas significativo en relacién a la tecnologia?

2.1 Efectos de
competencia que se
produce en los docentes

- ¢éNuevos retos?
e Logros de los estudiantes en relacion al aprendizaje
e Aprendizajes nuevos, frustraciones nuevas.

2.2 Significado de
autoeficacia

Percepcion general sobre tu desempefio

2.3 Significados
educativos

- Si esto se replicara, écomo se tendria que hacer? ¢Cual es el papel de los
actores involucrados?
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