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INTRODUCCION

Este libro es resultado del trabajo de un equipo de profesores y estu-
diantes universitarios que colaboran en el proyecto PAPIME" "El uso
de entornos virtuales como apoyo para la ensenanza presencial: Di-
sefo y validacion de un modelo instruccional con estudiantes de psi-
cologia educativa". En apego al espiritu de este tipo de proyectos, que
pretenden la mejora e innovacion de la ensefanza universitaria, con
fundamento en procesos de investigacién y con un énfasis especial en
el desarrollo de nuevos modelos educativos, el lector encontrard una
diversidad de propuestas y avances de investigacién que giran en tor-
no al tema de la incorporacion de las tecnologias de la informacién y
comunicacion (TIC) en el proceso ensefanza-aprendizaje en educa-
cién superior. Los materiales que forman parte de la presente compi-
lacién manifiestan ese denominador comin y al mismo tiempo son
también relativamente heterogéneos: algunos capitulos se acercan
preferentemente al formato caracteristico de los reportes de investi-
gacion mientras que otros se sitian en la cercania de los ensayos te6-
ricos; varios son de corte mas bien técnico y otros manifiestan preo-
cupaciones divulgativas.

En todo caso, los objetivos del proyecto abarcan, en primera instan-
cia, la exploracién diagnéstica de la situacién que guarda el complejo
proceso que conduce a la incorporacion y apropiacion de las TIC con
fines educativos en una comunidad académica, en este caso, la de la
Facultad de Psicologia de la UNAM y en particular, en relacién a lo
que sucede con los profesores y estudiantes del area de Psicologfa
Educativa, a la cual pertenecen en su mayoria los participantes del

T Proyecto PAPIME PE303207. El Programa de Apoyo a Proyectos Institucionales pa-
ra el Mejoramiento de la Ensefianza (PAPIME) es auspiciado por la Direccion Ce-
neral de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM).
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proyecto. Asimismo, y con fundamento en la literatura reportada y los
principios educativos de la aproximacion socioconstructivista del
aprendizaje en entornos virtuales y bimodales (b-learning), la meta
del proyecto se orienta hacia el desarrollo de una diversidad de mo-
delos de disefo instruccional apoyados en TIC, que daran la pauta
para la elaboracién de secuencias diddcticas, materiales instrucciona-
les digitalizados, instrumentos de evaluacién y propuestas para el uso
y mejora de las plataformas educativas disponibles actualmente.
Conscientes de que las posibilidades de innovacién y transformacién
de los escenarios educativos residen en la actuacion de sus profesores
y estudiantes, en el proyecto se contempla no sélo el estudio diagnés-
tico de usos y practicas educativas actuales, sino a mediano plazo se
prevé la conduccién de una serie de actividades encaminadas a pro-
mover la adquisicion de competencias tecnoldgicas apropiadas en los
actores, asi como la propuesta de mejoras a las condiciones institucio-
nales que privan en nuestra institucion.

La obra es resultado del primer afio de trabajo de los participantes en
el referido proyecto PAPIME. Todos ellos, docentes y estudiantes, for-
mamos parte del Grupo de Investigacién en Docencia, Disefo Educa-
tivo y TIC (GIDDET). Nuestra experiencia y formacion en el campo
educativo es muy diversa, pero el comdn denominador que nos re-
Gne en este proyecto, reside en la mirada constructivista de nuestra
aproximacion al campo de las TIC en educacion, en la relevancia que
otorgamos al disefio tecnopedagégico de entornos educativos y en
nuestro convencimiento de que es necesaria una transformacion in-
novadora de los usos y las practicas educativas mediadas por la tecno-
logia. El proyecto se realiza en colaboracién con el Grupo de Investi-
gacioén en Interaccion e Influencia Educativa (GRINTIE), del Departa-
mento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de
Barcelona.

Con fundamento en la perspectiva socioconstructivista de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, las propuestas e investigaciones de
los participantes del grupo se encaminan a promover la construccién
conjunta del conocimiento en entornos virtuales y bimodales; el em-
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pleo de las TIC como herramientas de la mente en el sentido vigots-
kiano; la literacidad critica de profesores y estudiantes respecto a los
usos de la tecnologia; el trabajo colaborativo en la red en torno a ta-
reas auténticas basadas tanto en la discusién y apropiacion critica de
los contenidos como en la solucién de casos y problemas situados en
contextos reales. En dltima instancia, esperamos contribuir con los
aportes de este proyecto a la consolidacion de una psicologia de la
educacion virtual, asi como al campo de la didactica especifica de los
contenidos psicolégicos.

Hay que considerar que la entrada de las tecnologias de la informa-
cién y comunicacion (TIC) plantea retos importantes a la educacion
universitaria, que implican promover un cambio profundo en los pa-
radigmas educativos, la forma en que se aprende y se ensefia, y por
ende, en las creencias y practicas de los actores educativos. No obs-
tante, la literatura especializada y en particular aquella que ha anali-
zado la realidad de los contextos educativos iberoamericanos, pone
en evidencia que las posibilidades del empleo de las tecnologias de
informacion y comunicacién en la educaciéon son mucho mas amplias
en relacién a sus usos actuales.

En el futuro inmediato se avizora una mayor expansién de los mode-
los educativos soportados en TIC, abarcando diversos contextos edu-
cativos, presenciales y no presenciales, en practicamente todos los ni-
veles educativos. En el caso de la educacion superior universitaria,
tanto la educacién a distancia como la participacién en entornos edu-
cativos apoyados por TIC permitiran atender, en buena medida, la
demanda creciente de educacion universitaria de una poblacion es-
tudiantil que requiere una formacién acorde a la sociedad del conoci-
miento. Esta demanda hoy en dia a los profesionales universitarios
una formacién continua y a lo largo de toda la vida, que les permita
contender con entornos complejos y cambiantes, que exigen conti-
nuamente nuevos aprendizajes debido a la rapida obsolescencia del
conocimiento adquirido y a la necesidad de una capacitacién alta-
mente especializada.
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El caso de la profesion psicolégica no es distinto. De hecho, la
UNESCO (2005)? plantea que las profesiones que tendrdn un desa-
rrollo importante en el futuro seran aquellas relacionadas con la pro-
duccién, intercambio y transformacion del conocimiento. Dado que
el conocimiento se convierte en el elemento central como fuente de
desarrollo humano sostenible, los profesionales que se desenvuelven
en actividades inmateriales ligadas a la generacién y transformacion
del conocimiento, como son las ciencias cognitivas, el disefio instruc-
cional de entornos educativos o la investigacion sobre los procesos de
aprendizaje y desarrollo que ocurren en el llamado ciberespacio, asu-
men un papel muy importante en la sociedad actual. Por ello es que
los psicologos de la educacion, los pedagogos o los disefiadores ins-
truccionales pueden hacer contribuciones relevantes a estos campos,
en la medida en que posean una formacién actualizada y acorde a los
retos que tendran que enfrentar en lo inmediato.

Con el interés de abrir una discusién fructifera sobre algunos de los
asuntos fundamentales del tema TIC y educacion, los autores de los
diversos capitulos que integran este libro nos hemos interesado en di-
lucidar como intervienen las tecnologias informaticas y telematicas en
los procesos de construccion del conocimiento y en particular, en c6-
mo se puede mejorar la manera en que se aprende y se ensefia con la
mediacion de dichas tecnologias. Como campo de investigacion hay
que reconocer que este es un terreno joven y fértil, en franca expan-
si6n y que aln falta mucho trecho por recorrer en el desarrollo no s6-
lo de modelos educativos, sino también en el de metodologias de in-
vestigacion apropiadas para indagar cémo es que operan los mecanis-
mos de influencia educativa cuando la mediacién del aprendizaje
ocurre a través de las tecnologfas de la informacién y comunicacién.

En el libro se parte de una serie de supuestos enraizados en la corrien-
te socioconstructivista. El principal de ellos plantea que si se pretende
que las experiencias educativas propicien que los estudiantes cons-
truyan su propio conocimiento, compartan sus ideas, dialoguen con

2 UNESCO (2005). Hacia las sociedades del conocimiento. Paris: UNESCO.
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otros participantes y hagan contribuciones valiosas a un grupo que
trabaja y colabora en un entorno virtual, es importante situar en con-
texto la actividad educativa. Ello implica no sélo prever el soporte téc-
nico para que lo antes dicho ocurra, sino ante todo, proporcionar el
modelaje, tutorfa e instruccion explicita y apropiada para que los
alumnos logren dichas habilidades, atendiendo a la especificidad que
es propia del entorno virtual o bimodal si fuera el caso, incluyendo
por supuesto una realimentacién y valoracién continua que permita
al estudiante tomar conciencia y direccién sobre su crecimiento y de-
sempefo personal y grupal. Pero para lograr este cometido y plantear
los modelos y formatos de disefio instruccional apropiados, es impor-
tante disponer de mas conocimiento, tanto psicol6gico como didacti-
co, respecto a como se aprende y cémo se ensefa en este tipo de en-
tornos educativos. Los capitulos que conforman este libro, diversos en
tratamiento, alcances y nivel de consolidacién de la propuesta educa-
tiva que plantean comparten, no obstante, ese interés por entender
cémo se aprende y cémo se ensefa con la mediacion de las TIC, de
ahi el nombre que se ha dado a la compilacién como un conjunto.

En el primer capitulo, Gerardo Herndndez aborda un analisis concep-
tual del empleo de las TIC como herramientas psicolégicas para pen-
sar e interpensar y se discuten las diversas metdforas de mente y cog-
nicion que subyacen a los principales paradigmas educativos en este
campo. Como principales tendencias se identifican la de aprender
contenidos mediante programas de ejercitacion y tutoriales (mente
instruida); la de facilitar el tratamiento de datos (mente auxiliada); la
de aprender a través de situaciones multi e hipermediaticas (mente
multi-representacional); la de promover procesos cognitivos y apren-
dizaje estratégico (mente amplificada); y la del empleo de las TIC co-
mo herramientas de interpensamiento y distribucién del conocimien-
to (mente distribuida). A partir de la caracterizacién de las TIC como
herramientas cognitivas y sociocognitivas, se ofrece al lector una di-
versidad de propuestas educativas acordes a las metaforas antes plan-
teadas, particularizando en las metodologias de ensefanza situada,
propias del abordaje socioconstructivista de esta obra.

— 11
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En el segundo capitulo, Frida Diaz Barriga, Rosa Aurora Padilla y Héc-
tor Moran revisan las competencias tecnolégicas que requieren desa-
rrollar los docentes para ensefar con apoyo en TIC y se ofrecen una
diversidad de principios educativos basados en investigacion recien-
te, orientados a la formacién docente y a la innovacion pedagégica en
el aula. A partir de analizar el concepto de "competencia docente", se
discuten los procesos que conducen a su adquisicion y se derivan una
serie de principios a tomar en cuenta en la formacién de profesores.
Se presenta asimismo el referencial de estandares de competencia en
TIC para docentes que propone la UNESCO vy se analizan diversos
factores contextuales que intervienen en la adopcién de TIC con fines
de innovacién de la ensefianza. Los autores plantean que no es sufi-
ciente con lograr la habilitacién tecnolégica instrumental de los profe-
sores, que se requiere el desarrollo conjunto de competencias tecno-
l6gicas y didacticas, asi como una vision ecolégico-sistémica de la in-
corporacién de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Finalmente, se requiere que los profesores se integren gradualmente
en una comunidad de discurso critico y produccién innovadora de
propuestas educativas soportadas por las tecnologias.

En el tercer capitulo, César Coll, Alfonso Bustos y Anna Engel afirman
que la influencia educativa toma la forma de una ayuda mas o menos
sistematica, planificada y ajustada al proceso de aprendizaje, una
ayuda que puede ser proporcionada en primera instancia por el pro-
fesor, pero también por los compaferos. De esta manera, diferencian
la presencia docente de la presencia del docente, y postulan la no-
cién de Presencia Docente Distribuida (PDD). Dentro de un marco
tedrico de naturaleza constructivista socio-cultural, y a partir del ana-
lisis de las investigaciones internacionales conducidas en torno al te-
ma, ofrecen como aportacién original una aproximacion multi méto-
do para el estudio de la Presencia Docente Distribuida en redes asin-
cronas de aprendizaje. El modelo propuesto ha sido probado en
secuencias didacticas impartidas en la Universidad de Barcelona y en
la UNAM, algunas de ellas en el marco del proyecto PAPIME en que
colaboran ambos equipos de investigadores.

12
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En el cuarto capitulo se realiza una caracterizacion y balance, desde
una perspectiva psicopedagogica, de las principales plataformas para
el aprendizaje en linea que se emplean actualmente en educacién su-
perior. Sus autores, Marco Antonio Rigo y José Luis Avila plantean que
la habilitacion de las plataformas para la educacién en linea se ha pro-
ducido muchas veces de manera acritica y no fundamentada, presidi-
da mas por criterios operativos y mercadotécnicos que por razones
auténticamente pedagogicas ante el apremio de la productividad y
del inmediatismo. Proponen que hay que promover una utilizacion
critica y s6lidamente fundamentada de estas poderosas herramientas
digitales, que implique el trabajo interdisciplinario de especialistas
técnicos, temdticos y pedagogicos (entre estos tltimos, principalmen-
te psicologos educativos, profesionales de las ciencias de la educa-
cion, pedagogos y docentes). Ulteriormente se discuten las posibilida-
des educativas de plataformas como Moodle, Blackboard, WebCity y
ALUNAM vy se proponen algunas dimensiones pedagogicas para su
analisis. Con este trabajo, los autores contribuyen al logro de uno de
los objetivos del proyecto PAPIME en cuestion, ofrecer una serie de li-
neamientos para la evaluacion y mejora de las plataformas educativas
que se estan empleando en la UNAM y sobre todo en la Facultad de
Psicologia.

En el quinto capitulo, con fundamento en el enfoque denominado
aprendizaje colaborativo soportado en la computadora (CSCL por su
siglas en inglés, computer supported collaborative learning), se ofrece
un modelo de diseno instruccional para entornos virtuales colaborati-
vos, el cual ha sido probado en la educacién continua a distancia de
profesionales en ejercicio. Los autores, Luciano Morales y Frida Diaz
Barriga, discuten una serie de principios educativos para el aprendi-
zaje colaborativo que se desprenden del enfoque socioconstructivista
y plantean los elementos basicos a considerar en el disefio instruccio-
nal de un entorno de aprendizaje colaborativo virtual. A partir de un
replanteamiento del modelo clésico del triangulo interactivo, el mo-
delo propuesto incluye las fases de andlisis de las caracteristicas del
entorno y los usuarios; disefio instruccional de procesos, estructuras y
estrategias de ensenanza-aprendizaje; adaptacion del sistema de ges-
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tion del aprendizaje (SGA); desarrollo de guiones instruccionales y
produccién multimedia; implantacién de la experiencia educativa y
seguimiento del funcionamiento de los recursos tecnolégicos; y eva-
luacion con base en estandares instruccionales. El modelo propuesto
(por sus siglas ADADIE) permite aprovechar una diversidad de recur-
sos tecnolégicos que promueven la colaboracién entre participantes,
los cuales se ilustran en el proyecto ESCALA.

En el sexto capitulo Javier Moreno Tapia presenta los resultados preli-
minares de un diagnéstico sobre los usos y niveles de incorporacién
de las TIC en profesores y estudiantes de la Facultad de Psicologia de
la UNAM. Con base en estos resultados, ofrece una serie de propues-
tas encaminadas a promover la literacidad tecnolégica en esta comu-
nidad educativa, tomando como referente la nocién vigotskiana de
TIC como herramientas de la mente. Se encuentra que en esta comu-
nidad educativa, los niveles y frecuencia de uso de las TIC con fines
académicos son muy limitados, ya que ninguno de los grupos bajo es-
tudio (profesores y estudiantes) aprovecha los recursos en su totalidad
y s6lo lo hacen de una forma superficial y pragmatica. En el caso de
los estudiantes, no hay un uso intencional de las TIC como genuina
herramienta mediadora, en el sentido vigotskiano, del proceso de
construccién del conocimiento y simplemente se utilizan como técni-
cas auxiliares. Las intenciones de uso manifestadas no reflejan en su
mayoria la realizacion de actividades que promuevan aprendizajes
significativos. Con fundamento en una serie de entrevistas realizadas
a los coordinadores de drea y al responsable de la unidad que maneja
las redes informaticas y los servicios que se ofrecen en torno al em-
pleo de las tecnologias, se encuentra asimismo que en esta comuni-
dad universitaria se privilegian los usos administrativos de las TIC muy
por encima de los académicos. Como aportacion, se plantea el logro
de una serie de niveles de apropiacién gradual de las TIC, asi como
diversas recomendaciones para apoyar el desarrollo de la literacidad
tecnolodgica en profesores y alumnos.

El séptimo y Gltimo capitulo, a cargo de Cuitldhuac Pérez, Roberto
Alvarado y Teresa Gutiérrez, trata el tema de la transposicion didacti-

14
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caen el caso de los docentes del Sistema de Universidad Abierta de la
Facultad de Psicologia, que se inician en la tarea de desarrollar unida-
des didacticas interactivas soportadas en la tecnologia. Los autores
plantean que la transformacién de conocimientos, tratese de los co-
nocimientos cotidianos que ya poseen los alumnos o de los conoci-
mientos producidos por la comunidad cientifica, sigue fuertemente
influida por la explicacién del profesor, que se apoya en el uso de he-
rramientas del lenguaje. Asi, la metafora, la parabola o la compara-
cion, son recursos de las explicaciones docentes que pueden em-
plearse para ampliar la comprensiéon de conceptos disciplinares com-
plejos, como es el caso de los conceptos propios de la disciplina
psicolégica. Con la intencién de dar soporte al complejo proceso de
transposicion didactica que ocurre cuando el profesor intenta expli-
car conceptos disciplinares a sus estudiantes, los autores firman que
las TIC hacen posible la generacién de representaciones multimedia
que apoyan tales explicaciones. En este capitulo se incluyen diversos
ejemplos que han sido empleados con éxito en la ensefianza de con-
tenidos psicolégicos con estudiantes del nivel licenciatura del sistema
abierto.

Con esta obra que compila esfuerzos y desarrollos diversos los autores
esperamos contribuir, desde el primer momento, a una discusion
fructifera y propositiva de la importancia que tienen las TIC tanto en
la formacién del psicélogo como en el quehacer docente de los aca-
démicos de la Facultad de Psicologia. Esperamos asimismo que este
primer acercamiento a diversos modelos y propuestas educativas, asf
como a nuestros hallazgos de investigacion preliminares, constituya
una invitacién a otras comunidades educativas a repensar el sentido
de las practicas educativas soportadas en la tecnologfa.

Frida Dfaz Barriga, Gerardo Hernandez y Marco Antonio Rigo.
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CAPITULO 1

Las TIC como herramientas
para pensar e interpensar:
Un analisis conceptual y
reflexiones sobre su empleo

Gerardo Hernandez Rojas'

Introduccion: Sociedad de la Informacién y TIC

En la historia de la humanidad han ocurrido varias revoluciones

tecnoldgicas, las cuales han influido poderosamente en los distintos
ambitos social, cultural, econémico y politico, imprimiéndoles una
dindmica particular y abriendo nuevas posibilidades de desarrollo y
restringiendo otras. Desde finales del siglo anterior, nos encontramos
en medio de una nueva forma de revolucién tecnolégica que ha origi-
nado lo que se denomina la sociedad de la informacion (SI).

La Sl se caracteriza por ser un estadio de desarrollo social en el que se
obtiene, comparte y procesa cualquier tipo de informacién y que esta

T Doctor en Psicologfa, area Educacién y Desarrollo (FP, UNAM), profesor titular de
la Facultad de Psicologia e integrante del Sistema Nacional de Investigadores,
gehero@yahoo.com
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basada en el uso de distintos tipos de recursos informaticos y telemati-
cos aplicables desde cualquier lugar geogréfico y en la modalidad que
se prefiera (v. Cabero, 2005). Es indiscutible que en la Sl las Tecnolo-
gias de la Informacién y la Comunicacién (TIC), juegan un papel cen-
tral en su constitucion y desarrollo en lo que se refiere a las distintas
esferas y sectores que la componen (la industria, la economia, la edu-
cacion, etc.), dado que son los principales medios para crear y divul-
gar la informacion (Tello, 2007). Por esta razén se dice que la infor-
macién digital dentro de la Sl, se ha convertido en la mercancia més
valiosa dado el papel fundamental que puede tener en la actividad
humana, el desarrollo y las transformaciones sociales.

La influencia de la SI, por supuesto, también ha alcanzado a la educa-
cién. En conjuncién con los objetivos centrales educativos reconoci-
dos y aceptados tales como la promocién del desarrollo humano, la
enculturacién y socializacién de los nuevos miembros de la comuni-
dad cultural, asi como la construccién de la identidad nacional de los
educandos, se ha incorporado un nuevo propésito: entender a la
educacién como un motor fundamental para el desarrollo econémico
y social (Coll, 2007).

Cuando se mira la historia de la educacién, se puede constatar que las
propuestas curriculares y educativas se han venido modificando en
estrecha correspondencia con los desarrollos tecnolégicos prevalen-
tes en los distintos modos de produccién econémica y cultural, gene-
randose asi nuevas expectativas e ideales educativos. En sintonia con
lo anterior, Pozo (1996) argumenta que las distintas sociedades gene-
ran sus propias culturas de aprendizaje, de modo que la SI también
parece que ha dado lugar a la suya al plantear nuevas y complejas de-
mandas. Hay por lo menos cinco grandes retos que la Sl plantea a la
educacién de hoy (Monereo y Pozo, 2001).

a) El predominio de la informacién simbélica en el sector productivo.
Reitero, en la Sl cada vez cobra mayor importancia la produccién
de simbolos y sistemas que permiten manipulary gestionar los bie-
nes materiales (p. e]. las TIC). La materia prima principal de la acti-
vidad profesional humana se compone de informaciones que de-
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ben comunicarse, que deben ser intercambiadas, asimiladas y
transformadas en conocimiento individual y compartido.

b) La rdpida caducidad de la informacién. El gran caudal de informa-
cién proveniente de las distintas disciplinas se renueva en un tiem-
po relativamente corto?. Querdmoslo o no, esto nos estd obligan-
do a convertirnos en "aprendices permanentes" en "informivoros"
condenados a consumir continuamente informacién y a actuali-
zarnos en forma constante (aunque, por supuesto, no todos los sa-
beres, estrategias y actitudes son tan efimeros como otros).

) Lainabarcabilidad e incertidumbre de la informacién. El problema
ya no consiste en la ilusién de algunos de poseer grandes cantida-
des de informacién dado que esto se vuelve cada vez més facil; el
reto es saber como lidiar con ella por lo que es necesario aprender
y desarrollar recursos potentes y transferibles para un mejor y efi-
caz acceso, una adecuada seleccién, una apropiada filtracién y va-
loracién, y un uso inteligente de la misma.

d) El riesgo de sustituir el conocimiento por la informacién. La simpli-
ficacion de los mensajes, en pos de asegurar la rapidez, la econo-
mia y la inteligibilidad de las transmisiones, puede conducir a su
banalizacién o trivializacién. Como dice Marti (2003, citado por
Monereo, 2004) también corremos el riesgo de un aprendizaje
demasiado "informalizado", dado que una gran cantidad de in-
formacién se adquiere en escenarios informales (p. ej. la casa)
con escasa supervisiéon y apoyo experto de una voz autorizada.
Conocer es, como se decia en el inciso anterior, desplegar un tra-
bajo cognitivo (individual, grupal, cultural) que permita la trans-
formacion de informacién en la construccién de significados, in-
terpretaciones y sentidos individuales y compartidos, que permi-
tan luego la reflexion, la asimilacién critica y la produccién de

2 Por ejemplo, segtin Adell (1997) al principio de la historia humana, costaba de
10.000 a 100.000 afos doblar el conocimiento humano. En la actualidad cuesta
menos de 15 anos.
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nuevos saberes necesarios para la reproduccién y transforma-
cion de los contextos culturales determinados en donde se vive.

e) La relatividad de la informacién. Es necesario que dentro de la so-
ciedad de la informacién, los educandos sepan cémo identificar y
seleccionar cudles son los puntos de vista mas potentes que expli-
can con mayor profundidad un determinado concepto, fenémeno
o problematica determinada; asimismo, que sean capaces de con-
trastar perspectivas dispares y de analizar criticamente sus argu-
mentos, asi como a justificar racionalmente los motivos de su elec-
cién y los puntos de vista propios.

Tal pareciera, de acuerdo con lo mencionado, que las nuevas de-
mandas de la cultura de aprendizaje que trae consigo la Sl estan exi-
giendo que los alumnos (de todos los ciclos educativos) adquieran
una serie de habilidades que les permitan un aprendizaje continua-
do, autogestivo y estratégico que muchos han englobado bajo el r6-
tulo del "aprender a aprender". El aprendizaje repetitivo no sélo ha
perdido credibilidad en esta nueva cultura del aprender, dado que
simplemente se ha hecho imposible (y con él la propuesta didactica
de trasmitir unidireccionalmente la informacién: é¢cuanta y cudl?);
en cambio, el aprendizaje constructivo de significados y de ideas,
acompanado de una buena dosis de estrategias cognitivas, metacog-
nitivas, autorreguladoras y reflexivo-criticas como herramientas pa-
ra pensar, junto con un aprendizaje colaborativo como herramien-
tas para interpensar y dialogar constructivamente, se hace indispen-
sable. S6lo de este modo la informacién podra transformarse en un
genuino conocimiento dentro y fuera de la cabeza de cada uno de
los alumnos.

Por otro lado, ya se decia que las TIC estan en todos los sectores pro-
ductivos y ambitos culturales de la S, y bajo el supuesto de la necesi-
dad de formacién continua del aprendizaje y la educacién como con-
dicién bésica para enfrentar las demandas de la SI, aquéllas también
han entrado a los escenarios educativos creando una formidable ilu-
si6n para el desarrollo educativo en su mas amplio sentido, lo cual se
ha supuesto, traeria consecuencias positivas en todos los ambitos de
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la sociedad. En este sentido, en la actualidad se ha justificado la intro-
duccién de las TIC dentro de las aulas escolares con la intencién de
conseguir: a) la impostergable literacidad digital de los educandos
(para vivir en la Sl es imprescindible conocer su manejo y desarrollar
habilidades informéticas que les permitan a los educandos participar
en las practicas socioculturales de uso funcional), b) la mejora de las
propias practicas educativas (mejorar del aprendizaje de los educan-
dos y de la calidad de la ensefianza), c) un mayor desarrollo tecnol6-
gico y cientifico (propiciar una formacién de mayor calidad en los
educandos de los ciclos medios y universitarios que a larga sirva para
impulsar el conocimiento tecnolégico y cientifico del pais) y d) la par-
ticipacion igualitaria de todos los miembros de la sociedad dado el li-
bre acceso a la informacién que posibilitan las TIC y con ello el favo-
recimiento de un modelo mas democratico de la educaciéns.

En fin, las expectativas han sido varias y muy ilusorias fincadas en el
mero argumento de la versatilidad y la novedad de las TIC, como si su
mera introduccién en la educacion fuese suficiente para provocar los
cambios deseados. Hoy sabemos que esto no es tan simple como se
ha venido suponiendo; la introduccién de las TIC es un proceso com-
plejo que se encuentra sometido a muchas tensiones y probleméticas
que incluso rebasan la dimensién estrictamente pedagégica (Area,
2005). Como senala Coll (2007, p. 1) "su incorporacién esta encon-
trando mas dificultades de las inicialmente previstas" y su aparente
potencial transformador ha quedado por debajo de lo que se espera-
ba. En su introduccién a la vida de las aulas, se ha seguido mas bien una

3 Lejos de ocurrir este hecho parece mas bien confirmarse la existencia de la brecha
digital que pone al descubierto, e incluso remarca, las desigualdades econémicas
y sociales dentro de un pais, o entre un pais y otro, y que a su vez originan otras
tantas brechas: cognitivas, culturales, de género, generacionales, etc. (Cabero,
2005). Para el caso de México, baste decir por ejemplo que en un informe de la
OCDE en 2007, nuestro pais era la nacion con el Internet de banda ancha més ca-
ro en sus 30 paises miembros; de igual modo, otro dato revelador es que segtn la
Asociacion Mexicana de Internet (Amipci) sélo el 22% de la poblacién mexicana
(23,7 millones) la utilizan (Morales, 2008). Sobre la situacion de la brecha digital
en México véase también Tello (2007).
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idea esnobista, que muchas veces no ha sido acompanada con un séli-
do respaldo empirico (Kim y Reeves, 2007), lo cual explica en gran me-
dida que no se consiga una verdadera transformacién en la educacion.

Lo que si parece importante reconocer es que las TIC poseen ciertas
caracterfsticas que ninguna otra tecnologia puede ofrecer a la educa-
cion (ver Cuadro 1), lo cual forja nuevas posibilidades para que los es-
cenarios educativos tradicionales puedan potencialmente cambiar y
evidentemente, su introduccion desde hace algunos afios, en conjun-
cién con la experiencia que se ha ganado en este terreno, han coad-
yuvado a construir nuevas modalidades, entornos y précticas que son
impensables sin ellas. Estas caracteristicas de las TIC, pueden ponerlas
por encima del patrén recurrente y desafortunado encontrado —y va-
rias veces constatado— en la introduccion de las otras tecnologfas an-
tecesoras a ellas, en la educaciéon.

Todos estos atributos y potencialidades de las TIC parece hacer de
ellas, las tecnologias que llegaron para quedarse, pero reitero, no es
su simple introduccién en las aulas o en las escuelas lo que hard que
éstas cambien de modo significativo, ni tampoco el que vayan acom-
panadas més o menos implicitamente de propuestas pedagdgicas que
coincidan o refuercen los usos tipicos y previsibles que no hacen de-
notar ninguna diferencia cuando estan o no las TIC dentro de las aulas
(Coll, 2004-2005). Lo que puede contribuir a innovar las practicas
educativas serd consecuencia de la discusion multidisciplinar que ha-
gamos sobre una detenida y razonable conceptualizacién acerca de
los mejores planteamientos de cémo introducirlas a la situacién esco-
lar, en conjuncién con el analisis minucioso relativo a cudl es el con-
texto o los contextos de uso pedagdgico que hoy pueden identificarse

4 Cuban (1986, citado por Area, 2005) sefala que el patrén identificado en la intro-
duccién de las viejas tecnologfas (radio, cine, proyectores de diapositivas, tv, etc.)
a la educacion, consiste en una cadena compuesta por los siguientes momentos:
expectativas altas de innovacién—>experiencias de aplicacién>impacto poco exi-
toso>no modificacién de las practicas docentes (especialmente de aquellas apo-
yadas en las tecnologfas impresas). Resneir (2001, cit por Area, op cit) parece estar
de acuerdo con este patrén, pero opina que las nuevas TIC pueden superarlo.
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o preverse (cudles son los propésitos pedagoégicos, bajo qué circuns-
tancias y condiciones de uso, qué tipo de actividades deben realizar
alumnos y profesores, que tipo de formacién requieren éstos Gltimos,
que apoyo institucional, que tipo de infraestructura, etc.) a raiz de las
mudltiples experiencias ya conducidas con intenciones de cambio y
mejora. En este trabajo queremos hacer una modesta contribucion
—de indole reflexiva— desde la mirada psicoeducativa en las dos direc-
ciones mencionadas.

Cuadro 1

Caracteristicas relevantes de las TIC para los procesos educativos
escolares (Modificado a partir de de Coll, 2004-2005).

Formalismo

Interactividad

Dinamismo

Multimedia

Hipermedia

Conectividad

Mediacion

Exige explicitacion y planificacién de las acciones. Favo-
rece la toma de conciencia y autorregulacion.

Permite una relacién mas activa y contingente con la in-
formacion. Ritmo individual. Mejora posible de la moti-
vacion y la autoestima.

Posibilidad de interactuar con realidades virtuales (in-
formacién dindmica). Ayuda a trabajar en simulaciones
de situaciones reales. Actividades de exploracion y ex-
perimentacion.

Permite la integracion, la complementariedad y el trdn-
sito entre sistemas y formatos de representacion. Facilita
la generalizacion.

Comporta la posibilidad de establecer formas diversas y
flexibles de organizacion de las informaciones, estable-
ciendo relaciones mdltiples y diversas entre ellas. Facili-
ta la autonomia, la exploracién y la indagacion. Trabajo
en la intertextualidad.

Permite el trabajo en red de agentes educativos y
aprendices. Abre nuevas posibilidades al trabajo grupal
y colaborativo. Facilita la cantidad y calidad de las ayu-
das pedagogicas.

Permite la amplificacién de las posibilidades de pensa-
miento y del interpensamiento entre alumnos y entre
éstos y los maestros.
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Herramientas cognitivas sin TIC

Es indiscutible que sobre el papel de los mediadores (herramientas)
en la cogniciéon humana, la propuesta histérico-cultural tiene mu-
chas aportaciones que ofrecernos. Vigotsky sefalé en los Gltimos
anos de su vida que "el tema central de la psicologia es el de la me-
diacién" (Wertsch, 1999), de modo que la unidad de andlisis desde
esta perspectiva es la "accion mediada"s. Para Vigotsky los media-
dores® tienen una realidad material, histérica y cultural (Kozulin,
1994 y 2000; Wertsch 1999). Vigotsky distinguié dos tipos: las lla-
madas herramientas’ fisicas y las psicol6gicas. Ambos tipos de me-
diadores estan entretejidos y no existen aisladamente, de hecho al
conjunto de todas ellas y a las practicas que originan se les denomi-
na cultura. Las herramientas fisicas estan externamente orientadas,
destinadas a ser utilizadas para interactuar con la realidad fisica y
provocar cambios en ella y se supone que sélo tienen una influen-
cia indirecta sobre los procesos psicolégicos humanos. Por su par-
te, las herramientas psicolégicas estan internamente orientadas y
median entre los procesos psicol6gicos de los seres humanos para
influir (primero) en los demas y (después) en uno mismo. Las herra-
mientas psicolégicas son recursos simbélicos (muchas veces: organi-
zados en forma de sistemas simbélicos), dentro de las cuales pueden
encontrarse las estrategias cognitivas, los programas computacionales

5 Seglin Wertsch (1999) las caracteristicas de la accion mediada (con cualquiera de los
dos tipos de herramientas) son: a) se establece una tensién irreductible entre el suje-
to y la herramienta, tendria que hablarse de una unidad dialéctica “agente-media-
dor/herramienta”; b) la accién se posibilita, pero también se restringe (en ciertos
modos) por las herramientas; c) la accion mediada se transforma; d) ocurren proce-
sos de apropiacién de las herramientas y de dominio; e) la accién mediada puede
tener mdltiples propositos simultaneamente; e) se sitdia en mdltiples caminos evolu-
tivos; f) los modos de mediacién se asocian con el poder y la autoridad.

¢ Adecir de Kozulin (1994), Vigotsky entiende por mediadores tanto a los instrumen-
tos (sean fisicos y psicolégicos) como a los otras personas que viven dentro de una
cultura con los que se puede intercambiar puntos de vista y participar en procesos
de apropiacion de los instrumentos culturales.

7 En este trabajo utilizé el término herramientas como sinénimo de instrumentos.
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educativos, etc. Vamos a ocuparnos primero de las estrategias cogniti-
vas como herramientas para aprender.

¢Cudles son los rasgos caracteristicos de las estrategias cognitivas? Los
principales son los siguientes (Diaz Barriga y Herndndez, 2002; Her-
nandez, 2006; Monereo, 2001):

a) Suuso implica que el aprendiz tome decisiones vy las seleccione de
forma inteligente de entre un conjunto de alternativas posibles,
dependiendo de las tareas cognitivas que se le planteen, de la
complejidad del contenido, de la situacion académica en que se
ubica y de su auto-conocimiento como aprendiz.

b) Su empleo debe realizarse en forma flexible y adaptativa en fun-
cién de condiciones y contextos.

c) Suaplicacién es consciente y controlada. Las estrategias requieren
de la aplicacion de conocimientos metacognitivos, de lo contrario
se confundirian con simples técnicas para aprender.

d) El uso de estrategias esta influido por factores motivacionales-afec-
tivos de indole interna (p. ej. metas de aprendizaje, procesos de
atribucion, expectativas de control y autoeficacia, etc.) y externa
(situaciones de evaluacion, experiencias de aprendizaje, etc.).

e) Entanto que herramientas psicolégicas son apropiables, puede de-
cirse que es posible aprenderlas gracias al apoyo de otros que sa-
ben cémo utilizarlas (Belmont, 1989).

Una estrategia para que pueda considerarse como tal, requeriria del
manejo de tres tipos de conocimiento: el declarativo, el procedimen-
tal y el condicional. El conocimiento declarativo de la estrategia nos
permite definir o explicar qué es la estrategia; este conocimiento de-
clarativo resulta a todas luces insuficiente por si mismo y hasta cierto
punto es poco Gtil para su aplicacion. El conocimiento procedimental
de la estrategia consiste en conocer los pasos o acciones de que ésta
se compone para poder ser aplicada o utilizada en el momento en
que se requiera; obviamente el conocimiento procedimental de la es-
trategia (su "saber como") es mucho mas Gtil que el anterior, pero to-
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davia no nos permite distinguir si se estd empleando el procedimiento
como una simple técnica o como una estrategia en sentido pleno.

Por dltimo, el conocimiento condicional —el mas importante de los
tres— se refiere al conocimiento acerca de cuando, dénde y para qué
contextos académicos o de aprendizaje pueden emplearse las estra-
tegias. Este tipo de conocimiento condicional-contextual también nos
permite diferenciar y clasificar las estrategias que poseemos segtn cri-
terios de utilidad, complejidad y valor funcional. Cada tipo de cono-
cimiento requiere ser considerado en una propuesta integral para la
ensenanza de las estrategias (Hernandez, 2006).

Una clasificacién interesante y exhaustiva de las estrategias cognitivas
la desarrollan Pozo y Postigo (2000), la cual sirve para identificar el ti-
po de funcién cognitiva desplegada y ademds es muy (til porque se
relaciona de modo fécil con lo que los alumnos hacen en sus activida-
des escolares (ver Cuadro 2).

Para algunos autores, estos procedimientos estratégicos son ensefa-
dos como simples técnicas o rutinas (su simple dimensién procedi-
mental) y, en este sentido, aunque parezcan idéneas para resolver el
problema de aprender a aprender o el de aprender de forma cons-
tructiva (significativa), esto es insuficiente. Para que se vuelvan ge-
nuinas estrategias es necesario contextualizarlas ante dominios de
conocimiento, tareas académicas y situaciones de aprendizaje o
evaluacion. Igualmente, son completamente insuficientes si no se
consideran las caracteristicas psicoldgicas (autorreguladoras, meta-
cognitivas y afectivas) de los aprendices que las apliquen.

Pero el problema central aparece cuando nos planteamos cémo tra-
bajar las estrategias en los contextos educativos una vez que ya hemos
decidido hacerlo mediante un enfoque de infusién o metacurricular,
esto es, cuando se ha optado por ensefar en las clases regulares las es-
trategias junto con los contenidos curriculares de un programa deter-
minado (matemadticas, ciencias naturales, ciencias sociales, espanol),
habida cuenta de haber decidido cudles son las mas convenientes pa-
ra que dichos contenidos se aprendan de un modo més constructivo.
En este caso hay toda una serie de recomendaciones, sobre las cuales
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Cuadro 2
Clasificacién de estrategias cognitivas
(a partir de Pozo y Postigo, 2000).

Tipos de estrategias Estrategias

De adquisicién e Observacion.
e Bisqueda de la informacién (manejo de
fuentes documentales y bases de datos).
e Seleccién de la informacién (tomar notas o
apuntes, elaborar subrayados, etc.).

® Repaso y retencion (recirculacién, mnemo-
tecnias, etc.).

De interpretacién (para @ Decodificacion o traduccién de la informa-
traducir de un cédigo a cion.

9”0 o |n.t/erpretar la e Aplicacién de modelos para interpretar si-
informacion) tuaciones.

e Uso de analogias y metéforas.

De analisis y o Andlisis y comparacion de informacién.
razonamiento e Razonamiento y realizacién de inferencias.
e Investigacién y solucién de problemas.

De comprensién y e Comprension del discurso oral y escrito
organizacion (identificacion de estructuras textuales, de
ideas principales).

e Establecimiento de relaciones conceptuales
(relaciones causales explicativas, andlisis y
contrastacién de explicaciones).

e Organizacion conceptual (clasificacién, ela-
boracién de mapas conceptuales).

De comunicacién e Expresion oral (elaboracion de guiones ora-
les, diferenciacién de tipos de exposiciones,
estrategias expositivas orales, etc.).

e Composicién escrita (planificacion de textos,
diferenciacion de tipos de textos, estrategias
de escritura, etc.).

e Comunicacion a través de gréficas, de nu-
meros, iconica, etc.
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conviene hacer un reparo, dadas las implicaciones que puede tener
para la parte restante del capitulo:

a)

Es importante que se promueva una ensefanza informada de las
estrategias, de modo que se intente por medio de distintas expe-
riencias de aprendizaje que los alumnos reflexionen activamente
de forma individual y en pequeio grupo, sobre cuando (en qué
asignaturas, en qué contextos, ante qué demandas) y por qué (qué
ganancias se obtienen cuando éstas se aplican) es util realizar las
actividades académicas utilizando las estrategias. Incluso esto es
valido para cualquier otro tipo de saber académico porque se esti-
mula el uso estratégico que se haga de él y deja de aprenderse co-
mo un conocimiento inerte.

b) Las estrategias se aprenden mejor cuando se plantean actividades se-

cuenciadas y suficientes que estén dirigidas ex profeso para que los
alumnos se las apropien en un contexto progresivo que recorra un
camino de la heterorregulacion hacia la autorregulacion. En este tran-
sito guiado y supervisado por el profesor (en las que en determinado
momento pueden y deben intervenir también los compaferos) son
muy Utiles técnicas especificas de discusion y exposicion el pensa-
miento externalizado tales como: el modelamiento metacognitivo, la
interrogacién metacognitiva mediante pautas orientadoras, el andlisis
y discusion metacognititiva, la autointerrogacion metacognitiva, el
trabajo colaborativo, etc., entre otras (Monereo, 2001).

c) Las estrategias cognitivas son especificas de los dominios de cono-
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cimiento. Es evidente que existen algunas estrategias que son de
uso multi-dominio tales como las metacognitivas o de autorregula-
cién, pero aln asi requieren de una especificacion necesaria y
contextualizadora (Kim y Reeves, 2007). Las estrategias genuina-
mente cognitivas operan con determinados tipos de saber y tienen
su propio "campo de conveniencia": mientras que con ciertos con-
tenidos son muy (tiles con otros no necesariamente. Hay estrate-
gias cognitivas Utiles para el area de solucién de problemas mate-
méticos, mientras que otras funcionan muy bien en las actividades
de escritura constructiva o de lectura critica.
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d) Una actividad estratégica no se dispara a menos que se le plantee(n)

al alumno(s) las tareas o actividades académicas como auténticos
"problemas para pensar" un poco mas alla de sus capacidades cogni-
tivas (los ejercicios rutinarios, no demandan actividades estratégi-
cas). Todavia es mejor si las tareas no tienen como principal carac-
teristica la artificialidad sino que todo lo contrario, se vinculan con
situaciones de reconocida relevancia académica y social. Por su-
puesto, que estamos hablando de: investigaciones guiadas, elabo-
racion de proyectos de diverso tipo, elaboracion de monografias o
ensayos, andlisis interpretativo de documentos, andlisis de casos pa-
ra aprender, solucién de problemas, etc., tareas que pueden hacer-
se de forma individual o cooperativamente. Aunado a lo anterior,
los alumnos considerardn necesario utilizar las estrategias si han
aprendido a percibirlas como herramientas valiosas que verdadera-
mente les permiten enfrentar adecuadamente tareas académicas y
problemas cotidianos, y si les ayudan a preservar o aumentar su au-
tovalia y/o a demostrar su autoeficacia como aprendices.

Por supuesto que los recursos e instrumentos de evaluacién em-
pleados, obviamente deben ser situaciones de evaluacién que es-
tén bien alineadas conceptualmente con las tareas de aprendizaje
que se proponen en el proceso de ensefianza y aprendizaje que se
acaba de comentar. Las actividades de evaluacién deben ser
"pruebas de desempefio o ejecucién" y que planteen situaciones
de uso funcional con un alto nivel de autenticidad (evaluacién au-
téntica), y que ante todo demanden el pensamiento estratégico al
nivel y modo en que fue ensefiado e intentado (Diaz Barriga y
Hernandez, 2002; Diaz Barriga, 2006).

Dentro de las competencias estratégicas globales mas significativas que la
escuela deberia promover y que deberfan estar de una u otra forma pre-
sentes como "ejes estratégicos/transversales' siguiendo un enfoque infusio-
nado (en el sentido mencionado anteriormente) dentro de los programas
escolares de los distintos ciclos, estarfan las siguientes (Monereo y Pozo,
2001): 1) saber buscar informacién en forma selectiva y critica, 2) analizar
los problemas para opinar de forma fundamentada, 3) escuchar para dia-
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logar, 4) hablar para convencer, 5) leer para comprender, 6) escribir para
argumentar, 7) saber cooperar para trabajar, 8) saber empatizar para com-
partir y 9) saber fijar metas razonables de aprendizaje.

Un Gltimo comentario para cerrar esta seccién y que después sera reto-
mado en las siguientes, tiene que ver con la siguiente afirmacién con-
clusiva: cuando los alumnos aprenden a utilizar las estrategias como
auténticas herramientas cognitivas después de una instruccién ad hoc
exitosa y bien disefiada, amplifican sus posibilidades como constructo-
res de conocimiento. Mejoran ostensiblemente, en el modo en que se
enfrentan a las tareas académicas complejas, crean nuevos modos de
aproximarse a ellas y se vuelven mas proclives a actuar de un modo
mds inteligente y reflexivo, siendo capaces de llegar en un momento
dado a redescripciones ulteriores que les permiten acceder a cotas su-
periores de uso estratégico y de adquisicion de conocimiento.

Los usos de las computadoras en la educacién: los tipos
de mente usuaria

Ya hace més de cuatro décadas que las computadoras han irrumpido
en los escenarios educativos, de modo que ya cuentan con una histo-
ria que puede documentarse con cierto grado de detalle. No es este
el lugar para hacerlo, pero si me voy a referir en forma metaférica a al-
gunas de las tendencias de uso educativo mas tipicas que han preva-
lecido durante estos afios. Pero antes conviene sefnalar al menos de
forma escueta, que la aparicion de estas tendencias puede explicarse
en mucho por: los desarrollos y avances tecnolégicos propios de las
TIC, el desarrollo de los paradigmas de la Psicologia y de la Psicologia
de la Educacioén y a la historia de experiencias de introduccién y uso
acumuladas dentro de este campo.

Siguiendo a Adell (1997) y especialmente a Monereo (2004), se desa-
rrolla a continuacién una esquematizacién de las tendencias para tra-
tar de comprender las implicaciones educativas que éstas han genera-
doy que se centra principalmente en el tipo de mente usuaria que ca-
da una de ellas ha intentado promover (ver Cuadro 3).
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Cuadro 3

Los tendencias educativas usando TIC (a partir de Monereo, 2004).

Conceptualizacién

Frase o Lema

Caracteristica

Mente instruida

Mente auxiliada

Mente multi-repre-
sentacional

Mente amplificada

Mente distribuida
socialmente

Aprender de las com-
putadoras (aprendizaje
receptivo).

Aprender sobre y a tra-
vés de las computado-
ras (las computadoras
como contenidos de
aprendizaje y para au-
xiliar al aprendizaje).

Aprender a través de si-
tuaciones multimedia-
ticas e hipermediaticas
(aprendizaje elaborati-
vo y significativo).

Aprender y aprender a
aprender con las com-
putadoras (aprendiza-
je potenciado, estraté-
gico).

Aprender con las com-
putadoras y con los
otros (aprendizaje cola-
borativo).

Las TIC pueden ense-
far contenidos curricu-
lares. Programas de
IAC (tutoriales y pro-
gramas de ejercitacion
y practica) y IACI (tuto-
ria inteligente).

Las TIC son instrumen-
tos para facilitar el trata-
miento de los datos de
diverso tipo (p. €j. pro-
gramas que ayudan a
manipular datos, v. gr.
hojas de célculo; proce-
sadores de palabras).

Las TIC facilitan la mal-
tiple codificacion y la
posible integracion de
la informacion (p. ej.
programas multimedia,
de simulacion).

Las TIC son recursos pa-
ra ampliar estrategias
cognitivas y mediar pro-
cesos cognitivos (v. gr.
CmapTools, Model-it).

Las TIC y los otros per-
miten interpensar y dis-
tribuir el conocimiento.
Las comunidades virtua-
les de aprendizaje (el
campo del CSCL y las
plataformas CSILE/Know-
ledge Forum).
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La primera tendencia que prevaleci6é durante los afos sesenta y se-
tenta, fue la propuesta educativa de entender a las computadoras co-
mo mdquinas para ensefar y que en nuestro medio se conocié como
IAC (Instrucciéon Asistida por Computadora). La aparicién de esta
aproximacion que podria sintetizarse bajo la frase "aprender de las
computadoras" se debe en gran parte a la fuerte influencia de las pro-
puestas psicolégicas conductistas (especialmente la version skinneria-
na, con sus maquinas de ensefar y la ensefanza programada) y de la
tradicion pedagdgica transmisionista, que durante esos anos prevale-
cieron. La idea central era ensefar contenidos conceptuales (concep-
tos descriptivos) o procedimentales (habilidades, técnicas, etc.) de ba-
jo nivel, a través de las computadoras bajo un paradigma de aprendi-
zaje receptivo; los programas prototipo de esta tendencia fueron los
tutoriales y los de ejercitacion y préctica (drill & practice). La intencion
principal era usar los ordenadores para crear en los alumnos mentes
instruidas, ensefiando contenidos curriculares basicos o simples y te-
niendo dificultad con los complejos. El escenario que se recreaba con
la aplicacion de esta aproximacién tecnoldgica en el aula lejos de
transformar las practicas educativas como se suponia, las refuerza. Las
computadoras se convirtieron en maquinas de ensefar y los profeso-
res empezaron a temer ingenuamente por ello.

Sin duda, una variante que fue posible mas adelante —gracias al desa-
rrollo de la informética educativa y de la inteligencia artificial— fueron
los "sistemas expertos" y los programas de "tutorfa inteligente" (IACI,
instruccion asistida por computadora inteligente), los cuales pese a
ser mds potentes que los anteriores en el intercambio de informacién
con los usuarios/alumnos, tener mayor flexibilidad en sus posibilida-
des de estructuracién y secuenciacion de la ensefianza, asi como en
el planteo de situaciones de ensefanza y evaluacion, siguieron te-
niendo como principal cometido ensefar a los alumnos contenidos
aunque en una forma mas sofisticada (modelar ciertas habilidades
cognitivas).

Una segunda tendencia que también inici6 en fechas similares a la
anterior, se basaba en el hecho de lograr un alto nivel de "alfabetiza-
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cion digital" en los educandos ensefdndoles a utilizar programas de
"propésito general" o de "productividad” (y que permiten alcanzar la
competencia denominada como "ofimética") tales como: los procesa-
dores de palabras, las hojas de célculo, las bases de datos, los progra-
mas de dibujo, graficacién y disefo, etc. En este caso la computadora,
el software de productividad y las TIC (p. ej. Internet, disefio de pagi-
nas web, etc.) se volvieron los contenidos de aprendizaje ("aprender
sobre las computadoras"). La idea central en este caso radica en que
los alumnos aprendan a manipular de una manera mas efectiva datos
de diverso tipo por medio de los programas mencionados y asi auxi-
liar a su aprendizaje escolar en cualquier ciclo educativo. Este tipo de
programas y otros dieron un fuerte sustento, a la llamada ensefianza
gestionada por computadora, s6lo que en este caso los beneficiarios
directos no solo son los alumnos sino también los profesores quienes
los utilizan para auxiliar su trabajo de aula en un sentido amplio.

En la actualidad esta tendencia educativa de las TIC como uno més de
los contenidos de aprendizaje (considerado un saber bésico para so-
brevivir en la Sl'y pasar como un auténtico "nativo digital") sigue pre-
valeciendo en nuestro medio en la mayoria de las escuelas de todos
los ciclos educativos.

Con el advenimiento de nuevos desarrollos informaticos (p. ej. el
videodisco, el CD-ROM, el DVD), se hizo factible la creacién de
presentaciones multimedia (y después hipermedia) de mensajes y
se inici6 una nueva tendencia de usos educativos de las TIC. En es-
te caso, la idea central era que el mensaje educativo provisto por
las TIC pudiera ser multicodificado (esto es: usando varios medios
simultdneamente con sus respectivos formatos representaciona-
les), siempre que la recepcion de dicho mensaje posibilitara a su
vez una amplia interaccién de los alumnos-usuarios con el progra-
ma, con la intencién bdésica de beneficiar su aprendizaje dandole
una mayor profundidad y constructividad (Mayer, 2001; Rodri-
guez, 2004). En este caso, la idea es lograr una mente multi-repre-
sentacional para conseguir aprendizajes mas significativos (Mayer,
2000y 200T1).
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Grosso modo puede decirse que la psicologia cognitiva dio un fuerte
espaldarazo a esta tendencia al apoyarla te6ricamente con tres princi-
pios: 1) el principio de la doble codificacion desprendido de la teoria
de A. Paivio, y de la propuesta del modelo SOI de Mayer (de los cua-
les se deriva el principio multimedia basico: "se aprende mejor si se
presenta la informacion en dos canales —imdgenes y discurso— que en
uno solo —discurso—"); 2) presentando los mensajes multimediales
bien disefiados se subsana el problema de la capacidad limitada de
procesamiento que todos tenemos, al intentar abatir el problema de
la "carga cognitiva", en este sentido, son especialmente sugerentes los
principios de disefio instruccional de Mayer: multimedia, contigtiidad
espacial y temporal, redundancia, coherencia, modalidad, diferen-
cias individuales; 3) los aprendizajes mds constructivos se consiguen
cuando se es cognitivamente activo. Sin embargo, algunas voces criti-
cas sobre los alcances de la multimedia han sefalado que se ha pues-
to demasiado énfasis en el diseno de los mensajes educativos y su pre-
sentacion, y menos en las actividades representacionales y constructi-
vas de los estudiantes (Rodriguez, 2004).

Con la nueva tecnologia multimedia, y ésta combinada con la légica
hipertextual (o reticular) para crear la hipermedia, los programas tuto-
riales y de ejercitacién cobraron una nueva dimensién. Pero sobre to-
do fueron los programas de simulacion y los de solucién de casos y
problemas —ya existentes desde antes— los que se vieron especial-
mente potenciados, abriendo nuevas posibilidades educativas (v. gr.
las enciclopedias multimedia, los hipertextos, los programas de simu-
lacién de entornos en 2D y 3D, etc.) puesto que permiten trabajar y
aprender contenidos declarativos, procedimentales y actitudinales de
una mayor complejidad (Bartolomé, 2002).

Desde finales de los ochenta y durante los noventa comenzé a tomar
efervescencia, la cuarta tendencia de visualizar el uso de las TIC como
auténticas herramientas cognitivas (utilizando varios nombres: mind
tools, cognitive tools, technology of the mind, partners in cognition)
por autores tales como G. Salomon, S. Lajoie y D. Jonassen, entre los
mas destacados (Jonassen, 2000; Kim y Reeves, 2007; Salomon,
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1992y 2001). No debemos olvidar que el trabajo de S. Papert reali-
zado desde los aios setenta sobre los "micromundos"y la idea de utili-
zar a la computadora como un "tutee" del alumno (usando el lengua-
je Logo o después Logo-LEGO), constituye un antecedente cercano a
tomar en cuenta dentro de esta tendencia.

Las corrientes psicoldgicas principales que han estado detras de este
nuevo enfoque son la constructivista psicolégica y la propuesta de la
cognicion distribuida, y la metafora que se deriva de ambas es la de
una mente ampliada; esto es, la idea de mejorar y extender las poten-
cialidades cognitivas del alumno-usuario gracias a un empleo peda-
gogico bien orquestado de las TIC. Asimismo, las diferencias con la
segunda metafora (la mente auxiliada) se deben a que en ésta las TIC
apoyan el procesamiento de datos pudiéndose delegar en los progra-
mas habilidades rutinarias o técnicas (de bajo nivel) mientras que la
de la mente ampliada pretenderia auxiliar y, mejor dicho, extender o
complementar las capacidades y estrategias cognitivas para aprender;
es decir, se aprende a pensar y reflexionar con las TIC.

La quinta tendencia se basa en las nuevas posibilidades que se abren
en los afos noventa con el paradigma de las "redes informéticas" en
donde se demuestra de forma fehaciente que las computadoras co-
nectadas incrementan su funcionalidad en varios aspectos, como por
ejemplo, en el acceso y difusion de la informacion (v. gr. Internet), en
la mejora de las posibilidades comunicativas e interactivas entre per-
sonas (v. gr. chats, listas de discusion, foros de discusion, blogs, etc.)
(Adell, 1997). Igualmente de la mano de la propuesta tedrica de la
cognicién distribuida y de las posturas que sostienen la construccion
de un conocimiento compartido se ha potenciado en esta quinta ten-
dencia, la idea de conceptualizar a las TIC con toda su riqueza digital,
como herramientas para co-construir conocimiento e interpensar co-
laborativamente con los otros abriendo la posibilidad de diversas pro-
puestas, tales como las del tipo CSCL (Computer Supported Colabo-
rative Learning/Aprendizaje Colaborativo Apoyado por Computado-
ras), los entornos vy las plataformas de aprendizaje para la ensefianza
virtual o e-learning (v. gr. CSILE/Knowledge Forum, Moodle) y la
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b-learning, y con todo ello, la posible creacién de auténticas comuni-
dades en red o virtuales (Rodriguez, 2004). No se abundara mas aqui
sobre la cuarta y la quinta tendencia porque el siguiente apartado se
destinara integramente a hacerlo.

Ahora bien, las distintas conceptualizaciones de cémo introducir y
usar las computadoras o las TIC en la educacién y su ideal pedagégi-
co (los tipos de mente usuaria) que han sido descritas en el breve re-
corrido realizado, en la actualidad cohabitan en las propuestas in-
foeducativas actuales (Monereo, 2004); no obstante, es obvio decir
que la influencia de cada una ellas en la actualidad en lo que se re-
fiere a la propuesta de entornos, es desigual. Otras conclusiones de
interés que pueden derivarse de este recorrido conceptual son las si-
guientes:

a) Cada una de ellas nos ha dejado una herencia de aplicaciones y
propuestas tecno-pedagdgicas que podrian juzgarse como legiti-
mas y reconocibles en la actualidad, asi por ejemplo: ¢Quién po-
dria decir que un programa tutorial multimedia bien disefado no
es Gtil? (herencia de la primera y tercera tendencia); o bien é¢quién
puede argumentar en contra de las posibilidades pedagégicas de
los programa de simulacién?, o igualmente ¢quién objetaria en
contra de los programas disenados ex profeso para representar el
conocimiento de un modo viso-espacial, como por ejemplo
CmapTools, para ayudar a los alumnos a reflexionar metacogniti-
vamente de forma individual o colaborativa sobre qué saben y en
qué grado de complejidad lo saben en relacién con una tematica
determinada? (herencia de la tendencia cuatro). Dentro de las ac-
tuales clasificaciones sobre los usos de las TIC en las situaciones
educativas encontramos herencias de aplicacion de cada una de
las tendencias (Coll, 2004-2005).

b) De igual modo, cada una de ellas nos ha proporcionado ciertos
aprendizajes sobre lo que puede conseguirse y sobre las implica-
ciones que tiene cada una de ellas (las cuales por cierto son bien
diferentes entre unas y otras). Como botones de muestra en este
sentido, hoy sabemos que: los programas informaticos de ejer-
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citacién son (tiles y valiosos cuando se trata de aprender técnicas
o procedimientos algoritmicos, pero no son igual de efectivos con
actividades estratégicas o de alto nivel; o bien que los programas
de ofimatica son meritorios para delegar cierto tipo de tareas o ac-
tividades a la computadora y asi facilitar la dedicacién a otras mas
complejas; que ciertos recursos de comunicacién asincrona como
los foros de discusion pueden permitir una actividad dialégica es-
crita de alto nivel en donde se puede desarrollar o perfeccionar
habilidades argumentativas o actividades de conversacion explo-
ratoria/constructiva, por poner algunos ejemplos.

Debe reconocerse que desde una perspectiva constructivista cog-
nitiva y sociocultural, las propuestas pedagdgicas que se derivan
de algunas de las tendencias son mas promisorias que las de otras.
En este sentido podria decirse que algunas tendencias son mas
proclives a inclinarse hacia el polo del aprendizaje receptivo (p. ej.
la tendencia uno y ciertas interpretaciones de la tendencia tres)
mientras que otras, podria decirse que desde su concepcién abren
las posibilidades para un aprendizaje elaborativo, constructivo, re-
flexivo, critico ya se trate de un formato individual y/o colaborati-
vo (p. ej. las tendencias tercera, cuarta y quinta), en estas Gltimas
tendencias sin duda el alumno o los alumnos parecen tener un
mayor protagonismo en las acciones de aprendizaje de manera
que pudiera decirse que en ellas prevalece un paradigma mas
"centrado en el alumno". Por (ltimo, igualmente algunas de las
tendencias pueden hacer mejores aportaciones y estan en mejo-
res condiciones para promover la formacién estratégica, reflexiva,
colaborativa y critica que queremos tengan los alumnos de hoy y
futuros ciudadanos, para enfrentar con mejores capacidades a esa
compleja sociedad de la informacion en la que ya estan inmersos
(Monereo, 2004).

Las TIC como herramientas cognitivas y sociocognitivas

Como dice Coll (2007) "el argumento fundamental para seguir man-

teniendo un elevado nivel de expectativas en el potencial educativo
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de las TIC (...) es su consideracién como herramientas para pensar,
sentiry actuar solos y con los otros, es decir como instrumentos psico-
l6gicos" (p. 8, las cursivas son mias). Y mas adelante continta afirman-
do "La novedad reside mas bien en el hecho de que las TIC digitales
permiten crear entornos que integran los sistemas semiticos conoci-
dos y amplian hasta limites insospechados la capacidad humana para
representar, transmitir y compartir informacién" (op. cit., las cursivas
también son mias).

Los dos principales referentes teéricos para respaldar y explorar estas dos
ideas —la de herramientas cognitivas?® y la de ampliacién de las capacida-
des cognitivas— pueden profundizarse, desde mi particular 6ptica, a par-
tir de la aproximacion del aprendizaje estratégico bajo una interpreta-
cién cognitiva-sociocultural y desde los planteamientos de la cognicién
distribuida. Sobre el primero de ellos se ha comentado en una seccién
anterior, al senalar que las estrategias cognitivas son herramientas para
pensar y aprender (una forma de actividad cognitiva mediada, ver
Wertsch, 1999) y, por extension, se sostiene que determinados progra-
mas y usos de las TIC también pueden actuar en esta direccién como au-
ténticas herramientas para pensar® (Jonassen, 2000). Es decir, cuando se
aprende con las TIC mientras los alumnos solucionan problemas o desa-
rrollan tareas complejas se hacen aportaciones significativas en la diada
alumno(s)-contenidos curriculares (Salomon, Perkins y Globerson,
1991). El segundo referente —el de la cognicién distribuida— de origen
neovigotskiano me parece que extiende y consolida este argumento,
por lo que sera abordado de forma somera a continuacion.

8 Estoy de acuerdo con Rodriguez (2004) quien considera que decir que las compu-
tadoras (como objetos y por extension las TIC) son en si mismas herramientas o ins-
trumentos de mediacién es una aseveracién acertada pero muy general; mas bien
habria que referirlo a los diferentes programas que lo (o los) alimentan.

9 Para no confundir al lector y una vez asentado que tanto las estrategias cognitivas
como determinados usos o programas TIC pueden actuar como herramientas cog-
nitivas, a partir de aqui, se reserva la expresion herramientas cognitivas sélo para
las segundas, mientras que para las primeras se seguira utilizando la expresién mas
comin de estrategias cognitivas.
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La postura de la cognicién distribuida sostiene que la cognicién pue-
de estudiarse como un auténtico sistema que se distribuye entre los
sujetos/alumnos, en las herramientas culturales que se utilizan (p. ej.
textos, programas computacionales, sitios web, etc.), entre los otros
con quien se interactGa o se divide el trabajo (entre profesor, alum-
no(s), autores de textos, disenadores de programas computacionales,
etc.) y/o en las précticas culturales en donde se participa (p. €j. las es-
colares) mientras se realiza alguna actividad (p. ej. la solucién de un
problema) (Nardi, 1996 citado por Daniels, 2003; Pea, 2001). En tal
sentido se dice que las actividades cognitivas se distribuyen més alla
de la cabeza del que las ejecuta, pero donde también son importan-
tes los aportes que éste realiza y los residuos que ellas dejan dentro 'y
fuera de su cabeza (las representaciones internas y externas). Con es-
to se quiere sefalar que ocurre una doble construccién: una social
distribuida y una individual, reforzdndose reciprocamente cada una
de ellas en una espiral compleja (Salomon, 2001).

De este modo, las TIC y particularmente determinadas interpretacio-
nes, disefios y uso de las mismas, pueden actuar como verdaderas
protesis potenciales para una actividad mediada/estratégica de los
alumnos y extender las funciones o procesos cognitivos (o intercogni-
tivos) que estan involucrados en su uso. Para explicar esto Gltimo Pea
(2001) adopta y reinterpreta el concepto de "aportes"© (affordances,
nocién tomada del trabajo de Gibson) en su explicacién de la inteli-
gencia distribuida. Los aportes de cada instrumento o herramienta
son determinantes en el uso potencial de las tecnologias, no sélo de
las TIC sino de cualquier otro tipo, dado que ayudan a estructurar la

10 He retomado la traduccién "aportes" para la expresion affordances de la version
castellana del texto de Pea (2001). Glosando un poco sobre este término, puede
decirse que en laidea original de J. ). Gibson una affordance se refiere a la cualidad
de un objeto o ambiente que permite a un individuo realizar una accién. D. Nor-
man ha trabajado también esta nocién en el contexto de la interaccion hom-
bre-maquina y entiende las affordances como las posibilidades de accién que son
inmediatamente percibidas por un usuario cuando se enfrenta a determinados ob-
jetos. Las aportaciones de este Gltimo autor son fundamentales para el concepto
actual de usabilidad.
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actividad, incluso pueden ahorrar un cierto trabajo mental y permiten
la delegacion de tareas u operaciones facilitando asi la realizacion de
actividades mas complejas (Pea, op. cit.). En este sentido, puede de-
cirse que cuando las tecnologias se disefian apropiadamente, los
aportes funcionan como auténticos facilitadores; es mas, para el caso
de programas de TIC, Pea comenta que se vuelven "portadores de in-
teligencia", obviamente se trata de la inteligencia depositada, mate-
rializada y producto del trabajo de los disefadores al elaborarlos
(aunque también generan restricciones, ver nota de pie 4). Por tanto,
algunos programas en TIC pueden ser superiores a otros por los apor-
tes que realizan para ampliar las actividades cognitivas de los alumnos
ya sea que éstos trabajen de forma individual o colaborativa, presen-
cial, semi-presencial o virtual.

En este sentido, Jonassen (2000) considera a algunos programas TIC
como herramientas cognitivas (este autor las denomina: mindtools)
dado que funcionan como aplicaciones computacionales que sirven
para apoyar y facilitar tipos especificos de procedimientos y compe-
tencias cognitivas. Las herramientas cognitivas, son dispositivos inte-
lectuales que ayudan a visualizar (representar), organizar, comple-
mentar o suplantar actividades del pensamiento o del aprendizaje. En
ocasiones pueden sustituir, mientras que en otros casos provocan una
actividad cognitiva tal que no tendria lugar sin dichas herramientas.

Tipos de herramientas cognitivas y su posible uso en el
aula

Tal pareciera que la utilizacion de las herramientas de la mente pue-
de lograr que los alumnos piensen mds intensamente y también los
permite convertirse en disenadores potenciales al realizar actividades
metacognitivas y autorreguladoras de: comprensién del problema a
resolver, planificaciéon, monitoreo y revisién de las actividades em-
prendidas. Jonassen, Carry Yue (1998) senalan que un adecuado uso
de las TIC en las précticas educativas irfa en el sentido de que los
alumnos tomaran el protagonismo y la agencia y desarrollardn con-
ductas constructivas y autoiniciadas haciendo importantes aportacio-
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nes cognitivas, las cuales se verfan potenciadas a su vez por los apor-
tes —en el sentido de la interpretacion de Pea antes comentada— que
las TIC proporcionaran a los alumnos al utilizarlas. De este modo, co-
mo ellos mismos senalan, los estudiantes parecen incrementar las ca-
pacidades funcionales de las computadoras y éstas a su vez realzan su
pensamiento y aprendizaje. Para Jonaseen et al. (op. cit.) hay varias
clases de herramientas cognitivas que pueden identificarse segtn el
tipo de uso que se ha probado con ellas, en la direccién de los co-
mentarios que acabo de exponer, a saber:

® De organizacién semdntica. Auxilian en el andlisis y organizacion
de lo que los alumnos saben o estan —en un momento dado— por
aprender. Las que ellos incluyen en esta categoria son las bases de
datos y las de representacion viso-espacial tales como los mapas
conceptuales o redes semanticas. Elaborar una base de datos digi-
tal (p. ej. utilizando Access de Microsoft) por los alumnos, exige
que ellos sean capaces de armar una estructura clasificatoria o ta-
xondmica y que puedan insertar la informacién provista o consul-
tada en categorias bien disefiadas de modo que les permita poste-
riormente responder a preguntas, solucionar problemas o profun-
dizar en las relaciones clasificatorias establecidas. De igual modo,
las herramientas de representacion conceptual a través de progra-
mas informatizados disefiados ex profeso para ello (p. ej. SemNet,
Inspiration, CmapTools, Free Mind) hacen posible que los alumnos
establezcan conexiones semanticas entre conceptos de diferente
nivel de abstraccién y con ello puedan reflexionar sobre qué es lo
que saben, cémo saben que lo han logrado interconectar y organi-
zar conceptualmente, y por tanto, de qué modo lo saben, lo cual
implica una importante dosis de actividad metacognitiva. Como el
lector notard, si se remite al cuadro 2 paginas atrds, que las posibi-
lidades cognitivas que estas herramientas cognitivas amplian o po-
tencian tienen que ver directamente con las estrategias denomina-
das de organizacién conceptual (clasificaciéon y mapas conceptua-
les), dentro de la clase mas amplia de "comprensién y organizacién
de la informacion".
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De modelado dindmico. Ayudan a describir, comprender y explo-
rar relaciones dindmicas entre ideas, objetos o situaciones. De
acuerdo con esta definicién, algunas herramientas potencialmen-
te Gtiles son las hojas electrénicas, los sistemas expertos, las de mo-
delado de sistemas y los micromundos. En el caso de las hojas
electrénicas cuando son manipuladas activamente por los alum-
nos (lo cual implica que ellos se conviertan en productores de re-
glas) pueden ayudarles en tareas de solucién de problemas y/o en
la facilitacion de la representacion de informacién cuantitativa (re-
laciones), asi como en la aplicacién de célculos matematicos y en
la reflexién sobre los mismos para su mejor comprensién. Los pro-
gramas de modelado de sistemas auxilian a los alumnos en la ela-
boracién de modelos complejos a través de la representacion y vi-
sualizacion de relaciones de fenémenos involucrados en el mis-
mo, algunos ejemplos muy investigados son Stella y Model-It. En
este caso, se requiere que los alumnos sigan la secuencia siguien-
te: definir el modelo, elaborarlo mediante una representacién que
exprese sus componentes y las relaciones cuali o cuantitativas ne-
cesarias, y luego ponerlo a prueba y analizar su capacidad de re-
presentacion. Sobre los micromundos baste decir que son am-
bientes informatizados que contienen simulaciones restringidas
del mundo real, donde los alumnos pueden explorar y aprender a
ejercer un cierto control sobre una serie de variables pertinentes
para comprender contenidos curriculares (por ejemplo, los de tipo
fisico-matematico con Mathworlds). Una vez mas, si el lector acu-
de al cuadro 2 puede encontrar que algunas de las herramientas
cognitivas mencionadas estan asociadas con estrategias incluidas
en las clases de "interpretacion de la informacion” (v. gr. uso de
modelos para interpretar situaciones) y "analisis y razonamiento de
la informacién” (p. ej. investigacion y solucién de problemas).

De interpretacion de la informacién. Este tipo de herramientas
pueden ayudar a visualizar ciertos conceptos, modelos, estructu-
ras (concretas, pero sobre todo abstractas) a través de imagenes
creadas en la computadora. Dichas imagenes pueden ser manipu-
ladas (se rotan, se modifican, aumentan de tamario, etc.) de modo
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que los alumnos comprenden mejor su organizacién y funciona-
miento. Algunas herramientas de visualizacién son creadas de mo-
do especifico para determinados propésitos, un ejemplo es el pro-
grama MacSpartan que permite a los alumnos visualizar moléculas
y compuestos quimicos. En este caso, estas herramientas se rela-
cionan con las "estrategias de interpretacién” (p. ej. ser capaz de
traducir de un cédigo a otro).

® De construccion del conocimiento. En ese caso, se refiere a
aquellas que auxilian en el proceso de construccién de cosas o
situaciones. Se pueden construir o crear multiples cosas, por
ejemplo los estudiantes pueden construir paginas web, o inves-
tigaciones construyendo una webquest, presentaciones bien es-
tructuradas en PowerPoint y Flash en donde inserten miltiples
recursos textuales, hipertextuales, videos, audio, animaciones
etc. sobre temas de los programas escolares, los cuales deben
ser previamente documentados o investigados por ellos mis-
mos (p. ej, siguiendo una metodologia diddctica de trabajo en
proyectos). De acuerdo con nuestra clasificacién de estrategias
del cuadro 2, en este caso se pueden ver involucradas varias es-
trategias de "adquisicion de la informacion" (p. ej. bisqueda y
seleccion de informacién), de "comprensién y organizacion de
lainformacion” (p. ej. establecimiento de relaciones conceptua-
les) y de "comunicacién de la informacién” (p. ej. comunicacion
a través de graficas).

En lo que corresponde a las herramientas cognitivas para pensar, se
esperaria, por tanto, que los alumnos realizaran actividades estratégi-
cas potenciadas mientras aprenden con TIC (como auténticas activi-
dades mediadas) y en una situacién infusionada curricular (ver aparta-
do herramientas cognitivas sin TIC), siguiendo dos formatos.

En el primero de ellos, podrian utilizar activamente sus propios recur-
sos estratégicos cognitivos (toda vez que ya hubieran aprendido a ha-
cerlo) y utilizar luego las herramientas cognitivas con TIC —lo cual pro-
vocaria la posibilidad de extender, magnificar o complementar a las
primeras— cuando se enfrentan a actividades complejas de aprender
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o solucionar problemas académicos (ver figura 1). En este caso, como
se ha mencionado pueden identificarse dos momentos secuenciados

claramente:

1) que los alumnos puedan realizar conductas estratégicas autogene-
radas (sin TIC) de manera satisfactoria ya se trate de las de selec-
cién, interpretacion, andlisis, organizaciéon, comprension y/o co-
municacién de la informacién (algunas de ellas por separado o va-
rias a la vez, segln sea el caso), con su correspondiente dosis de
metacognicion, luego de haber recibido un entrenamiento previo
apropiado para hacerlo (la actividad mediada sélo por la caja 1 de

la figura 1) en el sentido sefialado en paginas anteriores.

Tarea académica
(problema, caso,
provecto, etc-)

@@ e

Soluciones

Figura 1. La actividad mediada por herramientas cognitivas sin y con TIC, an-

Procesos cognitivos
(aprendizaje, lectura)

Actividad
mediada por

v S

Estrateg. cognitivas
(p. €j. mapa
conceptual)

1)

—
S

Herramientas
cognitivas (TIC)
(p. €j CmapTools)

(2)

te tareas académicas complejas.

2) que frente a tareas complejas académicas que se les piden en el
aula, los alumnos utilicen los programas de TIC (como herramien-
tas cognitivas) apropiados y pertinentes (luego de haber aprendido
los rudimentos basicos para como manejarlos), de modo tal que
las actividades estratégicas cognitivas involucradas logren exten-
derse y asi se potencie la conducta estratégica del alumno (de la

caja 1 ala 2, en la misma figura).
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Obviamente, en este caso los alumnos involucrados (ya sea de forma
individual o en situaciones e trabajo colaborativo) pueden mostrarse
como mds autbnomos y mas conscientes de lo que hacen en las acti-
vidades académicas que se les exijan, porque previamente han com-
prendido el uso condicional de las estrategias cognitivas y el sentido
de por qué utilizarlas y simplemente extenderan ese uso funcional
con las herramientas cognitivas. De cualquier modo, los alumnos ha-
bran de ser supervisados por el profesor quien les hara las recomen-
daciones pertinentes para que se obtenga un mayor provecho de
ellas.

En el segundo formato, se trataria de inducir las "actividades estra-
tégicas" en sus alumnos mediante planteamientos o dispositivos
pedagogicos apropiados (por ejemplo en una situacion didactica
de aprendizaje basado en problemas o casos, o bien, de aprendi-
zaje mediante proyectos, ver mas abajo) cuando emplean las he-
rramientas cognitivas obviamente con TIC (una vez que ya haya
aprendido a operarlas) (la actividad mediada por el caja 2 de Ia fi-
gura). Aln asi, desde mi punto de vista, este segundo formato visto
como un proceso transitaria por dos momentos: 1) el primero co-
mo todo inicio de las experiencias de este tipo, en el que los alum-
nos utilizan las posibilidades de la herramienta cognitiva de una
forma una tanto "técnica" (poco consciente) a través de realizacio-
nes practicas (via técnica) y 2) en el segundo, en el que los alumnos
al trabajar con las herramientas cognitivas y desplegar actividades
estratégicas que se inducen por la tareas académicas ya menciona-
das que se les pueden plantear, logren desarrollar de forma simul-
tanea la posibilidad de tematizar sobre las funciones y estrategias
cognitivas para aprenderlas y/o que vayan apropiandose de ciertas
operaciones y estrategias que s6lo con las TIC se hacen posibles (ir
de la caja 2 ala 1y viceversa) (Salomon, 1992; Badia y Monereo,
2007). Para conseguir que los alumnos hagan uso de las herramien-
tas cognitiva en un verdadero sentido estratégico, en este segundo
formato, se requeriria un apoyo mas sostenido de parte del docen-
te en comparacién con el anterior, para lo cual se pueden utilizar
varias de las técnicas probadas para su ensefianza y que en forma
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somera se mencionaron paginas atrds (p. ej. modelamiento meta-
cognitivo, pautas de auto-interrogacién metacognitiva, etc.). Lo
que debe quedar claro es que no basta con poner a los alumnos so-
los a hacer una actividad cognitiva con una determinada herra-
mienta cognitiva para luego esperar que por esta simple razén
aquélla se "transforme"; por ejemplo, no por el simple uso de traba-
jar con un procesador de textos —con todas las posibilidades técni-
cas que éstos tienen— se mejorard la competencia de escribir ma-
gicamente (v. gr. lograr el paso de una escritura de "decir lo que se sa-
be" a otra de "transformar lo que se sabe" para comunicar propésitos e
ideas en funcién de un publico lector y demandas o contextos deter-
minados), es necesario un importante apoyo del ensefiante para ello
(plantear varios tipos de tareas individuales y colaborativas, usar téc-
nicas —como el modelado metacognitivo, explicaciones— para en-
sefar estrategias de escritura, realizar actividades evaluativas, dar
pautas de autocorreccién, etc.) y promover en los alumnos una
constante reflexion sobre las actividades realizadas.

En los dos formatos, las estrategias cognitivas y las subcompetencias del
tipo "aprender a aprender” de los alumnos podran ser amplificadas o
potenciadas, gracias a los aportes (affordances) de los programas como
herramientas cognitivas. Estas actividades con las herramientas cogniti-
vas no necesariamente deben entenderse en el sentido de un trabajo
individual, también pueden realizarse en situaciones de aprendizaje
colaborativo.

Las herramientas sociocognitivas

Jonassen y cols (1998) identifican un tipo de herramientas adicional
que se distinguirian de las anteriores por las posibilidades que abren
para trabajar y aprender con y de los otros, las cuales podrian deno-
minarse intercognitivas. Este tipo de herramientas potencialmente
permitirian actividades de co-construccion con los companeros y/o
con el ensefante (construir una comprensién conjunta y negociar sig-
nificados) asi como situaciones en las que se favoreceria interpensar
con los otros, dado que facilitan la conversacion y la actividad conjun-
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ta y la creacién de redes intelectuales distribuidas con los demas

(Mercer, 2001). Siguiendo la clasificaciéon de Jonassen y col (1998),

tendriamos dos modalidades, las de comunicacién y las de colabora-

cion.

® De comunicacion. Este tipo de herramientas facilitan el intercam-
bio de ideas entre los participantes sin importar su ubicacién geo-
grafica ni temporal. De entre ellas pueden identificarse dos varie-
dades: las de tipo sincrénico y las asincrénicas. En las primeras
pueden incluirse a los chats y la mensajeria instantanea, dentro de
las segundas, al correo electrénico, los foros y grupos de discusion,
los grupos de noticias y las conferencias a través de las computado-
ras, entre otras.

® De colaboracién. En este caso se trata de que las herramientas
faciliten no s6lo la comunicacién sino esencialmente el trabajo
colaborativo entre varios participantes. Hay que recordar que
toda colaboracién requiere de una comunicacién pero lo inver-
so no necesariamente es verdadero. Las mismas herramientas
de comunicacién sincrona y asincrona también son (tiles en es-
te caso, porque permiten que los alumnos se conecten y se co-
muniquen para desarrollar estrategias de divisién del trabajo,
alcanzar consensos, aclarar disputas y lograr una conversacién
constructiva, todas ellas actividades necesarias para alcanzar
objetivos comunes y poder colaborar. Empero, existen otro tipo
de programas o herramientas mads especificas para el trabajo
colaborativo, tales como los sistemas de escritura colaborativa
(colaborative writing systems), las pizarrones compartidos (sha-
red whiteboards) o los espacios de trabajo compartido (shared
workspace systems).

En la actualidad, se cuenta con los Sistemas de Administracién de
Aprendizaje (SAA, también llamadas "plataformas o entornos elec-
trénicos de aprendizaje") que integran varias modalidades de co-
municacion sincrona y asincrona y que también permiten imple-
mentar recursos valiosos para el aprendizaje de los alumnos tales
como: carpetas de trabajo, calendario de actividades, procesos de
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gestion, bitdcoras de actividad, multimedia (videos), etc. (Miranda,
2004). De entre estos SAA, quizas los mas ampliamente citados y
sobre los cuales incluso existe un trabajo de investigacién reporta-
do son: WebCT, Blackboard, CSILE/Knowldege Forum los cuales
que son de pago y Moodle e Interact que son de libre distribucién
(en nuestro contexto también ALUNAM). Estas plataformas SAA
permiten desarrollar las modalidad educativa telemética del e-lear-
ning como alternativa valida para la educacién a distancia y la edu-
cacion hibrida o blended learning de tipo semi-presencial, en el
que se tienen experiencias virtuales complementarias junto con las
aulicas regulares.

Los distintos recursos de comunicacién sincrona y asincrona pueden
ser los soportes para potenciar intercambios comunicativos (escritos
principalmente) entre participantes para que éstos puedan establecer
redes comunicativas a través de las cuales discutan, opinen y argu-
menten. Los intercambios pueden ocurrir entre profesores y alumnos,
entre alumnos, y por via uni o bidireccional.

Sin embargo, no porque estén ahf los recursos sociocognitivos men-
cionados éstos podran ser utilizados con toda la riqueza que pueden
ofrecer. De hecho, algunos trabajos demuestran que los alumnos a
veces no las utilizan como se quiere o en ocasiones aunque parecen
utilizarlas con cierta frecuencia no se obtienen los resultados desea-
dos en lo que se refiere a la colaboracién o al aprendizaje (Kanuka 'y
Anderson, 1998, citados por Coll, 2004). ¢A qué se debe?

La cuestion central esta en que si bien los distintos programas mencio-
nados de comunicacién y de colaboracién pueden promover poten-
cialmente actividades co-constructivas entre los alumnos o activida-
des colaborativas entre ellos, esto no ocurrira asi a menos que sean
promovidas y supervisadas intencionadamente por parte del docente
a través de actividades didacticas disefiadas y pensadas ex profeso pa-
ra hacerlo y que ademads éste realice una actividad de supervision pa-
ra cerciorarse de que verdaderamente estan ocurriendo dichas con-
ductas en el sentido promovido. Igualmente es necesario que los es-
tudiantes, dado que se comunicaran por medio de la modalidad
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escrita, realicen un esfuerzo mayor y que ademas establezcan y em-
pleen estrategias pertinentes de coordinacién del trabajo y de colabo-
racion (Coll, 2004).

En torno a estos aspectos puede sefalarse, por ejemplo y con base
en la investigacion psicoeducativa realizada, que lograr que los
alumnos desarrollen una comunicacién exploratoria o constructiva
(Mercer, 2000) o un verdadero comportamiento grupal cooperativo
o colaborativo (Diaz Barriga y Hernandez, 2002) requiere de asegu-
rar ciertas condiciones. No es éste el lugar para explayarme en rela-
cién con esta cuestiones pero si vale la pena senalar que, por ejem-
plo, para el caso de lograr que los alumnos desplieguen una habla
constructiva que se caracteriza por dialogar de forma critica pero
constructiva, con la intencién de lograr un conocimiento comparti-
do entre los distintos participantes involucrados, requiere que los
alumnos se apropien de una serie de reglas basicas para conversar
(p. €j. buscar el maximo grado de acuerdo posible, saber argumen-
tar, interesarse por los argumentos y razones los otros, compartir in-
formacion relevante, etc.) y que se practique este tipo de habla en la
solucién grupal de tareas relevantes con final abierto. De igual for-
ma, por ejemplo, se sabe que para lograr un aprendizaje cooperati-
vo es necesario que se cubran los siguientes requerimientos: inte-
raccion, interdependencia positiva, responsabilidad compartida,
habilidades interpersonales y procesamiento de grupo. Si algunas de
las condiciones no se viera cubierta esto repercutirfa en la calidad
del aprendizaje cooperativo.

Pero volviendo al terreno de las TIC, afortunadamente existen algunos
trabajos previos (p. ej. Campos, 2003 citado por Coll, 2004) que se han
avocado a identificar, en situaciones de aprendizaje asincrono colabo-
rativo (utilizando herramientas sociocognitivas colaborativas, vehicula-
das por medio de la escritura) la naturaleza y grado de las aportaciones
de los participantes involucrados y el papel que éstas tienen en el pro-
ceso colaborativo grupal (presencia cognitiva), el progreso y dindmica
de los procesos de participacion y comunicacion realizados (presencia
social) y el rol del ensefante en la ocurrencia de las dos dimensiones
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anteriores (presencia docente)'". Estos tres planos son complementa-
rios y su consideracién simultanea es necesaria para comprender la na-
turaleza de las actividades comunicativas y colaborativas que se estan
llevando a cabo cuando se usan herramientas sociocognitivas en situa-
ciones de aprendizaje en linea (o mixto); asimismo, cualquier propues-
ta pedagdgica que intentase promover una genuina actividad co-cons-
tructiva deberia de hacer una seria consideracién de las mismas.

Consideraciones técnico-pedagégicas, posibilidades de
uso y usos reales

Sin embargo, es necesario hacer una serie de precisiones sobre las po-
tencialidades de uso de las herramientas recién descritas para su em-
pleo en el ambito pedagdgico (particularmente el impacto que pudie-
ran tener en el triangulo didéctico profesor-alumnos-contenidos de
aprendizaje). En primer lugar, es necesario partir de la idea de que
una aplicacién o recurso TIC no podra desplegar toda su potenciali-
dad si no se le trata de buscar una apropiada explotacion del mismo.
El recurso de hecho puede ser subutilizado o mal utilizado. En segun-
do lugar, en ocasiones pueden conseguirse resultados tan o mds inte-
resantes con aplicaciones o recursos que no fueron pensados para
conseguirlos (incluso por encima de los que aparentemente tenian
una potencialidad mayor), debido a que se plante6 un uso pedagégi-

1 Segtin Coll (2004) la “presencia cognitiva” se refiere al modo como los par-
ticipantes intercambian, contrastan y negocian significados mediante una
comunicacion sostenida por via escrita (cuando se trata de herramientas
cognitivas tales como los foros de discusién o chats); la “presencia social”
se refiere a las habilidades que muestran los participantes para proyectarse
a si mismos social y afectivamente en un proceso comunicativo o en una
comunidad de indagacién; la “presencia docente” alude al conjunto de
actuaciones del ensefante y tiene tres componentes: el disefio y la organi-
zacién del proceso formativo, la facilitacion del discurso y la ensefanza di-
recta. No obstante, Coll (2004) sefiala que la presencia docente parece ju-
gar un papel decisivo en la organizacion de las actividades e influye en la
forma en que se facilitan o promueven las presencias cognitiva y social.
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co mds inteligente o estratégico. Por tanto, no es en las TIC y en los di-
versos recursos que éstas ofrecen, reiteramos, déonde deben ponerse
todas las esperanzas de innovacién y transformacién educativa, sino
en la consideracién de una adecuada implantacién técnico-pedago-
gica junto con un andlisis detallado para su ubicacién en la situacion
educativa (ya sea presencial, virtual o hibrida) (Coll, 2004-2005; Coll,
Mauri y Onrubia, 2008a).

En principio, tendriamos que senalar referente a la situaciéon pura-
mente técnica o infraestructural que es necesario considerar para una
adecuada implantacién de proyectos tecnolégicos en las aulas, tres
cuestiones basicas: 1) el contexto escolar o institucional en donde se
ubica, lo cual incluye considerar aspectos de infraestructura tecnolé-
gicay humanay el grado de desarrollo de una cultura organizacional
e informatica en la misma; 2) el proyecto de innovacién en si mismo,
respecto al que hay que discutir en qué medida su implantacién esta
dentro de las posibilidades de los recursos disponibles, de las practi-
cas docentes habituales con TIC y, en este sentido, si es el caso, tam-
bién se debe tener en cuenta todos los ajustes pertinentes que el pro-
yecto pudiera requerir para instalarse; 3) las caracteristicas de los in-
novadores (en este caso los profesores y también los técnicos —en
audiovisuales, en informatica, en telematica— que apoyen el proyec-
to) en relacién con el conocimiento que tienen de las TIC y/o sobre
los programas o plataformas a implantar, asi como la aceptacién (y su
posible participacion en la confeccién) del disefio tecno-pedagégico
propuesto, etc. (Zhao, Pugh, Sheldon y Byers, 2002).

Sobre la dimensién pedagdgica se requiere acompanarse de un dise-
fo didactico que permita crear un entorno apropiado para concreti-
zar las potencialidades de las TIC o, como es en este caso, de las he-
rramientas cognitivas y sociocognitivas.

Varios autores han Illamado la atencién sobre la necesidad de crear
propuestas pedagégicas que realmente resulten innovadoras en el
sentido de plantear usos de las TIC que disefien entornos que no seria
posible plantearlos sin ellas, o bien que no sirvan para reforzar précti-
cas tradicionales al grado de que la innovacion se nulifique y en lugar
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de transformar en algo la situacion educativa, termine incluso proble-
matizandola. No tiene sentido utilizarlas para hacer las mismas cosas
que ya hemos venido haciendo desde hace muchos afnos (Cabero,
2005; Rodriguez, 2004). Asi por ejemplo, en un trabajo de investiga-
cién que siguié la metodologia de estudio de casos, acerca de los usos
reales (con los profesores en servicio y en escenarios naturales) de las
TIC en contextos de educacién formal en varios niveles educativos,
Coll, Mauri y Onrubia (2008b) concluyen lo siguiente:

"Asi en primer lugar, se constata que de los diferentes tipos de
usos de las TIC identificados en las secuencias analizadas, los me-
nos habituales son los usos como instrumento de configuracion
de entornos de aprendizaje y espacios de trabajo para profesores
y alumnos, es decir, precisamente aquellos usos que no se limitan
a reproducir, imitar o simular entornos de ensenanza y aprendi-
zaje posibles sin presencia de las TIC... los usos reales de las TIC
en las secuencias analizadas parecen mostrar un efecto limitado
en la transformacién y mejora de las prdcticas educativas..." (p.
13, las cursivas son mias).

En un tono muy similar, Tondeur y cols. (2007, citados por Coll et
al., op. cit.) realizaron un trabajo de indagacion sobre los usos de las
TIC en educacién basica en una muestra amplia de més 352 profe-
sores y encontraron que los tipos principales de uso fueron: 1) las
computadoras como herramientas de informacién (para buscar in-
formacién y para hacer presentaciones) y 2) las computadoras como
herramientas de aprendizaje (programas que permiten la investiga-
cién vy la practica).

De igual modo, Twining (2002, citado por Coll, Mauri y Onrubia,
2008b) distingue tres usos de las computadoras en los escenarios
escolares: 1) de "apoyo" que se refiere a que las computadoras
cambien los contenidos que los alumnos aprenden; 2) de "exten-
sién" si cambian los procesos a través de los cuales los alumnos
aprendeny 3) de "transformacion" en donde las practicas llevadas a
cabo no podrian realizarse si no fuera por la presencia de las com-
putadoras. La mayoria de los trabajos de introduccién de las TIC,
como parece afirmarlo el trabajo de Tondeury cols, caen en la pri-
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mera categoria y mas dificilmente en la segunda o tercera; es decir
parece que trabajan, de acuerdo con el cuadro 3, con las metaforas
de la mente instruida, o auxiliada principalmente y menos con las
metéforas de la mente extendida y distribuida.

Una propuesta de trabajo para las herramientas cognitivas
y sociocognitivas

Una propuesta socioconstructivista basada en estrategias de ensefianza
situada (Dfaz Barriga, 2006) tales como las metodologfas de aprendiza-
je basado en problemas (ABP), la ensefanza mediante analisis y estu-
dio de casos (AMC), aprendizaje mediante proyectos (AMP) y los traba-
jos de investigacion, pueden ser recursos de mucha utilidad como fun-
damentos estructuradores en donde las estrategias y las herramientas
cognitivas pueden desplegar toda su potencialidad de uso y donde se
puedan proponer entornos que vayan mas alla de simples aplicaciones

aisladas de corto alcance (Jonasssen, 2000) (ver Cuadro 4).

Cuadro 4

Caracteristicas de las metodologias de ensenanza situada.

Aprendizaje basado
en problemas
(ABP)

Aprendizaje
mediante casos
(AMC)

Aprendizaje mediante
proyectos
(AMP)

Disefio y presentacion
de la situacién proble-
ma (situacién abierta y
difusa) a los alumnos.
Pueden ocurrir intentos
iniciales de definici6n
del problemay de cons-
truccién de explicacio-
nes iniciales e incipien-
tes sobre el mismo

Andlisis de las posibles
explicaciones y lagunas
de conocimientoy posi-

Diseno del caso (situa-
cién que plantea un di-
lema abierto) y del
cuestionario para su
discusion (preguntas de
estudio y criticas) por
parte del docente. Pre-
sentacion del caso a los
alumnos

Lectura y revision del
caso en grupos peque-
fos (sobre las pregun-

A partir de una unidad
o contenido curricular
amplio, los alumnos en
grupos pequenos de-
terminan el tema sobre
la cual se realizard el
proyecto

Busqueda de informa-
cién en diversas fuen-
tes impresas y on line
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ble redefinicion del
problema. Planteamien-
to de nuevos objetivos
para profundizar sobre
su comprension y anali-
sis. Bisqueda y estudio
de nueva informacion
sobre el problema en
diversas fuentes (impre-
sas 'y on line)

Posible planteamiento
de la planificacion y de
la implantacién de la
estrategia de resolucion

Revision de la com-
prension nueva del
problema y de la estra-
tegia de resolucion.
Discusion general

tas de estudio). Bus-
queda de informacion
adicional en diversas
fuentes impresas y on
line para comprender
el caso y/o resolver las
preguntas

Discusion general del
caso (sobre las pregun-
tas criticas) con la clase
completa, guiada por el
profesor quien funge
como coordinador

Posible realizacién de
actividades de segui-
miento del caso para
profundizar sobre él

sobre el tema para do-
cumentarlo. Delimita-
cion del mismo y plani-
ficacién en grupos pe-
quenos sobre cémo
sera abordado o desa-
rrollado el proyecto

Realizacién del proyec-
to (investigacion) y/o su
elaboracién si se trata
de construir un pro-
ducta

Comunicacién sobre
los resultados o del
producto obtenido a la
clase en general

Como se sabe, este tipo de metodologfas didacticas son de apli-
cacion general en todos los niveles escolares y pueden implementarse
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de cualquier materia o dis-
ciplina académica. En ellas, se pone énfasis en plantear situaciones
educativas de con un alto grado de aproximacioén a la realidad' por
medio de tareas (problemas, casos, proyectos, temas generadores,
etc.) que tengan un alto nivel de relevancia cultural (tareas auténticas)
y se promueve en los alumnos un aprendizaje experiencial y una fuer-
te actividad interactiva y social dado que se estructuran en situaciones
de aprendizaje cooperativo. Con todo ello se busca promover la

12 Para Jonassen (2000) un problema “rea

lrr

en el aula significa que demanda el mis-

mo tipo de retos cognitivos que los que el alumno encuentra en el mundo cotidia-

|//

no; “rea

el punto de vista del alumno.
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construccion del conocimiento personal y particularmente la cons-
truccién conjunta del mismo con los compaferos y con el ensefante
quien guia y supervisa todo el proceso. En el despliegue del proceso
de solucion de problemas en el ABP, en el andlisis y estudio de casos
(AMC), en el desarrollo de proyectos (AMP), se dice que pueden
practicarse distintos tipos de habilidades cognitivas, expositivas, co-
municativas (orales y escritas) y de pensamiento critico (Diaz Barriga,
2006).

En este sentido, como sefala Jonassen (2000) y de acuerdo con los
dos formatos presentados paginas atras —escogiendo alguno de ellos
segln se requiera— los dos tipos de herramientas —las cognitivas o so-
ciocognitivas— pueden ser utilizadas en un contexto de uso funcional
dentro de las mltiples actividades que las metodologias requieren,
tales como: interpretar o manipular los distintos aspectos de las tareas
complejas (problemas, casos, proyectos); buscar y seleccionar infor-
macién con un propoésito definido (la bisqueda de documentacién
necesaria); organizar la informacién encontrada; comunicar y nego-
ciar el significado de la tarea compleja, la planificacion de su abordaje
(la posible solucién o la discusion de un caso), las tareas colaborativas
requeridas para llevar a cabo la estrategia o el proyecto, etc. (véanse y
comparense con esto que se estd diciendo, el cuadro 2y la clasifica-
cién de las herramientas cognitivas y sociocognitivas presentada ante-
riormente).

Por supuesto que este tipo de actividades académicas y propuestas
metodoldgicas y otras pueden requerir del empleo de las herra-
mientas cognitivas y sociocognitivas. De estas Gltimas, maxime si se
trata de implantarlas en una situacién virtual o hibrida, dado que to-
das las actividades a algunas de ellas, al realizarlas sobre distintos re-
cursos sincrénicos (chat) o asincronos (foros de discusién, por ejem-
plo a través de un sistema de administracién del aprendizaje que las
puede incluir) pueden ser muy enriquecedoras para practicar o de-
sarrollar capacidades comunicativas (habilidades para argumentar,
para establecer consenso, para discutir constructivamente) y cola-
borativas (habilidades para planificar una actividad en grupo, para
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establecer consenso, para influir en los demas, para regular sus acti-
vidades, para regular conjuntamente un proceso cognitivo conjun-
to). Hay que recordar que si este fuera el caso la modalidad comuni-
cativa privilegiada seria la escrita, lo cual da mas elementosy opor-
tunidad para que los alumnos realmente piensen y reflexionen lo
que se dicen, sobre y/en relacién con lo que otros dijeron, sobre lo
que se han dicho para conseguir propésitos comunes, e incluso para
revisar la dindmica de todo lo que se haya dicho en varios momen-
tos determinados. Es decir, puede ocurrir que mediante estas situa-
ciones se pueda estar promoviendo una escritura epistémica/cons-
tructiva y no sélo reproductiva.

Creemos que con propuestas pedagdgicas como la socioconstruc-
tivista antes mencionada es posible contemplar una posible inci-
denciay mejora en las distintas relaciones o interacciones que exis-
ten entre los tres componentes del tridngulo didactico, e influen-
ciar asi sensiblemente en el proceso educativo del que forman
parte (ver Cuadro 5).

Obviamente, la intencién es buscar que con la propuesta del en-
torno socioconstructivista las interacciones entre los tres elemen-
tos permitan la construccién de procesos de accién conjunta entre
profesores y alumnos y entre alumnos durante la realizacion de las
tareas escolares, los cuales puedan desembocar a su vez en una ri-
ca actividad constructiva en cada uno de los alumnos. Pero aln po-
niéndose en guardia sobre la consideracién de los aspectos del
tridngulo didactico, es necesario hacer una vigilancia cercana de la
innovacioén para verificar que ocurra con el grado de implantacion
mas 6ptimo. Pues es un hecho igualmente constatado, que mu-
chos de los usos reales de las TIC terminan siendo menos transfor-
madores de lo que se suponia antes de que la implantacién fuera
realizada o de lo que los profesores supusieron o pretendieron lo-
grar. Es necesario distinguir entre las aspiraciones, intenciones y
deseos de lo que verdaderamente es conseguido (Coll, Mauri y
Onrubia, 2008b).
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Cuadro 5
Las relaciones potenciales en el tridngulo interactivo y
la propuesta socio-constructivista revisada.

Tipo de relaci6n del Actividades potenciales
triangulo didactico

Alumnos/Herramientas ~ Busqueda y seleccién de la informacién rele-

cognitivas/Contenidos vante, organizacion de la informacién, inter-
pretacion de la informacién, codificaciéon de la
informacion, y transcodificacion a otras modali-
dades, andlisis de la relaciones, investigacion,
comprension de la informacion, etc.

Alumnos/Herramientas ~ Actividad de comunicacién vy discusién de

sociocognitivas/Alumnos  ideas, influencia reciproca entre alumnos, pro-
cesos de colaboracién (planificacién, supervi-
sidn, revision conjunta), uso de estrategias para
colaborar y construir conocimiento conjunta-
mente.

Profesor/Herramientas ~ Actividades de planteamiento de las tareas, se-
sociocognitivas/alumnos  guimiento del proceso de participacién de los
alumnos, evaluacién de las alumnos sobre los
procesos y productos de la actividad constructi-

va realizada.
Profesor/herramientas Estrategias didacticas para organizar, clasificar,
cognitivas/contenidos analizar la informacién. Estrategias para gestio-

nar la presentacion de los contenidos al alumno
y plantear tareas problema.

A modo de conclusion

Para terminar me gustaria concluir con una serie de puntos que ya he
expuesto en el texto y que subrayo y retino aqui a modo de sintesis:

- Lanuevasociedad de la informacion (SI) esta generando una cultu-
ra del aprendizaje distinta a todas las que anteriormente han preva-
lecido. Sin duda en esta nueva cultura del aprendizaje se requerira
de contar con un buen equipamiento (una "caja de instrumentos")
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de estrategias cognitivas para mediar las actividades cognitivas que
desplieguen los ciudadanos y alumnos nativos en ella. De lo conta-
rio, como han dicho algunos autores, entre otros Monereo (2004),
se corre el peligro de dejarlos solos y desarmados ante la SI'y que
ocurran situaciones de "infoxicacién" (intoxicacién por demasiada
informacioén), el "naufragio” en internet (no saber buscar, ni selec-
cionar y dejarse llevar por el "oleaje de informacién"), la "informali-
zaci6n" educativa (no ser critico ante la informacién y consumirla
sin restricciones, por no contar con voces autorizadas que auxilien),
el "tecnoautismo" (el alumno solitario y sumergido en internet), el
"pirataje académico" (por no saber organizar, ni interpretar, ni inte-
grar informacioén, y s6lo saber realizar procedimientos de "cortar y
pegar"), etc.

- Este conjunto de estrategias (herramientas) cognitivas junto con el
conocimiento de cémo y donde utilizarlas en beneficio de aprendi-
zajes mas constructivos, estratégicos, reflexivos, "contextualizables"
y criticos, conforma la competencia del aprender a aprender, que
permite desplegar una actividad cognitiva mds autogestiva, mas au-
tbnoma y mas transferible para enfrentar a las mltiples y novedo-
sas situaciones de aprendizaje que tienen lugar en la SI.

- Enla formacién necesaria de los educandos para capacitarlos ade-
cuadamente de modo que les permita participar mas activamente
en la S, se requiere también del desarrollo de una literacidad digi-
tal y de saber cémo aprender de, sobre y con las nuevas TIC. Parti-
cularmente, la tendencia de aprender con las TIC resulta especial-
mente promisoria para la nueva cultura de aprendizaje, dado que
puede potenciar la mencionada capacidad de aprender a aprender
de los educandos. Dentro de la caja que contiene el instrumental
cognitivo, debemos anadir por supuesto a las herramientas cogniti-
vas y sociocognitivas con TIC.

- Sin embargo, pese al enorme potencial de estas novedosas herra-
mientas es necesario desarrollar adecuados disefos tecno-pedagé-
gicos que hagan posible un uso funcional de la "caja del instrumen-
tal cognitivo". En el capitulo se han expuesto algunas metodologias
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de ensefanza situada que pueden ayudar a desarrollar contextos
de aprendizaje socioconstructivista en la direccién senalada, las
cuales ademas pueden constituir entornos que permitan un apren-
dizaje experiencial, significativo y colaborativo.

Estas metodologfas permiten crear situaciones pedagégicas que es-
tén centradas en el aprendizaje de los alumnos, pero donde juega
un papel decisivo el docente cuando disefa, dialoga, interactda,
supervisa y evalta las actividades constructivas y co-constructivas
de los alumnos durante su aplicacion.

A pesar de que en el disefio pedagégico constructivista se pudiera in-
cluir el uso de las herramientas cognitivas y sociocognitivas, esto no
asegura que se haga un buen uso de ellas. Si bien el disefio pedago-
gico es un importante camino recorrido, se requiere todavia de ase-
gurarse sobre el modo en que se utilizaran dichas herramientas en la
situacion concreta educativa y como podran impactar en los proce-
sos de construccion en los planos intra (en cada alumno) e intersub-
jetivo (entre profesor y alumnos y entre alumnos) cuando se apren-
den los contenidos curriculares. Para decirlo en otros términos: se re-
quiere analizar cémo se organizan y dinamizan los procesos de
interactividad que ocurren en el tridngulo didéctico, en el que nueva-
mente juega un papel decisivo el docente quien es el principal res-
ponsable de orquestar todos los procesos en él involucrados.

Referencias

Adell, J. (1997) Tendencias en educacién en las sociedad de las tec-
nologias de la informacién. EDUTEC. Revista Electrénica de Tecno-
logia Educativa, nim. 7. Disponible en
http://www.uib.es/depart/gte/revelec7 .html

Area, M. (2005). Tecnologfas de la informacién y comunicacién en
el sistema escolar. Una revisién de las lineas de investigacion.
Revista Electrénica de Investigacion y Evaluacién Educativa, 11,
1, Disponible en http://www.uv.es/RELIEVE/v11n1_1.htm

59




APRENDER Y ENSENAR CON TIC EN EDUCACION SUPERIOR:
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO

Badia, A. y Monereo, C. (2007). Aprender a aprender a través de
Internet. En C. Monereo (Coord.) Internet y competencias bdsicas.
Barcelona: Graé.

Bartolomé, A. (2002). Multimedia para educar. Barcelona: Edebé.

Belmont, J. M. (1989). Cognitive strategies and strategic learning. The
socio-instructional approach. American Psychologist, 44, 2,
142-148.

Cabero, J. (2005). Las TIC y las universidades: retos, posibilidades y
preocupaciones. Revista de Educacién Superior, XXXIV, (3), 135,
77-100.

Coll, C. (2004). Ayudar a aprender en redes electrénicas de comuni-
cacion asincrona escrita: la presencia docente y las funciones del
profesor en los procesos de construccién del conocimiento. Pro-
yecto de Investigaciéon. Memoria Cientifico-Técnica del Proyecto.
Documento no publicado.

Coll, C. (2004-2005). Psicologfa de la educacién y précticas educativas
mediadas por las tecnologfas de la informacién y la comunicacion:
Una mirada constructivista. Sinéctica, 25, 1-24, Separata de la Re-
vista de la Instituto Tecnolégico de Occidente (ITESO), México.

Coll, C. (2007). TIC y practicas educativas: realidades y expectativas.
Articulo presentado en la XXII Semana Monogréfica de la Educacién
"Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en la Edu-
cacion: Retos y Posibilidades". Fundacién Santillana. Madrid, Espana.

Coll, C., Mauri, T. y Onrubia, J. (2008a). El analisis de los procesos de en-
senanza y aprendizaje mediados por las TIC: una perspectiva cons-
tructivista. En E. Barbera, T. Mauri y J. Onrubia (Coords.). Cémo valo-
rar la calidad de la ensenanza basada en las TIC. Barcelona: Grad.

Coll, C., Mauri, T. y Onrubia, J. (2008b). Andlisis de los usos reales de
las TIC en contextos educativos formales: una aproximacién so-
cio-cultural. Revista Electrénica de Investigacién Educativa, 10, 1.
Disponible en
http://redie.uabc.mx/vol10no1/contenido-coll2.html.

60 1




LAS TIC COMO HERRAMIENTAS PARA PENSAR E INTERPENSAR:
UN ANALISIS CONCEPTUAL Y REFLEXIONES SOBRE SU EMPLEO

Daniels, H. (2003). Viygotsky y la pedagogia. Barcelona: Paid6s.
Diaz Barriga, F. (2006). Ensenanza situada. México: McGraw-Hill.

Diaz Barriga, F. y Hernandez, G. (2002). Estrategias docentes para un
aprendizaje significativo. México: McGraw-Hill.

Hernandez, G. (2006). Miradas constructivistas en psicologia de la
educacién. México: Paidos.

Jonassen, D. (2000). El diseno de entornos constructivistas de apren-
dizaje. En Ch. M. Reigeluth (Ed.). Disefio de la instruccién. Teorias
y modelos. Parte 1. Madrid: Santillana.

Jonassen, D.H., Carr, C., y Yue, H.P. (1998). Computers as mindtools
for engaging learners in critical thinking. Tech Trends, 43 (2), 24-32.
Disponible en
http://www.coe.missouri.edu/~jonassen/Mindtools.pdf

Kim, B. y Reeves, T. C. (2007). Reframing research on learning with
technology: in search of the meaning of cognitive tools. Instructio-
nal Science, 35, 207-256.

Kozulin, A. (1994). La psicologia de Viygotsky. Madrid: Alianza.
Kozulin, A. (2000). Instrumentos psicoldgicos. Barcelona: Paidés.

Mayer, R. (2000). Disefio educativo para un aprendizaje constructi-
vista. En Ch. M. Reigeluth (Ed.). Diseno de la instruccién. Teoriasy
modelos. Parte 1. Madrid: Santillana.

Mayer, R. (2001). Multimedia learning. New York: Cambridge Univer-
sity Press.

Mercer, N. (2000). Palabras y mentes. Barcelona: Paidés.

Miranda, A. (2004). De los ambientes virtuales de aprendizaje a las
comunidades de aprendizaje en linea Revista Digital Universitaria,
5, 10, 2-14. Disponible en
http://www.revista.unam.mx/vol.5/num10/art62/int62.htm

Monereo, C. (2001). La ensefianza estratégica: ensefiar para la auto-
nomia. En C. Monereo (Coord.). Ser estratégico y auténomo
aprendiendo. Barcelona: Grad.

61




APRENDER Y ENSENAR CON TIC EN EDUCACION SUPERIOR:
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO

Monereo, C. (2004). The virtual construction of the mind: The role of
educational psychology. Interactive Educational Multimedia, num.
9, 32-47. Disponible en http://www.ub.es/multimedia/iem

Monereo, C.y Pozo, J. I. (2001). ¢En qué siglo vive la escuela? El reto de
la nueva cultura educativa. Cuadernos de Pedagogia, 298, 50-56.

Morales, A. (2008, 8 de junio). Vive México "era de piedra" en Inter-
net. Periddico El Universal.

Pea, R. (2001). Practicas de inteligencia distribuida y disefos para la
educacién. En G. Salomon (Comp.). Cogniciones distribuidas. Con-
sideraciones psicolégicas y educativas. Buenos Aires: Amorrortu.

Pozo, J. I. (1996). Aprendices y maestros. Madrid: Alianza.

Pozo, J. I. y Postigo, Y. (2000). Los procedimientos como contenidos
escolares. Barcelona: Edebé.

Rodriguez, ). L. (2004). El aprendizaje virtual. Rosario, Argentina: Ho-
mo Sapiens.

Tello, E. (2007). Las tecnologias de la informacién y comunicaciones
(TIO) y la brecha digital: su impacto en la sociedad de México. Re-
vista de la Universidad y Sociedad del Conocimiento, 4, 2, Dispo-
nible en http://www.uoc.edu.rusc/4/2/dt/esp/tello.pdf

Salomon, G. (1992). Las diversas influencias de las tecnologias en el
desarrollo de la mente. Infancia y aprendizaje, 58, 143-159.

Salomon, G. (2001). No hay distribucion sin la cognicién de los indivi-
duos: un enfoque interactivo dindmico. En G. Salomon (Comp.).
Cogniciones distribuidas. Consideraciones psicoldgicas y educati-
vas. Buenos Aires: Amorrortu.

Salomon, G. Cloberson, T.y Perkins, D.N. (1991). Partners and cog-
nition: extending human intelligence with intelligence technolo-
gies. Educational Researcher, 20, 2-9.

Wertsch, J. (1999). La mente en accién. Buenos Aires: Aique.

Zhao, Y., Pugh, K., Sheldon, Sy Byers, J. (2002). Conditions for classroom
technology innovations. Teachers College Record, 104, 3, 482-515.

62 —




CAPITULO 2

Ensenar con apoyo de las
TIC: Competencias tecnologicas
y formacion docente

Frida Diaz Barriga Arceo', Rosa Aurora Padilla Magana? y
Héctor Moran Ramirez?
A

Introduccion

a tarea docente de innovar el aula incorporando tecnologias de
la informacién y comunicacion (TIC) resulta compleja, debido a que se
enfrenta el reto de la multideterminacion del fenémeno educativo. Pe-
ro lo es ain mas si se toma en cuenta que se requiere una transforma-
cién a fondo de las concepciones y practicas educativas de los actores
de la educacion, principalmente profesores y alumnos, asi como re-
plantear los procesos y escenarios educativos. La presencia de las TIC
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en la educacién es un fenémeno que sin duda abre muchas posibilida-
des, pero también plantea nuevas exigencias para diseiiar el aprendiza-
je del siglo veintiuno (Esteve, 2006). Y tal como veremos a lo largo de
este capitulo, representa desafios importantes a la tarea docente.

La metafora educativa del estudiante de la sociedad de conocimiento
plantea que éste requiere ser un aprendiz autébnomo, automotivado,
capaz de autorregularse y con habilidades para el estudio indepen-
diente y permanente. Requiere asimismo aprender a tomar decisio-
nes y solucionar problemas en condiciones de conflicto e incertidum-
bre, asi como a buscar y analizar informacion en diversas fuentes para
transformarla en aras de construir y reconstruir el conocimiento en
colaboracién con otros. Implica que lo relevante del aprendizaje es
poder "transformar lo que se sabe" y no Gnicamente poder "decir lo
que se sabe" como en el caso de la educacién centrada en la adquisi-
cion de saberes declarativos inmutables. La principal responsabilidad
en torno a dicho ideal suele recaer en la tarea docente. El profesor,
como agente mediador de los procesos que conducen a los estudian-
tes a la construccién del conocimiento y a la adquisicion de las capa-
cidades mencionadas, requiere no sélo dominar éstas, sino apropiar-
se de nuevas competencias para ensefiar. Hoy en dia se espera que
los profesores privilegien estrategias didacticas que conduzcan a sus
alumnos a la adquisicién de habilidades cognitivas de alto nivel, a la
interiorizacién razonada de valores y actitudes, a la apropiacién y
puesta en prdctica de aprendizajes complejos, resultado de su partici-
pacion activa en ambientes educativos experienciales y situados en
contextos reales.

En particular, se tienen grandes expectativas depositadas en que el
docente del siglo veintiuno serd muy distinto del actual, dado que "la
sociedad del conocimiento, las tecnologias de la informacioén, los
multimedia y las telecomunicaciones otorgaran a su profesion nuevos
significados y roles" (Latapi, 2003, p. 15). Se espera que sean precisa-
mente los profesores quienes ensefien a sus estudiantes las compe-
tencias informaticas o tecnoldgicas requeridas, y mas atn, que propi-
cien en éstos la literacidad critica ante las TIC en el contexto de las de-
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mandas de dicha sociedad de la informaciéon. Las nuevas exigencias a
la profesién docente no sélo son excesivas, sino de que, de cara a la
situacion real y actual de nuestros sistemas educativos, resultan para
muchos utépicas.

Uno de los principales retos de cara a la fuerte expansién que se avizo-
ra en el futuro inmediato del empleo de TIC en educacién, consiste en
revertir la tendencia actual de continuar en la l6gica de modelos edu-
cativos propios de la educacion presencial de corte transmisivo-recep-
tivo. Esto plantea la necesidad de un cambio en los paradigmas educa-
tivos actuales, que conduzca a una integracion entre los avances y usos
novedosos de las TIC con enfoques provenientes de disciplinas como
la pedagogia, la comunicacién y la psicologia del aprendizaje.

En este capitulo partimos de que el problema del aprovechamiento
de las TIC con fines educativos no podra resolverse si no se atiende
con prioridad el asunto del desarrollo y perfeccionamiento de las
competencias tecnolégicas del docente, poniendo el acento en la
transformacion de sus creencias y practicas pedagdgicas, asi como en
la creacion de comunidades que le brinden el debido soporte y
acompanamiento en esta labor. Afirmamos también que, mas alla del
manejo instrumental basico de las TIC, el docente requiere mejorary
enriquecer las oportunidades de aprender a ensenar significativamen-
te a sus estudiantes con apoyo en dichas tecnologias. Esto serd posible
s6lo en la medida en que el profesorado arribe a formas de ensefianza
innovadoras y se forme para participar de manera creativa, colabora-
tiva y autogestiva en el seno de una comunidad educativa que desa-
rrolla una cultura tecnolégica pertinente a un contexto social y educa-
tivo especifico.

La introduccién de las TIC en educacién no garantiza por si misma ni
la inclusién ni la equidad social, como tampoco la mejora de la cali-
dad o la innovacion en la educacién. Desafortunadamente, la vision
que acompana la introduccién de las TIC presupone con frecuencia
que el avance social y educativo se basa sélo en los progresos tecnol6-
gicos, dejando de lado el asunto de la exclusion social e inequidad
que se propicia cuando dicha incorporacién no toma en cuenta a sus
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actores. Planteamos que hay que promover el desarrollo de modelos
de incorporacion de las tecnologias en la educacion orientados a pro-
mover el desarrollo humano y sostenible, en el marco del respeto a la
diversidad y la educacién para todos.

Con fundamento en las consideraciones anteriores, en este docu-
mento se ofrece una discusién en torno al tema de las competencias
tecnoldgicas de los profesores y a los procesos de formacién docente
que se requieren para desarrollarlas. Se revisa una diversidad de auto-
res que se inscriben en los planteamientos constructivistas y sociocul-
turales de la educacion y que ofrecen vias de solucién a la problema-
tica planteada.

Las competencias docentes: polisemia del término y
procesos de adquisicion

Son muy diversas las definiciones que durante la Gltima década, y
desde diferentes miradas, se han elaborando en torno al concepto de
competencia. El término competencia, surgido en el &mbito laboral,
como muchos otros ha encontrado una rapida insercién en el campo
educativo, especialmente en lo que se refiere al disefio curricular, la
formacion de profesionales, la evaluacion educativa o el proceso en-
sefianza-aprendizaje. Como un comin denominador, se ha entendi-
do a la competencia dentro del sector educativo, como un constructo
y una propuesta educativa que permite dar respuesta a los problemas
que una persona enfrentara a lo largo de su vida y que define lo que
es capaz de hacer en situaciones concretas, mds que lo que dice sa-
ber. En su acepcién mas difundida, estamos ante un concepto que
implica un saber hacer de tipo procedimental, que se traduce en una
intervencion eficaz en diferentes ambitos de la vida personal o profe-
sional, y que comprende la integracion y puesta en practica de com-
ponentes actitudinales, procedimentales y conceptuales (Blas, 2007).

No obstante, hay que reconocer que existen miradas reduccionistas,
que restringen la nocién de competencia a un "saber ejecutar" algiin
procedimiento entendido como plan preconcebido o rutina centrada
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en seguir instrucciones o consignas. Esta concepcién de la competen-
cia como prescripcion estricta esta vinculada, de manera general, a la
concepcién conductista del aprendizaje y a la derivacién de compe-
tencias como un listado de tareas o acciones discretas, fragmentadas,
que son el resultado del andlisis funcional de un desempefo, habi-
tualmente referido a un puesto de trabajo determinado. No obstante,
esta vision, muy difundida en el ambito de capacitacion de técnicos
profesionales y de mano de obra semicualificada, tiene muy poco
potencial cuando se le quiere trasladar al ambito de la educacién
profesional, universitaria o incluso basica.

Por el contrario, los autores de la comunidad franco-canadiense y suiza
(entre ellos Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007; Perre-
noud, 2004), abogan por una concepciéon de competencia como pres-
cripcion abierta, es decir, como la posibilidad de movilizar e integrar
diversos saberes y recursos cognitivos cuando se enfrenta una situa-
cién-problema inédita, para lo cual la persona requiere mostrar la ca-
pacidad de resolver problemas complejos y abiertos, en distintos esce-
narios y momentos. En este caso, se requiere que la persona, al enfren-
tar la situacién y en el lugar mismo, re-construya el conocimiento,
invente algo, proponga una solucién o tome decisiones. Requiere res-
ponder de manera lo més pertinente posible a los requerimientos de la
situacién o problema que se afronta, e implica el ejercicio conveniente
de un rol o una funcién dada. Implica ademéds una accién responsable
y autorregulada, es decir, consciente, realizada con todo conocimiento
de causa, por lo que involucra un saber ser. Esta concepcién se en-
cuentra vinculada a visiones de corte constructivista e implica la identi-
ficacion de procesos complejos, cognitivos, afectivos y sociales, que
ocurren en una situacién y contexto especificos. Hay que enfatizar
que, contra lo que suele pensarse, la competencia no es la simple su-
matoria de conocimientos mas habilidades mas actitudes; aunque in-
cluye dichos recursos, la competencia se construye gracias a la integra-
cién u orquestacion de tales recursos.

A continuacion citamos la definicion de competencia que plantea
Phillipe Perrenoud (2004, p. 11) que se ha tomado como referente en
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este documento, ya que ilustra la vision de competencia como pres-
cripcion abierta: "capacidad para movilizar varios recursos cognitivos
para hacer frente a un tipo de situaciones". Dichos recursos cognitivos
incluyen conocimientos, técnicas, habilidades, aptitudes, entre otros,
que son movilizados por la competencia considerada para enfrentar
una situacién usualmente inédita (en el caso de nuestro interés, rela-
cionada con la actuacién docente en torno al empleo de las TIC en
educacién). De acuerdo con Bozu (2007) las competencias del profe-
sional de la docencia se pueden concebir como lo que han de sabery
saber hacer los profesores para abordar de manera satisfactoria los
problemas que la ensefanza les plantea. Dichas competencias con-
templan los retos que los profesores deben asumir ante las reformas
que en materia de educacién se estan suscitando y constituyen a su
vez un medio para repensar las practicas docentes y debatir sobre el
significado de la profesion docente.

Ensuma, de las distintas definiciones en torno a la nocién de compe-
tencia que existen dentro del ambito educativo, se pueden identificar
seis componentes fundamentales, que a manera de preguntas y res-
puestas se presentan de manera esquematica en el Cuadro 1 (adapta-
do de: Zabala y Arnau, 2008), con el fin de ofrecer al lector una clari-
ficacién de los elementos que integran una competencia.

Cuadro 1
Componentes de la competencia.

Un équé? Referido a una capacidad o habilidad

Un écémo? Relacionado con la ejecucién de tareas

Una émanera de? Demanda una realizacion efectiva

Un ¢por medio de Se refiere a la movilizacion de actitudes, habili-

qué? dades y conocimientos

Un ¢dénde? Implica la existencia de un contexto determi-
nado

Un ¢para qué? Requiere la integracién de todos estos elemen-
tos para afrontar una situacién o problema
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Por su parte, Blas (2007), agrupa los componentes de la competencia
en 3 nucleos: los atributos de la persona (conocimientos, capacida-
des, motivos, valores, habilidades, etc.); las acciones que ponen en
juego o movilizan dichos atributos (desempeios, ejecucion, activida-
des); y el objetivo de la movilizacién de atributos (en términos de re-
sultados esperados, funciones requeridas, niveles de desempefo exi-
tosos).

Ahora bien, si la meta de la educacion en competencias se ubica en el
plano de la formacién competencial de los docentes para el empleo
de las TIC en educacién, consideramos que hay que adoptar la acep-
cién de competencia como prescripcion abierta y evitar quedarse en
la vision restringida antes comentada. De esta manera, un docente
competente en el empleo de las TIC serd aquél que sepa qué, como y
cuando enfrentar las situaciones que le plantea su labor educativa,
siendo capaz de reaccionar ante la complejidad y la incertidumbre
del acontecer cotidiano del aula. Un docente competente, desde la
acepcion amplia de competencia, es aquel profesional de la docencia
que sabe tomar iniciativas y decisiones, negociar, hacer elecciones en

condiciones de riesgo, innovar y asumir responsabilidades.

Para ensefiar competencias (y para formar a los docentes en compe-
tencias con la meta de que transformen las practicas en el aula), no
basta con elaborar referenciales de competencias e insertarlas en el
curriculo, tampoco con la transmisién de conocimientos o la automa-
tizacién de procedimientos. Para ensefiar competencias se requiere
crear situaciones didacticas que permitan enfrentar directamente a
los estudiantes (o a los docentes en formacién/servicio) a las tareas
que se espera resuelvan. Se requiere asimismo que adquieran y
aprendan a movilizar los recursos indispensables y que lo hagan con
fundamento en procesos de reflexion metacognitiva o autorregula-
cién. Los programas y objetivos de formacién, desde la mirada de una
educacién por competencias, no se derivan en términos de conoci-
mientos estaticos o declarativos, sino en términos de actividades
generativas y tareas-problema que la persona en formacién debera
enfrentar.
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Por ello, cuando se ensefa y aprende por competencias, se da una
construccion en espiral en la accién, donde los conocimientos se per-
ciben como herramientas (tiles para la resolucién de problemas
(Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2000). Por lo anterior,
es que dichos autores afirman que en la educacién por competencias
en su sentido amplio cambia la légica habitual de la transposicién di-
dactica. En el modelo clasico de transposicion didactica, se parte de
identificar el conocimiento erudito (usualmente contenidos discipli-
nares) para transformarlo en conocimiento que se va a ensefar en las
aulas. La expectativa en este caso es que el conocimiento aprendido
sea trasladado eventualmente al medio social cuando sea requerido,
aun cuando en la situacién didactica tal contacto no se haya propicia-
do. Por ejemplo, el profesor de idiomas ensefa la gramatica y el léxi-
co del idioma extranjero, el alumno los aprende y se espera que sea
capaz de comunicarse en dicho idioma cuando eventualmente visite
el pais extranjero. Desde el punto de vista didactico, pareciera que lo
que se necesita es que el estudiante sea entrenado a resolver ejerci-
cios de aplicacién del conocimiento ensefado.

Por el contrario, en la légica de transposicion didactica en la educa-
cién por competencias, el punto de partida consiste en ubicarse en
las demandas del medio social, para proceder a la identificacién y
andlisis de las situaciones sociales o tareas que hay que enfrentar, para
decidir después qué conocimientos son los mas pertinentes a ensefnar
en relacion con las précticas profesionales, de la vida diaria, persona-
les, etc. que se han identificado como prioritarias. Por ello es que los
objetivos de la formacién en un modelo por competencias no se des-
criben en términos de contenidos disciplinares, sino en términos de
actividades o tareas que el estudiante enfrentara. Visto asf, no son su-
ficientes los ejercicios de aplicacion o repaso del conocimiento, por el
contrario, lo que se requiere es afrontar y resolver situaciones-proble-
ma, con toda la complejidad que ellas implican, lo més reales y cerca-
nas posible al ejercicio social de la actividad. No obstante, lo anterior
de ninguna manera quiere decir que los contenidos pueden obviarse
o dejan de ser importantes; quiere decir que su relevancia y proce-
dencia se redimensiona. En el ejemplo anterior, no es que el conoci-

70 1




ENSENAR CON APOYO DE LAS TIC:
COMPETENCIAS TECNOLOGICAS Y FORMACION DOCENTE

miento de la gramatica o el |éxico queden en el olvido o que no sean
relevantes, sino que estan al servicio de la comunicacién, ya que los
estudiantes de idiomas, "cualquiera que sea el bagaje lexical y grama-
tical recibido, s6lo seran capaces de comunicarse realmente si se en-
frentan con regularidad a situaciones y a tareas de comunicacion"
(Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, ob. cit., p. 88).

Aunque no se puede hablar de Gnica metodologia para la ensefianza
de las competencias, algunos autores (Zabala y Arnau, 2008) sefalan
que una secuencia didactica enfocada al desarrollo de competencias
debe considerar:

e La presentacién de una situacion real.
e Un problema o cuestion a resolver.
e La seleccion de un esquema de accién.

e La aplicacién de dicho esquema a una situacion real para la reso-
lucion del problema planteado.

e El empleo de dicho esquema en situaciones diversas.

Las competencias de los docentes son competencias profesionales
que se desarrollan mediante procesos de formacién deliberados y
dirigidos, pero también se desarrollan y perfeccionan en el devenir
cotidiano del practicante cuando enfrenta las situaciones clave de la
practica. Las competencias docentes pueden ser de muy diverso ti-
po, no existe tampoco una categorizacion consensuada. Por ejem-
plo, Perrenoud (2004) agrupa las competencias docentes dentro de
diez grandes familias, que a su vez pueden descomponerse en com-
petencias alin mas especificas. Dichas familias de competencias do-
centes son: organizar y animar situaciones de aprendizaje; gestionar
la progresion de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar dis-
positivos de diferenciacion; implicar a su alumnos en sus aprendiza-
jesy su trabajo; trabajar en equipo; participar en la gestion de la es-
cuela; informar e implicar a los padres; utilizar las nuevas tecnolo-
gias; afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion;
organizar la propia formacién continua. En dichas familias de com-
petencias el énfasis del quehacer docente esta puesto en el dominio
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requerido en la docencia de los aspectos psicopedagdgico, comuni-
cativo, socio-afectivo, metacognitivo y axiolégico.

El sentido que puede tener identificar dichas competencias, mas alla
de la construccién de un referencial, consiste en propiciar una practi-
ca docente reflexiva, significativa y situacional. Esta u otra clasifica-
cién de competencias docentes resulta de utilidad en la medida en
que apoye los procesos de formacion de los docentes y permita a és-
tos analizar su practica, fijarse metas, entender y superar los desafios
que enfrentan.

Diversos especialistas coinciden en que la complejidad y mayor reto
de los procesos formativos por competencias residen en la necesidad
de revisar concepciones y métodos docentes, cambiar a fondo las
practicas pedagodgicas transmisivo-reproductivas. El enfoque por
competencias sélo tendra una incidencia significativa en la educacion
si logra un cambio en los modelos de ensefianza y evaluacién, en la
forma de organizar el curriculo, en el modo de aprender de los edu-
candos, en las concepciones de los actores de la educacién, pero so-
bre todo, en la transformacién de las practicas educativas. En el caso
de las TIC y en relacién a su potencial para mejorar la educacion, Cé-
sar Coll (2007) ha dejado en claro que es s6lo mediante la transforma-
cion del contexto de uso de las TIC (finalidades que se persiguen con
su incorporacion y usos efectivos de parte de profesores y alumnos)
que se lograra un impacto considerable dirigido a innovar la ensefan-
za y mejorar el aprendizaje. Y en el mismo sentido, s6lo en determi-
nados contextos de uso se podran adquirir las referidas competencias
tecnologicas.

En concordancia con las premisas del constructivismo sociocultural,
las competencias se aprenden en el seno de una comunidad de prac-
tica (Wenger, 2001). La manera en que los docentes perciben y em-
plean determinadas herramientas y recursos con fines didécticos, in-
cluidas las TIC, depende no s6lo de historias de vida personales, sino
también de lo que acontece en la comunidad de practica de perte-
nencia. Esta constituye un marco social de referencia donde ocurren
las actividades de planeacion, apoyo, tutelado y evaluacién de los es-
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tudiantes y de los profesores. Por lo antes dicho, es mejor pensar la
adquisiciéon de competencias y por ende la formacion de profesores,
ligada a la problemitica, intereses y dindmica de interaccion de la co-
munidad de pertenencia de dichos docentes. Algunos autores (Hen-
nessy, Ruthven y Brindley, 2005), consideran que el papel mas desta-
cado en los procesos formativos debe ponerse ya no en el individuo,
sino en la unidad social basica, que puede coincidir con la estructura
de un departamento académico, un colegio de profesores o simple-
mente un grupo de docentes que, aunque no forman parte del orga-
nigrama oficial de la institucién educativa, comparten el interés por
innovar la docencia e introducir las TIC en el aula. Si la meta es que
los profesores aprendan las competencias tecnoldgicas y desarrollen
la literacidad critica ante éstas, hay que considerar su participacién e
integracion en una comunidad de usuarios tecnolégicos en sentido
amplio.

Competencias tecnoldgicas para aprender a ensenar
con apoyo en TIC

Iniciamos este escrito mencionando las demandas que se hacen a la
profesién docente desde el discurso de la entrada a la sociedad del
conocimiento. En dichas demandas se encuentra el hilo conductor
que permite entender cudles son las competencias que se espera que
desarrollen los profesores, sobre todo aquellas referidas al empleo de
las tecnologias con fines educativos.

En primer término, en relacién al arribo a un nuevo paradigma de for-
macioén centrado en el aprendizaje del alumno, la expectativa es que
los profesores aprovechen en la ensefianza la potencialidad de las
TIC, los mdiltiples recursos disponibles en el ciberespacio y ademés lo
hagan trabajando en colaboracién en el seno de comunidades de do-
centes que participan en la WEB en tareas de innovacién e investiga-
cion sobre su propia docencia. La mayor parte de los autores aqui re-
visados afirman que la principal demanda para el docente del siglo
veintiuno es que se convierta en un profesional altamente competen-
te para participar en equipos abocados al disefio y puesta en practica
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de entornos de aprendizaje innovadores. En concreto, se espera que
los profesores estén capacitados para participar en el disefo de simu-
laciones robustas que reflejen el estado del arte de diversos campos
de conocimiento, pero sobre todo que permitan la conduccion de ta-
reas donde sus estudiantes aprendan y pongan a prueba una diversi-
dad de competencias para afrontar problemas complejos vinculados
con la vida real. Por consiguiente, se espera que utilicen de manera
creativa, profusa y pertinente los medios de comunicacién y las TIC,
aprovechando todo su potencial informativo, comunicativo y motiva-
dor (Marqués, 2004).

Las competencias docentes en el manejo de las TIC resultan complejas
y a la vez especificas de dominio, e implican un fuerte acento en el
aprendizaje estratégico y la autorregulacion. Al mismo tiempo que los
profesores modelan un uso pertinente y estratégico de la tecnologia en
sus estudiantes, tienen que mantener el foco de atencién de éstos en
los aspectos medulares de la materia que ensefan y en el logro de los
objetivos de aprendizaje curriculares. También tienen que estructurar
actividades y tareas-problema donde las TIC propicien un uso inédito y
constructivo del conocimiento; requieren por ende fomentar y mode-
lar la reflexion critica que evita un uso mecanico o anodino de las TIC.
Mientras se dirige la atencién de los alumnos, simultdneamente se mo-
delan comportamientos y estrategias o se guian los procesos de selec-
cién de informacién, colaboracién, toma de decisiones y solucién de
problemas, se tienen que supervisar y realimentar las respuestas y pro-
ducciones de los estudiantes (Hennessy, Ruthven, y Brindley, 2005).

Por otro lado, el manejo en entornos virtuales o con un fuerte apoyo
en TIC donde se introducen enfoques didacticos como el método de
proyectos, el aprendizaje basado en problemas y casos, las diversas
técnicas de aprendizaje cooperativo, la realizacién de WebQuest* o

4+ WebQuest significa indagacién a través de la red y consiste en una estrategia de
aprendizaje por descubrimiento guiado, en la cual se presenta al alumno una si-
tuacién-problema con un conjunto de recursos de Internet, con la meta de pro-
mover el pensamiento critico. Sus componentes son introduccién, tarea, proceso,
recursos, evaluacién y conclusion.
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la evaluacion auténtica en relacién a determinados campos de conoci-
miento o disciplinas, también derivan en competencias especificas que
el docente requiere dominar para poder a la vez modelar en sus pro-
pios estudiantes (Diaz Barriga, 2006). Por lo anterior es que puede afir-
marse que no se puede pensar en el desarrollo de competencias tecno-
l6gicas en los docentes sin establecer un proceso formativo ligado a las
otras familias de competencias docentes que se han mencionado.

También hay que entender que aprender competencias tecnolégicas
para ensefar con apoyo de las TIC implica un proceso de apropiacién
gradual, ya que, como toda competencia, se requiere transitar por
momentos sucesivos donde se adquiere experiencia y pericia. De
acuerdo con Dawes (2001) la adquisicién de competencias tecnol6-
gicas en los docentes implica importantes cambios en individuos y
grupos de colegas. Ante todo, se necesita que los docentes desarro-
llen la pericia y motivacion requeridas para evolucionar, conforme a
la terminologia del autor, de "usuarios potenciales" (a través de nive-
les o etapas como "participantes novatos", "participantes involucrados
en el uso de las TIC" y "adeptos a las TIC") hasta llegar a "usuarios
integrales" de las tecnologfas en su espacio de docencia.

En una légica similar de apropiacién gradual de competencias, la
UNESCO (2008) plantea una serie de estandares ligados a las competen-
cias en el manejo de las TIC que deben poseer los docentes. De inicio, se
argumenta el sentido de las mismas en funcién de las necesidades de
una sociedad cada vez mas compleja, rica en informacién y basada en el
conocimiento, que demanda tanto a docentes como a estudiantes utili-
zar las tecnologias con eficacia, como requisito indispensable para vivir,
aprender y trabajar en el mundo actual. Se propone que el contexto
educativo debe ayudar a los estudiantes, con la mediacién del docente,
a adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser:

e Competentes para utilizar las TIC.
e Buscadores, analizadores y evaluadores de informacion.
e Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones.

e Usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad.
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e Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores.

e Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la
sociedad.

En coincidencia con los autores que hemos revisado, la UNESCO
postula como rol central del docente ayudar a sus estudiantes a ad-
quirir las capacidades anteriores, y la principal expectativa es que es-
tara habilitado para disefar entornos de aprendizaje que faciliten el
uso de las TIC con fines educativos. Los expertos convocados por la
UNESCO han derivado un conjunto de matrices de competencias es-
pecificas que los docentes deberian adquirir y se espera que en un fu-
turo se establezcan mecanismos para aprobar los programas de for-
macion docente que cumplan con los estdndares deseables. La pro-
puesta de la UNESCO plantea el desarrollo de competencias en
materia de pedagogia, cooperacion, liderazgo y desarrollos escolares
innovadores vinculados con la utilizacién de las TIC. En congruencia
con lo que hemos antes argumentado, se afirma que la formacién en
competencias tecnolégicas no puede verse de manera aislada, al
margen de la renovacion pedagégica del docente y de la institucion
escolar. Por el contrario, se requiere mejorar la practica de los docen-
tes en todas las areas de su desempeio profesional y atender lo relati-
vo al cambio requerido en el curriculo y la organizacién escolar. La
adquisicion de competencias para el manejo de la tecnologia con-
templa una trayectoria de desarrollo donde se adquieren gradual-
mente competencias cada vez mas sofisticadas. La propuesta de
UNESCO integra tres enfoques:

1. Nociones bésicas de TIC. Implica fomentar la adquisicién de com-
petencias bésicas en TIC por parte de los docentes, a fin de de in-
tegrar la utilizacién de las herramientas basicas en el curriculo,
en la pedagogia y en las estructuras del aula. Se espera que los
docentes aprendan el cémo, dénde y cudndo del empleo de las
TIC para realizar actividades y presentaciones en clase, para lle-
var a cabo tareas de gestién escolar y para adquirir conocimien-
tos (disciplinares y pedagdgicos) pertinentes a su propia forma-
cién profesional.
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2. Profundizacién del conocimiento. En esta perspectiva, se espera
dotar a los profesores de las competencias necesarias para utilizar
conjuntamente metodologias didacticas y TIC mas sofisticadas,
enfatizando la comprension del conocimiento escolar pero sobre
todo su aplicacién tanto a problemas del mundo real como a su
propio abordaje pedagégico. El docente asume el rol de guia y ad-
ministrador del ambiente de aprendizaje, en el cual sus estudian-
tes realizan actividades colaborativas, amplias, basadas en proyec-
tos que se realizan en el aula e incluyen colaboraciones en el am-
bito local o global.

3. Generacién del conocimiento. Se espera aumentar la capacidad
para innovar, producir nuevo conocimiento y sacar provecho de
éste, asi como fomentar la participacion civica, la creatividad cul-
tural y la productividad econémica. Los docentes apoyan a sus es-
tudiantes a crear productos de conocimiento, modelan sus proce-
sos de aprendizaje y participan en procesos de autoformacion
permanente, en el seno de una escuela que por si sola es una orga-
nizacion que aprende y mejora continuamente.

El sentido Gltimo de la propuesta de la UNESCO es que las politi-
casy vision de las instituciones educativas se orienten a la gene-
racion del conocimiento, modificando los planes de estudio y la
evaluacién educativa hacia modelos de constructivistas que den
cuenta de las competencias requeridas en el siglo XXI. Se propo-
ne un uso generalizado de la tecnologfa vinculado a una pedago-
gia que no sélo logre integrar las TIC o fomentar la solucién de
problemas complejos, sino que discurra en la direccién de proce-
sos de autogestion del aprendizaje. El docente, mas alld del rol de
gestor y guia, constituye en esta propuesta en si mismo un modelo
de educando, que promueve continuamente su propia formacién
y que participa activamente en escuelas que funcionan como co-
munidades u organizaciones que aprenden y se transforman. El
referencial de competencias planteado por la UNESCO es am-
plio, por lo que se ofrece al lector una version sintética del mismo
en el Cuadro 2.
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Cuadro 2
Estandares de competencia en TIC para docentes
(UNESCO, 2008).

Componentes | Enfoque: Enfoque: Enfoque:
Nociones Profundizacién Generacion del
basicas de TIC | del conocimiento | conocimiento

Politica Los docentes Los docentes Los docentes
deben deben tener un deben
comprender las | conocimiento comprender los
politicas profundo de las objetivos de las
educativas y politicas politicas
ser capaces de | educativas educativas
especificar nacionales y de las | nacionales y
cémo las prioridades estar en
précticas de sociales. Ademds, | capacidad de
aula las poder definir, contribuir al
atienden y modificar y aplicar | debate sobre
apoyan. en las aulas de politicas de

clase practicas reforma
pedagégicas que | educativa, asi
respalden dichas | como poder
politicas. participar en la
concepcion,
aplicacion y
revision de los
programas
destinados a
aplicar esas
politicas.

Plan de Los docentes | Los docentes Los docentes

estudios deben tener deben poseer un | deben conocer

(curriculo) y | conocimientos | conocimiento los procesos

evaluacion solidos de los | profundo de su cognitivos
estandares asignatura y estar | complejos,
curriculares en capacidad de | saber cémo
(plan de aplicarlo aprenden los
estudios) de sus | (trabajarlo) de estudiantes y
asignaturas manera entender las
como también | flexible en una dificultades con
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conocimiento
de los
procedimientos
de evaluaciéon
estandar.
Ademas,
deben estar en
capacidad de
integrar el uso
de las TIC por
los estudiantes
y los estandares
de éstas, en el
curriculo.

diversidad de
situaciones.
También tienen
que poder
plantear
problemas
complejos para
medir el grado de
comprensién de
los estudiantes

que éstos
tropiezan.
Deben tener las
competencias
necesarias para
respaldar esos
procesos
complejos.

Pedagogia

Los docentes
deben saber
dénde, cuando
(también
cuando no) y
coémo utilizar la
tecnologia
digital (TIC) en
actividades y
presentaciones
efectuadas en
el aula.

En este enfoque la
ensefanza/apren-
dizaje se centra en
el estudiante y el
papel del docente
consiste en
estructurar tareas,
guiar la
comprension y
apoyar los
proyectos
colaborativos de
éstos.

Para desempeiar
este papel, los
docentes deben
tener
competencias que
les permitan
ayudar a los
estudiantes a
generar,
implementar y
monitorear,
planteamientos de
proyectos y sus
soluciones.

La funcién de
los docentes en
este enfoque
consiste en
modelar
abiertamente
procesos de
aprendizaje,
estructurar
situaciones en
las que los
estudiantes
apliquen sus
competencias
cognitivas y
ayudar a los
estudiantes a
adquirirlas.
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TIC

Los docentes
deben conocer
el funciona-
miento basico
del hardware

y del software,
asi como de las
aplicaciones de
productividad,
un navegador
de Internet, un
programa de
comunicacion,
un presentador
multimedia y
aplicaciones de
gestion.

Los docentes
deben conocer
una variedad de
aplicaciones y
herramientas
especificas y
deben ser
capaces de
utilizarlas con
flexibilidad en
diferentes
situaciones
basadas en
problemas y
proyectos. Los
docentes deben
poder utilizar
redes de recursos
para

ayudar a los
estudiantes a
colaborar, acceder
a la informacién
y comunicarse
con expertos
externos, a fin

de analizar y
resolver los
problemas
seleccionados. Los
docentes también
deberan estar en
capacidad de
utilizar las TIC
para crear y
supervisar
proyectos de
clase realizados
individualmente o
por grupos de
estudiantes.

Los docentes
tienen que estar
en capacidad
de disenar
comunidades
de
conocimiento
basadas en las
TIC, y también
de saber utilizar
estas tecnologias
para apoyar el
desarrollo de

las habilidades
de los
estudiantes
tanto en materia
de creacion

de
conocimientos
como para su
aprendizaje
permanente y
reflexivo.
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Organizacién
y

administracion

Los docentes
deben estar en
capacidad de
utilizar las TIC
durante

las actividades
realizadas con:
el conjunto de
la clase,
pequenos
grupos y de
manera
individual.
Ademis,
deben
garantizar el
acceso
equitativo al
uso de las TIC.

Los docentes
deben ser capaces
de generar
ambientes de
aprendizaje
flexibles en las
aulas. En esos
ambientes, deben
poder integrar
actividades
centradas en el
estudiante y
aplicar con
flexibilidad las TIC,
a fin de respaldar
la colaboracion.

Los docentes
deben ser
capaces de
desempenar un
papel de
liderazgo en la
formacién de
sus colegas, asf
como en la
elaboracion e
implementacion
de la vision de
su institucién
educativa como
comunidad
basada en
innovacion y
aprendizaje
permanente,
enriquecidos
por las TIC.

Desarrollo
profesional
del docente

Los docentes
deben tener
habilidades en
TICy
conocimiento
de los recursos
Web, necesarios
para hacer uso
delas TIC en la
adquisicion de
conocimientos
complemen
tarios sobre sus
asignaturas,
ademas de la
pedagogia, que
contribuyan a
su propio
desarrollo
profesional.

Los docentes
deben tener las
competencias y
conocimientos
para crear
proyectos
complejos,
colaborar con
otros docentes y
hacer uso de redes
para acceder a
informacion, a
colegas y a expertos
externos, todo lo
anterior con el fin
de respaldar su
propia formacion
profesional.

Los docentes,
también deben
estar en
capacidad y
mostrar la
voluntad para
experimentar,
aprender
continuamente
y utilizar

las TIC con el
fin de crear
comunidades
profesionales
del

conocimiento.
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La UNESCO plantea que los estandares de competencia propuestos
pueden ser pertinentes para el caso de docentes de distintos niveles
educativos. No obstante, en el caso de las comunidades de profesores
que ensenan en el nivel superior universitario o en escenarios de edu-
cacion para el trabajo, habra que definir las competencias requeridas
y las tareas de ensefanza ligadas al aprendizaje de las profesiones.

Por otro lado, en este modelo se ha dado un peso importante a las
competencias psicopedagodgicas de los profesores, pero a nuestro jui-
cio no se ha dado el peso suficiente al desarrollo de competencias do-
centes ligadas a educar para el uso critico, responsable, sostenible,
ético y seguro de las TIC abarcando los planos personal y social, asi
como local, nacional y global. Recordemos que el empleo de las TIC
en educacion, atn cuando alcance un alto nivel de sofisticacion, no
garantiza por si mismo la calidad e innovacién educativas, como tam-
poco la inclusién y equidad social. Por esto resulta atinada la nota
precautoria que avanza Carneiro (2006a), cuando dice que en el caso
de la introduccién de las TIC en la educacién, hay que tener cuidado
en quedarse s6lo en un abordaje utilitario o tecnécrata, carente de
compromisos éticos, pues ello conduce a una pérdida de prioridades
educativas y a la mera adopciéon de modas importadas. También Pe-
rrenoud (2004) considera que al docente no le resulta facil hoy en dia
discernir entre propuestas educativas serias y fundamentadas, en
comparacién a modas efimeras apoyadas por estrategias de mercado.
Detras de la incorporacion de las TIC en las aulas y de la presién que
se ejerce en los profesores por su adopcién, también estan los intere-
ses de las empresas que producen hardware y software o venden ser-
vicios a través de portales educativos, siempre a la caza de mercados.
En todo caso, el sentido Gltimo de la adquisicién de estas competen-
cias, cada vez mas sofisticadas, es apoyar el desarrollo econémico, so-
cial, cultural y ambiental, y la obtencién de un nivel de vida mejor
para todos.

Existe coincidencia entre los autores que hemos revisado con la pro-
puesta de la UNESCO respecto a que la primera barrera que debe
vencerse es la de la competencia tecnoldgica bésica por parte del
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maestro. Pero este es s6lo un primer escafo, necesario pero insufi-
ciente, pues por si mismo no asegura el éxito en el empleo de las TIC
que permite profundizar o generar conocimiento.

Esta idea ha sido planteada inicialmente por David Jonassen (2002),
quien acufé el concepto de "computadoras como herramientas de la
mente" (mind tools), y afirmé ya hace afos que hay que aprender
"con” ellas y no "de" ellas. En coincidencia con los enfoques de profun-
dizacién y generacion de conocimiento, cuando las TIC se emplean
como herramientas de la mente pueden aplicarse a una amplia gama
de objetivos educativos en aras del fortalecimiento de capacidades
intelectuales de orden superior, que implican la creatividad, la com-
prension critica, la habilidad investigadora, la toma de decisiones, el
pensamiento critico, la solucién de problemas, entre otras. Hay que
enfatizar que el paso a précticas educativas constructivistas implica el
disefio y uso de ambientes de aprendizaje enriquecidos con las TIC.
Para este autor, una integracion avanzada de las TIC en la educacién
requiere trabajar mediante aprendizaje por proyectos, ligados al cu-
rriculo pero centrados en los alumnos, mientras que una integracion
experta necesita la creaciéon de ambientes constructivistas de apren-
dizaje enriquecidos con TIC que posean las siguientes caracteristicas:
activos, constructivos, colaborativos, intencionales, complejos, con-
textuales, conversacionales y reflexivos.

La formacion docente para el uso de las TIC con fines
educativos

Los expertos en el tema arriban casi siempre a la misma conclusion:
los mayores esfuerzos se deben enfocar a la formacién del profesora-
do para que aprenda a ensenar con tecnologias. Ello implica que no
es suficiente aprender a utilizar las TIC como artefactos técnicos, sino
que hay que aprender a utilizarlas adecuadamente con propésitos
educativos e incorporarlas al trabajo cotidiano en el aula. En diversos
estudios se ha encontrado que los profesores estdn experimentando
una falta de seguridad técnica y didactica y que los sistemas educati-
vos de la region latinoamericana no han logrado siquiera asegurar el
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acceso a la tecnologia, menos adn crear las condiciones favorables
para su uso pedagogico. Asimismo, se ha encontrado que con fre-
cuencia, los profesores muestran menor seguridad y una baja percep-
cion de competencia o autoeficacia frente a las TIC en comparacion a
sus estudiantes (v. Coll, 2007; Segura, Candioti y Medina, 2007; Rue-
da, Quintana y Martinez, 2003). Al mismo tiempo, se ha encontrado
que las instituciones educativas gubernamentales de varios paises lati-
noamericanos, incluido México, abocadas a la introduccion de las
TIC en las escuelas, tienen como preocupaciones centrales el equipa-
miento e infraestructura, la capacitacién de los docentes y el estable-
cimiento de redes y portales. Pero la capacitacion a los profesores si-
gue centrada en el uso basico de las herramientas computacionales,
con pocos apoyos para un uso pedagégico de las mismas en las aulas
(Ramirez, 2006).

La formacion en el uso educativo de las tecnologias por si sola 0 como
fin dltimo no tiene sentido. Los docentes requieren cambiar sus con-
cepciones y practicas respecto a las TIC en conjuncién con los aspectos
mas relevantes de su trabajo profesional: enfoques de aprendizaje, mé-
todos educativos y de evaluacién, formas de organizacién del conteni-
do curricular, gestion y participacion en el aula, disefio de situaciones
didécticas y de materiales para la ensefianza, establecimiento de estan-
dares académicos, entre otros. Como fin Gltimo, lo que requieren es re-
plantear criticamente el sentido de su labor educativa y orientarlo en la
direccién de formar a sus alumnos para la generacion del conocimien-
toylainnovacion, la autogestion y el aprendizaje permanente, o la par-
ticipacion en comunidades de conocimiento y practica. Sélo desde es-
ta vision de formacion docente se podrd arribar, en un sentido amplio a
la vision de literacidad o alfabetizacion critica de los docentes ante los
usos de las tecnologfas en educacién.

En muchas ocasiones, el tema de las herramientas digitales recibe un
trato de elementos aislados y auténomos cuando se aborda la capaci-
tacion de profesores. Sin embargo, hace tiempo que la alfabetizacion
o literacidad informativa vinculada con las competencias tecnologi-
cas, ha comenzado a dejar de ser considerada como un conjunto de
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habilidades que podian ser ensefiadas de forma aislada, para después
ser practicadas y trasladadas a los contextos educativos y sociales. Al
respecto, Cassany (2006) apunta que el desarrollo de la literacidad in-
formativa desde una perspectiva critica nos permite navegar en un
mar inmenso, incierto y arriesgado de informacién, por lo que tal for-
ma de literacidad se ha convertido en una de las habilidades més tras-
cendentales de la nueva sociedad de la informacién. Para lograr la li-
teracidad informativa, se requieren desarrollar las capacidades que
permiten buscar, encontrar, evaluar y manejar datos e informacién
muy disimbola en los diversos entornos electrénicos a los que se tiene
acceso, pero teniendo una perspectiva critica que permita desentra-
far el sentido, propésito, rigor e ideologia que subyace a éstos. Nue-
vamente, esto refuerza la idea que la adquisicion de las competencias
tecnoldgicas vy la literacidad informativa que debe acompanarlas se
encuentran insertadas dentro de practicas sociales de comunicacién
que realizan los miembros de determinadas comunidades, con pro-
positos muy distintos.

La Association of College & Research Libraries en Chicago lllinois (con-
sultar:_http://www.ala.org/acrl) considera que un individuo que ha de-
sarrollado la literacidad informativa arriba mencionada, es capaz de:

e Determinar la extensioén de informacion necesaria.
e Acceder a la informacién necesaria de forma efectiva y eficaz.
e Evaluar criticamente la informacién y su fuente.

e Incorporar informacion seleccionada en la base de conocimiento
de uno mismo.

e Utilizar efectivamente la informacién para lograr un proposito es-
pecifico.

e Entender los aspectos econémicos, legales y sociales que rodean el
uso de la informacion, y acceder y utilizar la informacién de mane-
ra ética y legal.

Quizé uno de los problemas mds frecuentes que se encuentran en el
ambito de la docencia es el de la adecuacion del ejercicio docente a
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los "nuevos" planteamientos pedagégicos. Esto implica revisar y des-
prenderse de una serie de concepciones o ideas que se han venido
perpetuando en el terreno de la ensefanza desde hace ya varios
anos, determinado en buena medida el papel activo o pasivo que
han asumido los docentes (Kane, Sandretto y Heath, 2002). Particu-
larmente, desde el analisis de la propia practica educativa y los pro-
blemas que ella conlleva, es posible promover procesos de reflexion
critica que favorezcan la transformacién del ejercicio docente para
afrontar las nuevas realidades educativas. La formacién docente enfo-
cada en la practica reflexiva de los profesores puede apoyar la forma-
cién de educadores capaces y competentes para articular la racionali-
dad técnica requerida en la tarea docente, pero dentro de un marco
ético y fundamentado en las ciencias de la educacién, promoviendo
la autonomia y libertad creadora de los docentes.

Desde una perspectiva sociocultural, los procesos de desarrollo pro-
fesional, como es el caso de la formacién docente, deben atender a
las necesidades de aprendices adultos que se desempefan en un de-
terminado escenario social. Por ello, para poder ejercer una influen-
cia educativa sustancial, que permita el cambio de creencias y practi-
cas, se requiere cumplir una serie de condiciones (Teemant, Smith,
Pinnegar, y Egan, 2005):

1. Apoyar la problematizacién de las précticas actuales de dichos pro-
fesionales.

2. Re-construir socialmente practicas alternativas.
Reflexionar sobre los resultados de los cambios en la practica.

4. Conducir procesos que se fundamentan en lo que ocurre realmen-
te en los contextos escolares.

5. Organizar los procesos de formacién en torno a la solucién colabo-
rativa de problemas reales.

6. Integrar los esfuerzos de formacién docente como parte de un pro-
ceso comprehensivo que tiene como meta principal mejorar el
aprendizaje de los estudiantes.
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7. El proceso se enfoca en los intereses, motivaciones y necesidades
explicitas de los participantes, a quienes se les proporciona la rea-
limentacién oportuna y pertinente.

En coincidencia con la nocién de competencia que hemos adoptado,
es importante enfatizar que la formacién de los profesores abarque un
saber tedrico, practico y reflexivo, y que conduzca a la generacién de
propuestas diddcticas propias. Al respecto, Rueda, Quintana y Marti-
nez (2003, p.67) plantean que es necesario formar a los docentes con
una base tedrica que les permita comprender el sentido y los supuestos
conceptuales que subyacen a la tecnologia: "de esta manera las practi-
cas escolares no estardn sometidas al vaivén del activismo y sobre todo
se podria empezar la construccion de un nuevo saber pedagégico en
este campo, superando asi la idea de reproduccién de modelos fora-
neos de uso de las nuevas tecnologias por una idea de produccién, des-
de lo local, desde las comunidades particulares, desde la singularidad
de las instituciones educativas que permitan crear, deconstruir o trans-
formar viejos y nuevos disefios de ambientes de aprendizaje, mediados
por las computadoras". Cerf y Shutz (2003) plantean por su parte, que
los procesos de formacién docente deben ofrecer a los profesores en
forma gratuita el acceso a contenido en linea de primera calidad basa-
do en estandares y centrado en la aplicacién real de éste en el salén de
clase. La légica de tal formacién debe permitir al profesorado innume-
rables intercambios de informacién y la exploraciéon colaborativa de
conceptos y experimentos didacticos, en la que se involucren fuentes y
agentes de otros rincones del mundo.

Otros aspectos de capital importancia que no pueden pasarse por al-
to cuando se pretende formar a los profesores en el uso de la tecnolo-
gfa con fines educativos, se relacionan con la dimensién motivacio-
nal-afectiva. Un estudio conducido por Carneiro (2006b) con profe-
sores espafoles y portugueses que participaban en un curso de
formacién docente en tecnologfas informaticas, muestra evidencia al
respecto. Se administraron encuestas, entrevistas cualitativas y hubo
discusiones en foros virtuales. Se encontré que la posibilidad de avan-
zar en su desarrollo profesional (mayores conocimientos y mejores
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oportunidades en su carrera) fue la principal motivacién de los do-
centes para participar en la experiencia formativa, seguida de la acce-
sibilidad y flexibilidad que percibieron en el entorno en linea. Se mos-
tr6 una marcada preferencia por la mensajeria instantanea y por el
correo electrénico como herramientas que posibilitan la colabora-
cién; mientras que el uso de foros mostré una tendencia aceptable y
creciente en la medida en que los profesores se familiarizaron con
ellos y se logr6 sustentar una comunidad virtual. Los métodos tradi-
cionales "cara a cara" siguieron siendo considerados como muy efecti-
vos, por lo que los profesores preferian experiencias mixtas o bimoda-
les (b-learning) que exclusivamente virtuales. Se valoraron muy favo-
rablemente las aplicaciones tecnolégicas que permitian a los
profesores el ejercicio de la autoevaluacién. Finalmente, la curva mo-
tivacional mostré una forma de U, es decir, se mostrd una caida inicial
en la motivacién debida a las dificultades iniciales que se enfrentaron
con la tecnologia, pero a ésta siguié un incremento considerable, en
la medida en que los profesores mejoraron sus habilidades y se eleva-
ron sus percepciones de autoeficacia y autoestima.

Nuevamente, estos resultados nos hacen insistir en que las competen-
cias tecnoldgicas no pueden concebirse sélo en términos de un ma-
nejo eficiente y eficaz de los artefactos tecnolégicos, sino que entran
en juego las atribuciones y metas de los profesores, sus capacidades
de autorregulacién, asi como complejos procesos motivacionales y
volitivos. Como antes hemos planteado, se requieren cambios en
creencias y actitudes, no sélo adquisicion de habilidades.

Puesto que la innovacién ocurre cuando se tiene un conocimiento sufi-
ciente sobre la misma y ésta realmente cubre necesidades sentidas o re-
suelve problemas o situaciones insatisfactorias para las personas, se tie-
nen que tomar en cuenta una serie de atributos que hacen posible el éxi-
to de una innovacioén. De acuerdo con la revision de literatura que hace
la UNESCO (2004), los cinco atributos clave para llevar a buen término
una innovacién educativa y las estrategias de liderazgo que se asocian a
estos atributos, se sintetizan en el Cuadro 3. Cabe mencionar que la
UNESCO cita el trabajo de Ellworth (2000) quien, con base en un estu-
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dio tipo encuesta, concluyé que entre un 49-87% en la tasa de adopcién
de innovaciones educativas puede explicarse por medio de los cinco
atributos referidos. Es decir, hipotéticamente existiria una alta probabili-
dad de que las TIC se adoptaran con éxito por parte de los docentes y la
institucion educativa, si los lideres que conducen el proceso formativo
lograran implantar las estrategias mencionadas y si se lograra que los pro-
pios docentes tomaran conciencia de todo esto.

Cuadro 3
Atributos de las innovaciones y estrategias utiles para la
adopcion de TIC UNESCO (2004).

Atributos de las Estrategias de liderazgo
innovaciones

Ventaja relativa | Tratar de demostrar que el aprendizaje enriquecido
por medio de las TIC es més efectivo que los enfoques
tradicionales, abarcando la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacion. Es importante y (til familiarizar a los
docentes con las investigaciones realizadas sobre la
naturaleza del cambio.

Grado de Tratar de demostrar que el uso de las TIC no se opone
compatibilidad | a los puntos de vista, los valores o los enfoques educa-
tivos de actualidad. Ninguna tecnologia es cultural-
mente neutra y, por lo tanto, es importante manejar
este atributo en forma abierta y honesta.

Complejidad Tratar de demostrar que las TIC son relativamente sen-
cillas de implementar en la ensefanza. Esto implica
que los lideres del proceso formativo posean conoci-
mientos acerca de las TIC y pidan apoyo cuando lo ne-
cesiten.

Posibilidad de | Dar a los educadores la oportunidad de probar las TIC
ser probado en entornos No amenazantes. Se necesita tiempo, y
empiricamente | nuevamente, apoyo técnico.

Observabilidad | Dar a los educadores la oportunidad de observar el
uso de las TIC aplicadas con éxito en la ensenanza. Es
atil que puedan observar a los lideres o a otros educa-
dores cuando emplean las TIC en entornos educativos
reales.
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En sintesis, la clave es apoyar a los docentes a adquirir los conoci-
mientos y habilidades requeridos, por lo que el desarrollo profesio-
nal debe ser el foco de la innovacién, mas que la adquisicién de
equipo o software, a las que suelen darse la mayor prioridad. Segin
los especialistas consultados por la UNESCO (2004, p. 167) "los do-
centes deben poder acceder en forma personal a las TIC, de una
manera comoda que se integre naturalmente a sus habitos profesio-
nales de ensefanza e investigacion". Para ello se requiere el perso-
nal, infraestructura, compromiso y tiempo necesario.

Conclusiones

Las propuestas que hemos recuperado en este escrito en torno a la
formacién docente enfocada en la adquisicién de competencias tec-
nolégicas, resultan basicas y l6gicas en términos de los supuestos que
hemos defendido. Pero aunque parezcan obvias, representan un gran
reto, sobre todo si atendemos a que hoy en dia se sigue formando a
los profesores en un manejo sobre todo instrumental y més bien pasi-
vo-reproductivo de los usos de la tecnologia en las aulas. Requerimos
transitar a modelos centrados en la formacién tecnolégica de los do-
centes para la produccion de un conocimiento pedagégico innovador
y para su empleo en la mediacién psicolégica del aprendizaje de los
alumnos. En muchas experiencias de habilitacion docente, las tecno-
logfas siguen viéndose como la implantacién de dispositivos artificia-
les, desde fuera del aula, que no llegan a incorporarse a las practicas
educativas cotidianas, y si lo hacen, basicamente es para reforzar lo
que se ha venido haciendo desde antafio.

Habra que pensar ante todo, en los usos transformadores de las TIC,
teniendo presente que el docente requiere no s6lo entender sino par-
ticipar activamente en los procesos de transferencia tecnolégica y de
transposicion didactica que permitan transformar las précticas educa-
tivas en las escuelas. Se requiere una mirada de innovacién, pero no
como implantacién de novedades educativas, sino como resultado
de atender a las necesidades y prioridades de los actores educativos y
de sus comunidades.
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A manera de cierre, recapitulamos una serie de principios de forma-
cion docente para el empleo de las TIC con fines educativos (Diaz
Barriga, 2008):

La formacién docente debe partir de las situaciones y dilemas que
el docente enfrenta en la practica y conducir a la reconstruccion
de saberes, creencias y formas de actuacién en el aula.

Es indispensable la formacién teérica en el qué y el cémo del uso
de las TIC con fines educativos, pero esto debe conducir al desa-
rrollo de una mirada critica respecto al quiénes y el para qué de las
tecnologias en la educacién, asi como respecto a los modelos edu-
cativos en que se apoya.

Los principios educativos socioconstructivistas que se aplican en la
formacion de los alumnos para el uso y apropiacién de las TIC de-
ben ser equiparables a los que se aplican en el caso de la forma-
cién del docente.

La formacién del docente en el empleo de las TIC no es de todo o
nada: hay que considerar el transito del docente por distintas eta-
pas en el complejo camino que conduce a entender e incorporar
las TIC en su aula. Al mismo tiempo, se involucran los procesos
afectivos, motivacionales y volitivos del docente, los cuales requie-
ren considerarse en el proceso formativo.

Es necesario el acompafiamiento de mentores competentes: los
profesores requieren recibir el suficiente modelado, gufa y reali-
mentacion en el proceso de formarse para ensefar con TIC y arri-
bar a un empleo estratégico de las mismas.

La formacién no puede ser demasiado corta en tiempo ni restrin-
girse a una simple habilitacién técnica: la formacién requiere ser
continuada y enfocarse a la adquisicién de competencias que res-
pondan a distintos niveles de apropiacion.

Los docentes no van a transformar su vision de la ensefanza so-
portada con tecnologfas si no cambian también sus creencias y
enfoques pedagbgicos y si no aprenden que esto también modifi-
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ca su desenvolvimiento en la cultura organizada de las escuelas,
por lo que estos aspectos también deben formar parte de las pro-
puestas formativas.

e Esimposible separar la formacion en la disciplina que se ensefia de
la didéctica especifica de la mismay al mismo tiempo, de la forma-
cion en el uso de las TIC con fines educativos. Es decir, existe la ne-
cesidad de generar una didéctica especifica de la ensefanza basa-
da en TIC amalgamada con la didéctica especifica de la disciplina
en cuestion y mds adin, se requiere iniciar un camino de colabora-
cion con la participacion de especialistas y docentes, que conduz-
ca al desarrollo de una did4ctica de caracter interdisciplinar.

e En el proceso de formaciéon no puede dejarse al docente a su suer-
te, como sujeto aislado, se requiere su incorporacién a una comu-
nidad de discurso critico y de produccién situada de dichas tecno-
logfas con fines educativos.

e Elempleo de las tecnologias en el aula no es neutral: hay que pre-
parar al docente en la reflexién ética y politica respecto a los usos
de las TIC y desarrollar una mirada de su empleo desde un marco
de educacion para la diversidad, el cambio, el desarrollo humano
sustentable y la equidad.

e El foco de la formacién docente debe residir en fomentar la cali-
dad educativa mediante la transformacién innovadora de los pro-
cesos de interaccion en el aula mediados por las tecnologias.

e Ensintesis, se requiere de oportunidades formativas para los profe-
sores, enfocadas a su desarrollo profesional como educadores, en
las cuales se apliquen los mismos principios psicopedagdgicos uti-
lizados para crear ambientes de aprendizaje activos y practicos,
que han demostrado ser exitosos con los estudiantes.

En este capitulo hemos dado prioridad a la discusién en torno al papel
del docente, pero no queremos dejar la impresién de que éste es el
Gnico responsable y artifice de la innovacién educativa. Reconocemos
ampliamente el caracter complejo y multideterminado de los procesos
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educativos y en ese sentido, la necesidad de un abordaje sistémico o
ecoldgico social a los procesos de innovacién educativa. Hemos resal-
tado la necesidad de un cambio en creencias y practicas docentes, pe-
ro dicho cambio también requiere abarcar a los estudiantes y a las insti-
tuciones educativas en su conjunto. Por ello hemos insistido en la ne-
cesidad de incidir en la conformacién de comunidades educativas
orientadas a la practica y generadoras de un discurso critico y propositi-
vo en torno a los procesos educativos. También hay que reconocer que
en contexto de sociedades como la nuestra, estamos lejos de haber al-
canzado las metas de accesibilidad en condiciones de equidad a la in-
fraestructura y facilidades tecnolégicas requeridas. Al respecto, mien-
tras las instituciones universitarias contindien privilegiando los usos ad-
ministrativos de las tecnologias sobre los académicos, o mientras no
existan politicas de acceso y uso abierto a los recursos tecnolégicos
(equipo, redes, banda ancha, materiales, apoyo técnico, etc.), el ideal
de competencias tecnoldgicas y la concepcién de literacidad critica
que hemos discutido estard lejano a nuestras escuelas.
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Introduccion
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transcurso de los tltimos anos, sobre todo en el ambito de la educa-
cion superior, un protagonismo destacado en el desarrollo de pro-
puestas para el uso de entornos digitales de ensefianza y aprendizaje.
En buena parte de la literatura especializada se informa que los efec-
tos positivos de estos entornos en el aprendizaje de los alumnos son
numerosos, aunque algunos autores senalan que las investigaciones
difieren entre si en aspectos muy significativos como la perspectiva
tedrica adoptada, los disefios de investigacién aplicados, las tecnolo-
gias utilizadas o las tareas y actividades de aprendizaje estudiadas. No
obstante, pese a su heterogeneidad, es posible identificar algunas ten-
dencias que han orientado y orientan la investigacién sobre los usos
educativos de las ALN y que reflejan en cierta medida su evolucién en
el transcurso las dltimas décadas. El objetivo general de este capitulo,
en el marco de esta obra, es presentar nuestra propuesta teérica de la
nocién de Presencia Docente Distribuida —desarrollada desde una
perspectiva psicoldgica de naturaleza constructivista socio-cultural—y
algunos de los aspectos centrales que constituyen nuestra aproxima-
cién metodoldgica multimétodo para su estudio en el marco de los
usos de las ALN en educacion. Para tal efecto, presentaremos prime-
ro, sin pretensiones de exhaustividad, algunas de las principales ten-
dencias sobre al estudio de las ALN respecto de dos aspectos: en pri-
mer lugar, analizaremos el foco prioritario de andlisis de las investiga-
ciones y su postulado teérico fundamental. Lo que nos interesa
destacar con este andlisis es la evolucion de las perspectivas tedricas
hacia una consideracién cada vez mas relevante de la interrelacion
entre el aprendizaje y la ensefanza en el estudio de las ALN. En se-
gundo lugar, analizaremos las caracteristicas y aspectos definitorios
de los enfoques metodolégicos mas relevantes para el estudio de las
ALN. En este caso nos interesa destacar también la evolucién de los
modelos metodolégicos que se dirigen, cada vez con mayor énfasis,
hacia la combinacién o complementariedad de métodos para una
mejor comprension de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
las redes asincronas de aprendizaje. Partiendo de la reflexién sobre
ambos aspectos y del analisis de los enfoques que los caracterizan,
presentaremos como parte central del capitulo, la delimitacion de la
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nocién de Presencia Docente Distribuida y una propuesta para su es-
tudio desde una aproximacion multimétodo. Conviene sefialar que,
desde el marco eminentemente teérico de este capitulo, no presenta-
mos evidencia empirica en tanto que en el momento de preparacion
de esta obra el modelo estaba justamente en evaluacién empirica. No
obstante, el lector podra encontrar algunos resultados preliminares en
trabajos presentados en congresos internacionales (Coll, Bustos y
Engel, 2007; Coll, et al., 2008), asi como en un informe cientifico que
se ha presentado para su publicacién (Coll, Bustos y Engel, en prensa).
En tercer y ltimo lugar, cerraremos este capitulo sefialando algunas
cuestiones que siguen abiertas para su posterior reflexion y discusion
respecto de los modelos analiticos que estamos obligados a crear, de-
sarrollar, discutir y mejorar, si queremos acercarnos a una mejor y
mas acabada comprensién de los entornos digitales basados en la co-
municacién asincrona escrita y de su potencial efecto transformador
de los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Perspectivas tedricas y metodoldgicas para el estudio
de las ALN

Breve revision de las perspectivas tedricas que han guiado el estudio
de las ALN

La educacién superior a través de discusiones asincronas en linea
(Asynchronous On-line Discussions) constituye un modelo de referen-
cia en la mayoria de las propuestas de ensefianza y aprendizaje en li-
nea o e-learning. En general, la expresion discusiones asincronas en |i-
nea se usa como una "supracategoria" de una amplia variedad de tér-
minos relacionados con la "Comunicacién Mediada por Ordenador”
(Computer Mediated Communication —CMC—, por sus siglas en in-
glés) o redes asincronas de aprendizaje (Hammond, 2005). Aunque
no hay una definicién tnica para lo que es especificamente una ALN,
si que existen aproximaciones que nos ayudan a caracterizarlas me-
jor. Recogemos aqui la propuesta de Bourne et al. (citado en: Hiltz,
Turoff & Harasim, 2007) que aparece en el sitio Web de ALN de
Sloan Consortium:
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"Las redes asincronas de aprendizaje son redes para aprender en
cualquier lugar y en cualquier momento. Combinan las posibili-
dades de auto-estudio con interactividad asincronica, sustancial
y rapida con otros. El punto central de esta definicion es que las
ALN son "redes de personas’; lo que significa que las ALN permi-
ten mejorar la interaccion entre personas"

En términos generales, las ALN se caracterizan, entre otras cosas, por-
que sus participantes utilizan basicamente herramientas electrénicas
de comunicacion asincrona para relacionarse, interactuar y progresar
en el aprendizaje. Son entornos electrénicos de comunicacién y de
aprendizaje que presentan una serie de rasgos distintivos, a saber:

(i) noimponen la exigencia de una coincidencia espacial y temporal
para la participacion;

(ii) la comunicacion esta basada en textos escritos y es multidireccio-
nal;

(iii) el intercambio de informacién estd mediado por el ordenador; y

(iv) permiten el almacenamiento de los textos aportados por todos
los participantes y facilitan el acceso para su constante revision.

De entre todos estos rasgos distintivos, el hecho de posibilitar una co-
municacion multidireccional basada en textos escritos es, desde
nuestra perspectiva, el mas relevante para el aprendizaje y, por su-
puesto, para la ensefanza.’

Antes de presentar algunos de los argumentos que se consideran cla-
ve en la comprension de la configuracion y desarrollo de las ALN, es
necesario sefalar, como lo hace Hammond (2005), el papel funda-
mental que el disefio de actividades tiene para la configuracién de es-
tas redes. En este sentido, los foros de discusién son un tipo de activi-
dad que, sin ser necesariamente el Ginico que aparece en las propues-
tas para el disefo y configuracién de las ALN, puede ser considerado

5 Para profundizar sobre el papel fundamental que juega el rasgo de la comunicacion
multidireccional escrita se pueden consultar, por ejemplo, los trabajos de Lapadat
(2006) y Schrire (2004).
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como el referente de actividad bésica. Efectivamente, la gran mayoria
de las investigaciones se han centrado en el disefo de este tipo de ac-
tividad en tanto que la comunicacién asincrona de base textual, gra-
cias a su naturaleza dialégica, supone ventajas para la creacién de es-
cenarios apropiados para promover el aprendizaje y los procesos de
construccion individual y colectiva del conocimiento (Henri, 1992;
Newman, Webb y Cochrane, 1995; Howell-Richardson y Mellar,
1996; Gunawardena, Lowe y Anderson, 1997; Hara, Bonk y Angeli,
2000; Campos, 2004).

En general suelen plantearse tres variaciones de foros de discusion:

e Foros abiertos en los que los participantes son libres de contribuir
cuando lo consideran pertinente o en los tiempos establecidos por
la agenda.

e Foros medianamente estructurados en los que los estudiantes de-
ben cumplir ciertas tareas individuales y enviar los resultados de la
tarea para la discusion en grupo.

e Foros basados en tareas cooperativas o colaborativas en los que los
estudiantes deben trabajar en grupos pequenos para completar
una tarea, resolver un problema o preparar un producto final.

Una vez caracterizadas las ALN y el principal tipo de actividad que se
disefia como escenario para su concrecién y desarrollo, presentare-
mos seguidamente una serie de aproximaciones al estudio de este ti-
po de configuracién de entornos electrénicos para la ensefanza y el
aprendizaje.

En primer lugar, encontramos un grupo de trabajos que analizan el al-
cancey las repercusiones de los usos educativos de las ALN a partir de
la complejidad de las tecnologias utilizadas y de las posibilidades que
ofrecen para la puesta en marcha de nuevos formatos de comunica-
cién y de actividad. En términos generales, estos trabajos muestran
que la interaccion social deseada no aparece automdtica ni necesa-
riamente porque el entorno la haga tecnol6gicamente posible. Como
senalan Hiltz (1998) y Lehtinen y colaboradores (1999), el aspecto re-
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levante no son las tecnologfas o sus caracteristicas, sino la forma en
que se utilizan para apoyar el aprendizaje colaborativo; en otras pala-
bras, el software puede apoyar la aparicién de los procesos colabora-
tivos, pero no producirlos. Estos resultados han llevado a muchos in-
vestigadores a centrar su atencion en el disefio de las actividades y en
el uso especifico que los participantes hacen de las tecnologfas utiliza-
das, mas que en las caracteristicas tecnolégicas en si mismas.

En segundo lugar, encontramos un conjunto de investigaciones en las
que las ALN son presentadas como escenarios idéneos para el desarro-
llo de procesos formativos sustentados en la autonomia de los estudian-
tes y el aprendizaje colaborativo. Generalmente, estos trabajos se si-
tdan en perspectivas tedricas que pueden catalogarse como constructi-
vistas, en unos casos mas cercanas a enfoques cognitivos y en otros a
aproximaciones socioculturales. Frecuentemente se citan también los
enfoques de cognicién distribuida y situada, siendo relativamente habi-
tuales las referencias a las "comunidades de practica" (Lave y Wenger,
1991), las "comunidades de construcciéon de conocimiento" (Scarda-
malia y Bereiter, 1994) o las "comunidades de aprendizaje".

Estos trabajos se centran en la valoracion de los procesos de interac-
cién entre los alumnos: unos, desde un punto de vista esencialmente
cognitivo —las habilidades cognitivas y metacognitivas (Henri, 1992),
el pensamiento critico (Bullen, 1997 y Newman et al., 1995), la adop-
cion de la perspectiva de otros (Jarveld y Hakkinen, 2000) o la cons-
truccion del conocimiento (Veerman y Veldhuis-Diermanse, 2001)—;
otros, con el énfasis puesto en la interaccién social y el sentimiento de
pertenencia al grupo como elementos clave para el aprendizaje (ver
por ejemplo, Gunawardena y Zittle, 1997; Tu y Mclsaac, 2002). Mas
alla del foco de interés y de los enfoques teéricos adoptados, sin em-
bargo, comparten un interés comun por el andlisis y la evaluacién de
los procesos de aprendizaje y de construccion colaborativa del cono-
cimiento por parte de los alumnos, relativamente al margen de la inci-
dencia del profesor. En conjunto, los resultados obtenidos en estas in-
vestigaciones muestran que es dificil que los estudiantes se impliquen
en discusiones constructivas en entornos virtuales (ver, por ejemplo,
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las revisiones de Lipponen et al., 2003 y Wallace, 2003). Entre las hi-
potesis explicativas barajadas para dar cuenta de este hecho, destaca
la falta de la presencia de un profesor o moderador que enriquezca el
proceso y mantenga el objetivo de la construccién conjunta.

Un tercer grupo de investigaciones subrayan el hecho de que los en-
tornos creados mediante las TIC son escenarios educativos sensible-
mente diferentes a los tradicionales escenarios presenciales, por lo
que exigen un cambio profundo en la forma de ensenar. Asi, se afirma
que el rol del profesor en las ALN debe dejar de ser el de un experto
transmisor de conocimientos —"sage on the stage"— para convertirse
en el de un guia que ayuda a los alumnos a encontrar, organizar y ges-
tionar esos conocimientos —"guide on the side"-. En consecuencia,
buena parte de estos trabajos se centran en el estudio de las interven-
ciones del profesor para mantener el interés, la motivacién y el com-
promiso de los alumnos.

En esta linea, Mason (1991) propone que el profesorado debe actuar
como facilitador y dinamizador de la participacién de los estudiantes
en el entorno virtual y define tres roles complementarios: organizati-
vo, social e intelectual. Igualmente, Berge (1995) incluye la funcién
de apoyo técnico del profesor, sefialando que no necesariamente to-
das las funciones han de ser responsabilidad de una misma persona,
mientras que Paulsen (1998, 1995) recoge ademds la funcién de eva-
luar el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por su parte, Sal-
mon (2000) introduce el término "e-moderador" para describir la ex-
tensa variedad de funciones y destrezas que debe poseer el profesor
en entornos virtuales. Ademds, Goodyear, Salmon y Spector (2001)
identifican y describen seis roles primarios del profesor con las com-
petencias clave que les caracterizan: facilitador del proceso, conseje-
ro-mentor, asesor, investigador, facilitador de contenidos, asistente
tecnolégico y disefador. Por otra parte, Maor (2003) destaca la rele-
vancia de considerar el doble rol del profesor como co-aprendiz y co-
mo coordinador. Por Gltimo, para Mackinnon (2003) y Chen, Wangy
Ou (2003) los profesores deberian, sobre todo, reconocer la diversi-
dad entre los grupos y, en funcién de ello, sugerir roles a los partici-
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pantes e introducir actividades que los impliquen en la participacion
y el aprendizaje. Estos ltimos autores plantean ademas la necesidad
de que los entornos tecnolégicos ofrezcan a los profesores herramien-
tas que les ayuden a "seguir" y analizar las discusiones para tomar de-
cisiones sobre el desarrollo de la actividad de aprendizaje.

En su mayoria, los estudios realizados desde esta perspectiva se cen-
tran en valorar los efectos de la ausencia o presencia del profesor y de
los diferentes estilos o roles de moderacion que asumen los profeso-
res en las discusiones en linea (por ejemplo, Veldhuis-Diermanse,
2002). Wallace (2003), en su exhaustiva revision sobre las ALN, criti-
ca las investigaciones sobre los roles del profesor porque utilizan de
forma mayoritaria modelos de cardcter descriptivo y no explican qué
acciones del profesor o qué aspectos de su ensefianza se relacionan
con los resultados de aprendizaje de los estudiantes, aunque senala el
interés creciente por comprender el "rol del profesor". De acuerdo
con Hammond (2005) y Wallace (2003), los contextos electrénicos
de ensefianza y aprendizaje basados en redes asincronas de aprendi-
zaje exigen a los profesores habilidades que van mas alla del disefo,
la organizacién del material y el mero seguimiento de las actividades
de los alumnos.

Finalmente, podemos identificar un cuarto grupo de trabajos que, en
contraste con todos los anteriores, intentan articular el estudio de los
procesos de construccion de conocimiento que llevan a cabo los
alumnos y los procesos de ensefianza del profesor. De especial inte-
rés a este respecto es el trabajo desarrollado por Garrison y colabora-
dores (Anderson, et al., 2001; Garrison, Anderson y Archer, 2000;
Garrison y Anderson, 2005; Rourke et al., 2001). La propuesta de es-
tos autores toma forma en su modelo de las redes asincronas de
aprendizaje como comunidades de indagacion en linea —Online
Inquiry Communities—. Parten del hecho de considerar que, desde una
perspectiva educativa, una comunidad de aprendizaje estd formada
por profesores y estudiantes que interacttian con la finalidad de facili-
tar, construir y validar la comprensién. Por lo tanto, sugieren que las
ALN deben ser estudiadas en términos de las transacciones que se pro-
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ducen entre profesores y estudiantes y entre los estudiantes. En pala-
bras de los autores, para que la comunidad de indagacién permita a
los estudiantes asumir la responsabilidad de su aprendizaje, negocian-
do significados, diagnosticando errores y poniendo en tela de juicio las
creencias aceptadas, se requieren tres elementos bdsicos: la presencia
cognitiva, la presencia social y la presencia docente (Anderson et al.,
2001; Carrison y Anderson, 2005).

Dos son las novedades principales que nos interesa subrayar del mode-
lo propuesto por estos autores. La primera tiene que ver con la necesi-
dad de considerar, ademas del papel del profesor como facilitador del
discurso, su papel como planificador y disefador de los procesos inte-
ractivos y su papel como experto que apoya de manera directa el
aprendizaje de los alumnos. Garrison y colaboradores critican explici-
tamente las caracterizaciones del profesor como un mero "guide on the
side", senalando que ese tipo de aproximaciones puede llevar a olvidar
un componente fundamental de la ensefianza y el aprendizaje: la par-
ticipacion de un experto responsable de intervenir de manera explicita
y directa ayudando a los alumnos en sus procesos de aprendizaje. El
concepto de presencia docente, entendida como "el conjunto de ac-
tuaciones dirigidas a disefar, facilitar y orientar los procesos comunica-
tivos y cognitivos de los participantes con el fin de que alcancen unos
objetivos de aprendizaje personalmente significativos y educativamen-
te valiosos" (Anderson et al., 2001, p. 5), refleja bien esta toma de pos-
tura sobre la importancia del papel del profesor.

La segunda novedad, estrechamente relacionada con la anterior, se
refiere a la observacion de que la presencia docente no la crea sélo el
profesor, o en todo caso no es s6lo una tarea del profesor. En muchos
contextos educativos, especialmente los universitarios, los alumnos
pueden asumir algunas de estas funciones y contribuir a la presencia
docente:

"...la presencia docente es delegada o asumida por estudiantes
que contribuyen con sus habilidades y conocimiento al desarro-
llo de la comunidad de aprendizaje." (Anderson, 2004, p.274)

— 105




APRENDER Y ENSENAR CON TIC EN EDUCACION SUPERIOR:
CONTRIBUCIONES DEL SOCIOCONSTRUCTIVISMO

De acuerdo con estos autores, en las ALN disenadas como comunida-
des de indagacion se espera que la responsabilidad y el control evolu-
cionen de forma natural permitiendo que, a medida que se desarrolle
la comunidad de indagacion, la presencia docente se vuelva mas dis-
tribuida. Conviene por lo tanto no confundir la presencia docente con
la presencia del docente, siendo la segunda un caso particular, espe-
cialmente importante sin duda, pero un caso particular al fin y al ca-
bo, de la primera.

Hasta aqui, la revisiéon presentada nos ha permitido destacar la cada
vez mas creciente preocupacion por analizar cémo aprenden los es-
tudiantes en estrecha relacion con las formas en que los profesores
ayudan a lograr esos objetivos de aprendizaje en entornos digitales
como las ALN. Continuaremos ahora con el apartado de revision me-
todolégica sobre el estudio de las ALN para abordar, posteriormente,
el objetivo central de este capitulo que, como anticipamos, es la pre-
sentacion de la nocién de Presencia Docente Distribuida y de una al-
ternativa multimétodo para su estudio.

Breve revision de las perspectivas metodoldgicas que han guiado el
estudio de las ALN

Desde un punto de vista metodolégico, la revisién de las investigacio-
nes sobre las ALN como espacios para el aprendizaje muestra igual-
mente una heterogeneidad importante en las aproximaciones y pro-
cedimientos empiricos utilizados. En la literatura més reciente, sin
embargo, destacan tres enfoques metodolégicos: primero, el analisis
del contenido de las contribuciones de los participantes; segundo, el
andlisis de las redes sociales que se desarrollan entre ellos y; tercero,
la combinacién de métodos como una estrategia mds comprensiva
para el estudio de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

En un primer momento, el analisis de las contribuciones se limitaba a
cuantificar el nimero de mensajes intercambiados por los participan-
tes, incluso el nimero de palabras o frases transmitidas en cada men-
saje, como medida del éxito de la comunicacién en las ALN. Sin em-
bargo, como Henri (1992) sefala estos indices cuantitativos aislados
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no permiten valorar la calidad de la interaccién. Asi, una gran parte
de los investigadores se inclinan mas bien por un enfoque metodol6-
gico centrado en el andlisis del contenido de los mensajes. En térmi-
nos generales, en este primer enfoque se exploran los patrones de dis-
curso del grupo y se intenta elaborar una interpretacion del proceso
de aprendizaje que llevan a cabo sus miembros. La mayoria de auto-
res parten de unas categorias iniciales, que refinan o modifican al
contrastarlas con los datos recogidos, mientras que otros inician su
andlisis sin categorias prefijadas y las definen inductivamente.

A pesar de que el andlisis del contenido de las contribuciones es la
metodologia mas utilizada actualmente en la investigacion sobre las
ALN, algunas revisiones recientes (Rourke et al., 2001; Strijbos et al.,
2006; De Wever et al., 2006) han llamado la atencion sobre la falta
de rigor metodolégico que puede caracterizar su aplicacion. En efec-
to, estas revisiones sefalan la existencia de al menos dos limitaciones
principales en las investigaciones sobre las ALN que utilizan la meto-
dologia de analisis del contenido: (i) la falta de marcos tedricos que
sustenten la aproximacion empirica, destacando que en muchos tra-
bajos se combinan supuestos y tradiciones disciplinares, tedricas y de
investigacion distintas y dificilmente compatibles; v (ii) la falta de pro-
cedimientos metodolégicos robustos que permitan aplicar los instru-
mentos creados en contextos diversos y mas amplios y que tomen en
cuenta la importancia de contar con, o construir, sistemas de catego-
rias de andlisis coherentes, fiables y empiricamente validados.

La literatura sobre las ALN muestra el uso igualmente extendido en la
actualidad de un segundo enfoque metodolégico basado en una
perspectiva de andlisis estructural. Este enfoque se vincula directa-
mente a la tradicion de andlisis de las redes sociales (Social Network
Analysis -SNA) y utiliza datos relativos a la participacion e interaccién
de los participantes. El andlisis de las redes sociales proporciona me-
didas que describen la conexién entre los participantes en su conjun-
to, lo que permite obtener informacién acerca de lo que podriamos
llamar "el estar ahi" 0 "la presencia" de los miembros del grupo. El pun-
to de partida de este andlisis es un conjunto de indicadores que pro-
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porcionan informacién acerca de la cantidad y simetria de las relacio-
nes existentes en la red, de las posiciones mas o menos centrales de
los participantes dentro de la misma y de la dependencia de la red de
la actividad de los participantes (Cho, Stefanone y Gay, 2002; Hayt-
hornthwaite, 2002; Lipponen, et al., 2001; Nurmela, Lehtinen y Pa-
lonen, 1999; Wortham, 1999).

Finalmente, y en relacion directa con el avance de la investigacion
centrada en el andlisis de las redes sociales, se ha venido desarrollan-
do cada vez con mayor fuerza un tercer enfoque metodolégico con
una clara tendencia hacia la combinacién de métodos para el estudio
de los procesos de ensefianza y aprendizaje en las redes asincronas.
Desde esta aproximacion metodolégica se combinan procedimientos
de analisis de los patrones estructurales de participacién con métodos
de andlisis del contenido de las contribuciones de los participantes.
De Laat, et al. (2007) llaman a este enfoque "aproximacién multi-mé-
todo" (multi-method approach) e identifican en él dos orientaciones.
La primera se caracteriza por la combinaciéon de aproximaciones
cuantitativas y cualitativas y es ilustrada por los trabajos de Hakkinen,
Jarveld y Makitalo (2003), Hammond y Wirinapiyit (2004) y Strijbos,
etal. (2004), entre otros. La segunda, basada en su propio trabajo (De
Laat y colaboradores, op. cit.), combina tres métodos complementa-
rios: (i) el andlisis de redes sociales para visualizar la estructura social
de participacion en la red de aprendizaje —quién habla a quién—; (ii)
el andlisis de contenido para profundizar en los procesos de ensefian-
zay aprendizaje a través de la exploracion de qué se habla y como se
habla de ello; y (iii) el anlisis de entrevistas basadas en el recuerdo de
eventos criticos (critical event recall) para identificar, a través de la
opinién de los profesores, sus actuaciones y decisiones, sus experien-
cias personales y sus intenciones. Otro ejemplo ilustrativo de este ter-
cer enfoque empirico lo constituye la propuesta de analisis de Veld-
huis-Diermanse (2002). Esta autora propone un modelo en tres nive-
les de andlisis: (i) la participacion y la interaccién para cuantificar la
implicacion activa de los alumnos en las tareas de aprendizaje, que se
analiza a partir del nimero de mensajes escritos, del nimero de men-
sajes leidos y de las relaciones reciprocas entre los participantes via
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sus intercambios de mensajes; (ii) la calidad de las aportaciones indi-
viduales de los estudiantes a las actividades de aprendizaje; vy (iii) la
cantidad y calidad de conocimiento construido conjuntamente.

Para terminar, conviene sefalar que coincidimos con Rourke et al.
(2005) cuando senalan la necesidad de desarrollar modelos analiticos
que nos permitan estudiar conjuntamente los procesos de ensefianza
y aprendizaje que se ponen en marcha en las redes asincronas de
aprendizaje basadas en textos escritos. Por lo tanto, nos proponemos
presentar en los siguientes apartados nuestro modelo analitico que
estd vinculado, como ya habfamos anunciando, con la nocién tedrica
de Presencia Docente Distribuida.

Presencia docente distribuida, ajuste de la ayuda e
influencia educativa

En este trabajo abordamos el estudio de la presencia docente, presen-
tada en el subapartado uno del apartado anterior, desde una perspec-
tiva constructivista sociocultural de los procesos de ensefanza y el
aprendizaje (Edwards y Mercer, 1988; Mercer, 1997, 2001). Desde
esta perspectiva, entendemos el aprendizaje que tiene lugar en las si-
tuaciones educativas formales como el resultado de un doble proceso
de construccién: en primer lugar, de un proceso de construccién de
la actividad conjunta que despliegan profesor y alumnos en torno a
los contenidos y tareas de aprendizaje; y en segundo lugar, de un pro-
ceso de construccion de significados y de atribucién de sentido a es-
tos mismos contenidos y tareas por parte de los alumnos. En este
planteamiento, el aprendizaje de los alumnos, es decir, la construc-
cién de significados y la atribucién de sentido a los contenidos de
aprendizaje, tiene lugar gracias a la guia, orientacion y ayuda propor-
cionada por los otros participantes, y especialmente por el profesor, a
lo largo de la actividad conjunta que despliegan en el transcurso de
sus interacciones (Coll, Onrubia y Mauri, 2008). Los participantes, al
orientar o guiar el proceso de construccién de significados y de atribu-
cion de sentido de los otros participantes, se convierten en portadores
y agentes de influencia educativa. La influencia educativa toma pues
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la forma de una ayuda mds o menos sistemdtica, planificada y ajusta-
da al proceso de aprendizaje, una ayuda que puede ser proporciona-
da en primera instancia por el profesor, pero también por los compa-
feros (Coll, et al., 1992; Coll y Onrubia, 1996; Colomina, Onrubia y
Rochera, 2001).

La importancia atribuida a la ayuda educativa y al principio de ajuste
de la ayuda para la comprensién de los procesos de ensefanza y
aprendizaje lleva a situar la actividad conjunta de profesor y alumnos
en torno al contenido y tareas de aprendizaje en el foco del analisis
(Coll, 2004). Las formas en que estudiantes y profesores organizan su
actividad conjunta, y la manera como esas formas de organizacién se
combinan, secuencian y evolucionan a lo largo del proceso de ense-
fanza y aprendizaje, condicionan la naturaleza y la intensidad de las
ayudas que los estudiantes pueden recibir del profesor y de sus com-
paneros, asi como las posibilidades de ajuste de esas ayudas al
proceso de construccion del conocimiento que llevan a cabo.

En el marco de este contexto tedrico, nuestra propuesta se centra en
avanzar en la identificacién y comprensién de los mecanismos de in-
fluencia educativa que operan en las redes de aprendizaje basadas en
la comunicacién asincrona escrita. Los mecanismos de influencia
educativa pueden caracterizarse como procesos interpsicoldgicos de
naturaleza interactiva y comunicativa que permiten a los participan-
tes, y en especial al profesor, ayudar a otros participantes a alcanzar
los objetivos de aprendizaje. De este modo, la identificacion y andlisis
de estas ayudas, de su mayor o menor grado de ajuste a las necesida-
des de los participantes y de su evolucion en el transcurso del proceso
de ensefanza y aprendizaje, asi como el estudio de los patrones inte-
ractivos y comunicativos en los que se inscriben, constituyen el nd-
cleo esencial de nuestra aproximacion al estudio de la Presencia Do-
cente Distribuida.

Ahora bien, partiendo de la distincién entre presencia docente y pre-
sencia del docente, distincion que ya destacdbamos en el apartado
previo, conviene hacer dos precisiones a la luz de la influencia educa-
tiva que pueden llegar a ejercer potencialmente todos los participan-
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tes en una ALN. En primer lugar, el hecho de que el profesor esté pre-
sente (presencia del docente) no garantiza que esté ejerciendo una
presencia docente entendida como el ejercicio de una influencia
educativa eficaz. En segundo lugar, la presencia docente, entendida
desde la perspectiva de la influencia educativa, puede y debe ser
ejercida en primera instancia por el profesor, pero también puede ser
ejercida, y a menudo lo es, por otros participantes; de aqui la nocién
de Presencia Docente Distribuida que recuperamos de los trabajos de
Garrison y colaboradores (op. cit.).

La aproximacién multi método al estudio de la Presen-
cia Docente Distribuida: aspectos generales y perspec-
tivas de aplicacion

Desde nuestro punto de vista, y tal y como ya los habiamos presenta-
do en el apartado relativo a la revisién metodolégica, los enfoques
empiricos mds potentes para el estudio de los procesos de ensenanza
y aprendizaje en las ALN pueden ser los enfoques "multi-método". En
este sentido, nuestra aproximacién metodolégica para el estudio de
la Presencia Docente Distribuida incluye dos vias de analisis comple-
mentarias. La primera, basada en el uso de los registros de actividad
que proporcionan los entornos tecnoldgicos, consiste en un andlisis
estructural de qué hacen los participantes y cuando lo hacen —en tér-
minos de su presencia en el entorno de aprendizaje—, cémo partici-
pan —las contribuciones que escriben y que leen—y con quién inte-
ractan —las relaciones de reciprocidad y responsividad que estable-
cen—. La segunda, orientada por los resultados de la primera, consiste
en un analisis del contenido de las contribuciones de los participantes
con el fin de identificar de qué hablan los participantes y cémo hablan
de lo que hablan para relacionarlo con la gestion de la estructura de
participacion social, de la tarea académica y de los significados que
abordan conjuntamente. En suma, el enfoque metodolégico adopta-
do trata de integrar las ventajas y aportaciones de un andlisis orienta-
do a captar la formay estructura de la participacién con las de un ana-
lisis orientado a captar el significado y sentido de las contribuciones.
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El modelo de analisis que planteamos se compone, en términos gene-
rales, de las siguientes fases:

(i)

(ii)

112

El andlisis estructural de la participacion consiste en la identifica-
cién de indicadores individuales y grupales relativos al acceso, la
permanencia y la participacion (tanto desde el punto de vista de
cuanto contribuyen los participantes al foro como desde el punto
de vista de cuanto leen del conjunto de las contribuciones de los
otros participantes). El propésito fundamental de esta fase es per-
mitir a los investigadores identificar perfiles estructurales de parti-
cipacion en las redes asincronas de aprendizaje que pueden aso-
ciarse, potencialmente, al ejercicio de la Presencia Docente Dis-
tribuida entendida desde la perspectiva de la influencia
educativa. Ademas, este andlisis busca orientar la siguiente fase
de andlisis, basada en el de contenido, tomando en considera-
cion los resultados de como se distribuyen los perfiles de porta-
dores potenciales de presencia docente entre los participantes.
Cabe senalar que la perspectiva de este andlisis se centra en la
posibilidad que el conjunto de rasgos del perfil, y bajo ninguna
circunstancia los rasgos aislados, ofrece para la identificacion de
potenciales portadores de presencia docente. Por Gltimo, el per-
fil de presencia asociado potencialmente a la presencia docente
incluye los siguientes indicadores individuales: indice de acceso
Individual, Patrén de Acceso, indice Individual de Lectura, indice
Individual de Contribuciones y Patrén Individual de Contribucio-
nes (Ver Anexo 1).

El andlisis del contenido de las aportaciones, por su parte, tiene
como objetivo central la identificacién y andlisis de las ayudas
que se entregan entre sf los participantes, de su mayor o menor
grado de ajuste a las necesidades de los participantes y de su evo-
lucién en el transcurso de las actividades de aprendizaje, asi co-
mo de los patrones interactivos y comunicativos y de los recursos
semidticos utilizados para ello. Por lo tanto, se incluyen aqui las
subdimensiones y categorias de andlisis relacionadas con la cons-
truccion de la estructura de la actividad conjunta en cuyo marco
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(iii)

tiene lugar, en su caso, el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
contemplan, en principio, dos grandes aspectos que nos ayudan
a conformar las subdimensiones de la Presencia Docente. Prime-
ro, el andlisis de las contribuciones desde la perspectiva de su
aporte al establecimiento y evolucién de la estructura de partici-
pacién social (subdimensién gestion de la estructura de participa-
cién social: quién puede hacer o decir qué, cuando, cémo, diri-
giéndose a quién, con qué medios) y de la estructura de la tarea
académica (subdimension gestion de la tarea académica: qué
hay que hacer, cémo hay que hacerlo, mediante qué procedi-
miento(s), qué producto(s) hay que generar, con qué caracterfsti-
cas, etc.). Segundo, el andlisis de las contribuciones desde la
perspectiva de su aportacion a la gestién de la construccion de
significados compartidos por los participantes (subdimensién de
gestion de significados compartidos). Se incluyen aquf las catego-
rias de andlisis relacionadas con la presentacion, confrontacién,
negociacion y construccion de significados compartidos sobre el
contenido de aprendizaje. La finalidad es informar sobre lo que
aportan los participantes a esta gestion y como colaboran en ella.
Desde nuestra perspectiva tedrica, esta gestion es un componen-
te fundamental de la presencia docente entendida como influen-
cia educativa. En resumen, analizamos en esta fase la gestion que
los participantes llevan a cabo, en el marco de la actividad con-
junta que despliegan en una ALN, tanto de los significados com-
partidos como de la participacion social y de la tarea académica
(Ver Anexo 2).

Finalmente, los resultados de ambas aproximaciones para el ana-
lisis de la Presencia Docente Distribuida nos permiten, partiendo
de una perspectiva de complementariedad, establecer focos de
atencion orientados en al menos dos direcciones. Primero, par-
tiendo de los resultados obtenidos desde el analisis estructural, y
toda vez que se han identificado los perfiles de los participantes
respecto de su potencial presencia docente, se analizan los resul-
tados de su eventual participacion en la gestion de la participa-
cion social, en la gestion de la tarea académica y en la gestion de
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significados. De esta manera, los diferentes perfiles de participan-
tes que se consideraban portadores potenciales de presencia do-
cente orientan la profundizacién del andlisis del contenido para
confirmar, o no, que son portadores reales de dicha propiedad.
Segundo, partiendo de los resultados obtenidos gracias a los ané-
lisis de contenido, y una vez identificados los participantes cuyas
aportaciones son categorizadas con fragmentos relativos a las
subdimensiones de la presencia docente, regresamos a los perfi-
les estructurales para analizar otra vez el conjunto de indicado-
res. Esto nos permite, en términos generales, ponderar el papel
de los indicadores en la definicion del perfil potencial de presen-
cia docente desde el punto de vista estructural.

Hasta aqui, hemos trazado las lineas generales que definen nuestro
modelo analitico de la Presencia Docente Distribuida entendida des-
de el punto de vista de la influencia educativa. Cabe senalar que ac-
tualmente estamos aplicando dicha propuesta para el estudio de se-
cuencias didacticas en entornos electrénicos de ensefianza y aprendi-
zaje en nivel universitario. Los resultados obtenidos hasta ahora,
pueden consultarse, como haya lo habiamos indicado, en los traba-
jos de Coll, Bustos y Engel (2007), Coll, et al. (2008) y Coll, Bustos y
Engel (2009). Dichos trabajos nos han permitido delinear una serie de
aspectos relevantes que merecen mas reflexién y profundizacién en
el futuro, y que conviene detallar seguidamente a manera de cierre
de este capitulo.

A manera de conclusiones y algunas cuestiones abiertas

Nuestro apartado final, mas que ser meramente conclusivo, tiene co-
mo objetivo sefalar los aspectos méds relevantes de la revision que he-
mos llevado a cabo y destacar algunas cuestiones que quedan para la
reflexion y su posterior abordaje. Dos son los temas que considera-
mos clave para tal efecto y que desarrollaremos a continuacién: en
primer lugar, la puesta en relieve del papel fundamental que desem-
pena la ensenanza, y el profesor como su principal actor, en los pro-
cesos educativos mediados por las TIC, tanto como la introduccion de
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la nocién de Presencia Docente Distribuida como una alternativa para
el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje en redes asin-
cronas. En segundo lugar, la importancia de un abordaje metodolé6gi-
co que, desde una perspectiva mas holisitica, pretende la compren-
si6n del fenémeno que se estudia apoyandose en todas las fuentes de
evidencia y en diversos tratamientos analiticos, siempre desde una
posicién que privilegia la complementariedad metodolégica y que re-
conoce, al mismo tiempo, el alto nivel de complejidad que ello
supone.

La consideracion de la ensenanza como parte fundamental del pro-
ceso de aprendizaje en las redes asincronas es sin duda, y asi lo hemos
querido destacar en este trabajo, uno de los aspectos centrales en la
investigacion actual sobre cémo aprenden los estudiantes cuando
participan en modalidades educativas bi-modales (blended-learning)
o completamente en linea (e-learning). Esta consideracion lleva con-
sigo, desde nuestra perspectiva, la exigencia de contar con un marco
explicativo o una perspectiva teérica que integre en su seno tanto los
procesos de aprendizaje como de ensefanza. En otras palabras, re-
quiere de una aproximacion tedrica que aborde el estudio del apren-
dizaje desde el andlisis del doble proceso de construccién: el de la ac-
tividad conjunta que llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los
contenidos vy las tareas de aprendizaje; y el de la construccion de
significados y atribucién de sentido a esos contenidos y tareas por
parte de los alumnos.

En este orden de ideas, la nocién de Presencia Docente Distribuida,
basada en la explicacion constructivista sociocultural de la ensenaza y
el aprendizaje y entendida como la entrega de ayuda eficaz por parte
del profesor y los estudiantes al proceso de aprendizaje de los otros
participantes, nos ofrece un soporte fundamental en varios sentidos:
en primer lugar, recoge de la explicacién constructivista sociocultural
de la ensenaza y el aprendizaje la tesis de que el aprendizaje tiene lu-
gar gracias a la gufa, orientaciéon y ayuda proporcionada especialmen-
te por el profesor, pero también por los otros participantes, en el mar-
co de la actividad conjunta que despliegan durante sus interacciones.
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En segundo lugar, y gracias a la consideracion previa, no pone el
acento en la ensefianza debida al profesor, que tiene no obstante un
papel determinante y que ya hemos sefialado como fundamental en
cualquier proceso educativo, sino en el conjunto de ayudas que tanto
el profesor como el resto de participantes pueden ofrecer para avan-
zar en la construccién conjunta de significados y la atribucién de sen-
tido. En tercer y Gltimo lugar, y gracias a que desde nuestra perspecti-
va se privilegia la dimensién temporal o evolutiva del andlisis de la ac-
tividad conjunta, nos permite guiar la atencién hacia las formas en
que los participantes en una red asincrona de aprendizaje organizan
su actividad conjunta y cémo dichas formas evolucionan, se combi-
nan, se diversifican y, sobre todo, se distribuyen en el sentido de
quién ofrece ayudas, qué tipo de ayudas, en qué momento, en rela-
cién a qué contenidos, en relacion con qué fase de la tarea y sus ca-
racteristicas o cumplimiento, en relacién con la participacion, sus re-
glas, cumplimiento e incluso modificaciones, etc.

Por otra parte, en este trabajo nos hemos centrado también en la pre-
sentacién de una aproximacién metodolégica multimétodo para el
estudio de la Presencia Docente Distribuida que combina el andlisis
estructural de la presencia de los participantes con el andlisis del sen-
tido y el significado de las aportaciones. El primer tipo de andlisis es,
mas que un andlisis explicativo, un analisis orientativo para ubicar a
los participantes en un perfil que puede estar potencialmente asocia-
do con el ejercicio de la presencia docente. Las medidas estructurales
son, en este caso y desde nuestra perspectiva, rasgos relativos a la pre-
sencia, entendida como acceso, participacion y conectividad, que es-
tan disponibles para su analisis en los entornos electrénicos de ense-
fanza y aprendizaje y que, cuando se analizan desde una perspectiva
tedrica como la que hemos presentado hasta aqui, tienen un sentido
fundamental: guiar nuestra mirada como investigadores hacia la iden-
tificacion de participantes que, desde su personal dindmica de uso de
las plataformas electrénicas, acceden, leen y contribuyen a lo largo
del periodo general de actividades de ensefianza y aprendizaje de
manera tal que cabria esperar en ellos un perfil de potenciales porta-
dores de presencia docente. El segundo tipo de andlisis, el del conte-
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nido, nos permite, por diferentes vias (el analisis de quién dice qué,
cuando, para qué, en relacion con qué, a quién lo dice, etc.), profun-
dizar en la identificacion de los patrones discursivos e interactivos de
los participantes con el objeto de analizar y entender como, en el
marco de la actividad conjunta, los participantes se entregan ayudas,
si lo hacen, y cémo las ajustan, las combinan o las secuencian. Es de-
cir, cémo unos y otros, profesor y estudiantes, asumen o no, mas o
menos y en ciertos momentos y no en otros, acciones de ayuda a los
otros participantes para la gestion de la participacion, de la tarea aca-
démica y, sobre todo, para la construccién de significados cada vez
mas compartidos y la atribucién de sentido a los contenidos objeto de
ensenanza y aprendizaje.

Quedan alin numerosas cuestiones abiertas respecto de la nocién
de Presencia Docente Distribuida asi como respecto del abordaje
metodoldgico multimétodo. Algunas de ellas tienen relacién con la
necesidad de tomar en cuenta, dentro de los aspectos que nos ayu-
den a comprender cémo se distribuye la presencia docente entre to-
dos los participantes, los aspectos relativos a los tépicos de los que se
habla, a la argumentacién y las formas de analizarla, a la forma en la
que la presencia docente debida al profesor se regula o no en fun-
cién de cémo, entre quiénes y cudndo la presencia docente se distri-
buye entre el resto de participantes. Algunas otras se ubican mas
bien dentro del dmbito de la propuesta multimétodo y mas especifi-
camente con la necesidad de ir y volver entre uno y otro analisis, de
tal manera que no solamente el andlisis estructural guie el anélisis de
contenido, sino que también el andlisis de contenido y sus resulta-
dos orienten la construccion del perfil estructural de la presencia y
nos ayuden a ponderar o diferenciar entre los indicadores. Algunas
otras cuestiones tienen que ver con la necesidad de distinguir entre
medidas individuales y medidas grupales, en tanto que nos interesa
el avance de los estudiantes pero también el del grupo en su conjun-
to. Aun con ello, en este capitulo hemos querido introducir ambas
propuestas con el objeto de llamar la atencién sobre la necesidad de
seguir planteando modelos analiticos novedosos tanto a nivel teori-
co como metodolégico para acercarnos a una respuesta mas acaba-
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da sobre como aprenden los estudiantes en los entornos electréni-
cos basados en las redes asincronas de aprendizaje. La respuesta a
esa pregunta requiere, sin lugar a dudas, una respuesta también re-
lativa a coémo se ensefna en esos entornos y, mas aiin, a como se en-
tregan ayudas eficaces entre los participantes para la construccion
de significados compartidos y para el avance en el conocimiento. La
pregunta es de tal magnitud que consideramos relevante seguir ex-
plorando nuevos instrumentos analiticos para su comprension. Es en
ese sentido que este capitulo se inserta en esta obra como una pro-
vocacién, con propuesta incluida, para pensar y disefar modelos
analiticos que, desde la perspectiva constructivista sociocultural del
aprendizaje, nos ayuden en esa tarea y se sumen, como algunas
otras propuestas de este libro, al conjunto de ideas y propuestas pa-
ra la reflexion, el disefo, la puesta en marcha y la evaluacién de los
programas que nuestras universidades impulsan para crear modelos
de ensenanza y aprendizaje mediados por tecnologias digitales co-
mo Internet.
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Anexo 1. Andlisis estructural. Indicadores individuales de presencia
asociados al perfil de potenciales portadores de Presencia
Docente.

indice de Acceso Individual - 1Al
Dias totales de acceso a la plataforma / dias totales de duracién de la actividad
Patrén de Acceso - PA

Continuo: ningn periodo con 5 0 mas dias sin acceso ni res 0 mas periodos de 3 dias
sin acceso

Discontinuo: uno o mas periodos de 5 0 mas dias sin acceso o mas de 3 periodos de
3 dias sin acceso

indice Individual de Lectura — IIL
Total de contribuciones leidas / total de contribuciones de otros participantes

indice Individual de Contribuciones — IIC
Numero total de contribuciones de cada participante / nimero total de contribuciones
requeridas a cada participante en la actividad

Patron Individual de Contribuciones - 1IC
Distribucion de la frecuencia de contribuciones (Alto, Medio, Bajo) en cada periodo
(inicial, intermedio, final)
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Anexo 2. Andlisis de contenido. Ejemplo de algunas de las categorias
de andlisis de las tres subdimensiones de Presencia Docente.

Presencia Docente

Subdimensiones Categorias

Aportacién a iniciativa propia de significados propios,
o presentados como propios, con un cierto grado de
elaboracion (desarrollo, ampliacién, profundizacién)

Identificacion de topicos o temas de atencién, inda-
gacion y discusion

Recordatorio literal o casi literal de significados pre-
sentados previamente por otros

Valoracion critica (manifestaciones mas o menos for-
males y contundentes de desacuerdo o discrepancia)
de significados aportados previamente por otros

Gestion de Requerimiento a otros participantes para que aporten
significados significados sobre un tépico o se pronuncien sobre los
compartidos | significados aportados por quien formula el requeri-
miento

Respuesta a un requerimiento de otro participante
para aportar significados sobre un tépico o pronun-
ciarse sobre los significados aportados por quien ha
formulado el requerimiento

Expresién o manifestacion de dudas, interrogantes, in-
comprensiones o de inseguridad respecto a uno o va-
rios de los topicos que estan siendo objeto de discusion

Formulacion de sintesis, resimenes o recapitulacio-
nes integrando los significados portados previamente
por uno mismo y por otros

Formulacién / recordatorio de las caracteristicas o exigen-
cias de la tarea, su abordaje y su producto o resultado

Peticién o exigencia de precisiones sobre las caracte-
risticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro-
ducto o resultado tanto sobre su versién inicial como
sobre las eventuales propuestas de reformulacion
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Gestion de la
estructura de
tarea
académica

Valoracion de las caracteristicas o exigencias de la ta-
rea, su abordaje y su producto o resultado tanto en su
version inicial como en sus eventuales reformulacio-
nes: positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibili-
dad, ...), negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportu-
nidad, grado de exigencia, ...), expresién de dudas o
confusion

Propuesta de revision o reformulacion de las caracte-
risticas o exigencias de la tarea, su abordaje y su pro-
ducto o resultado

Gestion de la

estructura de

participacién
social

Formulacion / recordatorio de las reglas de participa-
cién o de actuacion de los participantes

Peticién o exigencia de precisiones sobre las reglas de
participacion o de actuacién de los participantes

Valoracion de las reglas de participacién o de actua-
cién de los participantes o de las propuestas de reglas
de participacién o de actuacion de los participantes:
positiva (acuerdo, relevancia, interés, factibilidad, ...),
negativa (desacuerdo, sin sentido, inoportunidad,
grado de exigencia, ...), expresion de dudas o confu-
sién

Propuesta de revision o reformulacion de las reglas de
participacion o de actuacién de los participantes
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CAPITULO 4

Plataformas para el
aprendizaje en linea y
educacion superior:
Caracterizacion, balance
critico y perspectivas
psicopedagogicas

Marco Antonio Rigo Lemini y José Luis Avila Calder6n

Introduccion

EI destino nos ha alcanzado. El futuro es hoy. Las visiones de un
mundo plenamente tecnologizado que la ciencia ficcién nos ha ofre-
cido desde antafio comienzan a estar entre nosotros, en las callesy en
las casas, en nuestras escuelas y en nuestro trabajo, como parte inevi-
table de la cotidianeidad. Las imagenes anticipatorias de Bradbury,
Asimov y Kubrick, cada vez nos parecen mas reales. Los teléfonos ce-
lulares y las computadoras personales, los modernos dispositivos de
audio, video y fotografia, la Internet y la World Wide Web, son testi-
monios irrefutables. Pese a la desigualdad de su distribucion geogréfi-
ca y las profundas inequidades que comporta el reparto de sus
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beneficios, los tenemos aqui y se constituyen en “hechos portadores
de futuro”, como diria Decouflé (1974).

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), especial-
mente las nuevas, estdn transformando radicalmente nuestros usos y
costumbres a la hora de comunicarnos o de lidiar con las necesidades
que surgen de nuestra naturaleza informivora. Nos permiten, nos in-
ducen o nos obligan a dialogar y a pensar con los otros de una manera
que es a la vez similar, convencional y distinta, renovadora. Pero seria
francamente ingenuo, a la luz de los hechos, creer que su impacto se
limita a estos ambitos. Estan en la vida diaria de una gran parte de la
poblacién mundial, condicionando indefectiblemente sus saberes y
sus creencias, sus valores y sus actitudes, su manera de comportarse
como individuos y como seres sociales. De modo que no hay més re-
medio: vivimos en la sociedad de la informacién y del conocimiento.
Este y no el tiempo, en palabras de Monereo (2005), es el otro oro de
hoy.

Sociedad de la informacién porque esta dltima es ubicua, se encuen-
tra por todas partes. Con las ventajas y los riesgos que ello supone. Por
un lado, la disponibilidad casi instantdnea de grandes cantidades de
datos a propésito de casi cualquier tema. El suefio del investigador y
del académico, del ciudadano letrado y del consumidor exigente, de
las personalidades inquisitivas, de todo aquél que desea saber mas.
Por otro lado, la posibilidad de la indigestién psicolégica y el hartazgo
cognitivo. No es extrafio que se hable ya de la "sobrecarga informati-
va" o del "sindrome de fatiga hacia la informacién" (Edmunds y Morris,
2000)." Sociedad del conocimiento también porque en ella la dificul-
tad principal —y el bien mas preciado— no es allegarse relatos y opinio-
nes sino seleccionarlos de modo que el grano y la paja queden sepa-
rados, asimilarlos de manera comprensiva, interpretarlos juiciosa-
mente, analizarlos con espiritu critico, integrarlos en sistemas de
conjunto, recuperarlos, usarlos y transferirlos con sentido de la opor-

'Y no se trata solamente de un problema cuantitativo: la calidad de esta informa-
cién abrumadora también estd en tela de juicio (Gonzélez Videgaray, 2008).
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tunidad. El desafio, pues, no es mantenerse informado sino elaborar
auténtico conocimiento en virtud de una apropiacién constructiva y
pertinente de la informacién adquirida (Vidal, 2004). Navegar ventu-
rosamente en lo que "(...) Desantes denominé un mar de informa-
cién, sin fondo y sin orillas en el cual, a decir de Bawden, nos estamos
ahogando, mientras permanecemos sedientos de saber" (cit. en Gon-
zalez Videgaray, 2008, p. 3).

En sentido figurado, podriamos decir que nos encontramos cara a
cara con un nuevo orden social. Por supuesto, no tanto desde un
punto de vista politico o econémico sino desde una perspectiva an-
tropolégica: la rapida diseminacion de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacién esta propiciando la configuracion de una
cultura emergente, inusitada porque tiene alcances mundiales nun-
ca antes vistos (es global y globalizadora a la vez) y transformante
porque implica cambios amplios y profundos en las pautas de ocio,
entretenimiento y juego, en la vida laboral, académica y doméstica,
en las modalidades de expresién y creatividad artistica, en la ciencia
y la tecnologia, en practicamente todas las esferas de la existencia
humana.

Pero la influencia de las TIC se deja sentir especialmente sobre una
actividad psicolégica fundamental. En este "nuevo orden social" el
aprendizaje experimenta una reconversion y se manifiesta absoluta-
mente protagénico, por lo que es dable afirmar que accedemos de
manera ineludible a una sociedad —o una cultura— del aprendizaje
(Pozo, 2001). En ella se hace realidad la consigna de Toffler (1980),
quien premonitoriamente aseguraba hace casi tres décadas que la
habilidad de aprender, desaprender y reaprender de manera conti-
nua y flexible llegaria a ser fundamental para los seres humanos en
una medida mucho mayor de lo que histéricamente se nos ha de-
mandado. El aprendizaje se hace vital en un doble sentido: constitu-
ye una herramienta imprescindible para la supervivencia dentro de
la comunidad —papel que ha jugado desde siempre— pero ademas
debe realizarse de modo permanente e intenso a lo largo de toda la
vida, exigencia sin precedentes en el registro civilizado de nuestra
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especie y que resulta necesaria para contender con entornos cultu-
rales aceleradamente cambiantes.

En un contexto caracterizado por la disposicion virtualmente ilimita-da
de informacion, que abre la posibilidad de acercarse a ella a través de
medios o canales diversificados, que promueve la realizacién de iti-
nerarios personales para el aprendizaje y que fomenta cada vez més
la autonomia del aprendiente, surgen nuevas necesidades de alfabeti-
zacién y nuevos analfabetismos (Coll, 2005). Por ejemplo, se modifi-
ca sustantivamente la actividad de lectura y, en la expresion de Char-
tier (2001) se "transfigura al lector", lo que hace imperativa una alfabe-
tizacién informacional y trae aparejado su correlativo analfabetismo
entre quienes son incapaces de acceder a ella (Bawden, 2002;
Gomez y Licea, 2002; Johnston y Weber, 2003).

En este contexto también las nuevas tecnologias de informacion y
comunicacioén se incorporan a la escuela sumandose a las que ya
existian y que estaban dignamente representadas por los gises y los
pizarrones, los libros, las fotocopias y los cuadernos, los rotafolios y
los carteles, los proyectores de diapositivas y de cuerpos opacos, el
teléfono, el radio y la television, asi como los medios audiovisuales
de primera generacién. Esta incorporacién a los escenarios y las
practicas escolares se produce inicialmente de manera unitaria: los
profesores emplean videoproyectores para lograr en clase una trans-
misiébn mas rica e impactante de los contenidos tematicos o el pro-
cesador de textos para agilizar su trabajo de redaccién; los alumnos
el correo electrénico para comunicarse pronta y efectivamente tan-
to las encomiendas docentes como las incidencias del dia a dia; los
especialistas pedagogicos que laboran en los colegios recurren a
Internet en la bisqueda de informacién actualizada y en fin, los ad-
ministradores y directivos de las escuelas usan cotidianamente bases
de datos para optimizar el almacenamiento y la recuperacion de los
ingentes volimenes de informacién que estan obligados a gestionar.
Como puede verse, se trata en la mayoria de los casos del aprove-
chamiento de recursos aislados tanto de hardware como de softwa-
re para la realizacién de las tareas académicas y administrativas. En
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nuestro pafs, este uso unitario de las herramientas digitales —y la sub-
utilizacioén que ello entraia, aunque resulte ciertamente provecho -
sa— constituye todavia la forma de usufructo tecnolégico mas habi-
tual, tanto dentro como fuera de las instituciones escolares (INEGI,
marzo 2008).

Pero més temprano que tarde —especialmente en los lugares que co-
nocen un mayor desarrollo socioeconémico—, equipos y programas
se han venido integrando en una utilizacion convergente de las tec-
nologias, sinergia que se traduce en un aprovechamiento mas eficien-
te de sus posibilidades y en la configuracién de un nuevo arsenal téc-
nico y pedagdgico. Un ejemplo de esta convergencia nos lo propor-
cionan genéricamente los recursos multimedia, que entendemos
como "(...) la combinacién de dos o mas medios de comunicacién a
los cuales se agrega interactividad" (Ogalde y Gonzalez Videgaray,
2008, p. 49). La enciclopedia electrénica nos sirve para ilustrar lo an-
terior. En la més acabada de sus versiones, expone articulos tematicos
en los que se despliega texto, imagenes, audio y video, asi como ani-
maciones que permiten una relacién interactiva con el consultante.
Esta herramienta multimedia implica tanto hipervinculacion —la posi-
bilidad de establecer conexiones inmediatas a lo largo de cada entra-
da o entre varias entradas de la enciclopedia— como hipermedia —la
posibilidad de transitar expeditivamente de un medio a otro—, permi-
tiendo que el usuario escoja libremente entre el seguimiento relativa-
mente lineal de un articulo o un itinerario alterno de idas y vueltas en-
tre el tronco principal (representado en este caso por la informacion
de la entrada consultada) y las ramas del arbol (el conjunto de las otras
entradas y recursos disponibles en la enciclopedia o fuera de ella).

Otro caso de convergencia, quizas el ejemplo actual por antonoma-
sia, son las plataformas para el aprendizaje en linea o sistemas de ad-
ministracién del aprendizaje. Con estos términos se hace referencia
a dispositivos tecnolégicos que apoyan tanto la ensefanza escolari-
zada en aulas como la que se produce a distancia —especialmente
esta Ultima—, y que integran en un s6lo programa una amplia gama
de funciones para facilitar la actividad académica conjunta que rea-
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lizan docentes y alumnos. A través suyo el responsable de la asigna-
tura o espacio curricular puede comunicarse agilmente con los par-
ticipantes, asignar, moderar y evaluar actividades de aprendizaje,
compartir materiales, organizar sesiones de discusion y gestionar
desde la comodidad de su escritorio buena parte de las tareas inhe-
rentes al desempeno profesoral.

El uso de las plataformas para la educacién en linea se estd extendien-
do rdpidamente tanto en el ambito internacional como en el local y la
expectativa mas realista es que en el corto o mediano plazo constitui-
ran un referente obligado dentro del funcionamiento de las institucio-
nes escolares (Barbera, 2004). Esta acelerada expansién resulta parti-
cularmente notoria en el caso de las universidades mexicanas, ya que
tanto las publicas como las privadas estan utilizando o se encuentran
en vias de utilizar ambientes de aprendizaje virtual de modo extensi-
vo. Algunas de ellas —particularmente las privadas que ofrecen educa-
cién a distancia de modo prevalente o complementario— conciben
incluso esta utilizacién como un componente sustantivo de su mode-
lo pedagogico (véase, por ejemplo: www.tecvirtual.itesm.mx —el sitio
en la red de la Universidad virtual del Tecnolégico de Monterrey— o
www.uvl.com.mx —el sitio en la red de la Universidad virtual de Liver-
pool, institucion de educacién superior corporativa).

Desafortunadamente, como ha venido sucediendo con otros recursos
tecnolégicos que se incorporan a la dindmica educativa formal, con
frecuencia la habilitacion de las plataformas para la educacién en li-
nea se ha producido de manera acritica e infundamentada, presidida
mas por criterios operativos y mercadotécnicos que por razones au-
ténticamente pedagdgicas: se extienden como una veloz e indeteni-
ble mancha de aceite y a menudo se asumen de manera poco reflexi-
va. Ademas, ante el apremio de la productividad y del inmediatismo,
su implantacién para la ensefanza de contenidos curriculares rara-
mente se ve sometida a evaluaciones rigurosas, que permitan diluci-
dar la eficiencia global o componencial de estas herramientas o que
posibiliten el andlisis diferencial de los factores que determinan su
desempeno (Onrubia, Coll, Bustos y Engel, 2006).
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En el presente capitulo nos aproximamos a esta temdtica con un
doble propésito: por una parte, contribuir a la difusion de las plata-
formas para la educacion en linea dentro de nuestro entorno regio-
nal con la finalidad de que se haga realidad su plena incorporacion
a los escenarios escolares latinoamericanos, particularmente los
del mundo universitario; por otra parte, promover una utilizacién
critica y s6lidamente fundamentada de estas poderosas herramien-
tas digitales, que implique el trabajo interdisciplinario de especia-
listas técnicos, tematicos y pedagogicos (entre estos Gltimos, princi-
palmente psicélogos educativos, profesionales de las ciencias de la
educacion, pedagogos y docentes). Nuestra intencién fundamen-
tal, en todo caso, no es la de efectuar un recuento exhaustivo del
tema ni la de llevar a cabo un estudio teérico penetrante. Tampoco
nos interesa —al menos en este momento- la realizacién de un es-
tado del arte o de un meta-analisis que arroje luz conclusiva sobre
los sistemas virtuales en el ambito escolarizado. Nos ha movido
mas bien el deseo de poner en blanco y negro algunos conceptos e
ideas, propuestas y hallazgos que posibiliten un acercamiento ele-
mental —pero motivante— a esta tematica de contundente actuali-

dad.

El capitulo se desarrolla a lo largo de tres apartados: el primero, de
corte mas bien descriptivo, en que se comparten algunos concep-
tos basicos en torno a las plataformas digitales. El segundo, que
ilustra lo que éstas son y la manera concreta en que operan a través
de cuatro ejemplos reales, Moodle, Blackboard, WebCity y
ALUNAM. En el tercer apartado se intenta una aproximacién mds
critica a los ambientes virtuales destacando sus potencialidades y
sus limitaciones, a la vez que se constatan algunos de los resultados
sobresalientes que arroja la valoracién de su empleo en ambientes
universitarios.

Definiciones y caracterizaciones fundamentales

Las plataformas para el aprendizaje en linea (conocidas también co-
mo plataformas de e-learning o sistemas de administracién del apren-
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dizaje)? son herramientas tecnolégicas que funcionan ofreciendo un
soporte para la ensenanza a distancia o, en otras palabras, programas
de computo que permiten distribuir contenidos didécticos y organi-
zar cursos en linea (Monti y San Vicente, 2007). Se trata de dispositi-
vos que posibilitan y promueven tanto la actividad autodidacta del
alumnado como su participacién en dindmicas de trabajo cooperati-
vo, y que pueden emplearse a lo largo de toda una asignatura o en
partes de ella para conducir tanto los procesos de ensefianza-apren-
dizaje como los de seguimiento y evaluacién de los progresos
estudiantiles.

En algunas ocasiones las plataformas son puestas al servicio de mo-
dalidades pedagégicas presenciales o semipresenciales, por lo que
se dispone de ellas como un recurso complementario; en otras oca-
siones, sin embargo, y de manera cada vez més frecuente dentro del
medio universitario mexicano, se les adopta como la herramienta
fundamental para el desarrollo de modalidades pedagégicas no pre-
senciales o enteramente virtuales.

Las plataformas para el aprendizaje virtual pueden ser de uso gratuito
(software libre) —lo que exige solamente descargarlas de la red para su
utilizacion incondicionada— o de uso remunerado, comerciales o
propietarias, lo que implica la compra o contratacién de los servicios
asociados a la plataforma (Chiarani, Pianucci y Lucero, 2005). Estos
sistemas para la administracién del aprendizaje —LMS o Learning Ma-
nagement Systems en inglés— integran diversos componentes, seccio-

2 Miranda (2004) sefala que es todavia muy frecuente el uso indiscriminado de tér-
minos como éstos e incluso la identificacion entre plataformas para el aprendizaje
en linea —concepto que remite esencialmente al soporte informatico para la admi-
nistracién del conocimiento—y los ambientes virtuales de aprendizaje —que se re-
fieren a la conformacion de un grupo cooperativo de alumnos y profesores bajo un
marco de referencia instruccional especifico en torno a una plataforma de e-lear-
ning—. Aunque intentamos ser congruentes con esta diferenciacion, dada la natu-
raleza mas bien divulgativa del presente capitulo no insistiremos a lo largo del mis-
mo sobre las especificidades que cada conceptualizacién implica hoy en dia para
los especialistas.
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nes y medios tecnolégicos que habitualmente se aprovechan de ma-
nera unitaria. Algunos de los més usuales son los siguientes:

~ Pantalla de inicio o portal de la plataforma, que normalmente
exhibe de modo amigable y panoramico el conjunto de las princi-
pales funcionalidades del entorno virtual, posibilitando que los
alumnos naveguen libremente a lo largo y a lo ancho de sus dife-
rentes elementos asi como facilitando un trénsito de ida y vuelta
entre las paginas mas inclusivas y las que remiten a usos o conteni-
dos mas especificos. La pantalla de inicio hace las veces de una
carta de navegacién a la que se pude volver practicamente en
cualquier momento para reorientar la bisqueda o el trabajo en di-
recciones alternas dentro del ambiente de aprendizaje.

~ Médulo de bienvenida, en el cual generalmente el profesor o res-
ponsable del curso se presenta ante los alumnos, los recibe con un
tratamiento amable, introduce algunas consideraciones prelimi-
nares en torno a los contenidos o la mecanica de trabajo que sera
asumida y, eventualmente, realiza aclaraciones sobre el protago-
nismo, los alcances y los usos que le serdn dados al sistema de ad-
ministracién del aprendizaje.

~ Médulo de presentacién de los participantes, apartado al que
corrientemente se accede desde el portal de la plataforma y que
cumple con la funcién de ofrecer algunos datos de identificacién
de los alumnos. Ocasionalmente se incluye informacién de corte
personal —fotografias, lugar de origen, pasatiempos, intereses y
composicion familiar, por ejemplo—, lo que contribuye a la huma-
nizacién de este medio tecnolégico virtual.

~ Componentes programaticos, en que se expone globalmente el
programa del curso o algunas de sus partes fundamentales, tales
como los objetivos didécticos o de aprendizaje, la lista de temas y
subtemas —que suele aparecer distintivamente desde la pantalla
de inicio en la forma de temario—, las estrategias y técnicas instruc-
cionales, los criterios y mecanismos de evaluacion parcial y final,
entre otros.
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~ Medios de comunicacion, que tienen como finalidad esencial
favorecer el intercambio de opiniones y de informacién, propi-
ciar el debate, el libre flujo de ideas y la actividad cooperativa,
asi como facilitar la gestion de todos aquellos asuntos relaciona-
dos con el seguimiento académico, operativo y administrativo
de un espacio curricular entre los participantes en el mismo, a
saber, docentes, alumnos, asistentes técnicos e incluso invita-
dos eventuales. Los medios que habitualmente se incorporan a
las plataformas de educacién en linea son el correo electrénico
—dispositivo de comunicacién escrita asincrona que permite
una rapida vinculacién tanto con individuos particulares como
con grupos y que puede servir también para un reparto expedi-
tivo de los materiales que apoyan la asignatura—, el chat —que
posibilita una comunicacién escrita sincrona, generalmente de
corte informal—, el foro —espacio abierto a la discusién en torno
a ideas, problemas, preguntas e inquietudes, que puede ser
conducido por el docente o dinamizado por sus propios estu-
diantes—, la videoconferencia —herramienta que conjunta au-
dio y video y que abre la puerta al establecimiento de relacio-
nes mas calidas y vivenciales entre los alumnos, el docente e in-
cluso figuras externas que se contacten con ellos a lo largo de la
dindmica de ensefianza-aprendizaje—, el editor colaborativo (a
veces llamado "wiki") —el cual sirve para generar productos es-
critos a través de actividad conjunta entre los participantes del
curso, en una suerte de redaccion progresiva en equipo-, el ta-
blén de anuncios o de noticias —que agiliza la distribucién de
mensajes y avisos tanto de corte académico como no académi-
co entre la comunidad que congrega la plataforma—y el espa-
cio para grupos de trabajo —seccién del programa en la que se
gestionan cooperativamente encomiendas del docente, pro-
puestas y proyectos de estudio, bisqueda documental o investi-
gacion empirica, de intervencién o evaluacion, de vinculacién
con el entorno laboral, de proyeccién social o servicio comuni-
tario, etc. (Onrubia y cols., 2006).
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~ Recursos didacticos, médulo —o médulos— en que se concentran
productos, materiales e informaciones que son susceptibles de
apoyar directamente la dindmica formativa del alumno o que le
resultan necesarios para su adecuado desempeno con relacion a
la materia vinculada al entorno virtual, tales como tareas, evalua-
ciones, presentaciones, ligas o sitios de interés en la red.

~ Unidades instruccionales, que son materiales especificamente
desarrollados para que el alumno lleve a cabo una actividad sus-
tantiva de aprendizaje, pues cuentan con recursos didacticos tales
como exposiciones tematicas redactadas in extenso o dosificada-
mente, apoyos graficos, icénicos y audiovisuales, objetos con los
que el alumno lleva a cabo procesos interactivos, elementos eva-
luativos y mecanismos de retroalimentacion de sus ejecuciones o
respuestas. Estas unidades no aparecen necesariamente en todas
las plataformas tecnoldgicas de educacién en linea, sino sélo en
aquellas que sirven como soporte para una ensefianza totalmente
virtualizada o, en algunos casos, en las que se ponen al servicio de
modalidades semipresenciales para las cuales el docente conside-
ra relevante su inclusién dentro del ambiente virtual. De entre to-
dos los componentes susceptibles de aparecer dentro de las pla-
taformas tecnolégicas o vinculados con ellas, probablemente sea
éste es el que se asocia de manera mas directa con la individuali-
zacion del aprendizaje, ya que es un dispositivo que tiene como
finalidad precisamente la de establecer las condiciones para que
el alumno realice la asimilacion de los contenidos tematicos de
acuerdo a sus preferencias personales y sus propias posibilidades
espaciales, temporales y cognitivas.

~ Repositorios, término técnico que alude a las secciones de la pla-
taforma tecnolégica en que se deposita informacién, archivos y
documentos que pueden ser empleados a lo largo del ciclo de vi-
da de ésta: por ejemplo, documentos electrénicos de tipo narrati-
vo o cuantitativo, curriculos de vida de los participantes en al am-
biente virtual, producciones académicas generadas durante el pe-
riodo lectivo anterior e instrumentos y materiales que por su
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extension o su abundancia requieran de un almacenamiento siste-
matico que haga posible una fluida recuperaciéon para su uso y
consulta en cualquier momento.

~ Herramientas estadisticas y de gestion, a través de las cuales se
lleva un registro permanente —variable de un caso a otro— de las
intervenciones y los aportes de individuos, subgrupos y grupos
que concurren al sistema de administracion del aprendizaje, para
la constitucién de bases de datos y de estadisticos que sirven deci-
sivamente para monitorear a los participantes en la plataforma,
para evaluar su desempefo y tomar decisiones formativas asi co-
mo para llevar a cabo investigacion sobre las pautas de acceso, uso
y rendimiento asociadas a este tipo de dispositivos digitales.

~ Herramientas complementarias, en las que se incluye una amplia
gama de recursos dispuestos para apoyar el trabajo académico
que conjuntamente realizan profesor y alumnos aglutinados en
torno al ambiente virtual de aprendizaje: calendario de activida-
desy eventos principales, manuales, tutoriales (entre otros, el de la
propia plataforma), buscadores (para facilitar el acceso a Internet),
enciclopedias y diccionarios, por ejemplo.

El acceso a todos estos apartados, componentes y medios tecnoldgi-
cos se produce mediante el uso de mends, cuadros de dialogo y boto-
nes de accion, los cuales permiten al usuario interactuar con la plata-
forma tecnoldgica, escoger las opciones que considere convenientes
en cada momento asi como desplazarse autbnomamente por los es-
pacios incluidos dentro del programa e incluso fuera del mismo.
Cuando el estudiante ingresa a la plataforma, por lo regular tiene dis-
ponible una modalidad de visualizacion que le permite llevar a cabo
comodamente su actividad académica. Sin embargo, en funcién de
las restricciones impuestas por el docente o por un asistente técnico
que le apoya en todo lo relativo a la operacién del ambiente virtual,
es posible que el alumno enfrente limitaciones parciales o impedi-
mentos para acceder a ciertas secciones o para llevar a cabo tareas de
almacenamiento, remocién o edicién de algunos materiales.
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El maestro, por su parte, en la mayoria de las ocasiones dispone de
dos modos generales de trabajo con la plataforma para la educacién
en linea: por un lado el modo de visualizacion, practicamente
equivalente al que se encuentra disponible para el alumno y que le
permite experimentar en carne propia las opciones que éste tiene
para discurrir por la plataforma e interaccionar con ella; por otro la-
do el modo de edicién, en que el profesor se encuentra habilitado
para introducir oportunamente los elementos y las modificaciones
que considere pertinentes para el adecuado aprovechamiento de la
plataforma en funcién de un contexto curricular e institucional de-
terminado, de unas posibilidades técnicas, instrumentales y mate-
riales, asi como de sus propias concepciones, preferencias y decisio-
nes didacticas.

El aprovechamiento de los ambientes virtuales de aprendizaje puede
variar enormemente de un caso a otro y corre a lo largo de un amplio
espectro, que va desde su utilizacién mas elemental —el empleo espo-
radico de alguno de sus recursos como puede ser el almacenamiento
de lecturas relacionadas con la imparticion presencial de una asigna-
tura— hasta su plena utilizacion —que implica la explotacién perma-
nente de todos sus médulos y herramientas, por ejemplo, en una mo-
dalidad de educacién a distancia que no contempla relaciones cara a
cara en ningin momento—. En este sentido, conviene reconocer que
mientras las universidades de los paises con mayor desarrollo econé-
mico emplean extensivamente plataformas tecnolégicas para el apo-
yo consuetudinario de sus actividades formativas, en nuestro pais las
instituciones de educacién superior presentan en esta materia una si-
tuacién muy heterogénea todavia. Eso si, como lo hemos dicho antes,
en casi todos los casos dentro del contexto universitario nacional la
tendencia dominante apunta en la direccién de una plena incorpora-
cion de estos recursos en el corto o mediano plazo: se trata, en defini-
tiva, de una suerte de oleada técnica y cultural a la que no podremos
oponernos, pero frente a la cual si podemos asumir —y creemos que
resulta deseable hacerlo— un posicionamiento critico y propositivo
(Chiarani, Pianucci y Lucero, 2005).
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Hasta aquf esta caracterizacion basica de las plataformas tecnolégicas
para la educacion en linea. Su conceptualizacion, sus componentes y
algunas consideraciones en torno a su empleo. A continuacién hare-
mos referencia a algunas de sus versiones paradigmaticas en la escena
educativa contemporanea, que son muestra fehaciente de lo que en
el presente apartado se ha expuesto.

Algunos casos representativos

Existe una gran cantidad de sistemas de administracion del aprendizaje
o de variantes tecnoldgicas que recogen sus principios, sus dispositivos
o sus piezas fundamentales con mayor o menor suficiencia. Los hay
que se concibieron originalmente para una utilizacién generalizada y
que son susceptibles de adaptarse a diferentes condiciones institucio-
nales y didacticas o los que fueron desarrollados para responder a
necesidades bien delimitadas, circunscritos a la entidad o circunstancia
escolar especifica en que se originaron. En esta secciéon pasaremos breve
revista a cuatro plataformas digitales actuales: dos de ellas bastante po-
pulares en el medio universitario mexicano -Moodle y Blackboard—y
dos de ellas menormente conocidas —Knowledge Forum y ALUNAM-.
Este ejercicio nos servira para identificar denominadores comunes mini-
mos, similitudes y diferencias, asi como para evidenciar la riqueza de las
interpretaciones pedagdgicas y operativas que se han desplegado en la
conformacion de estos ingenios tecnolégicos.

1. Moodle. Fue concebido por Martin Dougiamas, en la Universi-
dad Tecnolégica de Curtin, en Australia. La primera versién apare-
ci6 en 2002 y desde entonces se ha traducido a mas de 78 idiomas.
Tiene medio millén de usuarios registrados en el mundo y se dice
que promueve una pedagogia constructivista social, desde la cual se
sostiene que el aprendizaje es especialmente efectivo cuando el es-
tudiante lo realiza compartiéndolo con otros. Moodle maneja una
interfaz amigable y compatible, integrando una amplia variedad de
recursos para la comunicacion y el manejo de la informacién. Se tra-
ta de una plataforma "open source" —de cédigo abierto— a la que se
puede acceder libremente, por lo que no hay licenciacién, ni costo-
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sas actualizaciones o restricciones en el uso o modificacion del soft-
ware (Monti y San Vicente, 2007).

Moodle es un entorno de aprendizaje modular y dindmico orientado a
objetos, sencillo de mantener y de actualizar. Dispone de una interfaz
que permite crear y gestionar cursos facilmente. Los recursos creados pa-
ra las asignaturas se pueden reutilizar en cualquier momento. Detras de
este entorno hay una gran comunidad que lo mejora, lo documenta y
apoya la solucién de problemas derivados de su empleo (Baios, 2007).

En el contexto proporcionado por este sistema virtual, el profesor tiene
control practicamente total sobre las opciones de un curso. Puede ele-
gir entre varios formatos tales como el semanal, el tematico o el social,
basado en debates. En general, Moodle ofrece un conjunto flexible de
actividades para los cursos: foros, diarios, cuestionarios, consultas, en-
cuestas y tareas. En la pagina principal se exhiben los cambios ocurri-
dos desde la tGltima vez que se produjo una entrada del usuario, lo que
ayuda a crear una sensacion de comunidad (ver figura 1). Se dispone
de informes de actividad de cada estudiante, con gréficos y detalles so-
bre su paso por cada médulo (dltimo acceso y nimero de veces que lo
ha visitado, por ejemplo), asi como mensajes enviados, entradas en el
diario, etc. (Moodle, 2008). Se trata de una plataforma completa para
sustentar el trabajo académico promedio, sumamente popular dada su
gratuidad y la facilidad que existe para acceder a ella, y que constituye
un referente ineludible en este terreno.
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Figura 1. Pagina de inicio de un curso apoyado por Moodle.
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2. Blackboard. Es una plataforma digital sencilla e intuitiva, que con-
tiene las funciones necesarias para crear documentos, administrar un
curso y establecer comunicaciéon remota entre sus usuarios a través de
Internet. Posee funciones que facilitan el aprendizaje en linea permi-
tiendo el ingreso mediante un portal desde el cual se dispone de toda
la informacién necesaria para el seguimiento de las asignaturas. Ade-
mas, el maestro cuenta con la integracion de sistemas basados en web
que permiten disefar las actividades del curso y realizar evaluaciones
mediante la plataforma.

Blackboard es un sistema comercial para la gestién del aprendizaje
que dispone de componentes y funcionalidades tales como el tablén
de anuncios, la seccién de documentos, el calendario, los medios de
comunicacion, las paginas de grupo (para el desarrollo en equipo de
paginas WEB), los foros de discusion, los enlaces externos y herra-
mientas varias, que simplifican el almacenamiento y el intercambio
de archivos, entre otras prestaciones (ver figura 2).

Esta plataforma digital es susceptible de integrarse con otros paquetes
producidos por la misma compania que le diseid, y que expanden el
manejo de contenidos o la vinculacién con la comunidad extraesco-
lar a través de potentes suites informaticas. Su filosoffa educativa se
declara orientada hacia valores como los siguientes (Blackboard,
2008):

e Crear poderosos contenidos para el aprendizaje mediante el uso
de herramientas basadas en la red.

e Promover la interaccion estudiantil a través del trabajo con pares
en grupos pequenos.

e Desarrollar entre los alumnos habilidades para la reflexion y el
pensamiento critico a través del intercambio con las herramientas
digitales.

e Evaluar el progreso de los aprendices mediante un vasto repertorio
de mecanismos evaluativos y de actividades de consejo y asesora-
miento.
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Figura 2. Pagina de inicio de un curso soportado en Blackboard.

En general, es una buena plataforma digital para apoyar las tareas es-
colares, con el inconveniente principal que supone su alto costo
(Vidal, 2004).

3. Knowledge Forum. Esta es una singular plataforma para la educa-
cion en linea. Desde sus origenes fue sustentada en un sélido basa-
mento tedrico y ha sido sometida a un permanente trabajo de andlisis
e investigacion. Puede decirse, en este sentido, que se trata de un sis-
tema para la gestion del aprendizaje con una orientacién netamente
académica y con amplias funcionalidades para el estudio empirico de
los procesos de adquisicién cognitiva.

"Knowledge Forum (KF) es un entorno electrénico para la cons-
truccion del conocimiento (Knowledge Building Environment)
que se caracteriza por las posibilidades que ofrece para soportar
el proceso de construccion colaborativa a través de la escritura
asincrona. Esto quiere decir que el proceso de trabajo se apoya,
fundamentalmente, en las contribuciones escritas por los partici-
pantes (entendidas como mensajes a los foros, anotaciones, ar-
chivos adjuntos, referencias, contribuciones de mas de un autor,
etc.)." (Coll, Bustos, Diaz Barriga, Hernandez y Rigo, 2007, p. 1).
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Esta plataforma digital se inspira en los trabajos de Bereiter y Scar-
damalia, que desarrollaron en el afo de 1996 los CSILE (Computer
Supported Intencional Learning Environments), y pretende hacer
del usuario de los entornos virtuales un auténtico constructor de
conocimiento, que vaya mas alla del aprendizaje pasivo y repro-
ductivo mediante el andamiaje magisterial, el empleo de medios
graficos para supervisar y reconstruir ideas desde multiples pers-
pectivas, la reunién de discursos a través de comunidades de
aprendizaje y otras funciones que contribuyen a edificar conoci-
miento colaborativo (Scardamalia, 2002). La plataforma permite la
creacion de espacios virtuales para la discusion y la generacién
conjunta de materiales. No tiene como objetivo crear un foro de
intercambio de informacién u opiniones sino que aspira a consti-
tuirse en un apoyo para el desarrollo constructivo de saberes que
se generan a partir de las contribuciones individuales y grupales de
los participantes.

Una de las singularidades del programa es que permite categorizar
las aportaciones realizadas al foro durante el proceso de aprendi-
zaje con objeto de permitir una reflexién sobre el contenido de la
propia intervencién. El uso de las categorias le brinda al estudiante
la posibilidad de identificar, a través de una etiqueta, el tipo de in-
tervencion que esté realizando. Es decir, si ésta se refiere a una opi-
nién personal o bien a una opinién compartida por el grupo, si esta
argumentada, si es algo que necesita entender o si esta solicitando
un ejemplo, entre otras. En estrecha relacién con lo anterior, con-
viene sefalar que este entorno virtual dispone de una herramienta
para el andlisis de las intervenciones denominada "Analytical Tool
Kit" (ATK). En todo caso, como puede verse, este tipo de rasgos pro-
vocan que el entorno resulte idéneo para una aproximacién inves-
tigativa sobre los procesos del aprendizaje mediado por las nuevas
tecnologias, aunque ciertamente no se trata de un entorno que se
caracterice por su amigabilidad [ver figura 3] (Gros y Lara-Navarra,
2007).
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Figura 3. Pagina de inicio de un curso soportado por Knowledge Forum.

4. ALUNAM. Este es un programa abierto que puede ser compartido
por la comunidad de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM ) sin costo alguno. Constituye el sistema de administracion del
aprendizaje al que esta institucion de educacion superior viene brin-
dando respaldo institucional desde hace algunos afos. Entre las ca-
racteristicas generales que posee es que resulta accesible e intuitivo,
su estructura es ramificada, se apega a los estdndares internacionales
de compatibilidad y puede trabajar con ambiente Windows, Unix, Li-
nus y sistema Mac (DGEP, 2007).

ALUNAM nace, se conforma y evoluciona a partir de herramientas y li-
brerfas de cémputo disefiadas para ofrecer soluciones concretas a los
distintos programas y proyectos de la educacién superior. A través de él
los asesores administran en linea los contenidos diddcticos de sus mate-
rias, pueden llevar un control de avance de los alumnos y establecen
una comunicacién personal y grupal. Los alumnos por su parte, tiene
acceso a los contenidos y ejercicios que marcan los asesores, asi como
a notas, bibliografia y carpetas de trabajo (ALUNAM, 2008).
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Concebido en la Coordinacién de Servicios Educativos de la
DGSCA (Direccién General de Servicios de Computo Académico),
ALUNAM se apega a los estandares internacionales en la cobertura
de aspectos de accesibilidad y modularidad, asi como también en
el impulso a la interoperabilidad con otros sistemas. Cuenta con
herramientas para la distribucién de contenidos (v.gr. editor en li-
nea, repositorios y calendario), para la comunicacién y colabora-
cioén (v.gr. foros de discusiéon y médulo de grupos de trabajo), para
el seguimiento y la evaluacion (estadisticas, fichas personales y re-
portes de actividades) asi como para la administracién y asignacion
de permisos (ver figura 4).
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Figura 4. Pagina de inicio de un curso soportado en ALUNAM.
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Aunque se trata en general de un amigable entorno virtual para el
aprendizaje, manifiesta poca flexibilidad para la realizacion del traba-
jo cooperativo ya que no dispone de un editor en equipo ni de comu-
nicacion sincronica por medio de Chat. Ademas, si bien se ha difundi-
do rdpidamente por el campus universitario, estd todavia escasamen-
te documentado y ha de ser sometido a evaluaciones rigurosas y
sistematicas tanto para determinar su verdadera eficiencia como para
desarrollar versiones mejoradas. (ALUNAM, 2008).

Como puede apreciarse a lo largo del presente apartado, pese a sus
ostensibles diferencias en estructura, en los componentes incluidos,
en sus formas de operacién y hasta en sus apariencias, los cuatro am-
bientes virtuales para el aprendizaje que hemos expuesto manifiestan
importantes coincidencias también. Esto se debe al hecho de que in-
dependientemente de sus orientaciones pedagdgicas o de las necesi-
dades con que se ven confrontados, han de adecuarse a una constela-
cion de estandares minimos para asegurar su adecuado funciona-
miento. A ello nos referiremos en la siguiente seccion.

Balance critico y perspectivas psicopedagogicas

En general, podemos decir que la cualidad pedagégica fundamental de
los sistemas para la ensefanza en linea radica en favorecer la conver-
gencia tecnolégica mediante una poderosa herramienta instruccional
que facilita la comunicacién del docente con los alumnos y la relacion
entre éstos, que pone al alcance del estudiante practicamente toda la
informacién necesaria para su 6ptimo desempefo académico y que le
provee también de experiencias significativas de aprendizaje poten-
ciando la conectividad, la interactividad, la hipervinculacién de conte-
nidos tematicos y la vinculacion entre medios digitales. Ademas, con-
viene insistir en el hecho de que tales sitemas tecnolégicos pueden ha-
cer importantes contribuciones a la individualizaciéon del proceso de
ensefanza-aprendizaje concediendo al alumno un importante margen
de maniobra para la asimilacion progresiva de los saberes, permitién-
dole que participe en algunas experiencias académicas a su aire, e in-
duciéndole a la adopcién de una relativa autonomia en el seguimiento
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de los espacios curriculares con los que establece compromiso (Chiara-
ni, Pianucci y Lucero, 2005, Fernandez, 2002).

Pero cabe preguntarse: ¢Qué caracteristicas han de tener los sistemas
de gestion del aprendizaje para que reporten los beneficios a que nos
referimos en los parrafos anteriores? ¢En funcion de qué criterios he-
mos de evaluarles para establecer inequivocamente si cumplen con
las importantes expectativas planteadas a lo largo de este capitulo? Y
en fin, mas alla del vértigo que acompana al cambio tecnoldgico y de
las inevitables subjetividades que se activan cuando estos nuevos arti-
ficios se incorporan a nuestra vida cotidiana: ¢En qué medida logran
efectivamente las plataformas digitales para la ensefanza en linea el
cumplimiento de sus finalidades esenciales?

Desarrollaremos algunas consideraciones —que no respuestas definiti-
vas— con relacién a las preguntas anteriores:

a. Son miiltiples las dimensiones susceptibles de valorarse en un siste-
ma de administracion del aprendizaje, y muchas las cualidades
que resultan deseables en él. Ademas, el valor que asignemos a ca-
da una de ellas no puede ser absoluto: depende en buena medida
del contexto y las condiciones en que se recree el ambiente, asi
como de las finalidades perseguidas con su aplicacién. Pero exis-
ten marcos de referencia reveladores. Monti y San Vicente (2007,
p. 3) afirman que "Los elementos cardinales de un curso en linea
son los contenidos estructurados y los materiales, la colaboracion
e interaccion con la comunidad virtual, las actividades de monito-
reo y evaluacion y las herramientas tecnoldgicas'. Al hilo de esta
argumentacion, aseguran que las caracteristicas mas importantes
de una plataforma digital —y por ende, el foco de interés en que
han de concentrarse eventualmente los esfuerzos evaluativos—, se
ubican en tres areas:

~ Didactico-funcional, que se refiere a la usabilidad (facilidad de uso
de un sistema o software), la accesibilidad (facilidad para el acce-
so), funcionalidad comunicativa y colaborativa, asi como calidad y
suficiencia de los manuales.
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~ Tecnolégica, que incluye instalacion y soporte técnico, conformi-
dad a los estandares, interoperabilidad (compatibilidad de una
plataforma digital con otras), posibilidad de reutilizacién de los
contenidos y trazabilidad —o tracking—, que es la capacidad de la
plataforma para que pueda llevarse un registro puntual de todos
los accesos, participaciones y producciones de los participantes.

~ Financiera, la cual considera costos y licencias, es decir, tanto los
gastos de adquisicién como los de mantenimiento.

Dimensiones y subdimensiones como las anteriores han de ser espe-
cialmente contempladas cuando se disefian las plataformas tecnol6-
gicas, o cuando nos acercamos a ellas con la finalidad de evaluarlas
comprehensivamente.

b. El uso de un sistema virtual de aprendizaje abre la posibilidad de
que la participacién de los alumnos y del propio docente en las ta-
reas académicas que son mediadas a través de este arsenal se rea-
lice electivamente, de acuerdo a sus propios ritmos y posibilida-
des. Asi, la consulta de una lectura para la clase siguiente o la parti-
cipacion en un foro de discusién puede ser acometida por el
estudiante en el momento —o en los momentos— en que lo desee
y desde el sitio que mejor le convenga (siempre y cuando se aten-
ga a la normatividad general y a condicionantes casuisticas previa-
mente establecidas). Hablamos entonces de una individualizacion
que lo es no tanto —o no sélo— del aprendizaje, como de la activi-
dad académica y operativa del ensefiante y de su alumnado (De
Benito, 2000).

Pero esta prestacion indiscutible se ve acompanada de retos y de
compromisos que pueden llegar a ser agobiantes: tan luego la co-
munidad de aprendizaje se constituye en torno a un ambiente vir-
tual y lo usufructta regularmente se multiplican las exigencias para
todos los involucrados, que pronto toman conciencia de que en
este nuevo tipo de dinamica educativa las fronteras del aulay de la
escuela se desdibujan a la vez que los limites de los horarios esco-
lares se desvanecen. A la riqueza pedagobgica que indiscutible-
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mente implica la adecuada capitalizacién de la plataforma, se
agregan nuevas necesidades y nuevas demandas: en este orden de
cosas el profesor, en particular, puede verse sometido a requeri-
mientos abrumadores cuando emplea este nuevo arsenal tecnol6-
gico intensivamente y en grupos numerosos. De hecho, estamos
frente a uno de los motivos que en mayor medida desaniman a los
usuarios potenciales o emergentes de las nuevas tecnologias den-
tro del mundo escolar: el exceso de trabajo que puede acompa-
narles, especialmente cuando comenzamos a familiarizarnos con
ellas, cuando adecuamos por vez primera nuestros espacios curri-
culares para darles plena cabida, o cuando reconvertimos nuestras
practicas pedagdgicas con la intenciéon de conseguir la moderni-
dad que estas armas novedosas conllevan (Charum, 2007).

c. Elempleo de unsistema para la administracién del aprendizaje no
es sencillo. Especialmente, no lo es en absoluto cuando se extien-
de alo largo de todo el ciclo lectivo y se localiza en manos docen-
tes que esperan de él la mayor rentabilidad pedagégica. Por ello
exige acompafnamiento técnico —generalmente abastecido a tra-
vés de un asistente especializado o de una unidad institucional de
apoyo— o el desarrollo por parte del educador de capacidades pa-
ra la autogestién. Cualquiera de estas dos situaciones —o las que se
ubiquen entre ambas— confrontan al docente con dificultades y
desafios que no son desdefables: la necesidad de establecer una
interlocucion provechosa con el especialista técnico, el problema
que plantea una excesiva dependencia hacia los servicios de este
profesional, las vicisitudes que supone la consecucién de cierta
autonomia en este sentido (Onrubia y cols., 2006)

d. Los entornos para la gestion del aprendizaje suelen tener cierta fle-
xibilidad para su adecuacién a diversos contextos escolares o a
usos instruccionales relativamente diferenciados. De hecho, algu-
nos de ellos admiten la incorporacién interna o periférica de dis-
positivos que enriquecen su potencial educativo, o el desarrollo
en su seno de aplicaciones programdticas que les permiten adap-
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tarse mejor a las necesidades de sus beneficiarios. Pero no debe-
mos perder de vista un hecho. Estos ambientes virtuales se en-
cuentran inspirados, de manera tacita o explicita, en visiones, teo-
rias o paradigmas de caracter general (en el nivel de lo pedagogico
y lo psicopedagdgico), intermedio (en el aspecto instruccional) y
especifico (en lo que hace a una toma de postura sobre la incorpo-
racion de las TIC a la escuela, el aprendizaje en linea o la educa-
cién a distancia). En este orden de ideas es dable afirmar que, a
grandes rasgos, en sus origenes las plataformas se encontraban es-
trechamente arraigadas en modelos empiristas, conductuales y
asociacionistas. Las versiones originales recogieron la estafeta de la
afeja ensefanza programada y de la vision tradicional del apren-
dizaje por objetivos. Pero sus desarrollos mas recientes presentan
unas senas de identidad distintas, por lo que algunos de los am-
bientes virtuales se declaran —o pueden ser identificados— como
decididamente cognitivos, socioculturales o constructivistas.>

Desde luego, vale la pena decir que aunque el disefo, los elemen-
tos constitutivos o los usos previstos para un sistema de gestion del
aprendizaje se alineen expresamente con un enfoque instruccio-
nal predeterminado, es la realidad de su empleo efectivo con los
alumnos la que le confiere identidad pedagégica reconocible. Y
en este orden de ideas hay que consignar un hecho: pese a las ex-
posiciones de motivos que acompanan al empleo regular de los
entornos virtuales de aprendizaje —y que hoy en dia aseguran la
practica de una fe cognoscitiva, constructivista, sociocultural o de
alguna variante cercana a estas concepciones paradigmadticas, co-
mo puede serlo el aprendizaje por proyectos o el que se basa en la
presentacion de problemas— no cabe duda que en demasiadas
ocasiones todavia ese empleo estd signado por una éptica psico-
pedagégica mas bien conductual y asociacionista, asi como por
una didactica memorista y enciclopédica (Charum, 2007). Para

3 Véanse en este sentido los casos de las plataformas digitales Moodle y Knowledge
Forum, cuya filiacién se ubica manifiestamente en estas ltimas tres coordenadas
tedricas.
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muestra basta un botén: el uso todavia frecuente en la educacion
a distancia de licenciatura y posgrado de exposiciones escritas cu-
yo tratamiento didactico consiste en una segmentacion excesiva
del material acompanada de evaluaciones que exigen del alumno
fundamentalmente una actividad reproductiva con respecto a la
lectura efectuada. Y no mucho mas. La ensefianza programada li-
neal resucitada en la mas elemental de sus versiones.

e. En este balance critico, hay un conjunto de argumentos a favor de
las plataformas digitales, que no se sitGan en la esfera propiamente
pedagdgica pero que son a nuestro parecer imprescindibles: su
uso —cuando es pertinente y fundamentado- se traduce en impor-
tantes ventajas practicas para todos los involucrados en ellas, co-
mo las que derivan de la disposicién de materiales textuales en li-
nea sobre los que pueden efectuarse bisquedas terminolégicas o
conceptuales casi instantdneas; ese empleo también trae consigo
ahorros materiales y en términos de horas-hombre que frecuente-
mente son muy significativos (del tipo de los que se consiguen
cuando se obvian encuentros presenciales que normalmente exi-
gen a los implicados movilizarse hasta una institucién escolar dis-
tante de su domicilio o de su lugar de trabajo); ademas, la incorpo-
racién a un entorno de aprendizaje en linea tiene efectos colatera-
les que aunque poco relevantes desde el punto de vista
estrictamente pedagodgico, deben considerarse igualmente signifi-
cativos —y formativos— desde la 6ptica personal o experiencial: por
ejemplo, la intensificacion de las relaciones sociales que se esta-
blecen entre los aprendices a resultas de su participacién habitual
en los medios de comunicacién propios de los ambientes virtuales
(Charum, 2007 y Barberd, 2004).

f. La investigacion evaluativa en torno a los ambientes virtuales de
aprendizaje dista de ser concluyente. Los resultados que se docu-
mentan parecen a veces contradictorios o, en todo caso, insufi-
cientes como para establecer un juicio de valor fidedigno en lo
que hace al funcionamiento de las plataformas digitales como sis-
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temas para prestar soporte a las actividades escolares. Sin duda,
son muchos los factores involucrados y muy diversas las circuns-
tancias de implantacién. Estamos ademas todavia lejos de dispo-
ner en la mayoria de los lugares de la capacitacién, el ambiente
cultural, el apoyo institucional y las condiciones de equipamiento
e infraestructura que parecen necesarias para hacer mas probable
el éxito de los entornos de educacién en linea. Pero dos constata-
ciones nos parecen importantes: por un lado, el reconocimiento
de que "Muchos estudios demuestran que los cursos e-learning
son Utiles y eficaces cuando los estudiantes logran ser activos y
sentirse parte de la comunidad virtual, aprendiendo a través de
experiencias colaborativas" (Monti y San Vicente, 2007). Por otro
lado, que los mayores aportes de estas herramientas en la esfera
pedagogica consisten en mejorar la ayuda educativa que el profe-
sor ofrece a los estudiantes a la par que impulsar el desarrollo de
capacidades para el pensamiento auténomo y autorregulado, par-
ticularmente cuando el trabajo se realiza a través de un método
hibrido en que se combina la ensefianza presencial con activida-
des formativas distales (Onrubia y cols., 2006).

Conclusiones

Iniciamos este capitulo hablando del futuro. Y lo terminaremos en ese
mismo tenor. Porque nos parece que dentro de la tematica que nos
ha ocupado esta casi todo por hacerse. No en términos de la actividad
profesional o de la implantacién de dispositivos y de programas ten-
dentes a la mejora de los procesos educativos, porque la intervencion
tecnologica en este ambito se esta produciendo de manera acelera-
da, con una incidencia que aumenta exponencialmente. Mds bien en
términos de la necesidad y el desafio que esta intervencién plantea a
todos los que estamos experimentandola: necesidad de documentar
las experiencias, de reflexionar sobre ellas en solitario y con los otros,
de investigarlas y evaluarlas de manera sistemética y desapasionada; y
el desafio que supone desarrollar propuestas fundamentadas y
llevarlas a la préctica critica y eficientemente, intentando optimizar el
trabajo profesoral con el apoyo de las nuevas tecnologias.
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En lo que atafe a los ambientes virtuales de aprendizaje, hemos visto
en este capitulo que se abre con ellos un amplio abanico de posibili-
dades. Que suponen una importante dosis de trabajo agregado pero
que asimismo pueden reportarnos beneficios enormes, como educa-
dores'y como educandos: en los procesos de gestion y administracion
del trabajo académico; en la satisfaccion de necesidades operativas;
en la economia de tiempos y de esfuerzos, de recursos monetarios,
materiales y ecolégicos; sobre todo, en la ensefanza y en el
aprendizaje.

Las plataformas para la educacién en linea han llegado para quedar-
se. O por lo menos asi parece. Al igual que con otros recursos tecnol6-
gicos de que se habla en este libro no podemos manifestarnos indife-
rentes, o denostarles desde una actitud cargada de prejuicios, o mag-
nificar su valor participando de una nueva tecnocracia. Para evitarlo,
conviene cerrar parafraseando libremente a Coll (2005), con quien
coincidimos cuando afirma que en la incorporacién de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién a la dinamica educativa lo que
tenemos son posibilidades, nunca garantias.
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CAPITULO 5

Modelo de diseiio
instruccional para entornos
virtuales colaborativos

Luciano Morales Ramirez' y Frida Diaz Barriga?
I

Introduccion

n afos recientes la educacién a distancia y especificamente la
educacioén en linea, mas que una alternativa se ha vuelto una tenden-
cia global de formacién. Ello se debe a dos razones principales: por la
creciente necesidad de formacién que se le demanda al individuo en
nuestra sociedad a lo largo de la vida, y por otro lado, debido a los
adelantos en las herramientas tecnolégicas, que brindan formas iné-
ditas de comunicacion y provisiéon de informacién no vislumbradas
tiempo atrds. La educacién ha sido una de las disciplinas més benefi-
ciadas en potencia con la incorporacion de las TIC, especialmente en
lo relativo a las posibilidades educativas relacionadas a la Web 2.0.
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2 Doctora en Pedagogia, profesora titular de la Facultad de Psicologia, UNAM, Inte-
grante del Sistema Nacional de Investigadores (nivel 2). fdba@servidor.unam.mx
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Este concepto, desarrollado por Tim O’Really (2005) para referirse a
la agrupacién de todas aquellas aplicaciones tecnolégicas de Internet
que se modifican gracias a la participacion social, permite al usuario
no s6lo recuperar o subir informacién al gran aparador de Internet, si-
no involucrarse en sendos procesos de comparticién conjunta del co-
nocimiento. Por esta razon, se considera un fenémeno tecno-social,
que nos encamina a la llamada sociedad del conocimiento.

No obstante que seria dificil cuestionar la relevancia social y poten-
cialidad de dichos recursos tecnolégicos o la importancia misma de
aprender a través de compartir y construir significativamente el cono-
cimiento en lared con apoyo de los demds, la realidad educativa dista
de haber logrado diseminar tal ideal pedagégico. En diversos estudios
conducidos en el contexto de la educacién mexicana e iberoamerica-
na (v. al respecto Coll, 2007; Rueda, Quintana y Martinez, 2003; So-
to y Gonzdlez, 2003) los investigadores concluyen que los usos mas
frecuentes de las TIC en las aulas, tanto por profesores como por
alumnos, tienen que ver mas con la basqueda y procesamiento de la
informacién y muy poco con la construccién del conocimiento o la
colaboracion. Los usos mas frecuentes de las TIC de parte de profeso-
res y estudiantes se enfocan en el trabajo personal (btsquedas de in-
formacién en Internet, utilizacion del procesador de textos, gestion
del trabajo personal, preparacion de las clases, realizacién de tareas).
Los usos menos frecuentes son los de apoyo a la labor docente en el au-
la (presentaciones, simulaciones, utilizacién de software educativo,
etc.) y menos aun los relacionados con la comunicacién y el trabajo co-
laborativo o la construccién conjunta del conocimiento con los pares.
También se encuentra que los alumnos manifiestan un sentimiento de
autocompetencia mucho mas elevado que el de los profesores respec-
to al manejo de las tecnologias, pero ello no guarda correspondencia
con el uso limitado que hacen de las mismas para aprender en la es-
cuela.

Al mismo tiempo, hay que reconocer que la colaboracién en el aula
no ocurre simplemente porque los alumnos formen "equipos" de tra-
bajo y el docente les solicite la realizacién conjunta de determinada
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tarea. También resulta ilusorio pensar que por el hecho de introdu-
cir TIC que potencialmente propician la colaboracién en el aula (en
modalidades virtual, presencial o bimodal), ésta se transformard en
un entorno de aprendizaje colaborativo y constructivo. En atencién
a lo anterior, es que en este documento discutimos una serie de
principios educativos ligados a la construccién colaborativa del co-
nocimiento y proponemos un modelo de disefio instruccional para
entornos colaborativos sustentado en la perspectiva constructivista y
sociocultural de los procesos de ensefanza y aprendizaje.

Aprender en grupo: colaboracion y cooperacién

En literatura reciente del tema del aprendizaje con los compaferos
existe una discusion que tiende a diferenciar los términos aprendizaje
cooperativo y colaborativo. Muchos autores los emplean de manera
indistinta y reconocen que la linea divisoria entre ambos en muy fina
o que se complementan (Crook, 1998). La investigacion sobre apren-
dizaje cooperativo, enraizada en la concepcién cognitiva y en la tradi-
cion del aprendizaje de grupos, destaca el papel de las estructuras de
participacion, motivacionales y de recompensa, el establecimiento
de metas, la interdependencia entre participantes, asi como la aplica-
cion técnicas de trabajo cooperativo en el aula. Los estudios recientes
sobre trabajo colaborativo se asocian a posturas socioculturales y des-
tacan los intercambios comunicativos o discursivos y el tipo de inte-
racciones que ocurren al trabajar juntos; el foco de andlisis es la activi-
dad conjunta y los mecanismos mediante los cuales se pasa a formar
parte de una comunidad de practica. Melero y Ferndndez (1997)
plantean que tanto la cooperacién como la colaboracién son dimen-
siones importantes del aprendizaje grupal. Para estos autores, las pre-
misas basicas de ambos enfoques se ubican en el constructivismo, pe-
ro en el caso del aprendizaje cooperativo el acento estd puesto en
una serie de actividades o tareas altamente estructuradas por el do-
cente, mientas que la responsabilidad y gestion del aprendizaje recae
mas bien en el estudiante y los pares cuando se habla de aprendizaje
colaborativo. Como aproximacion psicopedagégica, el aprendizaje
cooperativo ha tenido un desarrollo importante, y encontramos
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numerosas investigaciones de las cuales se han desprendido principios
educativos, propuestas metodolégicas y modelos instruccionales con-
sistentes y probados en diversos contextos y niveles educativos. Al res-
pecto, destacan tradiciones educativas reconocidas como la impulsada
por los hermanos Johnson & Johnson del Centro para el Aprendizaje
Cooperativo de la Universidad de Minnesota (v. Johnson, Johnson y
Holubec, 1999).

De acuerdo con Diaz Barriga y Hernandez (2002) el aprendizaje coo-
perativo se caracteriza por la igualdad que debe tener cada individuo
en el proceso de aprendizaje y la mutualidad, entendida como la co-
nexion, profundidad y bidireccionalidad que alcance la experiencia,
siendo ésta variable en funcion del nivel de competitividad existente,
la distribucion de responsabilidades, la planificacién conjunta y el in-
tercambio de roles. No sélo se requiere trabajar juntos, sino cooperar
en el logro de una meta compartida que no es posible alcanzar indivi-
dualmente. Johnson, Johnson y Holubec (1999) sefalan que son cin-
co los componentes esenciales del aprendizaje cooperativo: interde-
pendencia positiva, interaccion cara a cara, responsabilidad indivi-
dual, utilizacién de habilidades interpersonales y procesamiento
grupal. De esta manera, la cooperacién es una forma de colaboracién
centrada en trabajar juntos en pequefios grupos con el propésito de
alcanzar una meta, siendo una condicién indispensable que se logre
consolidar la interdependencia positiva entre los integrantes del gru-
po. En la literatura psicolégica reportada sobre este tema, se encuen-
tra un conjunto de estrategias o0 métodos ("rompecabezas’, "torneos
académicos", "aprendiendo juntos", "investigacién en grupo’, entre
otros) que recuperan los cinco componentes antes mencionados y
que se han empleado con éxito en el aprendizaje de contenidos cu-
rriculares, la solucién de problemas o la generacion de respuestas
creativas. En todos los casos, los estudiantes trabajan juntos en torno a
una tarea o proyecto y el docente cubre una importante funcién de
mediacién o guia en relacién no sélo a los componentes académicos,
sino en lo relativo al tipo de interacciones, habilidades y disposiciones
para la cooperacion que manifiestan sus estudiantes. Puede decirse,
por consiguiente, que la cooperacién consiste en una estructura de
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interaccion disefada para facilitar el logro de una meta o producto fi-
nal especifico, a través de la participacién de un grupo de personas
que trabajan juntas con base en los principios basicos mencionados.

En relacién al aprendizaje colaborativo, Dillenbourg (1999) afirma
que la nocién de colaborar para aprender en la educacién escolar
tiene un significado mas amplio que el término cooperacioén. Inclu-
ye la posibilidad de trabajar en una situacion educativa en la que, en
contraposicion al aprendizaje individual o aislado, aparecen varias
interacciones simétricas entre los estudiantes a lo largo de la clase,
cuando éstos realizan alguna actividad. Otra situacién, mas formal,
se refiere a que, como miembros de un grupo, los estudiantes po-
seen objetivos comunes de aprendizaje y toman conciencia recipro-
ca de ello, existe division de tareas y comparten grados de responsa-
bilidad e intervencién en torno a una tarea o actividad especifica
(esta acepcion es la mas cercana a la de aprendizaje cooperativo).
Pero también hay colaboracién cuando los alumnos se apoyan reci-
procamente, incluso de manera espontdnea y totalmente autogesti-
va, por ejemplo, para presentar un examen o repasar una clase. La
nocién de colaboracién también puede aplicarse a las negociacio-
nes o interacciones sociales entre los alumnos, siendo muy impor-
tante la estructura de didlogo colaborativo.

En concordancia con lo anterior, Panitz y Panitz (1998) afirman que el
aprendizaje colaborativo es ante todo una filosoffa personal que no se
reduce a un conjunto de técnicas de trabajo en el aula. La premisa ba-
sica de la colaboracién es la construccion del consenso a través de la
cooperacion de los miembros del grupo. Aunque las distinciones si-
guen siendo sutiles, los autores plantean que en el aprendizaje coo-
perativo se da un mayor énfasis en la tarea y el logro de la meta, en
cambio, en el colaborativo parece haber mayor énfasis en el proceso.
Asimismo, en el aprendizaje cooperativo el proceso de ensefan-
za-aprendizaje va a estar més estructurado deliberadamente por par-
te del docente, quien delimita una estructura de interaccion predefi-
nida de la actividad. A su vez, en el aprendizaje colaborativo se le atri-
buye mayor responsabilidad individual al estudiante y al grupo (la
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presencia docente se distribuye entre los integrantes del mismo). Por
lo tanto, la estructura de la actividad tiende a ser mas libre, més
maleable y mds congruente con un modelo de grupo o comunidad de
practica que se orienta hacia la autogestion.

Socio-constructivismo y principios educativos del aprendizaje
colaborativo apoyado por tecnologias de la informacion y
comunicacion

Para los fines de la propuesta que ofrecemos en este capitulo, resulta
relevante la perspectiva del enfoque de aprendizaje colaborativo
apoyado por la computadora (CSCL por sus siglas en inglés: computer
supported collaborative learning). En este caso, el aprendizaje cola-
borativo se concibe como un proceso donde interactian dos o més
sujetos para construir aprendizaje, a través de la discusion, reflexion 'y
toma de decisiones; los recursos informaticos actdan como mediado-
res psicolégicos, eliminando las barreras espacio-tiempo. Se busca no
s6lo que los participantes compartan informacién, sino que trabajen
con documentos conjuntos, participen en proyectos de interés co-
mun, y se facilite la solucién de problemas y la toma de decisiones. El
interés de estos investigadores reside en estudiar como es que el
aprendizaje colaborativo apoyado por TIC puede mejorar el trabajo e
interaccion entre companeros, y como es que la colaboracién y la
tecnologia facilitan y distribuyen el conocimiento y la pericia entre los
miembros de una comunidad (Lakala, Rahikainen y Hakkarainen,
2001).

En un entorno de aprendizaje colaborativo soportado en la tecnolo-
gia, hay que tomar en cuenta cuatro perspectivas, sin las cuales no es
posible arribar a la construccién conjunta y situada del conocimiento:

e La perspectiva personal del usuario o estudiante, la cual debe re-
cuperar sus propios pensamientos y experiencias iniciales, pero
que resultara enriquecida con las ideas de los otros (los demds par-
ticipantes, el tutor, las ideas de los materiales disponibles en la
Web, etc.).
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e La perspectiva del grupo, que se construye y comparte en los epi-
sodios de trabajo grupal conjunto.

e La perspectiva del curso, donde los materiales curriculares o perti-
nentes al proceso educativo se discuten entre todos los participan-
tes.

e La perspectiva de otros agentes involucrados en la tarea (proceso
de indagacién o situacion-problema) en torno a la cual giran las
discusiones y propuestas de los participantes.

Desde el punto de vista psicopedagogico, las TIC representan venta-
jas para el proceso de aprendizaje colaborativo y cooperativo debido
a que permiten: estimular la comunicacién interpersonal; el acceso
expedito, amplioy pertinente a informacién y contenidos de aprendi-
zaje; el seguimiento y regulacion del progreso del participante a nivel
individual y grupal; la gestién y administracién de los alumnos; la
creaciéon de escenarios para la coevaluacién y la autoevaluacion.

Algunas utilidades especificas de las herramientas tecnolégicas para el
aprendizaje colaborativo son: comunicacién sincrénica, comunica-
cién asincronica, transferencia de datos, aplicaciones compartidas,
convocatoria de reuniones, chat, lluvia de ideas, mapas conceptua-
les, navegacion compartida, wikis, notas, pizarra compartida, blogs,
entre otros. Sin embargo, el éxito en el proceso colaborativo no de-
penderd tanto de si existen o no dichas herramientas, sino del uso que
se de a las mismas.

Para entender la interaccién entre los individuos y el aprendizaje co-
laborativo es necesario contextualizarlo dentro de la corriente socio-
constructivista, la cual afirma que el conocimiento de todas las cosas
es una construccioén activa y conjunta de significados, mediada por di-
ferentes instrumentos psicolégicos. Es bien sabido que Vigostky,
(1979), plantea que la génesis de todos los procesos mentales hay que
buscarla en la interaccion de los seres humanos con los demés, como
lo expresa en su conocida ley de la doble formacién de los procesos
psicolégicos de desarrollo. Para este autor, en el proceso de desarro-
llo cultural del individuo toda funcién psicolégica aparece dos veces,
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primero a nivel social y mas tarde a nivel individual; es decir, primero
entre personas (plano interpsicolégico) y después en el interior del
propio individuo (plano intrapsicolégico).

Por otro lado, Pierre Lévy (2004) introduce el término de inteligencia
colectiva, que puede entenderse como la capacidad que tiene un gru-
po de personas de colaborar para construir su propio futuro en torno a
la existencia de un saber colectivo. Es necesario reconocer que dicha
inteligencia colectiva esta distribuida en cualquier lugar donde haya
humanidad y que ésta puede potenciarse a través del uso de las TIC.
Desde un punto de vista tedrico, la inteligencia colectiva parte del prin-
cipio de que cada persona sabe sobre algo, por tanto nadie tiene el co-
nocimiento absoluto. Es por ello que resulta fundamental la inclusién y
participacién de los conocimientos de todos. Desde esta perspectiva,
el ciberespacio por sus propiedades (entorno de coordinacion sin jerar-
quias rigidas que favorece la sinergia de inteligencias) es el ambiente
perfecto para reconocer y movilizar las habilidades-experiencias-com-
petencias de todas las personas que participan (Lévy, 2004).

De suma importancia para entender la perspectiva socioconstructivis-
ta de los procesos de colaboracion apoyados por TIC, es el acerca-
miento a las propuestas educativas de los autores que se inscriben en
los modelos CSCL ya mencionados. Un ejemplo ilustrativo que fun-
damenta la propuesta que ofreceremos mas adelante, reside en los
principios planteados por Rubens, Emans, Leinonen, Gémez y Si-
mons (2005), que en buena medida sintetizan la mirada de los princi-
pales representantes de esta corriente respecto a los procesos educa-
tivos de la colaboracién en entornos virtuales. De manera sintética,
dichos principios plantean lo siguiente:

1. Se requiere de un diseno flexible y por médulos, que se adapte a
distintas culturas y practicas pedagdgicas. Los usuarios deben ele-
gir los médulos de interés y los disenadores requieren apoyarse en
consideraciones piscopedagdgicas que sustenten la funcionalidad
del sistema y de la interfase, pero éstas deben poder adaptarse a
diferentes ambientes educativos o incluso a contextos no escolari-
zados si fuera el caso. Este principio se relaciona con la llamada
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usabilidad pedagégica (pedagogical usability) o correspondencia
entre el sistema de disefo y el ambiente educativo o situacion de
aprendizaje.

2. Hay que facilitar la construccién de conocimiento en vez de sélo
proporcionar foros de discusion. Esto implica promover procesos
de indagacion cientifica progresiva o de solucion de problemas
abiertos, a través de vincularse colaborativamente en el cuestiona-
miento y explicacion de objetos de conocimiento compartidos. Se
busca la imitacién y modelado de los procesos de indagaciéon que
son propios de las comunidades de investigadores cientificos o ex-
pertos de determinado campo. El software empleado debera pro-
porcionar herramientas de apoyo a la participacién en discusiones
centradas en la construccién del conocimiento y apoyar a los
usuarios a desarrollar artefactos o productos digitales compartidos.
La idea que subyace a compartir el conocimiento no sélo se refie-
re a almacenar los conocimientos y experiencias de profesores y
estudiantes, sino a crear una memoria colectiva de los proyectos
en que se ha colaborado.

3. Con base en los principios educativos que se desprenden del con-
cepto de andamiaje, se requiere apoyar los procesos de indaga-
cion progresiva de los participantes. Es importante que los éstos
identifiquen o etiqueten apropiadamente distintas categorias o ni-
veles de indagacion, para lo cual es importante emplear una clasi-
ficacion compartida del tipo de mensajes que se generan en el en-
torno virtual. Un ejemplo de lo anterior es el sistema de categori-
zacién por 'tipos de andamios" propuesto por Bereiter y
Scardamalia (2003) en el entorno colaborativo Knowledge Fo-
rum. Véase el sitio http://www.knowledgeforum.com/

4. Es indispensable la participacién activa del tutor en la indagacion
progresiva emprendida por los participantes (estudiantes o usua-
rios del entorno). Por consiguiente, se requiere disponer de herra-
mientas de tutorfa apropiadas y que permitan el seguimiento, re-
sumen y recapitulacién de sus avances y producciones, para dar al
tutor la posibilidad de integrar y compartir una visién panoramica
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de lo que esta pasando en el entorno. La tendencia apunta al de-
sarrollo de herramientas sincronicas en comparacion a las asincro-
nas, dadas sus posibilidades de ofrecer una guia mucho mas dina-
mica y situada.

5. Habra que proporcionar herramientas para organizar y estructurar
la actividad, para apoyar debidamente la participacion de los estu-
diantes y para guiarlos en los aspectos clave de la tarea o indaga-
cion, en vez de dejarlos a su suerte. La nocién de autogestion pro-
gresiva o la idea de que los participantes comparten la responsabi-
lidad principal en la gestion del proceso de trabajo o en la
generacion de sus producciones, de ninguna manera implica una
suerte de vacio pedagégico o ausencia de tutelado y apoyo do-
cente al proceso de construccion conjunta del conocimiento.

6. En la misma direccion, se requiere de una serie de herramientas
para el andlisis del proceso, es decir, para el seguimiento del pro-
ceso de indagacion o trabajo en cuestion, dtiles tanto para el do-
cente o tutor como para los estudiantes. Lo anterior incluye, por
ejemplo, proporcionar informacién estadistica y cualitativa acerca
del empleo de diferentes herramientas del entorno y de las princi-
pales funciones del software empleado o bien del tiempo destina-
do al trabajo en el entorno, de la frecuencia de acceso y participa-
cién en éste, del tipo y direccién de la comunicacion o interaccion
que se entabla con los demds participantes, por sélo citar algunas

posibilidades.

7. Finalmente, hay que proporcionar apoyos para la construccién de
la comunidad. Es decir, hay que construir herramientas que permi-
tan a una comunidad total o parcialmente virtual manejar sus acti-
vidades colaborativas, construir su propio sentido de comunidad y
lograr la comprensién mutua.

Al respecto, conviene recordar que cuando se asume una concepcion
sociocultural del aprendizaje, los componentes necesarios para ca-
racterizar la participacion social como proceso de aprendery conocer
incluyen: el significado, la identidad, la comunidad y la practica
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(Wenger, 2001). La colaboracién cobra sentido solamente si se inscri-
be en la l6gica de la comunidad de practica en la que se participa,
donde lo méds relevante es el intento de los participantes de "estar jun-
tos, de vivir de una manera significativa, de desarrollar una identidad
satisfactoria y en general, de ser humanos" (Wenger, 2001, p. 169).

La experiencia de colaborar en una comunidad de practica, sea ésta
virtual o presencial, esté enfocada o no al aprendizaje académico, im-
plica que no podemos pensar en individuos que aprenden solos, en
una suerte de vacio social. Por el contrario, lo mas relevante es que al
colaborar se comparten experiencias de construccién de significados,
que los participantes negocian entre si, y que el aprendizaje ocurre
debido a que las personas hacen intentos mutuos de comprender o
adaptarse a dichas experiencias.

Diseo instruccional de ambientes de aprendizaje

Conviene precisar el concepto de entorno de aprendizaje, también
llamado ambiente de aprendizaje. Este se refiere a la forma especifica
en que se interrelacionan los principales actores que participan en el
proceso de ensenanza-aprendizaje y la manera en que interaccionan
los elementos del triangulo didactico (alumnos, contenidos y tutor).
Dicho de otra forma, el entorno de aprendizaje opera en torno a una
serie de reglas particulares que determinan la secuencia en que se or-
ganizaran e incluirdn los diversos instrumentos o estrategias y materia-
les educativos disponibles para lograr los fines propuestos. Si alguno
de estos elementos cambia o se elimina, el entorno se transforma.

También se puede decir que un ambiente de aprendizaje es el lugar
en donde confluyen estudiantes y docentes para interactuar psicol6-
gicamente con relacién a ciertos contenidos, utilizando para ello mé-
todos y técnicas previamente establecidos con la intencién de adqui-
rir conocimientos, desarrollar habilidades, actitudes y en general, in-
crementar algin tipo de capacidad o competencia (Gonzdlez y
Flores, 2000). Un ambiente de aprendizaje constituye un espacio
propicio para que los estudiantes obtengan recursos informativos y
medios diddcticos para interactuar y realizar actividades encaminadas
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a metas y propésitos educativos establecidos. De acuerdo con Herre-
ra (2006) existen cuatro caracteristicas que distinguen a un ambiente
de aprendizaje:

e Un proceso de interaccién o comunicacién entre sujetos.
e Un grupo de herramientas o medios de interaccion.
e Una serie de acciones reguladas relativas a ciertos contenidos.

e Un entorno o espacio en donde se llevan a cabo dichas activida-
des.

Es importante destacar que el ambiente de aprendizaje no sélo se re-
fiere a contexto fisico y recursos materiales, también implica aspectos
psicolégicos y de interaccion social e incluso afectiva entre los partici-
pantes, pues estos factores son sumamente importantes en el éxito o
el fracaso de los proyectos educativos. Gracias al disefio de entornos
virtuales de aprendizaje, es posible conjugar la utilizacion de diferen-
tes TIC de manera simultdnea. En palabras de César Coll (2004-2005,
p. 9), lo realmente innovador del empleo de las TIC en educacién "es
que permiten crear entornos que integran los sistemas semiéticos co-
nocidos (lengua oral, lengua escrita, lenguaje audiovisual, lenguaje
grafico, lenguaje numérico, etc.) y amplian hasta limites insospecha-
dos la capacidad humana para representar, procesar, transmitir y
compartir informacion". Por ello es recomendable que cada proyecto
educativo esté acompanado de su propio entorno virtual de aprendi-
zaje, partiendo por un lado de las necesidades especificas de forma-
cién que se detecten en un contexto educativo determinado y por
otro, de los recursos tecnolégicos de los que se disponga.

El disefio instruccional, también conocido como disefio de la instruc-
cion, diseno instructivo o diseno educativo, es una disciplina que vin-
cula la teorfa del aprendizaje con la practica educativa, y se interesa
en la comprension y mejoramiento del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Tiene como propésito el aconsejar cuales son las mejores for-
mas para lograr los fines educativos, en otras palabras, determina los
métodos mds apropiados de instruccién para crear los cambios de-
seados en el conocimiento y habilidades del estudiante. Por esto es
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que para Reigeluth (2000), constituye una guia explicita de cémo
ayudar a las personas a aprender y desarrollarse mejor.

Por su parte, Anglin (1995), afirma que el disefio instruccional es un
sistema que busca aplicar los principios derivados de la ciencia para
la planeacién, disefio, creacion, implementacion y evaluacién efec-
tiva y eficiente de la instruccién. Herrera (2002) a su vez, sefiala que
el disefio instruccional se ocupa del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, pero de una manera mas formal y sistematica que la practica
docente comin. Agrega que el andlisis sistematico de cada compo-
nente del proceso disefiado contribuye a potenciar las posibilidades
de alcanzar el éxito en términos de los aprendizajes buscados. El di-
sefo instruccional es un proceso en donde se analizan, organizany
presentan objetivos, informacion, actividades, métodos, mediosy el
proceso de evaluacion, que al conjugarse entre si conforman el con-
tenido de un curso con miras a generar experiencias satisfactorias de
aprendizaje (Polo, 2000). En otras palabras, debe ser concebido co-
mo un proceso arquitecténico de planificacion de la ensefanza. Por
lo anterior es que diversos autores coinciden en que la educacién
misma es una ciencia del disefio, que debe tener una orientacién in-
terdisciplinaria y orientada a problemas, en el sentido en que impli-
ca seleccionar/construir la mejor alternativa entre las opciones de
accion posibles para atender una necesidad formativa especifica en
un grupo y contexto en particular (Reigeluth, 2000; Salinas y Urbi-
na, 2007).

Es necesario precisar que el disefio instruccional hoy en dia se conci-
be como un proceso sistémico, dialéctico, creativo y flexible, que tie-
ne el interés de establecer un puente entre las teorias del aprendizaje
y la préactica educativa, al construir un sistema instruccional cuyas
mdltiples fases y componentes de planificacion se abordan y se traba-
jan simultaneamente, en estrecha interrelacion, mas que de manera
lineal, para la seleccion adecuada de los medios y estrategias de ense-
flanza, que permitan la construccién y reelaboracién de aprendizajes
significativos por parte de los alumnos, en funcién de los tipos de
conocimientos que deberdn aprenderse.
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Dentro de los modelos instruccionales mas utilizados, se encuentra
ADDIE, por sus siglas, Andlisis, Diseno, Desarrollo, Implementacién y
Evaluacién. Una caracteristica particular de este modelo es que sus eta-
pas estan interrelacionadas y son interdependientes de muchas mane-
ras, de ahi su caracter sistémico. Dicho modelo se ha considerado co-
mo base en la delimitacién de las etapas de la propuesta de modelo
instruccional para entornos virtuales colaborativos que aqui ofrecemos.
En el cuadro 1 se describe cada una de estas fases de este modelo, asi
como los productos que se deben obtener de ellas (Mortera, 2002).

Cuadro 1
Modelo instruccional ADDIE.
Fase Descripcion Productos a obtener
Su propésito consiste en identi- | ® Las caracteristicas de la po-
ficar las caracteristicas del entor- blacién y el contexto al que
no donde el programa se llevara | va dirigido.
acabo, detectand(')/las ne}cesnda- e las necesidades de forma-
2 |des de la poblacion, asi como | cign de la poblacién.
22 | los recursos materiales y huma- . .
= e El presupuesto disponible.
£ | nos con los que se cuenta. Los o .
< | métodos utilizados son: andlisis | ® Las limitaciones existentes.
conceptual, para definir los limi- | @ Fechas para entregar e im-
tes del entorno, asi como estu- plantar el curso.
dios empiricos para definir las
necesidades del contexto y par-
ticipantes
Es el proceso donde se desarro- | @ El curriculum y temario de
llan y formulan las especificacio- curso o experiencia educati-
nes de los propésitos y objetivos | va.
que se quieren lograr; se expli- | ¢ | og objetivos de aprendizaje
can los'procesos, estrgcturas y y las competencias.
estrategias que se requieren pa- . .
g1as g GUICTEN Pa™1 o | 45 unidades de aprendizaje
ra aprender el conocimiento o . .
E . o médulos de trabajo.
asimilar y desarrollar cualquier .
0 °
2 | habilidad. La propuesta e instrumentos
@ de evaluacién de los aprendi-
& | También se profundiza y se re- zajes.
flexiona sobre los recursos tec-
noldgicos (TIC) que se utilizaran.
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En este componente se toman
las decisiones sobre cudles son
los mejores métodos de instruc-
cion para lograr los cambios de-
seados en el conocimiento y las
habilidades del estudiante, den-
tro del contenido de un curso
especifico y una poblacién par-
ticular. Entonces, el resultado
del disefo instruccional es la
construccién de un "plano" o
"diagrama" sobre lo que debera
ser la ensefianza.

e La prevision del modelo de
disefo psicopedagégico del
entorno virtual de aprendiza-
je mas adecuado a las destre-
zas cognitivas necesarias y a
las competencias que se van
a adquirir o perfeccionar.

Haciendo una analogfa, esta fa-
se es equivalente a la "construc-
cion de una edificacion" siguien-
do los "planos" (el diseno), es

e Construir o adaptar los conte-
nidos de base del curso.

e Crear las actividades de
aprendizaje y de evaluacion.

= | aqui donde se definen los pro- . .

S L g, e Desarrollar guiones instruc-

£ | cedimientos para la creacién y .

= - cionales.

g desarrollo de la ensefanza. . )

& |Implica tener los recursos ins- | ® Producir los productos multi-
truccionales, las notas de conte- | media basandose en los guio-
nido y el plan de lecciones del nes instruccionales.
curso. e Probar el funcionamiento del

curso.

Consiste en el lanzamiento del | ® Reproducir y distribuir los
curso o acto educativo, previen- materiales a los alumnos.
do factoreT operativos, adminis- | ¢ Dar seguimiento al correcto
Eratlvos Y og'ls,tlcos.tque PEMMI=1 funcionamiento de cada re-
an su ejecucion exitosa. curso tecnolégico.

c ) . : >

8 Una analogfa que describe loque | ¢ pi 4000 cocoras y soporte

G | se hace en esta etapa, es la adap- PR

S > técnico.

£ | tacién de una casa rentada a las

°E-’ necesidades personales, teniendo

O | presente en todo momento, las li-

g— mitaciones del inmueble.

En esta etapa de deben realizar
pruebas de estrés a la platafor-
ma tecnolégica para medir su
capacidad, igualmente el sopor-
te técnico y apoyo al alumno se-
ran factores clave.
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Esta fase tiene la finalidad del es- | ® Desarrollo de pruebas para
tablecimiento y aplicaciéon de| medir los estandares instruc-

métodos de evaluacion, buscan- cionales.

do elevar la efIC..’:l(;Ia y eﬁcnenqa e Implantacién de pruebas y
de todas las a.lctlwdades previa-|  evaluaciones del propio cur-
mente mencionadas: qué tan| o,

bien fue desarrollado el acto
educativo y qué tan bien fue im-
plementado, si los contenidos
tuvieron la extension y profun-
didad adecuada a la poblacién a
la que fue dirigida. El resultado
de la evaluacion es la descrip-
ci6n de las fortalezas, oportuni-
dades debilidades y amenazas,
las cuales serviran como pautas
para mejorar el acto educativo.

e Desarrollo de encuestas de
reaccién a los alumnos para
medir el grado de satisfac-
cién, hacia la parte gréfica, de
contenidos y utilizacion de
los recursos tecnoldgicos.

Evaluacion

Un aspecto mas que se ha considerado fundamental para la pro-
puesta de disefio instruccional que se ofrece en este documento,
se relaciona con el enfoque de la cognicién situada aplicado al
campo del diseiio educativo soportado en TIC, que desde la déca-
da del noventa ha tomado una presencia creciente (Diaz Barriga,
2005; 2006). Dicho enfoque, sin desconocer la importancia que
tiene el desarrollo de las habilidades cognitivas y del pensamiento,
plantea al mismo tiempo que el conocimiento es un fenémeno so-
cial, no una"cosa", que es parte y producto de la actividad conjun-
ta de los actores y que se encuentra situado en el contexto y cultura
en que se desarrolla y utiliza.

Lo anterior tiene importantes implicaciones instruccionales, que
abarcan tanto a situaciones de ensefanza presencial como virtual
mediadas por tecnologias. En primer término, puesto que el conoci-
miento es dependiente del contexto y la cultura, el aprendizaje debe
ocurrir en contextos relevantes, en situaciones auténticas, caracteri-
zadas por la colaboracién, y ante todo, promover el facultamiento
personal y social de los participantes. Se asume que el conocimiento
no es Gnicamente un estado mental, sino un conjunto de relaciones
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basadas en experiencias que no tienen sentido fuera del contexto
donde ocurren. Otro supuesto importante es que el aprendizaje esta
mediado por instrumentos, los cuales pueden ser artefactos fisicos pe-
ro también instrumentos semidticos o signos. El sentido de las tecno-
logias de la informacién y su uso pedagoégico pueden explicarse desde
esta concepcién apelando precisamente a la nocién vigostkiana de
instrumento psicolégico (Kozulin, 2000).

Modelo de Disefo Instruccional para Entornos Virtuales
Colaborativos

A continuacién se describe un modelo de disefo instruccional que
combina las herramientas de la Web 2.0 para crear entornos virtuales
de aprendizaje que promuevan un aprendizaje colaborativo con apo-
yo en la resolucion de casos situados.

El método de andlisis y resolucién de casos, también conocido co-
mo aprendizaje basado en casos, es un método didactico donde
los alumnos o participantes se forman sobre la base de experien-
cias practicas y situaciones de la vida real, permitiéndoles aplicar
y recrear los elementos tedricos aprendidos, para construir su
propio conocimiento en un contexto de aplicacién socialmente
relevante. Para algunos autores, el método del casos es una ex-
tension o por lo menos guarda estrecha relaciéon con la ensefianza
por problemas, en la que se busca que el estudiante desarrolle las
habilidades complejas que se requieren cuando se afronta una si-
tuacién-problema de la vida real, para la cual se requiere la movi-
lizacién de distintos tipos de saberes (conceptual, procedimental,
estratégico, ético, etc.). El trabajo conducente al andlisis y pro-
puesta de alternativas o soluciones a un caso se concibe como
parte de un ciclo de enseflanza-aprendizaje. En la medida en que
en dicho ciclo se propicia la interaccién constructiva entre parti-
cipantes, la resolucién del caso posibilita al mismo tiempo un
aprendizaje colaborativo. Se ha demostrado que buscar una solu-
cion de forma colectiva permitira llegar a mejores resultados si el
proceso es guiado o tutelado convenientemente y se logran el ti-
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po de interacciones y significados entre los participantes que con-
ducen a la construccion conjunta del conocimiento (Diaz Barriga,
2006).

Es importante destacar que en lugar de concebir a este modelo de
disefo instruccional como un sistema rigido, controlado por reglas y
procedimientos preestablecidos e inamovibles, se debe pensar co-
mo un modelo sistémico con procesos flexibles, ajustables a las va-
riaciones del contexto y, por ende, sometidos a evaluaciones mas
dindmicas. Razén por la cual el disefador (o equipo de disefio), con
este tipo de modelo, tendrd que ser un experto en contenidos, que
aproveche su experiencia para elaborar diversas estrategias instruc-
cionales y experiencias innovadoras, que seran descubiertas y re-
sueltas por el estudiante o participante.

Dentro de este modelo, el aprendizaje es concebido como un pro-
ceso activo de socio-construccion de significados por parte de los
alumnos, a través de la participacion conjunta entre iguales, enfati-
zando el trabajo colaborativo mediante experiencias sociocultura-
les y colectivas relevantes, enfocadas en tareas auténticas, lo mas
cercanas posible a su experiencia de vida o &mbito de actuacién
profesional. En otras palabras, se busca llevar a la practica la con-
cepcion constructivista de que el aprendizaje es un proceso de
construccién de conocimiento y la ensefianza una ayuda asistida o
mediada a dicho proceso (Coll, 2004-2005). Igualmente, la ins-
truccion que brinda el tutor debe ser la de un gestor o mediador a
la construccién del conocimiento del alumno. Y en cuanto a las
tecnologias de informacién y comunicacién (TIC), éstas se conci-
ben no sélo como artefactos fisicos, sino como potenciales instru-
mentos psicolégicos mediadores, los cuales posibilitan a nuevos
procesos cognitivos y estrategias de aprendizaje.

Cabe mencionar que este modelo, sera de utilidad para desarrollar
cursos a nivel licenciatura o bien para la educacién continua de pro-
fesionales, ya que su planteamiento se rige por la vinculacién de las
actividades reflexivas y practicas que incluye, con el conocimiento
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profesional, su pertinencia y posibilidades de aplicacién en el entorno
social y laboral del participante.?

En esta propuesta se recuperan las fases del modelo ADDIE antes des-
crito, pero agregando una fase mas, la Adaptacién del SGA (Sistema
de Gestion del Aprendizaje), también conocido como plataforma tec-
nolégica o por sus siglas en inglés LMS (Learning Management
System), para la conformacién de un entono virtual de aprendizaje.
Por lo que siguiendo con el acréonimo antes planteado, éste quedaria
como ADADIE.

Cabe mencionar que algunos autores holandeses del enfoque
CSCL plantean que el tridngulo didactico docente-conteni-
do-alumno debe ampliarse cuando se trata de la implementacién
de entornos virtuales colaborativos. Asi, Kraan, Molenaar, Schel-
tinga, Simons y Sligte (2001) proponen esquemas alternativos,
donde se considera al alumno o usuario el centro del proceso ins-
tructivo, y donde aparecen otros actores, instrumentos y procesos
de interaccion. Bajo esta perspectiva se plantea una concepcién
renovada del tridngulo diddctico, en la cual deben tener cabida las
interacciones entre los participantes que propicia el empleo de las
TIC en un entorno virtual de aprendizaje, sumando la visién de
que no sélo se puede interactuar con el tutor, sino que existen
otros agentes educativos como los recursos disponibles de la Web
y sobre todo con los propios companeros o pares, quienes ejercen
presencia docente mediante las interacciones colaborativas y los
apoyos mutuos. Ademds las mediaciones no sélo son diddcticas en
el sentido clasico, sino también ocurren mediaciones tecnoldgicas,
tal como lo muestra la figura 1.

Como se vera a continuacion, dicha figura representa el tipo de inte-
racciones constructivas y sociales que se tienen previstas en el modelo
que se propone a continuacion, considerando las fases del mismo.

3 Este modelo se viene aplicando exitosamente en la capacitacion profesional a nivel
gerencial del sector automotriz en la Escuela Superior de Calidad Automotriz Lati-
noamericana (ESCALA); direccién electrénica: http://www.escala-edu.com
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Recursos

Las lineas punteadas representan una comunicacion mediada a través de las TIC.

Figura 1. Interacciones constructivas en el modelo de disefo instruccional
para entornos virtuales colaborativos.

Analisis

Todo acto educativo debe partir de un anélisis, ya que constituye la
base para los demds elementos de este proceso, pues su propésito
consiste en identificar las caracteristicas del entorno y la poblacién
donde se llevara acabo, asi como la necesidad formativa y los re-
cursos con los que se cuenta. El objetivo de esta fase es determinar
las necesidades formativas y adecuarlas a un contexto social, esta-
bleciendo los objetivos de aprendizaje, el tipo de conocimiento
que se persigue ensefar. Para ello, se debe determinar la necesi-
dad formativa, conocer las caracteristicas del grupo o poblacién al

que va dirigido.

180




MODELO DE DISENO INSTRUCCIONAL PARA
ENTORNOS VIRTUALES COLABORATIVOS

1. Necesidad

2. Caracteristicas 3. Metas
formativa

de la poblacion instruccionales

Figura 2. Componentes de la fase de Analisis

1. Necesidad formativa

Por necesidad formativa se debe entender a todo aquel requerimien-
to ya sea conceptual o procedimental, que surge para cubrir una ne-
cesidad social o laboral y que se integra al plan de estudios o progra-
ma de formacién del cual se desprendera un curso o acto educativo.
También puede referirse a la posible discrepancia que se prevé entre
conocimientos y destrezas que requerird cierto puesto y los que po-
see la persona en el momento presente. La necesidad formativa en
todo caso, requiere desembocar en plantear aquellas situaciones o
problemas auténticos, relevantes para el desarrollo o crecimiento de
los estudiantes o usuarios, para su participacion social o profesional
en una determinada comunidad de préctica.

2. Caracteristicas de la poblacion y contexto sociocultural

Se requiere un andlisis de la poblacién destinataria, que proporcione
la informacién para determinar la situacion inicial de los estudiantes o
participantes, en términos del desarrollo de sus habilidades cogniti-
vas, sociales y afectivas. Ademds, es necesario conocer su nivel de co-
nocimientos, estrategias y destrezas antecedentes en el manejo de las
tecnologias a utilizar, asi como recabar informacién sobre aspectos
socioeconémicos y culturales de interés. El conocer a la poblacién de
usuarios o destinatarios permitira plantear requerimientos basicos pa-
ra los cursos o actos educativos, si se requieren seriaciones, e incluso
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evaluaciones diagnésticas o se les puede sugerir experiencias formati-
vas complementarias. De tal forma que se asegure que, aun existien-
do diferencias en el nivel de conocimientos o habilidades de los
alumnos, se puedan propiciar interacciones apropiadas entre ellos
que les permitan compartir su experiencia y pericia para asi construir
un contexto de construccién conjunta, lo cual brinda mayor probabi-
lidad de éxito en el curso.

Conforme a lo planteado por Reigeluth (2000), en la nueva con-
cepcion de disefo instruccional orientado a la construccién del co-
nocimiento, se debe dar un papel importante a los actores del acto
educativo en la toma de decisiones y gestién sobre sus procesos de
aprendizaje y ensefanza. Al respecto, el autor plantea que los pro-
pios usuarios pasan de esta manera a formar parte del equipo de
disefo instruccional en el sentido de que, desde su concepcion pe-
ro sobre todo en su desarrollo, pueden participar en la toma de de-
cisiones respecto a las mejores opciones de métodos, materiales,
secuencias de ensefanza, etc. Si la dinamica de trabajo sigue el
modelo de la comunidad de practica propuesto por Wenger
(2001), habréa que identificar lo que caracteriza al nivel de partici-
pacién periférica (propia del novato) en tal comunidad e identifi-
car los procesos o requerimientos para que los participantes se
acerquen gradualmente a una participacion central (propia del ex-
perto) en dicho entorno.

Por otro lado, y mas alla de contemplar en exclusiva el perfil indivi-
dual de los participantes, es necesario comprender el contexto cul-
tural y social en el que se inscriben las practicas o actuaciones profe-
sionales que van a desarrollar o perfeccionar, arribar a la compren-
sion de aquello que caracteriza a la comunidad o comunidades de
practica a las que pertenecen. Es importante conocer las experien-
cias de participacion antecedentes mas significativas, los aspectos
que dan identidad a la comunidad de interés y a sus participantes, la
dindmica de trabajo e interaccion al interior de ésta, su funcién so-
cial, etcétera. Pero ante todo, lo crucial sera identificar el tipo de
competencias o saberes que se valoran en dicha comunidad y que
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son requeridos socialmente a las personas que van a participar en el
entorno de formacién y colaboracién previsto.

3. Metas instruccionales

Antes de invertir recursos o de planear las actividades, es necesario
definir con claridad cuéles deben ser los resultados o metas que se es-
peran alcanzar. Por ello es imprescindible formular las intenciones
educativas que se persiguen (pueden plasmarse en un objetivo gene-
ral de aprendizaje o en objetivos especificos y metas delimitadas), pe-
ro sobre todo, habra que definir las competencias que debera alcan-
zar el estudiante o participante como resultado de las actividades de
ensefanza-aprendizaje y de los intercambios colaborativos previstos,
amén de las acciones que él mismo realice para lograrlo. Estas inten-
ciones (objetivos y/o metas) se enuncian al alumno en forma de ex-
pectativas de logro, es decir, en términos de aquellos saberes (saber
qué, saber cémo, saber ser) que perfeccionara o adquirird. Y en con-
gruencia con los principios del aprendizaje significativo, se tomaran
como punto de partida las experiencias e intereses personales de los
participantes, tomando en cuenta los roles que se espera desempe-
fien en el dmbito donde se desenvuelven y el nivel de pericia desea-
ble y posible. Las expectativas de logro deben ser claras explicitas, po-
sibles de cumplir y susceptibles de evaluacion y autoevaluacion
(cuantitativa y cualitativa, pero sobre todo, orientada al nivel de
desempeno). De esta forma se facilita la visualizacién del curso en
general y la posterior formulacion de los médulos de trabajo, temas,
actividades, instrumentos, etc.

Disefo

El disefo es una fase de gran importancia dentro de este modelo,
pues aqui es donde se toman las decisiones sobre la estructura didac-
tica del curso, se define el enfoque de los contenidos y organizacion
modaular, la distribucién de las actividades, los recursos instrucciona-

les y técnicas de evaluacion, que al conjugarse conforman el curso o
experiencia educativa. Desde una postura socio-constructivista y des-
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de la visién de educar por competencias, el punto de partida no con-
siste en identificar los temas o contenidos disciplinares a transmitir.
Por el contrario, el punto de partida del disefio debe ser la identifica-
cion y analisis de las situaciones sociales, problemas o tareas que hay
que enfrentar, en interaccién con las necesidades formativas detecta-
das en la poblacién de estudiantes o usuarios que participardn. Esto
permitira definir después qué conocimientos son los mas pertinentes
a ensenar en relacion con las practicas profesionales, de la vida diaria,
personales, etc. que se han identificado como prioritarias para afron-
tar las referidas situaciones o problemas. Igualmente en esta fase se
disenan los momentos de la ensefianza, asi como las actividades de
aprendizaje y de evaluacién, mismas que en la fase de adaptacion del
SGA, se asociaran con las herramientas tecnolégicas (TIC) a fin de
crear un entorno virtual de aprendizaje. Se han diferenciado dos
componentes en esta fase: fundamentos de la instruccién y estrategia
didactica, tal como lo muestra la figura 3.

1. Fundamentos de 2. Estrategia de la
la instruccion instruccion

Figura 3. Componentes de la fase de Disefo.

1. Fundamentos de la instruccion

Se refiere a todas aquellas teorfas psicolégicas del aprendizaje, enfo-
ques y técnicas pedagdgicas que dardn un marco de referencia teéri-
co al curso. El modelo de disefio instruccional de entornos virtuales
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colaborativos, tiene como fundamentos tedricos el enfoque so-
cio-constructivista, el aprendizaje colaborativo, el aprendizaje situa-
doy el aprendizaje basado en caso. Con ello busca desarrollar cursos
potencialmente significativos* donde los alumnos tengan un rol acti-
vo que les permita construir su propio conocimiento con la interac-
cién de sus compaferos mediante estrategias de trabajo cooperativo,
utilizando para ello actividades y ejercicios de alta relevancia social.

2. Estrategia didactica

En esta fase se define la forma como el alumno trabajard durante el
curso para la construcciéon de su conocimiento. Dentro de esta pro-
puesta se plantea la construccién de conocimiento mediante un
aprendizaje colaborativo que requiere pasar por cuatro fases o etapas
de aprendizaje, donde se debaten ideas, se planifican y dirigen expe-
riencias practicas o de solucion de problemas, y se informa de los re-
sultados, lo cual permitira la co-construcciéon del conocimiento. A
continuacion se describe cada una de las etapas.

Estudio
Independiente

Reflexion de lo
aprendido

Trabajo
colaborativo

Figura 4. Etapas de la estrategia didactica.

a) Presentacion del caso: Se parte de la presentacion de un caso que
los participantes deben solucionar a lo largo del curso. La situacién

4 Aprendizaje significativo: Ocurre cuando los contenidos son relacionados de mo-
do no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe; por relacién sustancial y
no arbitraria se debe entender que las ideas se relacionan con alglin aspecto exis-
tente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva del alumno, como
una imagen un simbolo, un concepto o una proposicién (Ausubel, 1976).
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b)
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problematica planteada servird para motivar y orientar el aprendi-
zaje, ya que se plantea en un contexto real, lo mds cercano a su
ambito de interés profesional y personal. Es importante sefalar
que el caso debe estar semiestructurado, es decir, algunos aspec-
tos pueden resultar inesperados o inéditos, para promover accio-
nes de indagacion y discusion que permitan después su definicion
mas precisa por parte de los participantes.

Conviene destacar que aprender mediante casos promueve el
aprendizaje colaborativo en la medida en que la deliberacién que
conduce a su resolucion, ocurra gracias a la interaccién con otros
participantes en un proceso de bisqueda colectiva de soluciones
y en la medida en que ocurra pensamiento complejo o de alto ni-
vel (Diaz Barriga, 2006).

Estudio independiente: Seguido de la presentacién del caso,
es necesario brindar la oportunidad de acceder a la bisqueday
andlisis de los contenidos teéricos necesarios para resolverlo. La
finalidad de esta fase es crear una base conceptual y actitudinal
que facilite el trabajo cooperativo. Las actividades que se inclu-
yan en esta fase, deben vincular los aprendizajes anteriores con
los actuales, buscando asi motivar al estudiante. Se debe hacer
énfasis en el conocimiento previo del alumno desde miltiples
perspectivas. Se promueve el estudio independiente con el
acompanamiento del tutor. Con el propésito de abordar el con-
tenido en un nivel de profundidad y extensién adecuado, se re-
quiere una planeacién basada en unidades o secuencias didac-
ticas estructuradas como moédulos de trabajo. En dichos médu-
los los contenidos se organizan en una secuencia légica, ya sea
definiendo relaciones de pre-requisitos, es decir, lo que debe
conocer el alumno antes de aprender algo nuevo, en funcién
del grado de atributos compartidos, o bien en funcién de deter-
minados principios, como causa-efecto, sucesiéon temporal,
complejidad de los factores involucrados en el fenémeno o ca-
so que se aborda, etc.
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¢) Trabajo colaborativo: En este momento, el grado de participacion
e interaccion es alto entre alumno-pares y alumno-tutor. Los alum-
nos se retinen virtualmente en equipos de trabajo no mayores a cin-
co integrantes y participan en una serie de intercambios colaborati-
vos que constituyen el foco o aspecto nodal de la experiencia edu-
cativa. El tutor guiard y supervisara a los grupos en la realizacion
conjunta de las acciones necesarias que conduzcan a la solucién al
caso y para preparar un informe donde se reporten sus hallazgos y
reflexiones. En este punto, se pueden delimitar algunas estrategias
de trabajo cooperativo entre los alumnos con el apoyo del tutor. En
esta fase, es donde el alumno pasa a integrarse de lleno en una co-
munidad virtual de aprendizaje, la cual busca generar un conoci-
miento compartido, al aprovechar la interaccién y experiencia de
todos los participantes.

d) Reflexion de lo aprendido: El grado de participacion e interac-
cién es alto en esta fase, el trabajo con el tutor se acentda al brin-
dar realimentacién hacia los productos y soluciones desarrolladas
por los alumnos hacia el caso planteado. Se debe dar la posibili-
dad a los alumnos de analizar y criticar lo aprendido, mediante la
formulacién de hipétesis, comparar pensamientos y posiciones
comunes o divergentes, asi como determinar la relevancia perso-
nal, social y profesional de lo aprendido.

La evaluacién del aprendizaje es uno de los factores que mas influye
en el interés de los estudiantes por aprender y por el propio proceso
de ensenanza-aprendizaje. En este modelo, la evaluacién constituye
un proceso que implica una seleccién de formas e instrumentos de
acopio de informacién y de evidencias pertinentes sobre el desempe-
fo del alumno, a fin de analizar los procesos, contrastar adecuada-
mente los resultados y las intenciones con lo que se ha previsto. La
evaluacion del aprendizaje no se debe interesar solamente en cono-
cer cuanto sabe el estudiante, sino en desentraiar y cualificar los pro-
cesos y los resultados que se reflejan en un desempeio concreto. Por
ello la finalidad de la evaluacién dentro de este modelo consiste en
valorar el desempefio real del alumno e identificar si se han adquirido
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o perfeccionado las competencias previstas. Para ello serd necesario
identificar y modelar, dar seguimiento y realimentar, aquellos conoci-
mientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores involucrados en la
realizacion de las actividades propuestas en las diversas unidades de
aprendizaje y médulos incluidos.

Se debe enfatizar la evaluacion diagnéstica y formativa, aunque no se
excluye la evaluacién sumativa que permitird certificar el aprendizaje
logrado. Es importante sefialar que dentro de este modelo, se consi-
dera el error como una posibilidad de autovaloracién de los progresos
en el aprendizaje y como una oportunidad de reflexién para conti-
nuar avanzando en éste.

Entre los instrumentos contemplados para la evaluacién del aprendizaje
colaborativo en entornos virtuales destacan aquellos que son propios
de la llamada evaluacién auténtica centrada en el desempeno (Diaz
Barriga, 2006). Al respecto, destaca el portafolios de evidencias, que se
basa en el andlisis reflexivo de las producciones, no tanto desde el pun-
to de vista Gnico del profesor, sino desde una perspectiva conjunta tu-
tor-alumno-pares, para ayudar a reflexionar y tomar conciencia de las
metas, progresos, dificultades, etc. de todos los involucrados. Consiste
en una recopilacién de evidencias (documentos diversos, articulos, no-
tas, diarios, trabajos, ensayos, proyectos) consideradas de interés para
ser conservadas, debido a los significados que con ellas se han construi-
do. Dichas evidencias permitiran tanto a lo largo como al final del curso
o acto educativo, identificar el avance gradual personal y grupal, que
podra ser contrastado por el alumno en un proceso de autoevaluacién
o bien coevaluacién. Dadas las posibilidades del entorno, se podran
conformar portafolios electrénicos que incluyan tanto las producciones
individuales de relevancia, como aquellas generadas como resultado
de la colaboracién entre los participantes, destacando lo referente a la
situacion de afrontamiento y solucién del caso. También resulta conve-
niente el disefio y empleo de rdbricas o matrices de verificacién, pautas
de autoevaluacion y co-evaluacién, asi como de bitdcoras de trabajo
en equipo, a fin de disponer de elementos para el seguimiento, refle-
xion y valoracién de los procesos colaborativos mismos.
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Adaptacion del SGA

El tercer componente del modelo de diseno instruccional, es la elec-
cion de las herramientas tecnoldgicas, del Sistema de Gestion del
Aprendizaje (SGA o LMS), para la conformacién de un entorno virtual
de aprendizaje adecuado al curso. Los SGA son programas informéti-
cos que funcionan como plataformas de teleformacién implementa-
das sobre servidores de Internet/Intranet. Es decir, son estructuras
predeterminadas lo suficientemente flexibles para adaptarse a necesi-
dades particulares, donde es posible desarrollar actividades para el
curso o acto educativo en linea. Antes del surgimiento de estas plata-
formas, la elaboracién de cualquier curso o acto educativo en linea se
iniciaba practicamente desde cero; actualmente, este tipo de softwa-
re automatiza la administracién de los recursos necesarios para lograr
con éxito un proceso de ensefanza-aprendizaje.

Las principales funciones de los SGA son:

o Cestion de los usuarios de los diferentes cursos virtuales: Los usua-
rios asumiran, normalmente, tres tipos de perfiles, el perfil o rol de
administrador, el perfil de alumno y el perfil de profesor o tutor de
un curso.

e Cestion administrativa de los cursos: En este punto cabe destacar
el uso de las evaluaciones efectuadas a los alumnos para determi-
nar no sélo el grado de asimilacion de los contenidos de los cursos,
sino la adquisicién o perfeccionamiento de competencias y habili-
dades complejas.

e Gestion de las herramientas de comunicacién e interaccion social,
también denominadas software social: como son los foros, correo
electrénico, videoconferencia interactiva, chat, wiki, blog, etc.

Una vez estructurada la estrategia didactica, dado que el curso se im-
partira en la modalidad educativa en linea, es necesario decidir sobre
cuales son las herramientas tecnolégicas més indicadas que se em-
plearan para realizar las actividades propuestas y alcanzar los propési-
tos y metas de formacion previstos; ello nos llevard a la creacién de un
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entorno virtual de aprendizaje. De esta manera, se conforma una ins-
truccion planificada a partir de formas adecuadas para la construc-
cién de los conocimientos en espacios virtuales. En la figura 5 se
describen las etapas de esta fase.

1. Conocer las caracteristicas del
SGA

Adaptacion del SGA

2. Conformacién de un entorno
virtual de aprendizaje

Figura 5. Componentes de la fase adaptacién del SCA.

1. Conocer las caracteristicas del SGA

Primero se debe elegir o desarrollar un SGA tomando en cuenta ca-
racteristicas como: las herramientas tecnoldgicas que incluye, su pre-
cio, el soporte técnico postventa, el nimero de usuarios y de cursos
virtuales que es capaz de soportar. Deben ser capaces de aglutinar
funcionalidades para la edicion de contenidos, la capacidad de apoyo
para generar evaluaciones, con la posibilidad de dar realimentacién
pertinente y atingente.

Una vez que se tenga el SGA, se debe realizar un catalogo de las dis-
tintas herramientas tecnoldgicas que lo componen, describiendo sus
caracteristicas técnicas y sus alcances psicopedagdégicos, de esa for-
ma no s6lo se empleardn como herramientas tecnolégicas, sino co-
mo recursos de mediacion psicolégica. En seguida se presenta una
clasificacién de estas herramientas:

a) Herramientas sincrénicas: Son todas aquellas herramientas tec-
nolégicas que permiten que los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje ocurran en tiempo real sin importar la distancia o el lugar en-
tre los actores.
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b) Herramientas asincrénicas: Son todas aquellas herramientas tec-
nolégicas que posibilitan que los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje ocurran sin importar que los actores no se encuentren reuni-
dos ni en el mismo tiempo ni lugar, a pesar de no ocurrir en tiem-
po real.

c) Herramientas colaborativas: Son todas aquellas herramientas
tecnoldgicas que por su naturaleza, permiten una comunica-
cién e interaccién entre participantes tal, que posibilitan un
verdadero aprendizaje colaborativo. Pueden ser sincrénicas o
asincronicas.

2. Conformacion de un entorno virtual de aprendizaje

Es importante resaltar que para el disefio de un curso o acto educativo
no se requiere usar todas las herramientas tecnolégicas que se inclu-
yen en el SGA, por el contrario, su utilizaciéon dependera enteramen-
te de la congruencia entre los propésitos perseguidos, por ello se de-
be reflexionar respecto a su papel como facilitadores y mediadores de
los tipos de aprendizaje buscados y por ende de su pertinencia dentro
del entorno.

Para el disefio del entorno virtual dentro de este modelo, se conside-
ran las cuatro dimensiones planteadas para el aprendizaje basado en
la Web por los neovigotskianos Hung y Der-Thanq (2001).

e Situatividad: Consiste en disefar experiencias de aprendizaje re-
lacionadas a los contextos culturales y sociales de la poblacién. Se
fomenta mediante actividades contextualizadas, como tareas, ca-
sos y proyectos auténticos, basados en necesidades y demandas
reales, tomando en cuenta el conocimiento explicito e implicito
sobre el asunto en cuestion (creencias, normas del grupo).

e Comunalidad: El aprendizaje implica la formacién de la identidad
en cada miembro respecto a un grupo. Se fomenta en la medida
en que hay intereses y problemas compartidos entre los integran-
tes de la comunidad, lo que permite el establecimiento de metas
compartidas.
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¢ Interdependencia: Ocurre en la medida en que los participantes
varien en el nivel de experiencia y conocimientos previos, es de-
cir, si hay diferencias en conocimiento, habilidades, perspectivas,
opiniones y necesidades, y siempre y cuando se logren entablar
relaciones de beneficio mutuo.

e Infraestructura: Implica la existencia de reglas que promueven la
motivacion y participacion, una serie de mecanismos de rendicion
de cuentas de los participantes y la disposicién de estructuras de
facilitacion de la comunicacién y la interdependencia.

Desarrollo

Es en esta etapa donde se delimitan los contenidos, las actividades
de aprendizaje y demdas componentes planteados en la etapa de
diseno. Para ello, se tienen previstos tres momentos en la construc-
cién de esta fase: construccion de contenidos de base, disefo del
guion instruccional y desarrollo multimedia, tal como se indica en
la figura 6.

1. Construccion de 2. Disefio del guion 3. Desarrollo

contenidos de base instruccional multimedia

Figura 6. Componentes de la fase Desarrollo.

1. Construccion de contenidos de base

El proceso de disefo y desarrollo de cursos en linea requiere de la
constante y cercana interaccion de un equipo interdisciplinario, que
incluya a los especialistas de contenido, responsables de construir el
cuerpo conceptual del curso basandose en la necesidad formativa y

192 1




MODELO DE DISENO INSTRUCCIONAL PARA
ENTORNOS VIRTUALES COLABORATIVOS

en las metas instruccionales previamente definidas. Algunas caracte-
risticas que debe tener el disefo de los contenidos de base son:

e Secuenciacion légica.
e Diseno de mapas conceptuales por unidad.

e Desarrollo de contenidos de acuerdo con conocimientos previos
de los alumnos en interaccién con las competencias que se pre-
tende desarrollar o perfeccionar.

e Inclusion de ejemplos y situaciones practicas para contextualizar
los contenidos tedricos en un escenario socialmente relevante a la
poblacién y para posibilitar el logro de los desempefos deseados
al nivel esperado.

Es importante identificar el tipo de conocimiento al que pertenecen
los contenidos, ya que de ello se derivara el diseiio de las actividades
que permitan a los alumnos alcanzar aprendizajes significativos, con
los cuales construyan sus propios significados, potenciando asi su cre-
cimiento personal. De acuerdo con Coll, Pozo, Sarabia y Valls (1992),
los contenidos que se ensefian en los curriculos de todos los niveles
educativos y en la mayor parte de los programas formativos pueden
agruparse en tres tipos: declarativo, procedimental y actitudinal.

e Contenidos declarativos: Se consideran contenidos declarativos
los llamados "saber qué". Mismos que se han clasificado en conoci-
miento factual y conocimiento conceptual. El factual es el referido a
datos y hechos que suministran informacién y que puede aprender-
se literalmente, ya que no requiere de la comprensién. En cambio,
el aprendizaje conceptual necesita apoyarse en conocimientos pre-
vios, para que se instaure el proceso de asimilacién y comprension.
Para promover el aprendizaje de contenidos declarativos es necesa-
rio que los materiales se organicen y estructuren correctamente, lo
cual les provee una riqueza conceptual que pueda ser explotada
por los alumnos. También es necesario hacer uso de los conoci-
mientos previos de los alumnos y hacer que éstos se involucren cog-
nitiva, motivacional y afectivamente en el aprendizaje.
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e Contenidos procedimentales: Corresponden con el "saber ha-
cer", e implican la ejecucion de procedimientos, estrategias, técni-
cas, habilidades, destrezas y métodos. Estan basados en la realiza-
cion de acciones, por lo que remiten a conocimientos practicos. El
aprendizaje se da por progresion gradual, desde una ejecucion in-
segura, inexperta, hasta una ejecucion sin falla, consciente y hasta
automatica.

e Contenidos actitudinales: Son el "saber ser"y se refieren a la pre-
disposicién a actuar de determinada manera ante un evento. Invo-
lucran elementos afectivos y deben suscitarse con el modelaje, la
discusion persuasiva y critica, asi como mediante la ensefanza de
procesos para fomentar cambios en las creencias y los esquemas
mentales y de accion de los participantes.

2. Disefio de guién instruccional

El guién instruccional es el documento donde se conjugan los conte-
nidos, las estrategias didacticas, las indicaciones de programacién y
diseiio gréfico. A través del guién se realizan propuestas de imagenes,
fconos, tablas, uso de palabras, disefio de animaciones y en general,
se incluye todo lo que el estudiante verd en pantalla. El guién instruc-
cional, debe conceptualizarse como una herramienta de comunica-
cion que sintetiza y sistematiza el proceso de construccién de un cur-
so en linea desde sus diferentes disciplinas profesionales (disefio ins-
truccional, informatica y disefo grafico). En él debe presentarse
informacién sobre la dindmica de interaccién en las actividades, los ti-
pos de efectos multimedia que se necesitan, los elementos de nave-
gacion, entre otros. Cominmente es el disenador instruccional el res-
ponsable de construirlo y se recomienda tener una reunién de equi-
po, donde se expliquen todas las indicaciones que debe dar al
programador y disefiador gréfico.

Algunas recomendaciones para el disefio de un guién instruccional:

e Debe presentar los contenidos organizados por pantalla.
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e Responde a las necesidades de informacién tanto del disefador
instruccional, como del programador y del disenador gréfico.

e Requiere incluir tres elementos bésicos: los contenidos, el disefio
grafico de las pantallas y la programacion de las animaciones.

e Tiene que mostrar el rbol de contenidos y sus jerarquias.

e Debe ser suficientemente claro y explicito, escrito con excelente
redaccion y gramatica.

e No existe un modelo Gnico, en su lugar se debe adaptar a los re-
querimientos especificos de cada proyecto, contexto educativo y
grupo de usuarios.

3. Desarrollo multimedia

En esta etapa el programador y disenador grafico son los responsables
de convertir el guién instruccional en un producto multimedia. Es im-
portante aclarar que el equipo de trabajo puede ampliarse en esta fa-
se pues si se requieren videos y audios, sera necesario contar con un
camardgrafo, editor, locutores, quienes se encargaran de crear los di-
ferentes productos por separado pero conforme a un plan de conjun-
to, para que posteriormente se concentren en lo que sera el curso en
linea.

Implementacién

Una vez terminado el desarrollo de curso, verificado su correcto
funcionamiento y colocado en el SGA, es momento de publicarlo.
En esta fase el disefador instruccional, deberd capacitar a los tuto-
res entregadndoles, los materiales y el plan de trabajo de las unida-
des o médulos que se desarrollaron especialmente para ellos y que
complementan los contenidos que el alumno revisard. Asimismo,
un nuevo miembro del equipo aparece, el administrador de la pla-
taforma, quien serd el responsable de verificar la exitosa imple-
mentacién del curso y al mismo tiempo llevar un control de los
alumnos.
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Evaluacion

Para esta fase, se requiere de la conceptualizacion del sistema de
evaluacion, asi como la elaboracién de un conjunto de instrumentos
de evaluacion, los cuales permitan valorar tanto el nivel de aprendi-
zaje logrado a través del desempeno esperado, como el grado de sa-
tisfaccion del alumno, la utilidad de lo aprendido, la facilidad en el
empleo de los recursos tecnoldgicos, el manejo de los componentes
y aspectos gréficos, la actuacion del tutor, etc. Ya antes hemos men-
cionado la pertinencia del enfoque de la evaluacién auténtica y su
congruencia con la perspectiva socioconstructivista, por lo que re-
mitimos al lector a la literatura especializada en el tema (v. Diaz Ba-
rriga, 2006).

El lector podra encontrar una demostracién completa de aplica-
cién en la practica del modelo que aqui se expone, en el entorno
virtual de aprendizaje que Luciano Morales coautor de este ar-
ticulo, construy6 dentro de la Escuela Superior de Calidad Auto-
motriz (ESCALA) (www.escala-edu.com?®). El primer diplomado
de esta universidad corporativa es el de Formacion Estratégica
Gerencial para la Industria Automotriz (FEGDA), el cual va dirigi-
do a gerentes generales y departamentales de las concesionarias,
a propietarios de agencias automotrices y personal de supervision
de plantas automotrices. Este diplomado se ha centrado en el
aprendizaje de conocimientos y habilidades (tiles para el saber
hacer, partiendo de la necesidad de mostrar a los estudiantes las
competencias que todo gerente general debe tener para gestio-
nar las actividades de toda la agencia automotriz. Para ello se em-
plea la metodologfa de casos antes descrita empleando persona-
jes animados (creados con el programa Flash), como se ilustra en
la figura 7.

5 Derechos reservados © 2007 por Escuela Superior de Calidad Automotriz Latinoa-
mericana SA de CV.
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Figura 7. Presentacién de casos con personajes animados (proyecto
ESCALA).

Otro recurso tecnoldgico que se emplea dentro de ESCALA es la clase
sincrénica, la cual permite la creacion de una "aula virtual, donde inte-
ractGan en tiempo real el tutor y los alumnos, teniendo la posibilidad de
compartir audios, videos y datos. En esta aula se tienen clases tipo taller
donde los alumnos se retinen en pequenos equipos para resolver de
forma colaborativa el caso, tal como se muestra en la figura 8.

& Cantra 7 - Dopartamanto da Autos Nuavs (D1.301135)
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Estindares Oparativos da los 5 Daptos.

Figura 8. Clase sincrénica (proyecto ESCALA).
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A continuacion se presenta una breve descripcién de estos recursos
tecnologicos:

Clase asincronica

La clase asincrénica es un recurso educativo multimedia que tiene en-
tre sus componentes videos, audios, animaciones, hipervinculos, en-
tre otros. Uno de sus beneficios es que el alumno puede acceder a sus
contenidos de manera independiente sin barreras de tiempo ni espa-
cio, siendo suficiente una conexion a Internet.

Manual electrénico

Es un documento en PDF descargable, que funciona como libro de
texto y al mismo tiempo como cuaderno de trabajo. Permite a los
alumnos tener acceso de forma clara y sencilla a los principales conte-
nidos de cada unidad, incluyendo ejemplos y ejercicios que permiten
la consolidacién y reflexién sobre lo que se ha aprendido. Debido a
que es un documento imprimible, tiene la ventaja de no requerir es-
tar conectado a Internet para estudiarlo.

Clase sincrénica

Este recurso de aprendizaje permite la creacion de un "aula virtual”,
donde interacttan en tiempo real el tutor y los alumnos, teniendo la
posibilidad de compartir audios, videos y datos. La flexibilidad de esta
herramienta permite realizar desde clases expositivas, donde el tutor
presenta un temay al final los alumnos realizan preguntas y comenta-
rios, hasta clases tipo taller donde los alumnos se retinen en pequefos
equipos para resolver de forma colaborativa un problema, realizar
una actividad o generar algln tipo de produccién o indagacién.

Clase presencial

La clase presencial se da cara a cara entre el tutor y los alumnos en un
mismo espacio. Se ha identificado la importancia de tener clases pre-
senciales, para dar la bienvenida o el cierre de las materias, como
apoyos adicionales para los alumnos rezagados, talleres donde los
alumnos ejerciten lo que han aprendido, (por ejemplo, técnicas de
ventas). Es importante destacar que si la intencion es que el foco del
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trabajo se realice en linea, estas clases no deben ser mas de 2 por cur-
soy los alumnos que no puedan asistir tendran la posibilidad de verlas
grabadas. Si la idea es la creacién de un entorno bimodal (b-learning),
el nimero de sesiones presenciales debera establecerse en funcion
de su necesidad o pertinencia en cada experiencia educativa.

Herramientas colaborativas

Las herramientas colaborativas son recursos tecnolégicos que permi-
ten a los usuarios de la Internet de ser creadores de informacién, es
decir construir el conocimiento a la vez que de crea una comunidad
virtual de aprendizaje. Estas herramientas son:

e foros de discusién: Son una aplicacién web que le da soporte a
discusiones en linea. Se basan en una o varias preguntas de media-
cién regularmente propuestas por el tutor, que los alumnos irdn
contestando. Es importante sefalar que las preguntas deben deto-
nar respuestas reflexivas en los alumnos, las cuales quedan regis-
trados a lo largo del tiempo, de tal forma que se acumulan y entre
si se complementan.

e Blog: Es una pagina web con apuntes fechados en orden cronolé-
gico inverso, de tal forma que la anotacién mas reciente es la que
primero aparece. Son un medio de comunicacién colectivo que
promueve la creacién y consumo de informacién original que pro-
voca, con mucha eficiencia, la reflexién personal y el debate.

e [ncuestas: Periodicamente se presentara una encuesta de opinion
acerca de diversos temas de interés relacionados con los conteni-
dos, en la cual se le piden a los alumnos dar una respuesta cerrada
y anénima. Regularmnte esta herramienta s emplea para identifi-
car actitudes hacia determinados temas y al final del periodo el tu-
ror da una conclusion.

e Pdagina Wiki: sitio web colaborativo llevado adelante por el perpe-
tuo trabajo colectivo de muchos autores. En estructura y légica es
similar a un blog, pero en este caso cualquier alumno puede editar
sus contenidos, aunque hayan sido creados por otra persona. Ade-
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mads, permite ver todos los borradores o modificaciones del texto
hasta tener la Gltima version.

e Preguntas y respuestas: Es un espacio donde los alumnos ingresan
sus preguntas, las cuales seran respondidas por los tutores y en al-
gunos casos por otros alumnos, de esta forma, se ira construyendo
un banco o repositorio de preguntas y respuestas accesibles para
todo el alumnado.

Se parte de que los contenidos del curso, son distribuidos de manera
secuenciada en unidades de aprendizaje, y éstas a su vez se distribu-
yen en los diferentes recursos tecnélogicos que integran el entorno.
Por lo que los alumnos para completar la revisién de una unidad, ini-
cian revisando la clase asincrénica, seguido de ello se estudian los
contenidos del manual electrénico, posteriomente ingresan a la clase
sincrénica y durante todo el proceso estaran en juego las diversas he-
rramientas colaborativas, con una o dos clases presenciales por curso.
Con relacién al periodo requerido para cursar de cada unidad, en el
caso del proyecto indicado, varia de una a dos semanas, en funcién
de la extension y dificultad de los contenidos.

Conclusiones

La creacién de entornos virtuales que promuevan aprendizajes cola-
borativos no es una labor sencilla, empero, surge como respuesta a la
necesidad social de trabajar de manera multidisciplinaria, sobre todo
en ambitos como éste, la educacion apoyada por TIC. En la sociedad
del conocimiento sera cada vez mas comin la conformacién de gru-
pos de trabajo donde participen expertos de distintos campos, en
contraste al trabajo profesional independiente. En el terreno de la
educacion, bajo la necesidad de una educacién permanente y a lo
largo de la vida, se espera que el trabajo educativo se caracterice por
una dindmica de construccién de redes de aprendices y maestros que
interactan colaborativamente en entornos presenciales, virtuales e

hibridos.
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En este documento el modelo propuesto se inscribe en los principios
clave del enfoque socio-constructivista: el aprendizaje ocurre a través
de la internalizacién y automatizacién de las actividades sociales. Los
individuos construyen significados y habilidades gracias a la interac-
cion colaborativa que los conduce a negociar y compartir significados
en terminados contextos sociales. Si la ensefianza logra proporcionar
a los estudiantes una diversidad de experiencias educativas bien es-
tructuradas, orientadas a metas y situadas, y a la par se les proporcio-
na la debida ayuda asistida, éstos podran reconstruir el conocimiento
y lograr un desempeio exitoso.

El modelo de disefo instruccional presentado en este documento, se
suma a otros tantos que buscan aportar enfoques teéricos y metodo-
logfas a la préctica educativa cotidiana, teniendo como foco el cam-
bio en la metafora educativa, para arribar a un enfoque centrado en
el conocimiento del estudiante, mas que en la mera transmision de
informacién. Asimismo, este modelo permite un replanteamiento
de las fases o estadios necesarios para la planeacion y desarrollo de
los contenidos de un proceso educativo en linea, el cual debe consi-
derar la plataforma tecnolégica y todos los recursos tecnolégicos
que de ella se desprenden. Pero al mismo tiempo, considera la im-
portancia del disefio tecnopedagégico, las bases tedricas de los pro-
cesos de aprendizaje colaborativo y la ensefianza basada en casos,
asi como los requerimientos para llevar a la practica y evaluar el en-
torno educativo.

En el modelo de aprendizaje colaborativo en entornos virtuales, lo
que se desea promover es la conduccion tutelada de episodios de tra-
bajo donde los participantes compartan conocimientos, experiencias
personales, la pericia lograda en torno a la situacién-problema que
plantea un caso o situacién problema de relevancia profesional o so-
cial. Si esto es asf, lograran construir un contexto de trabajo colabora-
tivo, que les permitird arribar a nuevas concepciones, explicaciones y
alternativas de solucién diversas, y finalmente, a la toma de decisio-
nes razonada y compartida en torno al caso en cuestion. Los mecanis-
mos de autorregulacion, la asistencia o ayuda educativa proporciona-
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da por los otros y los procesos de mediacién soportados por las
tecnologias resultan piezas clave en la propuesta instruccional.

Al contrario de lo que esta sucediendo en este campo, en el modelo
que se ofrece en este capitulo se logrado entrelazar la vision del dise-
fo instruccional con los sistemas de gestion del aprendizaje. En otras
palabras, el modelo posibilita crear un puente que comunique estas
disciplinas (educacién e informatica), que llevan caminos casi de ma-
nera paralela y al utilizarse en la practica educativa, pocas veces
logran conjuntarse en un solo proyecto formativo.

Finalmente, consideramos que a través de éste u otros modelos simi-
lares que permitan conectar el curriculo con experiencias y habilida-
des valiosas para la vida y la participacién en la comunidad, es que se
podran desarrollar las competencias y habilidades complejas que la
sociedad demanda hoy en dia a los profesionales de diversos campos
de conocimiento.
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CAPITULO 6

Diagnostico de los usos e
incorporacion de las TIC en
un escenario universitario

Javier Moreno Tapia’
|

Introduccion

ace algunos afos, durante mi trabajo en la universidad, co-
mo auxiliar en el uso de aplicaciones de computo, un dia se acercé a
mi un docente de la misma institucién para decirme que estaba inte-
resado en utilizar las computadoras en apoyo a su actividad académi-
ca. Con mucha alegria y animo me mostré dispuesto a ayudarlo, para
lo que acordamos una cita de trabajo donde la condicién era traer
una copia de los programas de sus asignaturas.

Cuando él llegaba a la reunién noté que venia cargando una gran can-
tidad de material bibliografico y hemerografico y una vez que colocé
toda su carga en mi escritorio se sent6 y me dijo algo asi: "Esto es todo

T Profesor de la Licenciatura en Psicologia de la Escuela Superior de Actopan, de
la Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo. Pasante del Doctorado en
Educacién en la Universidad de Barcelona, Programa en Multimedia Educati-
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lo que revisamos en mis asignaturas, lo traigo para escanearlo y para
que lo podamos grabar en un CD que les daré a mis estudiantes..."
Quedé sorprendido y no sélo porque el profesor no llegara con los
programas de sus asignaturas y en su lugar llevara toda su biblioteca,
sino porque al preguntarle si digitalizar el material era lo Gnico que
contemplaba para que yo le pudiera ayudar, su respuesta fue afirma-
tiva. Incluso me pregunto aténito qué mas podria hacer, si lo que de-
bian de aprender los alumnos y alumnas acerca de su materia estaba
ahi, en todo ese compendio de libros y revistas. Al final no escanea-
mos los documentos porque existia un problema de derechos de au-
tor, no habia un escéner disponible y porque intenté explicarle que
para ayudarlo a integrar las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién (TIC) en sus actividades docentes, ante todo debiamos traba-
jar en la planificacién de su clase. No insisti6 mas y se fue creyendo
que en nuestra institucion no existian los medios para apoyar a los do-
centes en la mejora de su practica, aclarando en su comentario final
que entendia que no era algo personal.

Mucho tiempo he reflexionado sobre esa situacién y lo que represen-
ta. Me cuestionaba: ¢Qué tan presentes estan en la actividad educati-
va de nuestra Facultad los paradigmas tradicionales? Recordé mi pro-
pia época de estudiante y después de evocar diversas situaciones, me
di cuenta que en la mayoria de las actividades las instrucciones de los
profesores eran, por ejemplo "Deben leer del capitulo 3 al 6 de este li-
bro y traerme un resumen" (sin especificar como o para qué se hace
un resumen) o simplemente se pedia senalar que lo discutiriamos en
clase, sin dar mas acotaciones.

En contraste, fundamentado en posturas de corte constructivista,
como docentes deberia resultarnos inconcebible asignar una tarea
de lectura a nuestros estudiantes sin una guia, sin una lista de puntos
que deben considerarse al leer o sin mediar por lo menos el enun-
ciado del objetivo o sentido de la actividad. La primera condicién
para fomentar actividades mas estratégicas para analisis de informa-
cion enfocada en la construccién del conocimiento, deberfa ser ex-
plicitar esas estrategias, es decir, dejar claro a los estudiantes como
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pueden entregar el reporte o evidencia de la comprension de tal o
cual lectura, que podria, por ejemplo, ser a través de un mapa con-
ceptual o de una tabla de comparacién, segtn el tipo de contenido.
En ese sentido, siguiendo a Coll (2001), el docente debe ir ajustando
progresivamente esta ayuda al aprendizaje, en funcién de la evalua-
cion formativa que realiza de manera conjunta con sus estudiantes
respecto a los procesos de construccién progresiva de significados
compartidos entre los docentes y discentes, asi como la asimilacién
y activacion de las estrategias, que primero fueron modeladas. El
propésito central es desarrollar la competencia de aprender a
aprender, pero dificilmente se presentara un proceso de autorregu-
lacion en la construccién de significados compartidos si las concep-
ciones sobre el tratamiento o interaccién con los contenidos y las ta-
reas escolares a que se remite consisten en la simple enunciacion,
recopilacion y memorizacién de la informacién (Colomina, Onru-
bia, y Rochera, 2001), situaciéon que al parecer prevalece en las au-
las tal como antes se ha ejemplificado.

Desafortunadamente, se promueven mas las reformas curriculares y
las innovaciones pedagégicas en el plano de la teoria que en la prac-
tica cuando se habla de educacién. Es comin encontrarnos mucha
literatura que hace referencia a las aportaciones de los paradigmas
constructivistas, que incluso se plasman en los modelos educativos
que rigen la actividad de muchas instituciones educativas, pero tam-
bién es frecuente el reporte de experiencias que evidencian el poco
o nulo aterrizaje de estas posturas en la practica educativa real. En
este sentido coincidimos con Pozo (2006), quien sefiala que para
promover cambios significativos en la practica hay que iniciar por
identificar cudles son las concepciones que los propios protagonistas
(docentes y discentes de una determinada institucién educativa) tie-
nen respecto a los procesos de ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion.

Retomando la idea de la incorporacién de las TIC en la ensefianza, re-
sulta imposible pensar en su viabilidad si no se parte de conocer el
contexto educativo y la comunidad de ensefiantes y aprendices que
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intenta apropiarse de ellas. Sobre todo si lo que esperamos es que las
TIC se incorporen en contextos educativos que buscan fundamentar
su actividad en el constructivismo. Por lo anterior, es importante se-
nalar que hay que valorar no sélo las posibilidades de acceso o la fre-
cuencia de uso de las tecnologas, sino su intencionalidad educativa 'y
los cambios en las practicas educativas que propician, porque no es
posible entender la integracion de las TIC a las actividades educativas
si no se reflexiona sobre la racionalidad pedagégica de su uso.

En este sentido, habra que explicitar las actividades educativas que
ocurren cuando ensefiamos y aprendemos con la mediaciéon de las
tecnologias. Es decir, habra que dejar clara la tarea y propoésito de
aprendizaje que ésta persigue. En la literatura reciente sobre el tema
de la apropiacién de las TIC con fines de ensefanza, resulta de parti-
cular interés la comprensién de como se asignan las tareas escolares
que implican el uso de TIC por parte del docente y cémo se asumen
estds al ejercerlas con la intencién de aprender por parte de los dis-
centes. Por ello, en este capitulo se reporta un estudio que tiene co-
mo propdsito identificar las intenciones y objetivos que tienen los es-
tudiantes y los docentes de la Facultad de Psicologia de la Universi-
dad Nacional Auténoma de México (UNAM) al utilizar las TIC en su
actividad educativa. Asimismo, y previo a lo anterior, también se con-
sider6 importante para este estudio reconocer cuales son los niveles y
frecuencia de uso de las TIC en los docentes y estudiantes de esta
comunidad educativa.

Sin embargo, se reconoce que son muchos los factores de diversa in-
dole los que intervienen en el éxito de proceso educativo por lo tanto
ademas del diagnéstico sobre las frecuencias e intenciones de uso du-
rante la actividad académica también consideramos importante apli-
car un instrumento que nos dieran cuenta de la comprensién del con-
texto de la infraestructura tecnolégica con la que cuenta la institucion
objeto de analisis. Y también cabe destacar que al tratarse de una ins-
titucién publica no se cuentan con aulas equipadas por lo que los usos
de las TIC con fines educativos se dan con recursos propios o rentados
y se dan preferentemente fuera del aula.
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Antecedentes

Existen varias iniciativas internacionales y nacionales que buscan va-
lorar el uso de las TIC dentro de los ambitos educativos. Considera-
mos que éstas pueden agruparse en 3 niveles:

a) Las que se han centrado en aspectos cuantitativos sobre el tipo y
nivel de infraestructura y accesibilidad que los usuarios tienen de
los recursos tecnolégicos (Asociacion Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior, 2001);

b) Aquellas que han hecho un estudio mas cualitativo de los usos, in-
tentado hacer un analisis comprensivo de los factores generales de
los contextos analizados a fin de inducir pautas y estrategias insti-
tucionales para la incorporacién de las TIC en dmbitos educativos
(Maiz, 2008); y

c) Investigaciones que se han centrado en la comprensién de los tipos
de uso, los tipos de interacciones que se gestan en los nuevos esce-
narios educativos y sobre todo, en las implicaciones cognitivas que
representa la apropiacién de las TIC en actividades escolares (Coll,
Mauri, y Onrubia, 2008; Drenoyianni, 2004; Silva y Gros, 2007).

En relacion con sus alcances, la investigacion que se reporta en este
capitulo se ubica en el segundo inciso, ya que pretendié un primer
acercamiento para entender una diversidad de factores contextuales
presentes en la comunidad educativa de interés, a la par que cualifi-
car, no sélo cuantificar, el tipo de usos educativos que estaban dando
profesores y estudiantes a las TIC como apoyo a la ensefanza vy el
aprendizaje. Los resultados del estudio pretenden también aportar un
instrumento regulador de la toma de decisiones a nivel institucional,
con la finalidad de promover procesos de incorporacion y apropia-
cion de las tecnologias més pertinentes.

Marco Conceptual para el diagnéstico

De acuerdo con Monereo (2001) son tres los principales desafios que
se requiere afrontar para desarrollar diversas competencias y estrate-
gias de aprendizaje en la sociedad de la informacion:
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e La saturacion informativa, ante lo cual es fundamental desarrollar
competencias en la bisqueda, seleccién y andlisis de informacién
segln criterios de validacién académica y cientifica.

e La caducidad de la informacion, ante lo que se exige una forma-
cién continua y por consecuencia, el desarrollo de la competencia
de aprender a aprender a través de la autorregulacién de nuestros
procesos de construccion del conocimiento, con iniciativa propia
y motivacién intrinseca por aprender.

e Utilizacion de midiltiples lenguajes, lo que demanda desarrollar
competencias comunicativas acordes a las diversas modalidades
que representa la integracién de todos los sistemas de simbolos
existentes, y que configuran nuevas formas y escenarios de comu-
nicaciéon mediados por TIC a través de estrategias de decodifica-
cion e interpretacion de la informacion.

Ante estos retos, en la literatura se reconoce el uso de las TIC con una
doble funcién para afrontar los retos de la sociedad de la informacién
(Monereo, 2005): como una de las competencias bésicas (Aguaded y
Cabero, 2002; Cebridn, 2003; Perrenoud, 2004; Shawki, 2008; Solé,
2003; Zabalza, 2003); y a la vez como un elemento importante para
su formacién que tiene la posiblidad de convertirse en una herra-
mienta mediadora en el sentido vigotskiano.

La incorporacion de las TIC en las instituciones educativas, particular-
mente las universitarias, constituye una de las intenciones mas reconoci-
das y apoyadas por las administraciones educativas y por las instancias
internacionales (tales como la UNESCO, o la OEl) que influyen en las po-
liticas educativas internacionales y nacionales. Dicha intencién de incor-
porar las TIC en la educacién se ve reflejada en los programas institucio-
nales y constituye un punto fundamental en las propuestas de redisefo e
innovacion curricular de las diversas disciplinas (Cabero, 2005). Dos ar-
gumentos principales que se esgrimen en este cometido son:

1. La introduccién de las TIC puede impulsar la preparacion de los
estudiantes y futuros profesionistas para la sociedad de la informa-
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cién, sobre todo respecto a las competencias necesarias actual-
mente, lo cual exige una formacién continua y una adecuada lite-

racidad digital; y

2. Las TIC pueden coadyuvar a generar nuevos escenarios educati-
vos o contribuir a transformar los escenarios tradicionales centra-
dos en la transmision del conocimiento.

Siguiendo estos argumentos sobre la potencialidades de las TIC, Coll
(2007) aduce que éstas integran los diversos sistemas de simbolos
existentes y adquieren propiedades sobre las cuales se vislumbra la
posesion de varias caracteristicas de indiscutible valor para transfor-
mar positivamente las relaciones en el tridngulo didactico (profe-
sor-alumnos-contenidos). Otros autores han destacado esta potencia-
lidad, y vislumbran a las TIC como herramientas mentales que permi-
ten amplificar los procesos y actividades cognitivas de los aprendices,
elaborando incluso una tipologia de los tipos de activacién generados
con determinadas aplicaciones informaticas (Jonassen y Carr, 2000).
También se ha revelado la serie de posibilidades que éstas abren para
la configuracion de comunidades virtuales basadas en la propuesta
tedrica neo-vigotskiana de la cognicién distribuida (Gros, 2008) o
bien se enumeran una serie de pautas, estrategias y tipos de uso que
debemos considerar en la incorporacién de las TIC en los procesos
educativos y promover con ello cambios innovadores para la adquisi-
cién de aprendizajes significativos (Barajas, 2003; Bruce y Levin,
1997; Cabero, 2005; Cebrian, 2003).

Pero como se habia mencionado antes, es necesario que tanto los do-
centes como los discentes cambien la concepcién que tienen de los
procesos de aprendizaje, ensefianza y evaluacion y logren transfor-
mar sus practicas educativas. Se trata de que los principales actores de
la educacién reconceptualicen la definicion de los procesos implica-
dos en su actividad, a fin de promover una nueva cultura educativa
que atienda las necesidades actuales a través de la reforma en sus ro-
les (Pozo, 2006). Sin esta transformacién, que implica un tipo de inte-
raccion entre los componentes del tridngulo didéactico (Coll, 2001),
resulta imposible entender que estas potencialidades de uso de las
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TIC puedan concretarse en la practica cotidiana. Con esto queremos
insistir en que las expectativas de uso plasmadas por un gran niimero
de autores, no seran posibles si en realidad no cambiamos nuestras
concepciones educativas y en consecuencia nuestras formas de inte-
raccion y actividad. La clave no esta en una lista de posibles usos de
las TIC, porque de hecho los usos desde esta perspectiva no son uni-
versales, sino en reflexionar seriamente sobre nuestra propia activi-
dad para transformarla. Concretar los postulados constructivistas en la
actividad practica del aula ha sido algo muy complejo, pero en el mo-
mento en que podamos avanzar en ello las TIC, tal como lo afirma
Gros (2000), se convertirdn en ese artefacto invisible durante la
actividad educativa.

Sin entrar en detalles exhaustivos, y sabiendo que son muchos los ex-
pertos (Coll, 2003; Diaz Barriga, 2006; Diaz Barriga y Herndndez,
2002; Gairin, 2003; Monereo y Pozo, 2003; Perrenoud, 2004; Pozo,
2006; Salomon, 2002; Solé, 2003; Zabalza, 2003) que se ocupan de
promover y detallar las caracteristicas de lo que se dado en denomi-
nar, siguiendo a Monereoy Pozo (ob. cit.), una nueva cultura educa-
tiva, enunciamos a manera de resumen y a través de un mapa con-
ceptual (figura 1) algunas de las principales caracteristicas de la mis-
ma. La finalidad es dejar claro el contexto a partir del cual
vislumbramos un uso de las TIC como herramienta mediadora, en el
sentido vigotskiano. Es decir, como un "instrumento psicolégico" que
media en la interaccion con los recursos que utilizamos para regular
nuestra actividad, nuestros procesos mentales y las formas de comu-
nicacion con otros a través de los diversos sistemas de simbolos. Es a
través del andlisis de las intenciones y objetivos de uso que pretende-
mos inferir si las TIC se utilizan como instrumentos psicolégicos du-
rante su actividad educativa.

Ademéds de la reconceptualizacion de los procesos educativos y en
consecuencia la promocién del uso de las TIC como instrumento psi-
colégico, dentro de este mismo marco de accién consideramos que
se deben retomar seriamente en la planificacion didactica de las acti-
vidades las concepciones del aprendizaje y ensefanza situada (Diaz
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Barriga, 2006) a través de enfoques y técnicas didacticas como el ana-
lisis de casos, resolucién de situaciones problema y conduccién de
proyectos. Esta concepcién educativa implica personalizar los proce-
sos, es decir tomar en cuenta los estilos de ensenanza y aprendizaje
de los docentes y discentes respectivamente. Requiere de una inten-
cién claramente anunciada del proceso o en otras palabras, de un es-
tablecimiento y consenso claro de objetivos de aprendizaje, defini-
cién de instrumentos y formas de evaluacion de ese aprendizaje. Se
trata entonces de que el docente en su nuevo rol logre involucrar de
manera activa y motivada a los estudiantes en su proceso de aprendi-
zaje y les proporcione ayudas pedagégicas que gradualmente se ajus-
ten para promocionar una autonomia en los desempefos y en
consecuencia el adecuado desarrollo de competencias. Al mismo
tiempo, es una perspectiva de educacién para la vida y que intenta
promover la construccién colaborativa del conocimiento.

A nuestro juicio, hay tres condiciones que deben tomarse en cuenta
para que pueda materializarse la incorporacién de las TIC en este tipo
de actividad educativa (Zhao, Pugh, Sheldon, y Byers, 2002). Consi-
deramos al mismo tiempo que éstas son parte activadora para la gé-
nesis y mantenimiento de la nueva cultura educativa en contextos y
situaciones especificas:

1. La primera se refiere a la necesidad de desarrollar modelos peda-
gogicos que aborden la problemética de como introducir las TIC
en los curriculos escolares y que genere un proyecto sistematico y
permanente de formacién y apoyo al docente, que a su vez asegu-
re que las condiciones de uso sean las mas apropiadas;

2. La segunda se refiere a la necesidad de salvaguardar el equipa-
miento y la infraestructura en las instituciones educativas asi como
la configuracion de una cultura escolar que la promueva y la sus-
tente; y

3. Latercera, se refiere a desarrollar un grado suficiente de alfabeti-
zacion o literacidad digital en los docentes y en los discentes para
promover su participacion en la innovacién educativa.
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Estudio
Objetivos

El proyecto se centré en un estudio descriptivo que tuvo una finali-
dad comprensiva del fenémeno. Los objetivos de la investigacion
fueron:

1. Identificar los niveles y frecuencia de uso que hacen de diversas
aplicaciones informéticas en su ambito académico-cientifico los
usuarios docentes y discentes de la Facultad de Psicologia de la
UNAM; y

2. Reportar cudles son las intenciones u objetivos de uso que los es-
tudiantes describen activar o que los docentes promueven cuan-
do utilizan las TIC en sus tareas académicas.

3. Describir de manera general las condiciones de infraestructura
institucional respecto a recursos TIC con una finalidad com-
prensiva del contexto en donde el fendmeno investigado se
ubica.

Instrumentos

La recogida de datos se dividi6é en dos etapas, las cuales corres-
ponden respectivamente a los objetivos mencionados. En la pri-
mera se seleccioné una muestra por cuotas (considerando se-
mestres y dreas) de 150 estudiantes a quienes se les aplicé un
cuestionario tipo Likert. Al mismo tiempo, se hizé un muestreo
por cuotas (segln area curricular) de 55 profesores a quienes se
les aplicé otro cuestionario tipo Likerty, posteriormente, se rea-
lizaron entrevistas semi-estructuradas a los 6 coordinadores de
area de la Facultad y al jefe de servicios de cémputo de la mis-
ma. A continuacién se presenta a manera de resumen un extrac-
to de las preguntas de los cuestionarios y del guién de las entre-
vistas:
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Cuadro 1
Extracto de Cuestionario a docentes y discentes sobre los tipos y
frecuencia de uso de las TIC.

Especifique con una X la frecuencia del tipo de uso que hace del procesa-
dor de palabras (por ejemplo Word) de cada una de las siguientes activi-
dades descritasy con una v el nivel de uso ideal. Si no lo maneja, no lo
conoce y considera que no podria opinar sobre su uso ideal s6lo marque
una X en Nunca.

Siempre | Casi A Casi | Nunca
siempre | veces | nunca

Realizacion de documen-
tos s6lo como captura de
texto.

Documentos con tablas,
imégenes (gréficos, dibu-
jos, autoformas, etc.).

Realizacion de documen-
tos avanzados: uso de en-
cabezados, notas de pie,
numeracién, secciones
y/o columnas.

Documentos esquemati-
zados: disefio desde la
vista esquema, con indi-
ces o tablas de contenido
y/o vinculo a software pa-
ra referencias (como
EndNote).

Cuadro 2
Guién para la entrevista a coordinador de drea tecnoldgica.

1) ¢Cémo utilizan los profesores los recursos tecnolégicos del area?
a) ¢Cudles son los procedimientos para solicitar este tipo de apoyos?
b) ¢Qué tipo de software utilizan? ¢Para qué lo usan?
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c) ¢Hay aplicaciones que se hayan solicitado y no existen? ¢Cudles?

d) ¢En los Gltimos afos con qué frecuencia se ha solicitado el apoyo de
este tipo por parte del profesorado o alumnado? ¢Hay estadisticas
respecto a los tipos de servicio prestado?

2) ¢Coémo se perciben los usos de comunicacion telematica?
a) ¢Cudl es la disposicion del profesorado para usar estos medios?
b) éQué tipo de informacién se trasmite por estos medios? éApoya di-
rectamente el ejercicio docente?
3) ¢La coordinacién ha desarrollado o desarrolla algtn tipo de recurso tec-
nolégico didactico?
a) Si, ¢En qué consistia (e)? ¢Cudles eran (son) sus objetivos? ¢Se usa ac-
tualmente? ¢Qué resultados o impresiones hay de su uso?

b) No, éLa coordinacion cuenta con recursos fisicos y humanos para
llevar a cabo desarrollos de este tipo?

4) ¢Como se decide la estructura, el disefio y el tipo de informacién que se
publica en la pagina Web de la Facultad?

a) Si un drea estd interesada en publicar informacion o algtin servicio
como buzén de anuncios, envio de correos electrénicos, ¢éComo se
gestiona?

b) ¢Con qué periodicidad se actualiza la pagina?

¢) ¢Se cuenta con estadisticas acerca de la frecuencia de consulta de la
pagina?

5) ¢Cémo se estructuran y disenan los cursos de formacion tecnolégica?

a) ¢Quién decide los contenidos?

b) ¢Alguno de ellos ha sido desarrollado especialmente como apoyo a
la actividad docente o estudiantil?

c) ¢éCémo se distribuye la poblacién dentro de los cursos? ¢Se dan cursos
exclusivos para profesorado, alumnado, administrativos...?

6) ¢Cuales son los propoésitos de la comision de computo (comité de tec-
nologfa)?
a) ¢Cémo participa en ella? éCon qué frecuencia se reinen? ¢Cémo se
programa su agenda de trabajo? ¢Por qué tipo de personas (profeso-
rado, alumnado, administracién) estd compuesta esta comision?

7) ¢Cémo se gestiona la politica para el presupuesto y toma de decisiones
para la compra nueva o renovacién de recursos tecnolégicos (hardwa-
re y software)? ¢Recibe algln tipo de asesorfa? ¢Los objetivos de uso del
equipo adquirido se cumplen en la realidad?
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Cuadro 3
Guién para la entrevista a coordinadores de drea psicoldgica.

1) ¢El profesorado cuenta con recursos tecnoldgicos? ¢Cémo los utilizan?
a) Si, ¢Qué tipo de software utilizan? ¢Para qué lo usan?

b) No, ¢Qué tipo de aplicaciones considera necesarias para apoyar la
practica docente?

c) ¢Algin profesor por su iniciativa utiliza estos recursos para apoyar su
labor docente? ¢En qué consiste?

d) ¢Considera que el uso de estos recursos podria hacer més eficientes
los procesos de ensefianza-aprendizaje? ¢Cémo?

2) ¢La coordinacion cuenta con recursos tecnolégicos? écémo los utiliza?
a) Si, ¢Qué tipo de software utilizan? ¢Para qué lo usan?
b) No, ¢Por qué?

3) ¢Existe comunicacion via telematica con el profesorado de la Facultad?
a) Si, ¢Qué tipo de informacién se trasmite por estos medios?
b) Si, ¢Apoya directamente el ejercicio docente?

¢) No, ¢Por qué? ¢Si se contara con él, qué tipos de usos podrian darse
para hacer mas eficiente el ejercicio docente?

4) ¢Hay edicién y publicacién de informacién por parte de la coordina-
cion en la pagina Web de la Facultad?

a) Si, ¢Cémo se coordina? éQuién y como se decide la estructura'y con-
tenidos?

b) Si, ¢Estas publicaciones pretenden apoyar el proceso de ensefan-
za-aprendizaje?

c) No, ¢Por qué?

d) No, ¢Lo considera necesario? ¢Qué tipo de informacién podrian di-
fundir? ¢Apoyaria los procesos de ensefanza-aprendizaje?

e) ¢Como se percibe la pagina Web de la Facultad? ¢éCémo deberia de
ser la pagina Web de la Facultad?

5) ¢Se han programado cursos de formacion en el uso de las TIC? ¢Con fi-
nes de uso curricular?

a) S, ¢Han resultado benéficos para el ejercicio docente? ¢Se notan las
ventajas de ello?

b) No, ¢Considera necesarios cursos de este tipo? ¢Sobre qué temas en
especifico considera que deben ser?

c) ¢Se recibe algin tipo de apoyo o asesoria en el uso de los recursos
disponibles?
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Para la segunda etapa de recogida de datos, que pretendi6 determi-
nar la intencién de uso de las TIC, se aplico un cuestionario abierto a
otra muestra por cuotas de 460 estudiantes. Asimismo, se llev6 a cabo
un andlisis de 300 documentos que los estudiantes elaboraron en sus
actividades académicas regulares dentro de las aulas de cémputo de
la Facultad. Por altimo, se aplicaron entrevistas semi-estructuradas a
3 profesores elegidos ex profeso dada la incorporaciéon que hacen de
las TIC en su labor docente y en las actividades que sus estudiantes
realizan en clase.

También presentamos a manera de ilustracion un extracto de los ins-
trumentos mencionados:

Cuadro 4
Extracto del Cuestionario a estudiantes sobre las
intenciones de uso de las TIC.

Cuando haces un trabajo en equipo ¢Cémo se organizan respecto al uso de
la computadora? Especifica:

Enlista los usos que haces

Especifica el recurso (programa de cémputo, pagina
Web, etc.) usado

Escribe el objetivo de aprendizaje que implica el uso

Detalla los problemas a los que te enfrentaste duran-
te el uso

Cuadro 5
Puntos del formato para andlisis de documentos.

Aplicacion(es) utilizadas:

Descripcion de la estructura de contenido (en caso
de textos verificar la transcripcion literal de textos)

Herramientas y comandos utilizados

Descripcién general del error u omision
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Comando u opcién de la aplicacién que justifica el
error

Descripcion del procedimiento o pasos de la ejecu-
cion que se debi6 seguir para evitar el error

Cuadro 6
Guién de entrevista a docentes que utilizan las TIC
en su labor académica.

Datos generales: Afos de experiencia docente, Asignaturas impartidas y
Habilidad en el manejo de las Tecnologias de la Informacién y Comunica-
cién

e Ha utilizado alglin programa, pagina Web, etc. como un material di-
déctico dentro de la clase.

e Si: ¢Qué programa? ¢Cudl era el objetivo del O No, épor qué?
uso? ¢Se cumplié? Tuvo usted o los alumnos al-
guna dificultad en el uso

O Si, ¢éEn qué consistian? éLas resolvi6?

¢Para preparar, organizar o administrar su clase utiliza algin programa?
¢Cual?

¢Cuéndo le solicita al alumnado la realizacién de una tarea, proyecto, re-
porte etc. hace alguna especificacion para el uso de la computadora du-
rante el desarrollo del trabajo?

e Si, ¢Cual? O No, ¢por qué?
e (Se ha percatado de las problematicas a las que

se enfrentan los alumnos al usar la computadora
cuando hacen estos trabajos?

O Si, ¢éEn qué consisten éstas? éLas han resuelto?

O No, ¢A qué tipo de dificultades usted piensa
o imagina que se enfrentan?

e /Tiene con los alumnos comunicacion telematica?

e Si, ¢Ha habido dificultades para ello por parte de | © No, épor qué?
los alumnos?

O Si, ¢éEn qué consisten éstas? ¢las han resuelto?
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e El uso de las TIC que ha llevado a cabo ¢Ha implicado nuevas formas
de interaccion entre el docente y alumnos, o entre los mismos alum-
nos? ¢Cémo son éstos?

e :Conoce y/o participa en el proceso de reforma curricular y el modelo
de competencias en que se basa?

e Si O No

O ¢Segln el modelo de competencias, que esen| B Segln su pro-
el que se basa la reforma curricular, cuédles pia experien-
considera que son los tipos de uso que el cia docente
alumnado debe hacer de las TIC? ¢cudles consi-

O ¢Cudles los usos que debe hacer y promover el dera que son

profesorado? los tipos de
uso que el

alumnado
deberia hacer
de las TIC?

m ;Cudles los
usos que de-
berfa hacer y
promover el
profesorado?

e (Considera viable la implementacion de estos usos en nuestra Facul-
tad? St/ No ¢Por qué?

Procedimiento
La investigacion se articul6 en las siguientes fases:

e Primerafase: destinada a la conformacién de un marco teérico pa-
ra fundamentar el disefo, piloteo y aplicacién de instrumentos:
cuestionario a docentes y discentes para evaluar los niveles de uso
y frecuencia, asi como entrevistas a coordinadores de area psico-
l6gica y tecnolégica de la institucion educativa, como una fuente
de informacién para contextualizar la investigacion.

Aqui también se contempl6 el analisis estadistico de los cuestiona-
rios y los andlisis cualitativos de las entrevistas, a fin de reportar los
resultados y desde un punto de vista de evaluacién formativa, el
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analisis de éstos nos llevo a planificar una segunda etapa para reali-
zar una nueva recogida de datos que nos permitiria contar con ma-
yor informacién a fin de enriquecer las conclusiones y pudieran és-
tas ser un soporte importante para la toma de decisiones dentro de
la institucion.

e La segunda fase atiende el propésito de valorar las intenciones u
objetivos de aprendizaje que los estudiantes activan al realizar sus
tareas escolares, ademas de un andlisis de documentos académi-
cos digitales que los estudiantes realizaron durante su labor escolar
y entrevistas a profesores con experiencia en el uso de las TIC.

e latercera fase fue destinada al andlisis e interpretacién de la infor-
macion y la comunicacién de resultados.

Se retomaron los andlisis cuantitativos y cualitativos realizados a
los instrumentos de la primera fase y se realizaron los andlisis cuali-
tativos de los cuestionarios y entrevistas, asi como el analisis de
contenido de los documentos académicos digitales.

e lacuartay Gltima fase permiti6 elaborar, a partir de un ejercicio refle-
xivo considerando el marco tedrico y los objetivos planteados, la dis-
cusion vy las conclusiones de la investigacion, asi como el reconoci-
miento de limitaciones y sugerencias para la continuidad del estudio.

Resultados

Los resultados se analizaron por medio de las pruebas Ji cuadrada, Kol-
mogorov-Smirnov y Rachas y en las gréficas (1 a 4) se ilustran los resul-
tados de los cuestionarios a docentes y estudiantes para evaluar el nivel
y frecuencia de uso que hacen de las TIC con fines académicos. Pode-
mos notar que existe una literacidad digital baja en ambos grupos. Se
evidencia el uso de aplicaciones o comandos especializados con fines
académicos con una mayor frecuencia por parte de los docentes, pero
también hay una diferencia notable en la telematica (comunicacién
mediada por TIC) donde los estudiantes tienen una mayor frecuencia
de uso. Cabe aclarar que las preguntas indagaban sobre los usos dentro
de contextos escolares y no en actividades de ocio y esparcimiento.

224




DIAGNOSTICO DE LOS USOS E INCORPORACION DE LAS TIC
EN UN ESCENARIO UNIVERSITARIO

Procesador de textos
Casi siempre 4 O Docentes
Siempre 31 Discentes
A veces 21 N .
. 14 :: :: X
Casi nunca 1 ] -
BIEE N R AN == AN R
Nunca Solo texto Tablas y Encabezados Indices y citas
graficas y notas bibliograficas

Grdfica 1. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC.

Hoja de calculo
Casisiempre 4

Siempre 3 Docentes
Discentes

Aveces 2 rld

Casinunca 1

Nunca 01— .
Tablas y listas Graficas Tablas Funciones,
dinamicas y formulas y
filtros subtotales

Grdfica 2. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC.

Presentaciones y Analisis estadisticos

Casi . e e
siempre NN
Siempre 3 & Docentes
Discentes HHH
Aveces 2 y”/ BEER
Casi H —
nunca u o Z/
Nun D EEEEI T A T T
Presentaciones Presentaciones Estadistica Estadistica
basicas avanzadas descriptiva inferencial

Crdfica 3. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC: Presentacio-

nes y Andlisis Estadisticos.
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Herramientas de Internet

Casi 4 -
siempre O Docentes
Siempre 31 [ Discentes

A veces 2

Casi

nunca

Nunca O T — T

Motores de Bases Disefio web Chat Correo
busqueda  especializadas electrénico

Crdfica 4. Tipos, niveles y frecuencias de uso de las TIC: Herramientas
de Internet.

Debemos de mencionar que tanto en los docentes como en los estu-
diantes cuestionados no se reporta el uso de ninguna de las siguientes
aplicaciones: programas para el disefio de bases de datos, andlisis de
datos cualitativos, simuladores, animaciones y programas educativos
en CD o Internet.

Respecto a las entrevistas a coordinadores de area psicoldgica, a ma-
nera de sintesis de los datos recogidos, puede destacarse en el esque-
ma de la figura 2, que hay una carencia de recursos y capacitacién pa-
ra el uso de las TIC con fines educativos. Lo cual nos permite conjetu-
rar que a pesar de reconocer la importancia de la incorporacién de las
TIC tanto en las instituciones educativas como en el quehacer de los
propios docentes, no existen las condiciones adecuadas que permi-
tan re-planificar las actividades educativas con el objetivo de hacer
propuestas innovadoras al respecto.

A continuacién también se destacan las principales ideas reportadas
en la entrevista al coordinador de 4rea tecnolégica de la Facultad:

e Los cursos de formacion en el uso de la tecnologia que actualmente se
imparten se centran en el uso instrumental de la aplicacién y dentro de
los contenidos casi no se incluyen estrategias, ejemplos o situaciones
de uso educativo de las TIC. Se espera que los participantes infieran los
usos a las necesidades propias de su contexto de ensefianza.
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e No existe un acercamiento u organizacion entre las coordinacio-
nes de area psicoldgica con la coordinacién de area tecnolégica
para la planificacién de cursos.

e Existe una gran carencia de recursos tecnolégicos y personal capa-
citado para ofrecer una cobertura, accesibilidad y capacitacion en
el uso de las TIC tanto para docentes como para estudiantes.

Para la segunda etapa de recogida de datos se parti6 del anlisis del
cuestionario para estudiantes y en el Cuadro 7 se ilustran las intencio-
nes de usos que se reportaron al utilizar las TIC dentro del contexto
escolar. Sin embargo, cabe resaltar que a partir del andlisis cualitativo
de las intenciones y objetivos de aprendizaje enunciados por los estu-
diantes, al usar las TIC se puede inferir que los procedimientos estra-
tégicos que los estudiantes activan en sus procesos de aprendizaje
preferentemente corresponden mads bien a un aprender de tipo me-
moristico, es decir, aplican técnicas de busqueda y recopilacién de
informacién, y de manera escasa ponen en practica procedimientos
de interpretacion, andlisis y razonamiento, o de comprensién y orga-
nizacion. Y las técnicas de comunicacién que utilizan son para infor-
mar sobre lo que han recopilado, més que para analizar o transformar
la informacién (Monereo, 2003; Monereo, Pozo, y Castell6, 2001).
Por tanto, las actividades escolares no promueven las competencias
basicas que en la introduccién se mencionaban como necesarias para
afrontar los retos de la sociedad de la informacion.

Cuadro 7
Principales usos reportados segtn la intencién de uso y
objetivo de aprendizaje.

Bisqueda de informacién sobre tematicas curriculares | 238 | 27.58%

Reportes académicos en formato de texto 212 | 24.57%

Estructuracién de la informacién con fines expositivos | 102 | 11.82%

Andlisis estadistico de la informacién y/o calculo de| 87 | 10.08%
operaciones matematicas, estadisticas, etcétera
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Representacion grafica de informacién numérica 59 | 6.84%
Comunicacién telemética 50 | 5.79%
Esquematizacion de la informacion 43 | 4.98%
Usos no académicos 28 | 3.24%
Disefio y edicién de imagenes 19 | 2.20%
Busqueda de informacién multimedia 10 | 1.16%
Disefio de bases de datos 7 0.81%
Disefo de tripticos, folletos, tarjetas, etcétera 3 0.35%
Calculo de némina 2 0.23%
Dictado de documentos para elaborar archivos digita- | 1 0.12%
les

Elaboracién de documentos hipertextuales 1 0.12%
Escaneo de imagenes y/o texto 1 0.12%

Cabe destacar que dentro de la bisqueda de informacién que re-
porté 238 casos, el 87% de las veces se utilizaron motores de bus-
queda comerciales mientras que sélo el otro 13% usé bases de da-
tos especializadas en Psicologia. Los principales problemas que los
estudiantes reportan respecto a estos usos, son la falta de manejo
de estrategias de busqueda de informacién y el desconocimiento
de criterios cientificos y académicos para validar dicha informa-
cion.

También se reportan como problemas importantes el desconoci-
miento de comandos o herramientas de las aplicaciones, la falta de
cursos centrados en tareas escolares y la carencia de un centro de
apoyo y asesorfa permanente por parte de la institucion, asi como la
existencia de una infraestructura que resulta insuficiente.

En este instrumento también hubo una pregunta acerca de cémo
incorporaban a las TIC dentro de las actividades de trabajo en
equipo, y las respuestas distribuidas de los 460 cuestionarios apli-
cados fueron:
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Cuadro 8.
Incorporacion de las TIC en la organizacion de trabajos en equipo.
Tipo de organizacion Nimero y Porcentaje
Dividir el trabajo 443 96%
Trabajo colaborativo 14 3%
No hace trabajo en equipo 4 1%

Como se puede ver, la mayoria de las veces en las tareas escolares se
hace una divisién en equipo y el uso de las TIC es solamente para unir
archivos o para asignar la tarea de transcripcién y formato a la persona
mas capacitada en el uso de los programas informaticos, mientras los
demas recopilan la informacién o realizan otra tarea relacionada. S6lo
en 14 casos del total se expresa la realizacion de un trabajo colaborati-
vo que principalmente se manifiesta en labores de composicion escrita.
Aunque cabe mencionar que Gnicamente 4 de estos 14 casos reportan
trabajar colaborativamente empleando las TIC como medio de comu-
nicacién virtual para realizar la tarea de escribir como construccion
conjunta; los otros 10 hacen cara-a-cara el trabajo colaborativo y usan
las TIC pero como una herramienta para transcribir y presentar la infor-
macion, porque la tarea colaborativa es totalmente presencial.

No se reporta el uso con fines académicos de foros virtuales de discu-
sién ni de las aplicaciones utilizadas para comunicarse virtualmente,
como son el correo electrénico y los chat comerciales. Este dato es es-
clarecedor, porque se ha encontrado que entre los jovenes el empleo
del software para la comunicacién social es el mas frecuente cuando
se trata de intercambios de tipo social y recreativo; no obstante, resul-
ta en este caso nulo cuando se trata de fines académicos.

Cabe mencionar que una de las observaciones recurrentes de los es-
tudiantes es la falta de una infraestructura apropiada y suficiente, asf
como de la disposicién ad hoc de la misma para el trabajo en equipo.
No hay espacios especialmente acondicionados en las aulas de
cémputo ni en otras areas de la Facultad para este tipo de trabajos.
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Respecto a los documentos digitales académicos generados por los
estudiantes, el Cuadro 9 presenta el desglose de los 300 archivos re-
cuperados y analizados.

Cuadro 9
Distribucién de documentos académicos digitalizados.
Aplicacién Nim. de documentos analizados
Procesador de textos 141
Presentacion para exposicion 85
Documento de analisis estadistico 43
Hoja de célculo 31

En este aspecto cabe destacar que de los 141 documentos elaborados
en un procesador de textos en el 63% de los casos (89 documentos) se
encontré que gran parte del texto es una copia literal de informacion
proveniente de una pagina Web, y que en ninglin caso ésta es citada
como fuente de informacién. Otros de los resultados de este analisis
son:

e Las presentaciones son bdsicas, es decir no incluyen animaciones
o vinculos a paginas Web u otros documentos. Hay una saturacién
de texto y los contrastes de color y el uso excesivo de fondos colo-
ridos no son los adecuados para la lectura.

e En los documentos de andlisis estadisticos no se justifica la prueba
utilizada y las interpretaciones de los resultados obtenidos consisten
en la simple enunciacién de los niveles de significancia obtenidos.

e En las hojas de célculo predominan las tablas y listas de datos sim-

ples.

Con fundamento en los tipos de procedimientos que los aprendices
activan en su estrategia de aprendizaje, descritos por Monereo, Pozo
y Castell6 (2001), podemos volver a inferir que la mayoria de los usos
que los estudiantes hacen de las TIC corresponden a la adquisicién
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poniendo en préctica técnicas como blsqueda y seleccién de la infor-
macion, repaso y retencion de la misma. También utilizan recursos de
comunicacion a través de la elaboracién de reportes y presentacio-
nes digitales, pero es sélo de la informacién encontrada.

Es importante ademds resaltar que dentro de los 300 documentos re-
cabados no se incluyen mapas mentales o conceptuales o alguna re-
presentacion grafica de los esquemas mentales de los estudiantes, por
lo que se aduce que no hay un proceso de andlisis, razonamiento e
interpretacion de la informacién que sea mediado por las TIC o por lo
menos el estudiante no intenta una representacion del mismo que le
permitiria la reflexion metacognitiva de sus aprendizajes.

Como dltimo instrumento de esta segunda fase, se llevé a cabo una
entrevista con 3 docentes de la comunidad que si tienen alguna expe-
riencia en el uso e incorporacién de las TIC en sus labores académi-
cas. Aqui es importante aclarar que muchas de sus propuestas innova-
doras estan supeditadas a la falta de infraestructura y de un centro de
apoyo a la docencia en donde se ofrezca asesoria pedagodgica y tec-
nolégica para la planificacion didactica de actividades y para apoyar
su puesta en prdctica y seguimiento.

Entre lo destacable de sus propuestas estan:

e Incorporar el uso de las TIC en actividades disefadas desde una
razon psicopedagogica. Es decir planificar didacticamente la acti-
vidad educativa y en ello integrar a las TIC;

e Realizar y fomentar la bldsqueda de informacién especializada a
través de estrategias y el uso de criterios de validacion cientificos y
académicos;

e Como sistemas de simbolos que permiten representar procesos que
resulten mas ilustrativos y sea més facil su comprensién y analisis;

e Fomentar con su uso competencias comunicativas y colaborativas
através de una interaccién y comunicacién mediada por TIC entre
los diferentes componentes del tridngulo didactico (Docente-Estu-
diante-Contenido)
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e Para disefar y elaborar evaluaciones, por ejemplo a través de la
conformacion de un portafolio digital de las diversas tareas escola-
res de la asignatura;

e Usarlas como un medio de organizacién de actividades a través de
un repositorio digital de recursos para la asignatura en cuestion o
una agenda de actividades.

Es de destacar que todos coinciden en la falta de infraestructura y de
un centro de apoyo a la docencia en donde se ofrezca apoyo pedagé-
gico y tecnoldégico para la planificacién de actividades que incorporen
el uso de las TIC.

Conclusiones

Como se ilustra en los resultados, los niveles y frecuencia de uso de
las TIC con fines educativos en esta comunidad académica son
muy limitados, ya que se encontr6 que ninguno de los grupos apro-
vecha los recursos en su totalidad y sélo lo hacen de una forma su-
perficial y pragmadtica; asi por ejemplo, tanto profesores como es-
tudiantes reportaron hacer un empleo extensivo del procesador de
textos pero muy pocas veces o nunca lo suelen hacer incluyendo
en sus textos: tablas, imdgenes, graficas, listado bibliogréfico, titu-
los e indice, etc.

Con base en los resultados reportados en la seccion respectiva, se
puede concluir que no hay un uso intencional de las TIC como ge-
nuina herramienta mediadora, en el sentido vigotskiano, en el pro-
ceso de construccién del conocimiento y simplemente se utilizan
como técnicas auxiliares. Es decir, las intenciones de uso manifesta-
das no reflejan actividades que promuevan aprendizajes significati-
vos, sobre todo si consideramos los tipos de procedimientos estraté-
gicos que los aprendices deben poner en practica en la construccion
de conocimiento. Més bien, estas actividades corresponden a ejerci-
cios que promueven el aprendizaje memoristico a través del repaso
y retencién de la informacion.
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Resulta dificil concebir que algunas de las potencialidades de uso de
las TIC visualizadas por autores como Jonassen y Carr (2000), es decir
"herramientas de la mente"? , se conviertan en realidad en contextos
en donde privan concepciones tradicionales del aprendizaje, ense-
fanza y evaluacion, que como sefalan algunos autores (Gonzalez y
Sanchez, 2005; Pozo, 2006), condicionan sus propias practicas. Si
consideramos, como Reigeluth (2003) que el aprendizaje es comple-
joy las situaciones en las que se da varian y su logro depende en cierta
medida de las estrategias que activamos, entonces los métodos tradi-
cionales de aprendizaje y ensefianza pierden sentido y cobran rele-
vancia los métodos basados en el disefo, es decir fundamentados en
un enfoque mas cualitativo y constructivista.

Por tanto, es necesario que esta cultura educativa que describiamos en
la figura 1 se promueva en las practicas cotidianas. Para ello, es indis-
pensable que las instituciones educativas no sélo se limiten a detallar la
necesidad de estas reformas educativas, que incluyen el uso de las TIC,
en sus planes y modelos. Coincidimos con varios autores (Drenoyianni,
2004; Maiz, 2008; Paredes y Estebanell, 2005) respecto a que es nece-
sario establecer planes de formacién docente permanentes y centros
de apoyo pedagdégico y tecnolégico, fomentando con ello el uso estra-
tégico de las TIC en las labores académicas. Se requiere que el docente
en la planificacion didéctica de actividades integre a las TIC. El uso de
éstas en la educacion es una competencia que debe estar integrada a
las estrategias de ensefianza y aprendizaje, y es justo en la integracién a
competencias docentes y discentes donde cobran verdadero sentido
las TIC como instrumentos generadores de cambios en la mediacién de
los procesos de construccién del conocimiento.

La figura 3 intenta representar el esquema de los niveles de apropia-
cion de las TIC en el cual intentamos resaltar la importancia de esta-
blecer los elementos que conforman a la nueva cultura educativa, co-

2 El concepto herramientas de la mente es ampliamente reconocido en la literatura
especializada, el cual en esta investigacién es considerado como equivalente de
herramientas mediadoras en sentido vigotskiano.
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mo una plataforma para el despegue de propuestas innovadoras que
incluyan a las TIC, a fin de que impacten de manera positiva en los
procesos educativos.

Consideramos que la no reconceptualizacién de los conceptos edu-
cativos en contextos como éste, donde prevalecen las practicas tradi-
cionales, se convierte en una barrera muy importante no sélo para la
adecuada incorporacién de las TIC sino para garantizar la calidad en
la educacion de acuerdo a las exigencias actuales.

En la medida en que esta nueva conceptualizacién se instaure, vis-
lumbramos que la incorporacién de las TIC entrard en un proceso ci-
clico que revolucionara de manera importante los procesos educati-
vos, aunque también reconocemos que estos cambios no seran tan
rapidos, como las constantes revoluciones tecnolégicas que actual-
mente nos toca vivir, sino serdn mas bien paulatinos.

Finalmente, a manera de sintesis, enunciamos las pautas y retos a los
que se enfrenta la comunidad en cuestion para la adecuada incorpo-
racion de las TIC. Consideramos que:

e Esindispensable asegurarnos de promover los cambios en las con-
cepciones que tanto los docentes como los discentes tienen de los
procesos educativos. Porque de proseguir las practicas tradiciona-
les en donde se privilegia la clase magisterial, en la que el estudian-
te es un mero receptor de informacion y las tareas escolares sélo se
ocupan de recopilar, repasar y retener informacion, las TIC dificil-
mente tendran el impacto que muchos de nosotros visualizamos y
deseamos.

e Es necesario asegurar la accesibilidad de la comunidad a las TIC, a
través de una buena infraestructura.

e Es fundamental establecer espacios permanentes de asesoria y
apoyo tanto en aspectos pedagégicos como tecnolégicos, basados
en modelos educativos que respondan mas a las exigencias de la
sociedad de la informacién, como los de la nueva cultura educati-
va que aqui mencionamos.
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e Es necesario disefar planes de formacién, permanentes y situados
en el contexto en cuestion, a donde los usuarios (docentes y estu-
diantes) puedan acudir de manera recurrente, e incluso tengan la
posibilidad de repetir los mismos cursos cada periodo intersemes-
tral o interanual, a fin de consolidar su formacién y puedan disefar
propuestas innovadoras en sus practicas. El trabajo colaborativo y
la capacitacion en cascada también son aspectos trascendentales
en esta actualizacion.
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CAPITULO 7

Tecnologia y transposicion
didactica: Una construccion
dirigida

Cuitldhuac I. Pérez Lopez, Roberto Alvarado Tenorio y

Teresa Gutiérrez Alanfis

Introduccion

ace dos afos y medio, en la Division del Sistema de Universi-
dad Abierta de la Facultad de Psicologia de la UNAM, nos enfrasca-
mos en un proyecto cuyo objetivo fue que los profesores adscritos a la
misma replantearan su actividad docente a partir de la innovacién
educativa y la apropiacién tecnolégica. Actividades de capacitacion,
asesorfa individual, presentacién de avances en sesion grupal, revi-
sion critica de los desarrollos y sobre todo la libertad tedrica y pedago-
gica, alentaron la participacion de mas de 20 profesores, casi todos
ellos con amplia experiencia en la instrumentacion de actividades y
contenidos de ensefianza en el sistema abierto.

Como resultado actualmente, en el semestre 2009-1, se cuenta con
30 Unidades de Ensefanza Interactiva (UEI), que corresponden con
las materias de los primeros seis semestres del plan de estudios de
1971 de la Licenciatura en Psicologia. Ademds se cuenta con seis UEI
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correspondientes a las seis materias del primer semestre del plan de
estudios modificado de 2008 y se tiene programada la elaboracion de
las materias correspondientes al semestre 2009-2.

Se opt6, como estrategia basica, por evitar las discusiones sobre las
aproximaciones teérico-metodolégicas que se deberian abordar en la
elaboracion de las UEI; decidimos que los profesores participantes y
responsables del desarrollo de las UEI, recuperaran su experiencia y
replantearan su actividad docente con base en un proceso de apro-
piacion de las Tecnologias de Informaciéon y Comunicacién (TIC) en la
elaboracién misma de las UEL

No hubo, por lo tanto, participacion de expertos en disefio instruccio-
nal. Los autorizados para indicar cémo articular contenidos y activida-
des de ensenanza y aprendizaje independiente en este enfoque nue-
vo, son los profesores con tantos afos de experiencia frente a grupos
de méas de 30 alumnos. Tampoco consideramos relevante la incorpo-
racion de expertos en informatica. Es decir, aquellos a quienes se les
dan los contenidos para publicarlos electrénicamente.

Como plataforma de desarrollo (LMS, por sus siglas en inglés: Lear-
ning Managment System) se emplea ALUNAM'. Es un programa in-
formatico que ha resultado muy fécil de usar para los profesores, asi
como muy completo. Podemos afirmar que hasta ahora ha satisfecho
las necesidades y expectativas de los profesores. De igual forma, no
participaron expertos en disefo grafico. Como se ve, los profesores
son los autores y responsables de los contenidos y actividades, asi co-
mo de la secuenciacion y estructuracion logica y pedagogica de los
mismos.

Este capitulo se ha escrito por una combinacién de personas proce-
dentes del sistema de educacion superior abierta y de los estudios y
desarrollos de materiales didacticos sustentados en el uso de TIC. Es el

T ALUNAM es una plataforma desarrollada por personal de la Red de Servicios Edu-
cacionales (SER UNAM), de la Direccion General de Servicios de Computo Acadé-
mico de la UNAM.
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reflejo de un modesto pero honesto esfuerzo que ha dado varios fru-
tos, de los cuales este escrito es una muestra de ellos. Este texto es un
resultado. Esta dirigido a aquellas personas interesadas en la innova-
cion educativa sustentada en el uso de las TIC en educacién superior.
Pero confiamos que también sea atractivo en un sentido mas amplio,
para cualquiera que esté interesado en la educacién. Parece evidente
que se trata de una colaboracién acertada si uno esta interesado en
promover el desarrollo e implementacién de opciones de ensefianza
y aprendizaje que reduzcan las restricciones de espacio y tiempo, que
ofrezcan alternativas modernas, eficaces, versdtiles y flexibles frente a
sistemas rigidos y altamente escolarizados.

La estructura del texto esta conformada por tres secciones: la primera
aborda la discusion de la transposicion didactica; la segunda es una
discusién de como se favorece la transposicion didactica apoyandose
en el uso de TIC; en la tercera se describen dos prototipos de tecnolo-
gia y transposicion didactica usados por profesores adscritos a la Divi-
si6n del Sistema de Universidad Abierta de la Facultad de Psicologfa.

Transposicion didactica

En la actualidad, y quizds como nunca antes, toda accién humana y
por tanto la educacién estdn mediadas por herramientas culturales
(Wertsch, Tulviste y Hagstron, 2003; Wells, 1999; Mercer, 2000).
Entendemos por herramientas al grupo de artefactos como la compu-
tadora, el libro, el pizarrén; sistemas semiéticos como el lenguaje,
graficas, diagramas; e interaccion social como el trabajo en grupo. De
este modo, la idea de que las personas actian a través del uso de he-
rramientas que median su actividad (Wertsch, 1991) tanto expande la
visién de lo que una persona puede hacer, como sugiere que una per-
sona podria estar restringida por su accién situada y mediada.

En la relacion profesor - estudiante, en la que el primero juega el rol
de experto y el segundo el rol de aprendiz, el responsable de ensenar
debe construir un terreno de juego compartido en el que se desarro-
llen las actividades. Un elemento importante de estas actividades son
un conjunto de modos en los que se van a transformar los conoci-
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mientos. La transformacion de conocimientos, tratese de los conoci-
mientos cotidianos que ya poseen los alumnos o de los conocimien-
tos producidos por la comunidad cientifica, estd fuertemente in-
fluenciada por la explicacion del profesor (Ogborn y cols. 1996). La
explicaciéon es fundamental en el trabajo de un docente que tiene
como actividad profesional la ensefianza de contenido disciplinar
psicolégico. No se trata en ningtin caso de su Gnica responsabilidad,
pero si constituye la parte central y mds importante del mismo. En
psicologia existe una gran cantidad de explicaciones que es necesa-
rio proporcionar. Como ejemplos: ¢éQué es un recurso cognitivo?
¢Qué factores intervienen en el desarrollo psicolégico?

Es necesario explicar conceptos tedricos. Los profesores tienen
que explicar que a través de un proceso de abstraccién se constru-
yen esquemas de conocimiento para clasificar la informacién con
la que permanentemente interactGan los humanos. Tienen que ex-
plicar que la actividad cognitiva implica manejo de simbolos, es-
quemas, imagenes, ideas y otras formas de representacion mental.
Pero sobre todo, los profesores que imparten conocimiento psico-
l6gico deben explicar aquello que no parece precisar de ninguna
explicacion: ¢Por qué los nifos aprenden a hablar? éQué es la per-
sonalidad? ¢Por qué los nifios ingresan a la educacion primaria has-
ta que cumplen seis afnos? Decimos que no precisan de explicacion
porque son utilizadas para explicar otras cosas: "El nifio no puede
expresar sus ideas porque no ha aprendido a hablar"; "El directivo
se desempei¢ satisfactoriamente porque tiene gran personalidad";
"No aprende a leer porque atin no tiene seis anos". Ogborn y cols.
(1996) comentan:

"El acto y la manera de impartir una materia de una clase a otra
clase va a tratarse con menos intensidad que las ideas cientificas
que se explican en ella" (p. 17).

Segln los autores gracias a la explicacion, como método de ensefan-
za, se aprende y ensefia. Mas alla del uso de adjetivos para calificar la
explicacién, no existe informacion sistematizada que dé cuenta de lo
que es una explicacion y como ésta debe realizarse.
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Para Leontiev (1981) los procesos psicolégicos superiores se adquie-
ren mediante la interaccién con los demas, es decir, mediante proce-
sos interpsicolégicos. En el contexto de educacién superior, la adqui-
sicion de conocimiento disciplinar psicolégico dependeria de practi-
cas e instrumentos culturales que se encuentran por primera vez
intermentalmente en actividades donde los profesores de psicologia
(expertos) demuestran su uso y, al mismo tiempo, ayudan al estudian-
te (aprendiz) a comprenderlo. Sin embargo, la apropiacién no es el fi-
nal del proceso, porque la etapa final se produce en la accién poste-
rior, cuando el alumno hace uso del conocimiento psicolégico para
participar con més eficacia en actividades académicas o profesionales
que requieren manejo de conocimiento psicolégico disciplinar.

Wells (1999) argumenta que existen tres etapas para la apropiacion
de précticas culturales, en este caso, la practica académica en escena-
rios de ensefianza de la disciplina psicolégica. Durante la primera se
da una transformacion del que aprende, es decir, una transformacion
de sus propios procesos mentales, que cambia su manera de percibir,
interpretar y representar el conocimiento psicolégico. Mercer (2000)
y Bajtin (1982) consideran la existencia de comunidades que utilizan
y desarrollan tipos de lenguaje o géneros.

En la segunda etapa se presenta una transformacién del propio arte-
facto, cuando su uso es asimilado y reconstruido por el alumno a par-
tir del conocimiento que ya posee. Finalmente, al hacer uso del cono-
cimiento nuevo para mediar en posteriores acciones, se da una trans-
formacion de la situacién en la que el estudiante actua.

En el aprendizaje formal se destacan tres factores importantes, a sa-
ber: 1) el conocimiento se construye, se aplica y se revisa progresiva-
mente. 2) los alumnos, durante el aprendizaje, deben recibir ayuda
del profesor quien dirigird la construccién hecha por los alumnos, ha-
cia las formas de entendimiento disciplinar. 3) el uso de instrumentos
mediadores, independientemente de si son materiales (figuras, ma-
pas) o simbdlicos (lenguaje). Estos Gltimos, de acuerdo con Cole
(1994), deben ser capaces de contribuir al logro de los objetivos de-
seados en clase y también, deben ser manejados por una persona
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(profesor) que comprenda su significado y su modo de funcionar en
relacion con los objetivos de la asignatura. De esta forma, la funcién
del lenguaje a través de la explicacién del conocimiento disciplinar,
representa objetos, eventos y relaciones.

Las explicaciones de los profesores se apoyan en el uso de herramien-
tas del lenguaje. Por ejemplo el uso de la metafora, la parabola o la
comparacioén: las estructuras, funciones y sistema de la computadora
son usadas para explicar el funcionamiento de la mente humana
(Gardner, 1985); el funcionamiento de una orquesta de mdsica para
explicar el funcionamiento del sistema endocrino (Ogborn y cols.,
1996). Dichos cambios en la representacion de la informacién tienen
la intencién de favorecer la comprension a través de la construccion
de nuevos significados.

El papel de las representaciones en la actividad cognitiva sélo se pue-
de comprender de una manera satisfactoria poniendo el acento prin-
cipal, no en la representacion, sino en la actividad misma de repre-
sentar. En este sentido, representar es emplear algo de una manera
heuristica para sugerir como debemos avanzar en la estructuracion de
nuestra comprensién del mundo. Las representaciones se emplearian
como mediadoras para los fines relacionados con el acto de com-
prender el conocimiento cientifico. El aprendizaje desde las repre-
sentaciones pasa a dos niveles: cuando se construye en si misma y
cundo se usa. El aprendizaje cuando se construye una representacion
involucra encontrar, embonar y relacionar los componentes que fun-
cionaran para representar ciertos aspectos de la teorfa o de la idea
que se intenta explicar (Morgan, 1999). Construir representaciones
implica tomar ciertas decisiones, y es sobre estas decisiones que los
procesos de aprendizaje se apoyan. Al igual que cuando se escribe un
texto, lo importante no es que los textos, que también son el resultado
de estas tomas de decisiones, se ajusten a alguna prescripcion abs-
tracta de lo que debe ser una explicacion, sino que tenga la forma que
tiene porque los escritores han tomado decisiones conscientes para
construirlos de esa manera con el fin de lograr los objetivos que ellos
mismos se han propuesto.
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En los ejemplos que se describen en este escrito, incluidos en la sec-
cién correspondiente, se explica como estas decisiones favorecieron
la comprension de aspectos que no eran claros para los involucrados.

El aprendizaje a partir del uso de las representaciones es dependiente
del alcance para el cual podemos transferir las cosas que aprendemos
desde la manipulacién de nuestras representaciones a nuestra teorfa
o al mundo real (Morgan, 1999). Entonces, cuando un profesor esta
interesado en que sus estudiantes comprendan conocimiento psico-
l6gico cientifico, debera hacer un esfuerzo por disefiar actividades
que lo promuevan: explicacion, tipo de representaciones que usarg,
discusién grupal, trabajo colaborativo, construccién y revision de ar-
gumentos, entre otras. Desde el andlisis de los ejemplos que presenta-
mos mas adelante, vemos como el poder de representar estd intima-
mente conectado con los medios de aprendizaje, pero no en un
modo simple.

Durante el proceso de desarrollo y uso de los ejemplos, los responsa-
bles tomaron decisiones sustentadas en la interaccion entre lo que el
mismo modelo les posibilitaba y sus ideas sobre la estructura concep-
tual que los estudiantes deben construir. Esta interaccion modificé
tanto las ideas que deseaban transmitir, como el modelo o represen-
tacion (audiovisual). La reconfiguracion de las partes de la representa-
cién y su manipulacién permitié a los responsables coordinar y homo-
genizar sus ideas sobre el modelo, asi como explicar y promover el
aprendizaje conceptual.

A esta reelaboracion de conocimientos, basada en el uso de herra-
mientas del lenguaje, imdgenes o modelos, con la intencién de poner
al alcance de una audiencia especifica los conocimientos cientificos,
creados en niveles académicos superiores, se le conoce como trans-
posicion didactica (Ogborn y cols., 1996).

Cuando la reelaboracién de los conocimientos esta apoyada en la
apropiacion tecnolégica y en el replanteamiento de la actividad do-
cente nosotros la hemos nombrado transposicién y tecnologia didac-
tica.
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Transposicion y tecnologia didactica

a. Transformacion de conocimientos cientificos

Las teorfas psicoldgicas son creadas en espacios donde los investigadores
llevan a cabo su practica (escuelas, facultades, institutos y centros). Estos
conocimientos son transmitidos, comentados y analizados entre colegas
através de foros, congresos, revistas especializadas y libros. Sin embargo,
para que lleguen a niveles inferiores de escolaridad requieren de ser
transformados para favorecer su comprension. Dicha transformacion es
llamada transposicién didactica (Ogborn y cols., 1996). Su funcién es
ayudar a comprender los significados mas abstractos que se encuentran
en los textos cientificos. En el proceso de transformacion los especialistas
recurren al uso de imagenes, cuadros y simplificacion de informacion.
Ellos transforman los significados cientificos y producen otros textos con
la intencién de facilitar su comprension por parte de los estudiantes, in-
cluso de nivel bésico. Con textos que presentan nuevas maneras de or-
ganizar una informacién relativamente familiar, es posible ofrecer para-
frasis, explicaciones o ejemplos que tienden puentes entre las perspecti-
vas dindmica y sinéptica y entre el lenguaje en que cada una de ellas se
expresa y la propia experiencia del estudiante.

Pero atin mas, este proceso de transposicion didactica se amplia du-
rante la actividad dentro del salén de clase, en la que el profesor ex-
plica el conocimiento disciplinar recurriendo a herramientas de len-
guaje como son la parabola, la analogia o la metéfora, entre otras.
Estas herramientas vinculan los conceptos cientificos con los conoci-
mientos que ya posee el estudiante. El profesor las emplea como dis-
positivos de pensamiento (Ogborn y cols. 1996) para generar nuevos
significados que ya estén representados.

El objetivo de la educacion formal es que los estudiantes se apropien,
entre otras cosas, de los conocimientos disciplinares y comprendan el
mundo que los rodea desde la perspectiva cientifica. Estos correspon-
den a conocimiento abstracto, mientras que el conocimiento de sen-
tido comin esta fuertemente vinculado al conocimiento concreto.
Seglin Vygotsky (1987) el aprendizaje de los conocimientos cientifi-
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cos depende de la ensefianza formal, y en particular del empleo de
géneros de discurso en los que, de una manera sistemética, se relacio-
nan mutuamente distintos conceptos mediante explicaciones.

Tomemos un ejemplo muy sencillo de esta reelaboracién de los co-
nocimientos por parte de los especialistas. Se trata de la nocién de
memoria de trabajo, utilizada en libros de cognicién. Enfrentados con
la tarea de tener que explicar a estudiantes de nuevo ingreso a licen-
ciaturas en psicologia, pedagogia o educacion, el concepto de me-
moria de trabajo y su relacion con los canales de procesamiento, tan-
to especialistas en cognicion, como es el caso de Mayer y Moreno
(1998), como profesores que imparten asignaturas relacionadas con
cognicion, han recurrido al desarrollo y uso de una representacion es-
quemédtica de lo que entienden por memoria de trabajo.

La figura 1 constituye un ejemplo de la transposicién didactica que
muestra de forma grafica propiedades tales como canales de procesa-
miento visual y auditivo, asi como la saturacién de los recursos en la
memoria de trabajo cuando sélo se usa uno de ellos. Con la figura los
autores explican el uso y saturacién de la capacidad de la memoria de
trabajo cuando Gnicamente se usa el canal de procesamiento visual y
cuando se usan de manera simultanea los canales de procesamiento
visual y el de procesamiento auditivo.

Animacion —-P-I Imagenes visuales |
: ¢ ¢ Resultado del
el
aprendizaje

Imagenes auditivas |

Narracion
=

Animacion y —l-{ Imdgenes visuales
texto U U U Resultado del
aprendizaje
—-l'-{ Imagenes auditivas |
Sin sonido

Figura 1. La memoria de trabajo (Tomada y traducida de Mayer y Moreno,
1998).
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Los profesores poseen, como resultado de su experiencia, una gran
diversidad de formas para explicar los conceptos y procedimientos
psicolégicos. Son también capaces de orientar inmediatamente
una explicacién sobre memoria de trabajo y canales de procesa-
miento. Obsérvese como el concepto de memoria es transformado
haciendo uso de un esquema que estd formado por un rectdngulo,
que a su vez contiene dos rectangulos menores que representan
recursos de la misma memoria: canales visuales y auditivo de pro-
cesamiento. Igualmente, se transforma el concepto de saturacién
con el uso de flechas que relacionan los dos canales de procesa-
miento. Para facilitar en los estudiantes la comprensién del conoci-
miento, la explicacién del profesor estaria basada en un esquema
que acentda la visualizacién, en la voz (que explica o describe el
proceso) hacia otro(s) y en la representacién mental apoyada en un
esquema.

Los trazos, rectangulos y flechas son lineas negras sobre una hoja, y el
funcionamiento de la memoria de trabajo no es exactamente rectan-
gulos relacionados por flechas. Asi que la representacion se encuentra
muy alejada de lo representado. Sin embargo, un simple trazo sobre
un papel acompanado de una explicacion, se transforma en un me-
dio que hace posible la reelaboracién de algo abstracto a algo concre-
to. Los profesores emplean estas representaciones como "dispositivos
de pensamiento" (Kozulin, 2000).

Asi como los mapas elaborados por cartégrafos no corresponden con
el terreno en si mismo, los modelos son distintos a las entidades o pro-
cesos reales que ellos describen. Sin embargo, del mismo modo que
los mapas describen caracteristicas reales del suelo y con ellos se ob-
tiene informacion precisa, los modelos construidos por especialistas
para representar conocimiento cientifico describen caracteristicas del
campo psicolégico, social o fisico. Entonces, de igual manera como
los cartégrafos construyen representaciones nuevas cada vez mas
exactas del terreno fisico, los modelos detallados usados en la discipli-
na psicolégica nos brindan un gran apoyo para tener mejor conoci-
miento del fenémeno.
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Es un intento de poner mayor énfasis en introducir la descripcion te6-
rica que funcione como ancla para construir una representacién cer-
cana al lenguaje descriptivo de la ciencia, que posibilite al estudiante
el examinar las entidades tedricas de la psicologia. La existencia onto-
l6gica de entidades como memoria de trabajo o canales de procesa-
miento, es inferida de la evidencia obtenida en situaciones experi-
mentales en las que el sujeto responde o resuelve una situacion pro-
blema. Sin embargo, su existencia puede ser relacionada al campo de
objetos concretos a través del uso de referencias y metaforas para
construir modelos y representaciones, como es el caso de los
ejemplos que desarrollamos y describimos en la siguiente seccion.

Los distintos procesos y estructuras cognitivas, descritas teéricamente,
son abstracciones de la mente de los investigadores para las cuales no
hay evidencia instrumental; por ejemplo, la evidencia que ofrece el
microscopio de la estructura interna de la planta. Como tal, esas enti-
dades son inferidas para explicar ciertos resultados experimentales.
De Vega (1984) describe caracteristicas de la Memoria a Corto Plazo
(MCP) a partir de resultados experimentales;

"La mayoria de las personas pueden repetir un nimero de 6 6 7
cifras inmediatamente después de haberlo escuchado por prime-
ra vez, e incluso al cabo de unos pocos segundos. Sin embargo,
pasado un minuto probablemente se produzca un olvido irrever-
sible... Estos ejemplos ilustran una de las propiedades basicas de
MCP, que es su persistencia limitada (aproximadamente entre 15
y 30 segundos, tal como veremos). Por otra parte, MCP tiene una
capacidad limitada, lo cual también se puede comprobar intuiti-
vamente. De hecho, las investigaciones empiricas han estableci-
do los limites de MCP en 7 unidades de informacion aproxima-
damente. Cuando se excede esta cantidad, MCP recibe una so-
brecarga que se manifiesta por su escasa retencion (p. 89).

De esta forma, la entidad "memoria humana" es un concepto teérico
resultado de las inferencias de los especialistas. Estos conceptos pue-
den ser construidos sobre el entendido de entidades cercanas a lo ob-
servable (Harré, 1986). El concepto de memoria se sustenta en el en-
tendido de olvido (dejar de recordar informacién adquirida, guarda-
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da supuestamente en alglin momento en la memoria), y el recuerdo
(pronunciar o reconocer informacién guardada, supuestamente en
algin momento, en la memoria). Conceptos como memoria, cogniti-
vamente demandan mas recursos porque requieren de la habilidad
para visualizar y manipular entidades imaginadas y sus simbolos para
los cuales no hay referente directo.

Las maneras en las que se usen dibujos, esquemas, video o animacio-
nes pueden ayudar a comprender los significados mas abstractos que
se encuentran en los textos especializados que se dan a leer a los estu-
diantes.

Los ejemplos mostrados en la siguiente seccién, fueron desarrollados
con el objetivo de facilitar la comprensién promoviendo la visualiza-
cién y manipulacion cognitiva, con la cual se generarian nuevos signi-
ficados y refinarian los significados ya representados. Nuestra expe-
riencia de trabajo en actividades para promover el desarrollo e inno-
vacion educativa sustentada en la apropiacion de TIC, nos ha
permitido fortalecer el concepto de tecnologia y transposicién didac-
tica. La asumimos como un desarrollo de contenido y actividad di-
dactica con una funcién "epistémica". En otras palabras, el empleo de
animacion, video o imagenes con una explicacién en audio, como
instrumento para pensar y desarrollar una nueva comprensién en los
estudiantes.

Lo anterior no significa que cualquiera de las funciones anteriores
puede ser desempenada por cualquier texto o la sola explicacién del
profesor. No, la tecnologia y transposicién didactica no es monofun-
cional. Por contrario, se debe usar en correspondencia con los textos
basicos de la asignatura de los cuales se desprende, o los géneros es-
critos y los usos a los que se destinan. El aprendizaje que se intenta
promover con su uso no debe ser visto como un suceso independien-
te y descontextualizado, sino como una parte integral de las activida-
des en las que se produce. También nos apoyamos en una serie de
evidencias emanadas de la Teoria Cognitiva de Aprendizaje Multime-
dia, desarrollada por Mayer (2001), para apoyar el desarrollo y uso es-
tratégico de la tecnologia y transposicion didactica.
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b. Teoria cognitiva del aprendizaje multimedia

Mayer y Moreno (2003), Mayer y Sims (1994), basados en la teoria
de codificacion dual de Paivio, crearon la teoria cognitiva del
aprendizaje multimedia, la cual afirma que el aprendizaje signifi-
cativo multimedia depende de construir conexiones entre repre-
sentaciones mentales correspondientes a las palabras e imagenes.
Dichas conexiones son creadas cuando se realiza la integracion
mental entre las representaciones de las palabras e imagenes. Si-
guiendo con la propuesta tedrica de los autores, tanto el texto co-
mo las imagenes son procesadas Gnicamente a través del canal vi-
sual, generando una sobrecarga cognitiva innecesaria, reduciendo,
asi el potencial para realizar conexiones mentales. El proceso de
aprendizaje no se realiza adecuadamente cuando las imagenes y
palabras impresas compiten por los recursos cognitivos disponibles
en el canal visual.

Mayer y Moreno (2003) sefialan que los estudiantes representan la in-
formacién extraida de la animacién en la memoria de trabajo visual, y
su respectiva explicacién narrativa en la memoria de trabajo auditiva.
Gracias a esta correspondencia entre representaciones de imagenes
visuales y auditivas en la memoria de trabajo al mismo tiempo, los es-
tudiantes son capaces de construir conexiones entre ellas. En el caso
de presentar animacion con texto, los estudiantes estarian en la dis-
yuntiva de poner mds atencién a la animacién y correr el riesgo de ol-
vidar informacién contenida en el texto, o poner atencion en el texto
y olvidar informacién de la animacién o imédgenes. Mayer y Moreno
(1998) encontraron que la combinacién adecuada entre imagenes y
palabras podria marcar una importante diferencia en el aprendizaje
de los estudiantes. Segtn el autor, la teoria cognoscitiva del aprendi-
zaje multimedia incluye tres ideas:

e Codificacion doble: los materiales visuales y verbales se procesan
en sistemas diferentes (Clark y Paivio, 1991).

e Capacidad limitada: la memoria de trabajo de los materiales visua-
les y verbales es sumamente limitada (Baddeley, 1992).
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e Aprendizaje generativo: el aprendizaje significativo ocurre cuando
los estudiantes se enfocan en informacién pertinente y generan o
establecen conexiones (Mayer, 2001).

Considerando las tres ideas anteriores, es importante plantear la pre-
gunta ¢Cudl es el problema? ¢Cémo construir un entendimiento com-
plejo que integre la informacién de fuentes visuales (fotograffas, dia-
gramas, graficas, peliculas) y verbales (textos, conferencias, explica-
ciones verbales), dadas las limitaciones de la memoria de trabajo? ¢La
respuesta? Asegurarse de que la informacion esté disponible al mismo
tiempo o en pequenos fragmentos. Por ejemplo:

En un estudio, Mayer y Gallini (1990) usaron tres tipos de textos para
explicar como funciona una bomba de bicicleta. Los estudiantes que
vieron las presentaciones concurrentes o las de pequenos fragmentos
tuvieron un rendimiento significativamente mejor en varios tipos de
pruebas. Los autores sugieren que el aprendizaje fue mejor porque
los estudiantes tenfan la informacién tanto visual como verbal al mis-
mo tiempo para mantenerla en la memoria de trabajo.

Nuestra propuesta de tecnologia y transposicion didactica utiliza,
ademas del contexto tematico en el que esta inserto el contenido, los
canales de procesamiento visual y el auditivo de la memoria de traba-
jo: imagenes fijas o en movimiento que son procesadas a través del
canal visual y una narracién que se procesa en el canal auditivo. De
acuerdo con Mayer (2001), el uso simultaneo de ambos canales en la
memoria de trabajo incrementa el potencial cognitivo de los estu-
diantes para conectar o crear representaciones entre la informacién
presentada en medios visual y auditivo.

Sin embargo, el activar y hacer uso de canales de procesamiento en
la memoria de trabajo no es una garantia de que se logre la compren-
sién en el estudiante. El profesor debe promoverlo a través de otras
actividades ancladas al contexto del sal6n de clase. Lo que asegura-
mos es que la transposicién y tecnologia diddctica, tanto en su desa-
rrollo como en su uso, amplia y habilita la innovacién y diversidad de
actividades de ensefanza y aprendizaje. Consideramos que estas co-
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nexiones mentales favorecen la comprension del material, el cual in-
cluye atender aspectos relevantes del material, mentalmente organi-
zado en estructuras coherentes, e integrado a conocimientos relevan-
tes existentes.

Desarrollos en el SUA de Psicologia

¢Qué intentamos en la Divisién de Universidad Abierta de la Facultad
de Psicologia con el desarrollo y uso de tecnologia y transposicion di-
dactica? Promover, en la elaboracion de los materiales didacticos, la
construccion dirigida de significados a través del uso de recursos cog-
nitivos como son la memoria de trabajo visual y la auditiva.

Aunque los desarrollos de tecnologia y transposicion didactica son au-
tosuficientes, es decir, tienen un objetivo y fin, su uso como contenido
tematico de alguna asignatura estd supeditado a las intenciones de la
asignaturay a las necesidades contextuales de la misma. En este sentido
es que su desarrollo y uso se contextualiza o reconfigura como un ele-
mento de un sistema: Unidad de Ensefianza Interactiva (UEI).

Una UEl es la publicacion electrénica de contenidos, actividades de
aprendizaje y procesos de evaluacién educativa. Las UEI incluyen
contenidos y actividades de aprendizaje correspondientes a una o va-
rias unidades tematicas autosuficientes. A su vez, cada unidad temati-
ca contiene una presentacion que determina el propésito, la estructu-
ra de los contenidos, formas de evaluacion y acreditacion. Los conte-
nidos de cada unidad tematica se organizan mediante recursos de
informacion (documentos en texto, fotos, animaciones, videos, grafi-
cas, paginas web, entre otros). Por cada recurso de informacion, el
profesor debe sugerir, cuando menos, una actividad de ensefianza
que garantice la interaccion entre alumno y contenidos, e igual propi-
cie aprendizajes significativos.

Desarrollo de UEI: Una construccién dirigida

Consideramos que la ensefianza de la psicologia debe transformarse y
cambiar de un modelo basado en el aprendizaje de la mayor cantidad
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posible de conocimientos, por uno que promueva y genere las condi-
ciones y actividades didécticas necesarias para que los alumnos com-
prendan los conceptos, principios, procedimientos y métodos de in-
dagacién de la ciencia psicoldgica, desarrollen pensamiento critico,
habilidades interpretativas, practica reflexiva y aproximacién analiti-
ca, fortalezcan la capacidad de actualizacion permanente vy
manifiesten un alto sentido de responsabilidad social.

¢Coémo lograrlo? Imposible que en un texto tan corto se pueda dar
respuesta. No obstante, no demerita el esfuerzo por colaborar en el
mejoramiento y diversificacion de la ensefianza de la psicologia.
Algunos estudios a escala pequena (Harlen, 1996; Osborne and Si-
mon, 1996), sugieren que los maestros hdbiles para ensefar ciencias
de manera mas efectiva:

e Tienen un buen tema o materia.

e Identifican aquellos aspectos de la materia que los estudiantes de-
ben aprender.

e Elaboran un conjunto de explicaciones usando representaciones
apropiadas.

e Alientan a los estudiantes a participar en discusiones, haciendo
uso de sus preguntas y contribuciones para desarrollar su com-
prension.

e Seleccionan actividades que provean oportunidades a los estu-
diantes para aprender el concepto identificado.

Asi, reconocemos que en las actividades de ensefanza, explicar,
mostrar y ver, juegan un rol importante como métodos que habilitan
la construccion de conocimiento nuevo, pero a través de una cons-
truccion dirigida a las formas de explicacion disciplinares. Los profe-
sores, basados en la mayor cantidad de recursos pedagogicos y tecno-
l6gicos, deben generar actividades de ensefianza variadas y flexibles.
Deben explicar el conocimiento psicolégico a los estudiantes y hacer-
lo en un modo que éstos lo entiendan. Existen muchas formas de ex-
plicar los conocimientos cientificos psicolégicos; éste es solo uno de
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ellos. Por ejemplo, en la ensefanza de psicologia educativa se recurre
al uso de estudios de caso (Sudzina, 1997 y 2000). Su contenido lleva
en si mismo a prdcticas activas y auténticas, desde la teoria a practicas
escolares.

Algo es cierto: si ensefar es hacer que los estudiantes comprendan y
usen el conocimiento cientifico, entonces el rol del profesor es esen-
cial para proveer evidencia experiencial apropiada y poner al alcance
de los estudiantes el conocimiento cientifico. Asumimos que para po-
ner al alcance de los estudiantes el conocimiento psicolégico, los pro-
fesores deben explicarlo, ilustrarlo y mostrar su interconexién, es de-
cir, ensendrselo a los estudiantes para que construyan sus conoci-
mientos de la forma mas cercana posible a cémo son los conceptos y
modelos de la ciencia convencional.

Lineamientos de desarrollo de UEI

Son los profesores quienes, recuperando la experiencia de su activi-
dad cotidiana, desarrollan dichos contenidos y actividades, asi como
determinan los modos de uso. Sin embargo, dentro de esta flexibili-
dad deben existir una serie cdnones y lineamientos que dirijan los de-
sarrollos y su uso. Con éstos pretendemos garantizar que todos los de-
sarrollos se apeguen a un modelo que aliente la diversificacién de op-
ciones de ensefanza y aprendizaje con la mayor independencia
posible de espacio y tiempo, asi como garantizar su funcionamiento y
mediacién como herramienta cultural.

1. El contenido de la materia, del curso o del tema de la materia, de-
berd estructurarse en términos de unidades tematicas autosufi-
cientes, de tal manera que permitan su ubicacién, eventualmente,
en diferentes formas o secuencias de contenido.

2. Revisar y actualizar los contenidos de la materia en cuestion.

3. Analizar y evaluar posibilidades de uso de las tecnologias de in-
formacion y comunicacién en la revision y actualizacion de la
materia.
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4. Incorporar los avances teéricos, metodolégicos y técnicos mas re-
cientes que explican y sustentan las formas de evaluacion.

5. Las formas de evaluacion deben contemplar los eximenes ordina-
rios parciales y globales. Los Gltimos deben estar disenados para
evaluar la materia de forma global a través de un examen Unico.
En caso de que los exdmenes sean de opcién miltiple, se deberan
entregar los bancos de reactivos de todas las unidades de la mate-
ria, para con ellos construir el examen global o extraordinario de
manera automatizada.

¢Qué debe contener cada UEI?

|. Presentacion

I.I Portada:

1.

2
3
4.
5

Nombre de la asignatura.
Clave y nimero de créditos.
Semestre.

Nombre de quien la elaboré.

Fecha de actualizacion.

[Il Introduccién general:

1.
2.
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Tematica general (con cada tema desglosado).

Propésito de la asignatura y vinculaciones con otras asig-
naturas.

Posicionamiento con respecto al contenido de la asig-
natura.

Indicaciones segtin modalidad: individual, grupal o via in-
ternet.

Formas de acreditacion (bosquejo general).
indice general (programa de la materia).

Instrucciones generales de navegacion.
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LIl Unidad "n".
A. Generalidades:
1. Introduccién al tema o campo.

2. Forma de acreditacién y de autoevaluacién (deben in-
dicarse las formas especificas de cada forma de eva-
luacioén, incluyendo los examenes, cuestionarios o for-
matos).

3. Temario y/o mapa conceptual.

B. Objetivo de la unidad (para el estudiante). Imprescindible,
en términos de conocimientos, habilidades y actitudes.
Como objetivo nos referimos al propésito de la unidad que
puede ser enunciado como meta, habilidad, competencia,
proposito u objetivo. Igualmente puede ser utilizada la ta-
xonomia que se desee.

Objetivo(s) Intermedio(s). Pueden ser prescindibles.

Objetivo(s) especifico(s). Pueden ser prescindibles.

C. Contenidos, actividades de aprendizaje y sugerencias de
estudio.

Los contenidos deberan ser presentados a través de Recur-
sos de Informacion, a saber:

1. Documentos (Word o Acrobat): pueden ser textos ori-
ginales escritos por el profesor, articulos, capitulos de
libro o extraidos de Internet.

2. Presentaciones hechas en Power Point.
Fotografias o graficas.

4. Animaciones, video o audio; recomendamos hacer
biasqueda en Internet para localizar productos elabo-
rados.

5. Direcciones electrénicas de sitios o paginas web.

6. Bibliografia.
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7. Cada Recurso de Informacién deberd contener cuan-
do menos una actividad sugerida por el profesor,
misma que debera elaborarse en un contexto de en-
sefianza con intencién de propiciar aprendizaje e in-
teraccién entre alumno y contenido. La(s) activi-
dad(es) puede(n) comprender: ejercicios, preguntas
a desarrollar, problemas auténticos, ensayos, dilemas
éticos o morales, entre otros.

Deben establecerse las relaciones que se producirian
entre el profesor, estudiante(s) en tormo a los conte-
nidos y/o tareas de aprendizaje. La nocién de inte-
ractividad no implica necesariamente la presencia
cara-cara, hi tampoco una relacion sincrénica; la en-
tendemos como todas las actividades y ayudas (pre-
senciales o no-presenciales) que proporcionan los
profesores para que los alumnos lleven a cabo los
aprendizajes.

Por ejemplo, si el profesor sugiere que el alumno lea
un capitulo de un libro, el capitulo es el Recurso de
Informacioén, por tanto, debera estar propuesta una
actividad con intencién de ensefianza en la que, ex-
plicitamente, se mencione si ésta va a promover
andlisis, comparacién, aprendizaje conceptual, ac-
titudinal o de procedimientos, revision critica, etc.

8. De manera explicita deben quedarle claras al alum-
no las formas de interactuar tanto con el material
como con el asesor y sus companeros. La periodici-
dad de su asistencia a clase y las tareas que realizara
tanto en las sesiones presenciales como no presen-
ciales.

En el punto C. 7 se anclan los prototipos de transposicion y tecnologia
didactica. Aqui se establece su relacion y nivel de subordinacién al
resto de contenidos de la asignatura.
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Ejemplos de tecnologia y transposicion didactica

Los siguientes ejemplos se refieren a dos casos desarrollados para ser
usados por estudiantes durante su actividad de aprendizaje, y por
profesores durante sus actividades de ensefaza al interior del sal6n.
Ambos corresponden a contenidos de materias impartidas en primer
semestre, sin embargo, no se excluye que puedan ser usados en otras
actividades de ensefanza correspondientes a otras asignaturas. Los
ejemplos pretenden transmitir la idea de cémo ayudaron, tanto a los
estudiantes como a los académicos, a clarificar y desarrollar su com-
prension del contenido y del modo sinéptico con el que se represen-
tan. Cabe aclarar que para ambos ejemplos no se ha realizado una
evaluacion sistematica sobre su uso e impacto. La discusion y conclu-
siones sobre su uso se basan en comentarios vertidos por profesores y
alumnos de manera espontdnea, sin responder a algin tipo de instru-
mento, técnica o método para colectar datos.

En ambos casos se presentan simultdineamente imagenes, texto y so-
nido (explicacién verbal). Dado que no es posible presentar en forma-
to texto los ejemplos como tal, trataremos de ser lo méas explicitos po-
sible en su descripcion. Si alguien esta interesado en consultar los
ejemplos, éstos estan disponibles en la siguiente direccién web:

http://sua.psicol.unam.mx/alunampsicol

1. Esquema mental

A la Licenciatura en Psicologia, impartida en la Facultad de Psicologfa
de la UNAM, ingresan estudiantes con distintas historias académicas.
Presentan alguna de las dos caracteristicas siguientes: 1) Ingresar a la
licenciatura por pase automdtico. 2) Haber obtenido el puntaje
suficiente en un examen de concurso para ingreso.

Muchos de los estudiantes se enfrentan por primera vez a conceptos
tales como: esquema mental, representaciéon mental, modelo men-
tal, proceso cognitivo, recurso cognitivo, entre muchos mas. Sin em-
bargo, en algunas lecturas correspondientes a materias de primer se-
mestre pareciera asumirse que todos los alumnos comprenden este ti-
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po de conceptos. De esta forma, este ejemplo es uno de varios que se
han desarrollado con la intencién de apoyar la comprensién de con-
ceptos novedosos. Cabe aclarar que no obstante la autosuficiencia de
los prototipos, su uso y relevancia esta en funcion de su articulacion e
insercion en la estructura temética y contextualizacion de la asignatu-
ra. De acuerdo con De Vega (1984), Bartlett usé el concepto de es-
quema para referirse a la comprension y memoria en ambitos sociales
y segln el autor, Piaget desarroll6 la idea de esquema para explicar
los procesos de pensamiento en el nifio. Independientemente de la
concepcién que se tenga de esquema, todas ellas consideran que los
esquemas mentales conforman el sistema de conocimiento humano,
estdn compuestas de unidades més simples, guian los procesos de
comprension y se adquieren a partir de la interaccion del sujeto con
su entorno.

La intencion del prototipo fue tener material de ensefianza concreto
para apoyar la construccién mental de un concepto tan abstracto co-
mo el de "esquema mental". Antes de su disefio informatico, el (los)
responsable(s) debieron organizar sus ideas con respecto a qué en-
tienden por esquema mental. Enseguida definir y articular los enun-
ciados y su referente pictérico. El ejemplo consiste basicamente en
una serie de imdgenes con su explicacion verbal sobre cémo un nifio
construye un esquema mental. El proceso de construccién es referido
a la interaccién del nifio con su papd y el medio. A lo largo de la histo-
ria o secuencia de imagenes se explica cémo el nifio construye un es-
quema mental de lo que es un perro. Una vez que el nifo ha construi-
do el esquema de perro, éste no es suficiente para que comprenda
porqué un animal que comparte varias de las caracteristicas del perro
no es un perro. En consecuencia, a través de los procesos de asimila-
cién y acomodacion, él construye el esquema mental de un gato. De
manera muy general, primero el profesor debié ordenar las ideas y
buscar referentes visuales y escritos para ellas. En seguida darle con-
gruencia y secuencia tematica. Con respecto a su uso, los estudiantes
tienen un referente visual que apoya la construccién mental. Simulta-
neamente disponen de la explicacion verbal, con lo cual activan y
aprovechan los recursos cognitivos de procesamiento visual y auditivo
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de la memoria de trabajo (Mayer, 2001). También se promueve la
conexion entre la representacion visual y la auditiva.

Ejemplo 1

Esquema Inicial- El Nifio comienza a desarrollar
una comprension de lo que es un perro a partir de
un libro de imdgenes o viéndolo en casa.

...y esto es un perro, vélo
bien.

Padre Nifio e e

Figura 1.

Formacion de El Nifio empieza a experimentar un desequilibrio con base

ESQI.[EIT\GS en su interaccion. Ahora él activamente inicia la
construccion de un esquema sobre lo que son los perros.
Inicia la asimilacion de informacién y regresa al estado
de equilibrio.

Padre Nifio e e

Figura 2.
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Las figuras 1y 2 muestran el inicio del prototipo. Observe los botones
que aparecen en la parte inferior. Con ellos el estudiante navega a tra-
vés de la animacion. Con este par de pantallas se intenta que los estu-
diantes construyan la idea de que los esquemas mentales tienen su
origen en la interaccién sujeto-entorno (en este caso su papa). En la
version original el estudiante escucha la explicacién auditiva. En la fi-
gura 2 el nifo, a través del proceso de abstraccion, organiza y relacio-
na mentalmente las propiedades principales que dan origen al esque-
ma mental "perro".

Ella (él) vuelve a un estado
de equilibrio.

La Asimilacion P

Ocurrio *Cuatro Patas
*Orejas

*Cola

*Ladrar

*Pelo

*Lame

F f

Padre Nifio

®e

Perro

Figura 3.

En las figuras 3 y 4 se describen visualmente y se explican verbalmen-
te los procesos de asimilacion y acomodacién que permiten la cons-
truccion mental de nuevos esquemas mentales. La animacion estd
formada por mds pantallas y explicacién verbal. Sin embargo, por
cuestiones de espacio no presentamos todas ellas. Lo que intentamos
es describir como la simultaneidad en la activacion de los recursos
cognitivos de la memoria de trabajo promoveria la construccién men-
tal para un concepto abstracto como es el de "esquema mental".
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Obsérvese como una reelaboracion de conocimiento y el apoyo de
TIC permiten diseiar lo que hemos llamado transposicion y tecnolo-
gia didactica.

f \
Acomodacion Perro: ato: El Nific se encuentra en
*Cuatro PathiCuatro Patag desequilibrio.
*Orejas Orejas Ahora comienza con la
*Cola Cola construccion de un
*Ladra Maulla significado.
*Pelo Pelo
*Lame Lame
\ repa
(o]
Padre Nifio

Figura 4.

e Las células del sistema nervioso

Ejemplo 2

En la UEI correspondiente a la materia "Bases Biol6gica de la Conduc-
ta", en el tema "Las células del sistema nervioso", la profesora respon-
sable de la articulacién- secuenciacién de los contenidos decidié
apoyarse en un video con narracion para promover el aprendizaje del
contenido correspondiente al tema. Ella describe la actividad a los
alumnos de la siguiente manera:

"Como una forma de reforzar el conocimiento del tema, revisa el
contenido del video que se presenta a continuacion, esta relaciona-
do con una participacién méas compleja de las redes de neuronas y
su funcién en los procesos de aprendizaje y memoria. Pero es un
buen referente para que conozcas lo fascinante del conocimiento
de estos pequeios y grandes elementos que son las neuronas."
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El video describe el funcionamiento de algunas partes del sistema ner-
vioso (corteza, hipocampo, amigdala) y como se constituyen por mi-
llones de neuronas especializadas. Explica como son aprendidas y re-
conocidas las caracteristicas de una naranja.

Las tres imdgenes siguientes son parte del video. Estas son unas de mu-
chas imégenes que conforman el video, ademas, éste esta acompanado
de una narracién que explica los procesos que intervienen, a nivel neu-
rolégico, en el reconocimiento de las caracteristicas de los objetos (na-
ranja: forma, color, olor, sabor) y su almacenamiento en la memoria.

Todo ello ocurre en zonas especializadas que, segtin el tipo de in-
formacion, intervienen en mayor o menor grado. Estas zonas son
esencialmente: la corteza cerebral, el hipocampo y la amigdala,
que es donde llega toda la informacién visual, tactil, olfatoria, au-
ditiva y gustativa.

La corteza, el hipocampo y la amigdala, al igual que las estructuras
restantes contenidas en el cerebro, estan constituidas por multitu-
des de células llamadas neuronas, las cuales estdn conectadas a
modo de redes, que permiten el proceso de reconocer y memori-
zar.

Figura 5.
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Veamos un ejemplo sencillo: en edades tempranas el organismo
es expuesto a una infinidad de estimulos.

¢Cémo se forman las redes neuronales? El proceso de observar la
fruta activa un conjunto de neuronas que permiten reconocer su
forma esférica y su color anaranjado. Cuando se toca la naranja se
activa una red de su tacto rugoso.

Figura 6.

Posteriormente, por las conexiones previas establecidas, el simple
hecho de ver la naranja activard la red neuronal creada para evo-
car su tacto.

Figura 7.
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Con estas imagenes intentamos explicar lo que intenta la profesora ti-
tular de la asignatura "Bases Bioldgica de la Conducta": recurre a este
video para promover el aprendizaje a partir del procesamiento de in-
formacion por doble via, visual y auditiva.

Conclusiones

Como se mencioné mas arriba, aiin no tenemos datos que nos permi-
tan concluir sobre el impacto de los prototipos en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje. Sin embargo, es interesante el proceso en el
que se involucran los profesores cuando deciden desarrollar transpo-
sicion y tecnologia didéctica. El simple hecho de tener que reflexionar
sobre la forma y organizacién de ideas para explicar ciertos conteni-
dos disciplinares los obliga a replantear la actividad que llevaran a ca-
bo para promover en los estudiantes la comprensién de dichos conte-
nidos. También desarrollan competencias tecnolégicas y de comuni-
cacion.

Mientras las Tecnologias de Informacién y Comunicacién indudable-
mente han abierto nuevas vias de servicio educativo, también han
abierto areas nuevas de investigacion, enfocandose en el rol de los
procesos pedagégicos cuando se usan dichas tecnologfas. Usar las TIC
hace posible soportar el uso de recursos que combinan video, anima-
cion, audio, graficos y texto, incrementando el potencial de proveer
experiencias de aprendizaje muy ricas (Osborne & Hennessy, 2003).
Igualmente, soportardn un rango de estrategias de comunicacién en-
tre alumno-maestro, alumno-alumno y maestro-maestro. Es impor-
tante asegurar que todas las formas de aprendizaje son atendidas, in-
cluyendo aprendizaje individual usando diferentes tecnologias, asi
como también espacios para alentar el trabajo colaborativo.

Un aspecto fundamental en la dindmica de cambio experimentada
por las instituciones de educacion superior se deriva de su papel en la
formaciéon de recursos intelectuales, de actualizacién, innovacion
educativa y apropiacion tecnolégica por parte de los profesores. Son
los profesores quienes deben estar a la vanguardia en el desarrollo e
innovacion de estrategias didacticas sustentadas en el uso de las TIC.
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Sin embargo, el uso apropiado de las TIC no radica simplemente en la
habilidad o pericia técnica, sino en su aplicacién dentro de situacio-
nes propias de una sociedad en permanente cambio y saturada de co-
nocimiento. Aprender a ensefar y transformar las practicas de ense-
fanza de los profesores, no es una cuestion simple de seleccion deli-
berada y de una estrategia particular promulgada. Es una eleccion
compleja, que implica reconsiderar diferentes habitos de percepcion,
de habla, de teorizacién y de actuacion.
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El libro aborda el tema de las aportaciones de la
Psicologia de la Educacién a los procesos de ensefianza 'y
aprendizaje mediados por las tecnologfas de la
informacién y comunicacién (TIC) en la educacién
superior universitaria. El enfoque teérico y metodolégico
que da unicidad a los siete capitulos que integran el libro
se ubica en la aproximacién socioconstructivista de los
procesos educativos mediados por las tecnologfas.

El comln denominador de los trabajos reside en el
planteamiento de la importancia que tiene el disefio
tecnopedagégico de entornos educativos virtuales y
semipresenciales, asf como en la concepcién de las TIC
como herramientas psicolégicas de interpensamiento.
Los autores propugnan por la transformacién de los usos
y las practicas educativas mediadas por las TIC, en la
direccién de promover la construccién conjunta del
conocimiento, el trabajo colaborativo en torno a tareas
auténticas basadas tanto en la discusién y apropiacién
critica de los contenidos, como en la solucién de casos y
problemas relevantesy situados.
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