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EXORDIO

ducar es una prictica que no suele realizarse de manera perfecta o

inmévil. La cualidad cambiante del fenémeno educativo permite

que la atencién sea dirigida a las situaciones concretas de cada
dmbito de estudio, a la realidad vivida por los estudiantes y a las circuns-
tancias que rodean los procesos de ensenanza. En ese sentido, estamos
ciertos de que vivimos en la era digital, no porque los avances de la tec-
nologia hayan llegado a su punto culminante, sino porque la tendencia
marcada por su desarrollo nos orienta a la intuicién de que su marcha
se mantendrd vigente y con intensidad en los préximos anos. De esto
se desprende la interrogante central de este libro: ;Qué le corresponde
ofrecer a la educacién en los tiempos actuales? La invitacién concreta,
por tanto, es repensar la educacién desde la premisa de estar insertos en
un contexto en el que la tecnologia ya no es algo externo que uno usa,
sino que es un aspecto que se involucra incluso para delinear la manera
en que nos percibimos e identificamos.

Sibien la educacién no puede mantenerse hermética ante el desarro-
llo tecnolégico, tampoco le corresponde abrirse sin la reflexién basica
que antecede a los cambios de paradigma. Una ciega adopcién de las
nuevas tecnologias, sin el ejercicio critico que debiera ser consecuente,
nos orilla a una dimensién nebulosa en la que las apariencias terminan
por opacar las realidades. Las instituciones educativas, como entidades
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implicadas e inmiscuidas en la delimitacién sociocultural de cada pais,
estdn llamadas a plantearse reflexivamente su propia misién ante la so-
ciedad, la finalidad de sus tareas y el sentido de realizarlas. El reto no es
mantener una pusildnime inercia reiterante de practicas obsoletas, pero
tampoco se trata de perpetuar una actitud acomodaticia ante las nuevas
tendencias contempordneas de la educacién.

En esa 6ptica, el objetivo central de la presente obra colectiva con-
siste en favorecer la reflexividad en torno al vinculo entre la educacién
y la tecnologia, mostrando las implicaciones de los avances tecnoldgicos
en la educacién y su repercusion en el ejercicio docente contempord-
neo. Resulta evidente que una misién de tal indole requiere de plantea-
mientos de tipo did4ctico, psicosocial y filoséfico, motivo por el cual el
abordaje planteado es multidisciplinario. Es cierto que en los altimos
afos se ha discutido sobre el papel de la tecnologia en los procesos de
ensefanza y aprendizaje, pero no siempre se ha incluido la discusién
académica en torno a las implicaciones que provocan los nuevos mo-
delos diddcticos, las actuales formas de interaccién entre el docente y el
estudiante, las tendencias actuales alrededor de este fenémeno educati-
vo o su repercusion en el dmbito de las ciencias sociales.

Sin una sumisién ciegaa lo novedoso, pero si con una consciente vi-
sién sobre la actualidad de la educacién, los capitulos de este libro cons-
tituyen una oportunidad para plantear con formalidad un pensamiento
critico ante la emergencia de las novedades tecnoldgicas y los modelos
contempordneos de instruccién. Cada uno de los textos pretende apor-
tar un bosquejo de las vetas posibles para el didlogo de tales temdticas;
de tal modo, se pretende poner en la mesa de debate una discusién
respecto al problema referido.

A la vez, uno de los retos para los colaboradores de esta obra con-
sistié en que su discurso fuese comprensible para la mayor cantidad
posible de personas, proponiendo una divulgacién que no suponga tri-
vialidad o simpleza. La obra estd integrada por nueve capitulos indepen-
dientes entre si, pero todos ellos guardan notables entrecruces. Ademds,
el presente libro representa un esfuerzo conjunto entre dos institucio-
nes que han sido significativas en su dmbito social especifico. Distintos
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profesores e investigadores de la Universidad de Guadalajara (upg) y
de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) con sede
en Buenos Aires, ofrecen la hechura de sus reflexiones para configurar
un marco que es lindante con las realidades educativas de otros paises
hispanoparlantes de América.

Para cumplir con su intencién, la obra se encuentra dividida en tres
partes. En la primera de ellas se enfatizan algunas perspectivas concep-
tuales y paradigmadticas del contexto actual de la educacién. El capitulo
que da inicio al libro, escrito por Silvina Casablancas, aborda las recon-
figuraciones que han sido necesarias en el rol del docente para que res-
ponda de manera adecuada a la coyuntura del contexto digital. En sus
letras, Casablancas admite que pensar la labor del docente debe tomar
en cuenta al estudiante, asi como las emociones y las nuevas tecnologias.
En un sentido esperanzador, la autora senala la actual posibilidad de
intercambiar conocimiento sin la barrera de la distancia, de compartir
nociones y experiencias; no obstante, enfatiza que la apertura a nuevas
perspectivas sélo serd posible si nos atrevemos a perder el rumbo, al
menos por un instante.

El segundo capitulo, abordado por Héctor Sevilla, inicia delimitan-
do las condiciones actuales del panorama educativo, poniendo en la
mesa de debate la nocién de que el uso de las TIc aumenta la calidad de
los procesos de ensenanza y aprendizaje. Con una éptica critica, el autor
sefala el valor cultural de la educacién y la responsabilidad compartida
que es menester para construirla de mejor manera; ademds, delinea una
serie de condiciones necesarias para la mejora educativa, entre las que
destaca la prominencia de la lealtad social, no sélo de los profesores ha-
cia sus estudiantes, sino también la que corresponde a los directivos, los
actores politicos de cada Estado y a la ciudadania.

En el dltimo capitulo de la primera parte, la atencién se centra en el
papel que tienen las T1C dentro del dmbito de la educacién no formal.
Escrito por Suhey Ayala, Victor Castillo y Andrés Ramirez, el texto se
enriquece con una distincién entre la educacién formal, la informal
y la no formal, acentuando su perspectiva en esta tltima. Los autores
plantean claras objeciones hacia la actitud triunfalista que sostiene que

11
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la sola integracién de la tecnologia en algunos procesos educativos ga-
rantizard mejores resultados. Ademds, se cuestiona con rigurosidad la
actitud adaptativa y sumisa hacia las nuevas tendencias, proponiendo
una éptima revision de las oportunidades que realmente aporta la inno-
vacién y las caracteristicas que ésta debe tener para generar dividendos
favorecedores.

La segunda parte del libro, dirigida a la implicacién de los avan-
ces tecnoldgicos en la educacion, inicia con las valiosas aportaciones de
Valeria Odetti y Graciela Caldeiro, quienes aluden la influencia de la
internet como un espacio publico que repercute en la manera en que
los sujetos construyen su identidad. Sobre todo, su interés se enfoca en
la dindmica juvenil acontecida en el intercambio en la red, a través de
distintos dispositivos y modalidades de vinculacién social. La reflexién
de las autoras apunta también al derecho a la privacidad en el mundo
digital, especificando de manera principal la opcién por la desconexién
y la soledad momentdnea, ambas necesarias ante el ruido informitico.

El siguiente capitulo, titulado “Tecnologias para el aprendizaje y
desafios curriculares”, delimita las transformaciones sociales que han
generado las TiC. Patricia Rosas advierte el desafio que enfrentan las
instituciones de educacién superior, no sélo en la intencién de apro-
vechar el potencial tecnoldgico, sino en cuanto a favorecer el desarro-
llo de literacidades digitales en los estudiantes. Las nuevas formas de
comunicacidén, asi como el acceso a la informacién son dos aspectos
primordiales que propician cambios en nuestra manera de estar en el
mundo, de modo que no se trata inicamente de implementar nuevos
formatos de ensefianza, también resulta fundamental que los estudian-
tes sean capaces de movilizar los contenidos y que los trabajen por su
propia cuenta. La autora enuncia interesantes aportaciones derivadas
de su investigacién en dos centros universitarios de Jalisco e invita a no
menguar el interés por el desarrollo de nuevas estrategias.

Con un estilo prictico, Fabio Tarasow aborda el tema del diseno en
linea en el sexto capitulo de esta obra. Para el investigador, lo impor-
tante en relacién a los entornos tecnolédgicos es la manera con la que
fomentan el encuentro, pues la distancia ya no representa un obstd-

12
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culo. Con una novedosa vinculacién entre el disefio en linea y lo que
el autor llama hackeo, se refiere a este Gltimo como una interaccién
entre las estrategias pedagdgicas y el pensamiento tecnoldgico, lo cual
requiere de la combinacién de expertos técnicos y capacitados docen-
tes. En un afdn problematizador bastante util, Tarasow cuestiona la
posible reduccién futura de las alternativas de ensefianza en funcién
de las que serdn ofrecidas por algunas corporaciones que se enfoca-
rian en controlar los aprendizajes y operar una especie de solucionis-
mo tecnolégico que podria devenir en problemdticas de diversa indole.

La tercera parte del libro se encamina a la revisién de distintas mo-
dalidades para las labores docentes actuales. El capitulo inicial de esta
tltima seccidn es aportado por Isabel Arreola, quien alude la significati-
vidad del enlace entre la tecnologia educativa y la pedagogia. La autora
propone especialmente la consideracién de un soporte pedagégico que
oriente y ofrezca sentido a la incorporacién tecnolégica; en su reflexién,
Arreola construye una serie de argumentos que justifican la integracién
de un modelo educativo y pedagégico en las modalidades de instruc-
cién, toda vez que cualquier actividad en los entornos de aprendizaje
debe estar fundamentada en una teorfa educativa, para evitar convertir-
se en un conjunto de acciones sin sostén epistémico que s6lo fragmen-
tan la formacién de los estudiantes.

El octavo capitulo, propuesto por Carlos Quintero en coautoria con
Andrés Ramirez, se sittia en el dmbito de los modelos académicos no
convencionales. En concreto, los académicos enuncian la validez de un
modelo que combine la presencia del estudiante en el aula y la pro-
mocién de su autogestién en espacios alternativos. En tal coyuntura,
son sefialadas las cualidades de un aprendizaje basado en proyectos que
permita la valoracién de las situaciones especificas de los estudiantes y
favorezca la dimensién empirica del aprendizaje. El texto puntualiza,
ademds, algunas observaciones para su puesta en prictica en la educa-
cién formal.

Por dltimo, el colofén de esta obra corresponde a un capitulo dedi-
cado a la capacitacién docente y su relacién con las TIC y las TAC. Va-
liéndose de tablas y alusiones practicas, Marisol Luna y Daniel Ramos

13
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entretejen las distinciones entre las T1C y las Tac, a la vez que proponen
una serie de pasos para su implementacién en la ensefianza. Puntualizan
también en la importancia de centrarse en las necesidades de los estu-
diantes y dan por asumido que la capacitacién contempordnea tendria
que incluir el involucramiento con las nuevas tecnologfas.

Asi, en cada uno de los capitulos referidos, los investigadores expo-
nen sus ideas centridndose en la aportacién de conceptos, propuestas o
reflexiones que inviten al lector a repensar la educacién en la era digital.
Por tanto, en la medida en que estas letras favorezcan al impulso mo-
tivacional, al discernimiento profesional o a la innovacién responsable,
la intencién serd sustancialmente satisfecha. En consenso con todos los
autores, se ha decidido que este libro sea de acceso abierto para todos los
interesados, de modo que su disponibilidad es también una evidencia
de los tiempos, modalidades y contextos que nos convergen. Tanto en
Guadalajara como en Buenos Aires, cada uno de los autores agradece la
libre difusién de este libro, pero sobre todo nos congratulamos con la
lectura y el provecho que del mismo pueda rescatarse.

Héctor Sevilla
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NO ES MALO PERDER EL RUMBO:
RECONFIGURACIONES DEL ROL DOCENTE
EN EL CONTEXTO DIGITAL

Silvina Casablancas

ste capitulo versard sobre la exploracién de atribuciones que

usualmente se establecen sobre la idea misma de ser docente. La

revisién involucrard tanto a los conceptos relativos del “perfil es-
perado” del docente como a su asociacién a determinadas acciones y
formas de desarrollar la profesién. Se perfila a modo de novedad anali-
tica el concepto de ensefiante, como relacién vincular que incluye tam-
bién el papel que ejercen los estudiantes en la actualidad, entendiendo
el vinculo como una relacién interdependiente y no autonémica.

Por tltimo, en este escenario formativo, se revisard el lugar que ocu-
pan las tecnologias educativas, diferenciando las perspectivas de uso y
concepcidn entre las TIC (Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacién) y las Tac (Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento).

La mirada social percibe a la vez que construye
el rol del docente
La imagen mental del docente que acompana la gramdtica visual de

nuestra vida (Ewen, 1998) seguramente se compondria con algunas
de estas situaciones: docentes insertos en una clase numerosa, de pie y

17
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por delante de los estudiantes, quienes estarfan sentados, escuchando.
Profesores/as con autoridad basada en el estatus del cargo mismo, un
profesional que sabe mucho y cuya funcién es ensenar a los que saben
poco o casi nada, dado que éstos van a aprender. Una imagen semejante
serfa la composicién de la fotografia social que compartiriamos en gran
medida en distintas regiones y también entre generaciones diversas si
indagdramos a cerca del rol docente.

Refiriendo al sentido del “ser educador” y sus cualidades, la percep-
cién de su rol estaria vinculada a determinadas funciones asignadas. In-
dicarifa tanto las habilidades comunicacionales, los saberes pedagégicos
(metodologfa de la ensenanza, concepciones del aprendizaje) y discipli-
nares (conocimiento de la asignatura que imparte), como el criterio de
organizacién y disposicién en el aula (dénde se ubica y coémo gestiona el
espacio del aula), las actitudes que debe tener como ensenante (temple,
escucha, seguridad, paciencia), el modo de vinculacién y relacién con
los estudiantes (apertura, respeto, orientacién, cuidado) y podriamos
continuar con un listado de funciones y percepciones sobre un rol cons-
truido histérica y socialmente.

Estas percepciones configuran una escena y son vinculantes con un
modelo pedagégico sobre el que se construye en momentos de revisién
del desarrollo educativo, un nuevo perfil. Inclusive se buscan modelos
alternativos para disefiar el modelo docente y sus componentes en la
formacién inicial que constituyan una nueva formacién de inicio para
los docentes. Pero pocas veces se torna visible la trama profunda de lo
que ya tenemos incorporado como referente del ser docente y quizds
deberiamos preguntarnos algo mds sobre esa imagen fundante: ;Co-
rresponde con un docente situado? ;Las coordenadas pedagégicas son
las Gnicas aristas analiticas para indagar el rol docente? ;Qué espacio
ocupa el conocimiento de las tecnologias digitales en dicha escena?

De lo antedicho inducimos que la relacién del docente con los signi-
ficados atribuidos en la gramdtica visual y conceptual del imaginario co-
lectivo, se asienta en una suerte de fragmentos superpuestos de un posi-
ble paradigma construido por varias generaciones sucedidas; de abuelos,
abuelas, padres, madres, tios y tias, etc. También se suman a esa construc-
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cién del modelo pedagégico, numerosos pedagogos/as insignias que han
marcado rutas posibles con modelos docentes alternativos Por citar s6lo
algunos de ellos/as: nombramos el legado de Maria Montessori en Italia,
con su mirada especifica sobre la infancia, el juego y los espacios propi-
cios para aprender; en Argentina los enfoques de las hermanas Olga y
Leticia Cossettini, involucrando a la comunidad y el entorno como com-
ponentes para la ensefianza; también Rosario Vera Penaloza en el diseno
y creacién de material diddctico genuino; Edith Litwin, en la formacién
docente universitaria signa una trayectoria en el camino de la innovacién
didéctica y tecnoldgica junto con la investigacién; en Brasil Paulo Freire,
con la perspectiva del cambio filoséfico y metodolégico del concepto de
educar y comprender también al adulto como sujeto que aprende; en Es-
tados Unidos John Dewey, referente de la Escuela Nueva hasta nuestros
dias; Lawrence Stenhouse en Inglaterra como promotor del rol activo
por parte de los docentes implicados en la investigacién y disefio curri-
cular; Emilia Ferreiro en el drea de desarrollo de lectoescritura con fuerte
presencia sobre todo en Argentina y México; también la educadora Rosa
Sensat en Catalufia como referente de la renovacién pedagégica y mu-
chos mds que trazan rutas en el camino de la innovacién. Ilustres edu-
cadores y educadoras que han orientado caminos posibles desde donde
transitar el ser docente. Avanzando con el pensamiento de que el rol no
es hermético, sino que se da como relacién y de la construccién de varios
componentes: de la mirada social, de la formacién académica profesio-
nal, pero también a partir de la accién y visién del sujeto que aprende
como relacién vinculante. Sucesivas generaciones de estudiantes incidie-
ron en la visién del docente, dado que los estudiantes también traen
consigo un modelo docente implicito por encontrar en sus aulas, esperan
hallar una imagen de profesor/a que tienen internalizada y aportan como
estudiantes en la clase aquello que saben hacer y que en definitiva se les
pide usualmente que hagan: escuchar, copiar, reproducir datos o ideas no
propias, el llamado oficio del alumno en términos de Perrenoud (2000).

Se espera desde el imaginario social que el maestro/a de primaria, co-
nozca de la diddctica de la lengua y de la matemdtica (Mc Dougall, 2010)
del profesor/a de secundaria, que sepa de las aéreas del saber disciplinar y
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preparacién para la universidad y del docente universitario que sea porta-
dor del conocimiento cientifico experto de su drea, una suma de pre- sig-
nificaciones acorde a la propia historia y al ciimulo social de atribuciones
del referente ser docente. Sin embargo, algo estd cambiando en esta escena
desde hace ya larga data; los roles en cuanto a la visién tradicional se han
resquebrajado dando lugar a otras visiones algo superpuestas con el mode-
lo precedente del modo de ser docente hoy y del que estd por venir.

El paso del tiempo en la mirada

Ahora bien, estd claro que los tiempos sociales y los roles atribuidos a la
docencia desde el modernismo han cambiado, la solidez deja paso a la
liquidez de las instituciones sociales, pero atin algo mds: Algunos tiem-
pos dejan huellas tenues y lentas, y otros vertiginosas, emergen como
profundas cicatrices en el tejido social que requieren de atencién. De
hecho, el tiempo histérico escolar muta mds lento que el resto de los
dmbitos sociales, pero en la actualidad hemos llegado a un punto de
quiebre muy pertinente, ttil a los fines de revisar su coherencia, de
lo esperado y que sucede a lo que realmente se necesita actualmente.
sCoémo tendria que ser el docente hoy? De alli partimos en este articulo.

Conjugar el verbo

El verbo ser del docente se ha conjugado de diversas maneras y con va-
riados refranes, uno de los mds famosos es aquel de “cada maestrito con
su librito”, en su mayoria verbos conjugados en singular y de manera
aislada. Sin embargo, se fue ubicando de a poco el contexto situacional
al ejercicio docente, como rol en construccién con otros y en un tiempo
social e institucional que le otorga sentido (Casablancas, 2014) no se
emite mediante un titulo al finalizar una carrera, sino que comienza alli,
es el punto inicial, no el final. Inés Aguerrondo introduce al respecto un
concepto interesante para el andlisis del aprendizaje del ser docente: la
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ensenabilidad. “Las propuestas cldsicas de formacién docente suponen
condiciones originales de ensenabilidad de los futuros docentes que los
procesos de masificacidon de la educacién han modificado. Ni la for-
macién inicial, ni la formacién continua de los profesores ha incorpo-
rado en la prictica modelos alternativos de cémo ensehar que puedan
deconstruir en los futuros docentes la imagen tradicional aprendida®
(Aguerrondo, 2010, p. 3).

Construir un nuevo rol implica, de algiin modo, un proceso de de-
construccion de otros asumidos como universales. Pero poder construir
implica en esa superposicién que sefialdbamos, ser capaces como socie-
dad de deconstruir.

La formacién es fundamentalmente deformacién, destruccién, reforma,
correccién y rectificacién de préicticas de pensamiento y accién que obsta-
culizan la formulacién y resolucién de problemas de orden superior, ma-
nifestdindose tanto a nivel del proceso epistémico de formacién conceptual
en la historia de las ciencias como en los procesos de formacién del si, en
la génesis psicoldgica y pedagégica de formacién individual de conceptos
(Gorodokin, 2005, p. 8).

Es entonces, a partir de la revisién en la mirada compuesta histéri-
ca, social y académicamente, que seguiremos estructurando el escenario
de actuacién bajo ejes contempordneos: las coordenadas digitales como
grandes operadoras del ejercicio de las acciones humanas en general y
educativas de actuacién del ser docente en particular.

Pensar la funcién docente implica al estudiante

Antes de pasar al andlisis del componente tecnolégico en la actuacién do-
cente, detallaremos uno de los protagonistas sustanciales de este cambio
de escenario: los estudiantes. Los nuevos estudiantes, Que segin cuenta
la leyenda urbana, “no son lo que eran”, “no saben cosas que antes si se
sabian” y “no escuchan” o “no permanecen atentos a la clase dada por
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el docente; sentencias que se escuchan por pasillos, salas de profesores y
medios de comunicacién, pricticas discursivas circulantes que se van ins-
talando cémodamente en el ideario descriptivo del sujeto que aprende.

Desde diversas propuestas se revisa su rol, implicando un estilo de
relaciéon pedagégica diferente. Una transformacion que también es pro-
pulsada desde abajo hacia arriba, como indican recientes investigaciones
al respecto (MINCyT y CIECTI, 2015; ANTI FSE, 2016). Refiriendo al moti-
vo de por qué introducen tecnologias en las clases los docentes senalan
que se debe a que a los estudiantes les gusta, y que las tecnologfas captan
su atencién, etc., sefialan el factor motivacional como traccionador de
la introduccién de tecnologias en la clase propiciado desde el interés
de los estudiantes. Entonces son los alumnos/as los que promueven so-
licitudes en el rol de los docentes actuales para que incursionen en la
ensefianza con tecnologias.

En un articulo provocativo, Juana Sancho (2011) plantea la inquie-
tud de que si como docentes seguimos esperando a los otros estudiantes, a
aquellos evocados en el imaginario como los que fueron y no son, corre-
mos un gran riesgo, el de no percibir los que si son y si estdn presentes
en nuestro salén de clases. Son los mismos estudiantes los que mani-
fiestan inquietudes en las escuelas actuales, en la basqueda de un lugar
para crecer y aprender (Herndndez y Tort, 2009), con su cotidianeidad
a cuestas, con subjetividades implicitas por ellos y novedosas para los
adultos. A la luz del estudio de investigacién mencionado, realizado en
escuelas secundarias de diferentes provincias de la Repiblica Argentina,
las voces de los estudiantes reflejaron que en realidad ellos si perciben
tendencias al cambio en la actuacién de sus docentes, intentos de ense-
fiar de otro modo y de comunicarse con ellos por otras vias. Se lee en
el informe: “La totalidad de los estudiantes entrevistados reconocen he-
terogeneidad en las relaciones pedagdgicas con sus docentes vinculado
a las formas de comunicacién, no necesariamente debido a las netbook!
pero si al contexto digital en el que aprenden.”

! Refiere al uso de las netbook provenientes del programa Nacional Conectar

Igualdad. Escuelas secundarias e Institutos de Formacién docente. http://portales.
educacion.gov.ar/conectarigualdad/
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El intento de los docentes es el de generar algin tipo de cambio
que favorezca el disefio de un nuevo ser docente. No se evidencia des-
de los estudiantes el cambio en el propio rol desde el punto de vista
de lo tecnolégico, dado que ellos tienen mds naturalizado el modo de
comunicarse con tecnologias; ellos pueden concentrarse en las tareas
haciendo multiples acciones simultdineamente, (en la llamada disper-
sién por parte del adulto), escuchando musica a la vez que trabajan en
su dispositivo informdtico con simultaneidad de pantallas abiertas. Las
tecnologias conviven con ellos desde hace tiempo. No han cambiado a
partir de las tecnologias. Los docentes pareciera que si.

Surgen, aunque de modo incipiente, nuevos roles de estudiantes que
puede participar si son convocados, pueden crear si se brinda el espacio
y pueden disefar con las herramientas que conocen (multialfabetismos)
y con las que les ensefien, dado que pueden conocer las aplicaciones,
pero no el modo en que pueden ser utilizadas para aprender y estu-
diar colaborativamente. El aprendizaje por indagacién da cuenta de este
nuevo rol del estudiante y su recomposicién en la escena (Herndndez,
Forés, Sancho, Sdnchez, Casablancas, Creus, Herraiz, Padré, 2011).

No parece tan dificil la ecuacién del cambio, pero encierra enigmas
que corresponde desnaturalizar para poder afrontar. En la investigacién
Nuevas tendencias de comunicacion y participacion en las Escuelas 2.0,
(2015), se profundiza el andlisis desde la perspectiva de los estudiantes:
“Desde la perspectiva de los jévenes hay una suerte de disolucién de las
fronteras de uso tecnoldgico adentro y afuera de la escuela. Es decir, no
se constata tal diferenciacién en voces de ellos. La otredad como espa-
cio externo cobra sentido en su légica de usos tecnolégicos por sobre lo
externo en sentido espacial.”

Podriamos enumerar entonces una suerte de afirmaciones, justa-
mente en sentido positivo que indiquen que los estudiantes:

 Saben hacer, producir, y generar conocimiento en multiples for-
matos

e Logran escuchar una temdtica en clase o concentrarse inclusive
cuando estén haciendo mds de una tarea al mismo tiempo
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e Pueden aprender utilizando diversas tecnologfas digitales

* Les interesa aprender

* Quieren involucrarse en su propio aprendizaje de manera activa

* Solicitan estar habilitados para usar utilizar en el espacio escolar
aquello que conocen y utilizan en su vida cotidiana y les gusta
(aplicaciones variadas, redes sociales, computadoras, tabletas, ce-
lulares, etc.).

Claro que el uso de las tecnologfas no opera en el vacio, sino en el
marco de una propuesta pedagdgica interesante y convocante dentro de
una escuela que también intente cambiar y entender que no sélo es ella
y sus integrantes profesores y profesoras los agentes de la ensefianza en
la actualidad.

El entorno donde opera la educacién ha mutado en complejo, diverso,
globalizado, atravesada por profundos cambios sociales de la mano de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién, que no quedan refleja-
dos tan solo en una herramienta para poder proceder del mismo modo
siempre, sino que trae aparejado una cultura diferente, abarcando trans-
formaciones en la economia, la comunicacidn, el arte, la generacién, bus-
queda de informacién y por tanto otras formas de aprender y vincularse
con los otros (Casablancas, 2008, p. 98).

Los entornos de acceso a fuentes de aprendizajes se han diversifica-
do, dejaron de concentrarse en la institucién escolar; podrl'amos men-
cionar como ejemplos a las redes sociales, las nuevas conferencias en
linea, las multiples aplicaciones destinadas a aprender en ldgicas de en-
tretenimiento o juego, las posibles visitas a centros culturales o museos,
presenciales y virtuales. En esta trama de entornos de aprendizaje diver-
sificado, al igual que los docentes no se reciben de docentes al finalizar un
tramo en un instituto de formacidn, los estudiantes saben que lo que sa-
ben no es sélo por asistir a la escuela. Seguirdn siendo estudiantes-apren-
dientes desde otros portales de acceso (Internet y sus multiples posibili-
dades) y también desde diferentes instituciones, no solamente la escolar.
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Los usos de tecnologias en la profesién docente:
las TICy las TAC

Otro concepto para considerar es el de la dimensién tecnolégica en la
profesién docente. Como se sefialé anteriormente, este rasgo emergen-
te de la sociedad permea todas sus manifestaciones, transformando la
totalidad de los modos perpetuados histéricamente en relacién con la
comunicacién humana, las manifestaciones artisticas, las econémicas,
politicas, etc. y continda su camino de fluidez en la innovacién, rdpida
y progresiva, en las formas asociadas a lo cotidiano del nuevo siglo.
Dentro de este concepto encerramos muchas acepciones, sobre
todo las vinculadas al componente artefactual de las tecnologias digi-
tales. Las TIC, denominacién algo simplista que reduce el componente
tecnoldgico en educacién a una sigla que remite a tecnologias orienta-
das a la informacién y a la comunicacién. Podriamos preguntarnos, ;y a
la educacién no? Por eso, vale la consideracién de que toda técnica, todo
diseno devenido en tecnologia lleva consigo una carga de tipo ideolé-
gica, al decir de Certau, (1995), dado que hay siempre una manera de
pensar escondida en una manera de hacer, y cada herramienta o arte-
facto trae consigo una mentalidad o ideologia que le dio sentido real.
Que haya permanecido durante décadas este vocablo reduccionista que
remite mds aproximadamente a un mundo de informitica, sin contexto
educativo, no es banal. Se habla de introducir las Tic en Educacién, de
formar docentes en TIC, pero el concepto o bien queda encriptado bajo
una sigla o se vacia de contenido. Teniendo una tendencia fuerte a la
asociacién del insumo en la dimensién artefactual (Alvarez y Méndez,
1995; Sibilia, 2015) y a la tnica visién del aparato como relacién con
el significante TIC. Se pierde mucho de considerar en esta ecuacién.
Ensefar con tecnologias es mds que introducir una computadora en la
clase, constituye un punto de partida desde el cual integrar sus usos en
un disefio diddctico relevante. Si se pretende ampliar el horizonte y des-
naturalizar el concepto para tornarlo como natural al hecho educativo,
es menester introducir los conceptos propios de la ensenanza: el apren-
dizaje y el conocimiento. Por eso referimos a Tac, Tecnologias que pro-
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picien Aprendizajes y posibiliten generar Conocimientos situados en el
paradigma del aprendizaje para la comprensién, significativo, valioso y
genuino para nifos, nifas y jévenes (Casablancas, 2014).

Las tecnologias emergen como el gran significante de cambio de
época y de vinculacién entre docentes y estudiantes, un iceberg digital
imposible de obviar ni esquivar, que ha dado la gran oportunidad de
revisar roles, funciones y modos de entender la educacién formal y la
actuacién profesional.

La computadora ingresa al aula y a un recorrido profesional

El cardcter académico de la formacién docente transcurre como un pro-
ceso que no se agota en la etapa inicial y de formacién continua, sino
que implica un devenir continuo. El docente va atravesando en ese re-
corrido vital y profesional diferentes instancias de capacitacién (Vezub,
2011). Es alli donde se van inscribiendo diversos modos de asumirla;
en este caso, pensaremos c6mo se integra a su clase y a su formacién el
rasgo tecnolédgico de la ensenanza hoy (Vezub y Casablancas, 2013).
Por una parte, la biografia escolar se inscribe como el primer eslabén
del tramo: los estudiantes que ingresan al magisterio ya poseen expe-
riencia en la cultura escolar por haber estado a lo largo de quince anos
aproximadamente en instituciones escolares. Esta biografia se integra a
los nuevos aprendizajes en la formacién docente y se inscribe sobre éstos
o contrastando a los esquemas sobre la vida escolar (Contreras, 1987),
o como continuum de su biografia escolar (Alliaud, 2004), o bien por
sobre el aprendizaje adicional, en términos de Jackson (2002).

La experiencia de integrar tecnologia a las clases puede delinear un
acto inaugural (Winocur, 2007) en la carrera profesional docente (que
no hubiera utilizado anteriormente herramientas digitales para disefar
la clase, para proveer digitalmente materiales a través de un aula virtual,
etc.), o bien constituir una instancia que se inscribe en un recorrido
anterior de usos diddctico-tecnolégicos. También se considera que los
puntos de partida pueden ser diferentes segtin el uso personal que ten-
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gan los docentes en relacién con la tecnologia, entendida como disposi-
tivos tecnoldgicos de uso cotidiano, considerando en el andlisis ademds
que los usos personales no devienen naturalmente en usos profesiona-
les. Hay un puente formativo en did4ctica con tecnologias por transitar.

Generaciones y TAC

Un tema interesante de tratar es la asociacién directa del uso de las
tecnologias en el aula con la edad de las docentes en cuestién. Sin em-
bargo, en los usos tecnoldgicos presentes en escuelas medias en Argen-
tina, se evidencié que en la posibilidad de utilizacién y de apropia-
cién tecnolédgica inciden otras variables, no solamente la generacional
(Casablancas, Berlin y Swarchzman, 2016). De modo que no es vdlido
como argumento la cuestién de la diferencia de edades como asociacién
inequivoca de nivel y modo de competencia tecnoldgica sintetizada en
la metéfora de nativos e inmigrantes digitales. Se diluye ante innumera-
bles modos en que la realidad de docentes y estudiantes experimentan
el uso tecnolégico (Casablancas, 2012); esto depende de la experiencia,
de los usos subjetivos, del origen social, del interés personal y de otras
cuestiones adn por ser exploradas en profundidad.

Emociones y TAC

La dimensién emocional al introducir tecnologfas en la ensenanza como
necesidad emergente de la época ha cobrado especificidad mds alld de
la perspectiva artefactual, la simbélica o la organizativa. Se trata del en-
foque de lo que siente un docente al tener que utilizar tecnologfas en su
clase. Algunos autores entre los que se inscribe esta perspectiva de and-
lisis (Blanchard Levine 2013, Manrique y Trussel, 2014) dieron cuenta
de la dimensién de la emocién como componente a ser considerado en
las investigaciones educativas referidas al rol docente.
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Si bien se ha indagado nutridamente en relacién a las dimensiones
institucionales del cambio con tecnologias (Bosco, Domingo, Casa-
blancas, Alonso, Fraga, 2012) y de la complejidad de asumir propuestas
de formacién docente, el factor de cémo se siente aquel docente que
ejerce su profesiéon desde hace tiempo y se ve compelido al cambio,
generalmente queda fuera de andlisis o no es considerado como una
variable importante a ser tenida en cuenta en relacién al cambio en
el paradigma educativo de inclusién de tecnologias. Poder evidenciar,
sintetizar y analizar a través de la investigacién tales emociones, con-
tribuirfa a generar un punto de inicio favorable al cambio, y a poder
construir entre pares una relacion sincera en la bisqueda de formacién
y acompafamiento para las nuevas pricticas que les toca desarrollar.
Las emociones son parte constitutiva de todo cambio, y mds adn en lo
que refiere a la trayectoria de un docente, que se maneja en torno a un
repertorio de certezas otorgadas por el ejercicio de la profesién (repre-
sentaciones del rol docente propios de la modernidad), de su identidad
docente, la individual y la social y una concepcién de la institucién
escolar anclada en los paradigmas de transmisién y formacién propios
del contexto histérico que le dio origen a la escuela moderna.

Al indagar este tema con un grupo de docentes de primaria, en
grupos focales y entrevistas en el marco de una de las investigaciones
referidas (“La integracién del aula digital en las pricticas de clase”),
desarrollada en el ano 2015, acerca de qué les ocurria cuando utilizaban
algln tipo de tecnologia y aplicaciones en sus clases, se explicitaron
los siguientes estados de dnimo: inseguridad, entusiasmo, desorienta-
cién fascinacién, temor, soledad, alegria. .. evidentemente en esta nueva
imagen del docente con tecnologias el componente emocional cobra un
lugar manifiesto a ser considerado.

28



NO ES MALO PERDER EL RUMBO: RECONFIGURACIONES DEL ROL DOCENTE

En la biisqueda de nuevos rumbos para el rol
docente del siglo xx1

Para ir cerrando este didlogo reflexivo y delinear salidas de no emergen-
cia, sino de sefalamiento de caminos posibles para un nuevo perfil del
ser docente, presentamos algunas pistas.

Que sea capaz de:

* Construirse en el proceso, que no dé por finalizada su fase de
aprendizaje con determinada etapa de formacidn.

* Trabajar con otros docentes.

* Imaginar un modo de ensenar distinto al recibido.

* Lidiar con el componente emocional y que se explicite como
una dimensién mds de su desarrollo profesional, especialmente
aquel que vincula emocién con usos de tecnologias.

* Otorgar un lugar en sus disefios diddcticos para aquello que sus
estudiantes ya saben, no sélo en materia de los contenidos curri-
culares tradicionales, sino en lo que conocen por utilizar tecno-
logias en su vida cotidiana.

* Poder dudar y preguntar y abrir espacio para incluir propuestas
y métodos de ensenanza.

*  Que el elemento tecnoldgico tenga un lugar en sus disenos di-
décticos al servicio de la propuesta pedagdgica y no al revés.

*  Que su actuacion no resida en los saberes que se suponen atri-
buidos a la generacién a la que pertenece, sino que explore po-
tenciales desarrollos del presente y de cambios a futuro.

* Asumirse como un transednte digital, (Casablancas, 2012) aquel
que incorpora las tecnologias disponibles en su época para desa-
rrollar la profesién.

Un punto a reconsiderar en el marco de estas reflexiones es la de resig-
nar la exclusividad del rol docente como tnica fuente de informacién,
que implica desprenderse de la funcién de hegemonia informativa, asi
como de la representatividad en la formacién de las nuevas generacio-
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nes, sin que por ello prescindamos de la figura de los docentes como
especialistas de la ensefianza, ni de la institucién escolar, como garantia
de equidad y democratizacién de la educacién en la sociedad actual.

Nos hallamos en un momento histérico privilegiado para el cambio,
para la reflexién de roles y saberes, una instancia que permite crear y di-
seflar como nunca antes con lo disponible cercanamente o en distancias
lejanas. La posibilidad de crear y generar conocimiento junto con otras
personas, utilizando fuentes diversas y enriquecer de modo exponencial
las funciones atribuidas al ser docente tradicional. Entonces no deje-
mos escapar estas oportunidades, perdamos el rumbo de lo perpetuado
y dejemos paso a lo que falta todavia por explorar en el ser docente del
siglo xxi.
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PANORAMA 'Y PROSPECTIVA
DE LA CALIDAD EDUCATIVA EN LA ERA

DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES

Héctor Sevilla Godinez

| presente texto abordard algunos elementos generales del pa-

norama educativo en México, a partir de los cuales se ofrecerdn

algunos comparativos con la situacién de América Latina. Pos-
teriormente, se aludird el vinculo entre las competencias digitales y la
evaluacién de las T1C, estableciendo la relacién existente entre la alfabe-
tizacién digital y la capacidad critica de los estudiantes. En ese tenor, se
realizardn distintos andlisis sobre la eventual correlacién del aumento de
calidad educativa en México y el uso de las Tic, manteniendo constan-
temente la actitud de duda y revisién. Por tltimo, se abordari el tépico
de la prospectiva educativa de las T1C en México, refiriendo las posturas
escépticas u optimistas que en torno a tal referente se han suscitado.
Con todo ello, la conduccién de las siguientes pdginas se sostiene en
la intencién de agudizar la perspectiva en torno al uso de las T1C y la
implicacién did4ctica y filoséfica que esto confiere.

1. El panorama educativo en México

Desde sus inicios, la educacién en México ha vivido una serie de trans-
formaciones que, en el mejor de los casos, han tenido la intencién de
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adaptarse a las situaciones del entorno y a la época especifica en que se
originan; en otros, las modificaciones no se han realizado en concordan-
cia con las premisas de un pensamiento estratégico. Ante la emergencia
de la era digital, caracterizada por el influjo de sistemas de comunica-
cién cada vez mds avanzados, el planteamiento sobre la realidad de la
situacion educativa en México debe ser el punto de partida para emitir
algunos postulados o propuestas.

De tal manera, conviene inicialmente matizar la gran variedad de
instituciones educativas que existen en el pafs, principalmente en el
dmbito de la educacién superior. En ese sentido, las instituciones de
educacién superior (1Es) suelen ser tipificadas en funcién de su oferta
educativa o de los objetivos que ostentan. Cruz y Cruz (2008, pp. 297-
298) presentaron una descripcién de las tipologias basindose en una
propuesta previa de la Asociacién Nacional de Universidades e Insti-
tuciones de Educacién Superior (aNUIEs). Esta tipologia podria sinte-
tizarse del modo siguiente: #) universidades publicas federales; 4) uni-
versidades publicas estatales; ¢) subsistema de educacién tecnoldgica;
d) otras instituciones publicas; €) universidades tecnoldgicas publicas;
/) universidades politécnicas publicas; g) universidades publicas inter-
culturales; /) instituciones particulares; 7) instituciones de formacién
docente; j) centros publicos de investigacion.

No obstante la amplia variedad de opciones, éstas no han sido su-
ficientes para lograr integrar a todos los jévenes que existen en el pais.
Los espacios fisicos no han sido acordes a la demanda estudiantil. Ante
esta coyuntura se han observado “tasas de crecimiento de matricula de
educacién virtual con tendencias exponenciales que se expresan tanto
en los procesos de universalidad de la educacién bdsica y de masifica-
cién de la educacién superior, asi como en la proliferacién de curriculos
ajenos a los establecimientos educativos tradicionales” (Miklos, 2012,
p- 130). En un panorama asi, la oportunidad de la oferta virtual se ha
solidificado, al menos en lo que corresponde a la eleccién que de ella
realizan los estudiantes. Evidentemente, debe surgir el cuestionamiento
respecto a si las ofertas virtuales de educacién ofrecen la misma calidad
o el mismo tipo de resultados en el aprendizaje.
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La situacién nacional guarda varias similitudes con la de otros paises
de América Latina. De acuerdo con estimaciones de la unesco (2013a,

p. 14):

Casi el 50% de la poblacién entre 5 y 19 afios de los paises latinoame-
ricanos, que la ceraL [Comisién Econémica para América Latina y el
Caribe] estimaba en mds de 150 millones en el afio 2005, estd fuera de
los sistemas formales educativos y con una preparacién que no les permite
una integracion plena en la economia moderna e incluso los deja en riesgo
de formar parte de los segmentos de poblacién que quedan bajo la linea
de pobreza.

Si uno de cada dos jévenes latinoamericanos vive sin acceso a la educa-
cién se acentda la disparidad de oportunidades, lo cual produce un alto
riesgo de desigualdad social, cultural y econémica.

La encrucijada no termina ahi. En los planteles educativos no se
estd ofreciendo un servicio de calidad asegurada, de modo que los que
tienen acceso al sistema educativo no reciben asesorias pertinentes o
se encuentran con profesores poco capacitados que, lejos de orientar y
asesorar adecuadamente, terminan por desmotivar a los estudiantes o,
peor atin, por afianzar en ellos el mensaje de que la mediocridad no es
un obstdculo para avanzar en el cronograma de estudios oficialmente
establecido. Cuando asi sucede, los estudiantes siguen el rol de la simu-
lacién que el mismo sistema educativo les ha invitado a jugar. Al existir
rezago en la educacién bdsica (primaria), media bdsica (secundaria) y
media superior (preparatoria), la formacién y la adquisicién de compe-
tencias (digitales o no) serd menor en la etapa universitaria.

Ante tal panorama conviene revisar los datos mds recientes que han
sido obtenidos de los distintos programas de evaluacién implementados
por el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE)
durante 2016. Derivado de estos procesos se ha observado que del total
de docentes de educacién bdsica que participaron en la evaluacién, cuyo
ndimero asciende a 89, 433 profesores, el 86.2% obtuvo un resulta-
do que el INEE considerd “suficiente”, “bueno” o “destacado”. Por otro
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lado, el 13.8% recibié un resultado “insuficiente”. De estos tltimos, el
INEE asegura que “8, 205 [profesores] no mostraron el dominio de los
conocimientos y habilidades considerados indispensables para llevar a
cabo précticas de ensefianza de calidad” (2016, p. 118).

En relacién a los estudiantes que cursan el dltimo afo de primaria,
el INEE sefala, de acuerdo con los resultados derivados de aplicar la
prueba EXCALE, que “hubo una mejorfa entre 2005 y 2009: en Mate-
miticas se registré un incremento de 2.75 puntos anualmente, mientras
que, en Lenguaje y Comunicacién fue de 4.5 puntos cada ano” (2016,
p. 186). Ahora bien, tal mejoria no supone que los resultados finales
hayan sido satisfactorios, sino sélo que estdn por encima de los obteni-
dos afnos atrds. En lo tocante a los estudiantes que estdn por ingresar a la
preparatoria, los resultados no son alentadores. El INeE (2016, p. 180)
senala que “las tendencias en el aprendizaje de los estudiantes al finalizar
tercero de secundaria reflejan cambios marginales para ambas asignatu-
ras entre 2005 y 2012. En Matemdticas la tendencia es de 0.09 puntos
anuales, mientras que en Lectura es de -0.57. Lo anterior significa que
précticamente no hubo cambios en el aprendizaje en el lapso de siete
anos [en relacién a los resultados de 2009]”.

Es de esperar, en alusién a lo dicho hasta ahora, que los responsables
de motivar a la superacién de los docentes sean los directivos, sobre
todo en los casos en que los profesores no son capaces de motivarse a s
mismos. No obstante, de los resultados ofrecidos por el INEE se infiere
que el 21.3% del personal con cargo de director obtuvo un resultado de
“insuficiente” (2016, p. 122).

Los resultados de la evaluacién de los docentes de educacién media
superior ofrecen un panorama atin mds preocupante: “17.3% insufi-
ciente; 32.1% suficiente; 42% bueno; 5.6% destacado; 3% excelente”
(INEE, 2016, p. 127). Entre las pruebas de evaluacién utilizadas se en-
cuentra el EXPRESE, cuyo centro de interés son las habilidades para la
escritura. Sin mayores concesiones, la conclusién del INEE al respecto
de la formacién de docentes es que “la habilidad de la escritura es, sin
duda, uno de los aspectos que deberian ser atendidos tanto en la forma-
cién inicial como en la formacién continua” (2016, p. 130). Este asunto
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no es un tema menor, sobre todo atendiendo que en las plataformas
educativas o en la utilizacién de las tecnologfas de la informacién y
comunicacién (11C) es ineludible el uso de la palabra escrita para esta-
blecer contacto con los estudiantes u ofrecer retroalimentacién oportu-
na. Si un profesor no muestra una clara capacidad para expresarse por
escrito, se encuentra lejos de aprovechar de la manera més ptima la
tecnologfa, sin importar lo sofisticado de ésta.

Planteados todos los aspectos anteriores, el INEE concluye algo por
demds evidente: “No se estdn alcanzando los niveles de logro estableci-
dos en los planes y programas de estudio nacionales; un alto porcentaje
de estudiantes apenas logra adquirir las competencias bésicas de las asig-
naturas, mientras que sélo una minoria domina de manera satisfactoria
los aprendizajes curriculares que implican habilidades del mayor nivel
cognitivo” (2016, p. 189). Agudizando la mirada ante un panorama de
tales incidencias, serfa pretencioso asegurar que la implementacién de
diferentes alternativas tecnoldgicas traerfa, por si misma, una mejora en
la situacién educativa nacional. Prestar atencién al sistema educativo,
en su conjunto y en su globalidad nacional, es una necesidad de alta
trascendencia. Con esto no se desestiman los posibles beneficios que
el uso de la tecnologia podria ofrecer, pero es claro que si su uso no se
acompana de un 6ptimo desarrollo de las competencias y habilidades
integrales de los estudiantes (y los docentes que los acompafan) provo-
ca nebulosidad y oculta el problema de fondo que debe atenderse.

En su texto, Miklos (2012) hace hincapié en las opiniones obteni-
das de un grupo de expertos de Buenos Aires, Panama y Guadalajara
en materia de prospectiva, quienes reunidos en una serie de talleres, se
propusieron visualizar los escenarios del futuro para la educacién vir-
tual y el e-learning en América Latina. Entre los tépicos de interés para
Miklos estuvo la opinién de dichos especialistas sobre el tema de los
avances educativos de Latinoamérica. Sobre ello comenta que “fue muy
homogénea la actitud escéptica de los expertos [...] con respecto a lo lo-
grado por los sistemas educativos de la regién” (2012, p. 129). La visién
de retrospectiva en el estudio de Miklos concluye, junto a los expertos
que refiere, que “los diversos modelos educativos latinoamericanos no
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lograron salvar los abismos de cobertura y calidad educativa; no pudie-
ron construir un sistema pedagégico eficiente basado en resultados de
aprendizaje” (2012, p. 129). En ese tenor, cabe poner en tela de juicio
los andamiajes que se construyen en México para la receptividad de los
beneficios obtenibles en la labor educativa a partir del uso de la tecno-
logia, una vez que es indiscutible la potencial eficiencia operativa que la
misma aporta.

Asimismo, si consideramos que “en todo el mundo las nuevas Tec-
nologfas de la Informacién y la Comunicacién (t1c) estin dando lugar
a profundas transformaciones socioculturales que afectan tanto a las
sociedades y a sus gobiernos, como a sus industrias, sus comunidades y
sus individuos” (UNEsco, 2006, p. 9), es menester comprender a fon-
do los cambios de perspectiva y profesionalizacién que son necesarios
para que la influencia tecnoldgica favorezca el bien comuin. Renunciar
al pensamiento critico en pro de someterse ciega y sumisamente a la
explosion tecnoldgica no redundard en resultados prometedores. La
combinacién de compromiso intelectual, disposicién diddctica e imple-
mentacion tecnoldgica representa un triduo compatible que en ningtn
caso tendria que ser desarticulado. La era digital ofrece oportunidades
que s6lo son aprovechables si se es capaz de comprenderlas y trabajar
por ellas; no son gratuitas. La encrucijada de la educacién en México
ante tal coyuntura es inevitable.

2. Competencias digitales y evaluacién de las TIC

El uso de la tecnologfa en las labores educativas vuelve inminente la
necesidad de poseer competencias digitales que permitan el mejor apro-
vechamiento de la misma. Estas nuevas condiciones educativas han ge-
nerado el uso de términos otrora inexistentes, pero que obtienen un
pleno sentido contempordneo. La uNEsco introdujo desde 2009 los
conceptos de e-aptitud digital (disposicién y acceso), “e-intensidad”
(desarrollo y uso de contenidos digitales) y “e-impacto” (efecto del uso
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de la tecnologia). Todo esto con el fin de “responder a la emergencia
del monitoreo del uso de las TIC en la educacidén de los paises desde
una perspectiva internacional” (2013a, p. 3). Los términos referidos
han sido utilizados para conocer la aptitud digital de los estudiantes de
América Latina y el Caribe. Igualmente, “bajo este marco de trabajo,
se definieron dominios conceptuales para el diseno de indicadores que
monitorean el avance de la incorporaciéon de las TiC en la educacién”
(Nolasco y Ojeda, 2016, p. 5). En general, los tres conceptos estdn aso-
ciados a la aceptacién tecnoldgica, la cual es entendida como “el acto de
recibir el uso de la tecnologia voluntariamente y estd explicada a partir
de las <actitudes>, <intenciones> y <frecuencia de uso> ademds de rela-
ciones adicionales” (Nolasco y Ojeda, 2016, p. 4).

Evidentemente, al abordar los conceptos para la evaluacién del uso
de las T1C, la UNESCO refirié las ventajas de la implementacién de las Tic
en educacion. Entre éstas se encuentran las siguientes: @) mayor perso-
nalizacién; 4) foco en los resultados de aprendizaje; ¢) ampliacién de los
tiempos y espacios para el aprendizaje; 4) nuevas experiencias de apren-
dizaje; e) construccién colaborativa de conocimientos; f) gestién del
conocimiento basada en evidencia (UNEsco, 2013a, pp. 36-40). Evi-
dentemente, estos aspectos se logran en distinta medida en funcién del
apoyo de cada comunidad y el compromiso que muestren los docentes,
los estudiantes y los directivos de las instituciones educativas, ademds
de la poblacién en general. Por lo tanto, la cualificacién en el uso de las
TIC aumenta cuando existen competencias digitales que lo permitan.

En ese sentido, la prictica en el manejo de las TIC permite adquirir
las capacidades necesarias para llegar a ser: “a) competentes para utilizar
tecnologias de la informacién; b) buscadores, analizadores y evaluado-
res de la informacién; ¢) solucionadores de problemas y tomadores de
decisiones; d) usuarios creativos y eficaces de herramientas de produc-
tividad; e) comunicadores, colaboradores, publicadores y productores;
y f) ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir al de-
sarrollo social” (UNEsco, 2008, p. 2). De acuerdo con el planteamiento
esbozado, se observa que en la medida en que las TIC sean utilizadas se
obtendrin las competencias para mejorar su uso y aprovechamiento.
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En relacién al pensamiento critico, puede admitirse que es elemental al
evaluar la informacién; no obstante, de acuerdo con el planteamiento
de la UNEscO, pareciera que el mero uso de las TiC propiciaria la capa-
cidad de evaluar lo que en ellas se presenta. Resulta claro que hay una
omisién elemental sobre la nocién del papel que juega la formacién del
criterio y del pensamiento analitico. No es la constancia en el uso de
las T1C lo que propiciard la capacidad de evaluar la informacién, sino la
confrontacién mediada por especialistas que propicien en el aula, o en
los mismos espacios digitales, los ejercicios racionales requeridos.

La capacidad de tomar decisiones o de mantener una actitud crea-
tiva hacia los conocimientos son derivacion de actitudes dispuestas y
comprometidas hacia el saber, las cuales no son un recurso real si no
existe una previa ejercitacién de lectura, de compromiso intelectual y
de apasionado interés por las respuestas, tanto por parte del profesor
como del estudiante. Del mismo modo, la capacidad de comprometerse
con la sociedad no se obtiene gratuitamente, sino que es derivacién de
una auténtica lealtad social, la cual también puede fomentarse y, mejor,
inspirarse por parte de los profesores. Nos concierne entonces, como
educadores capaces de repensar la educacién, asumir el reto de mostrar
con la propia prictica aquello que pregonamos que el uso de las TIC
deberia generar.

De todo esto se deriva la importancia fundamental de estar dispues-
tos a la evaluacién. Precisamente, la evaluacién de competencias bdsicas
en TIC, distinguiendo que no se generan por el solo uso de ellas mismas,
es elemental para comprender los puntos débiles de los procesos de en-
senanza-aprendizaje. Un referente de este tipo de evaluaciones es el rea-
lizado por Vera, Torres y Martinez (2014), quienes evaluaron las com-
petencias bdsicas en TIC mostradas por docentes de educacién superior
en México; en tal estudio, la muestra fue integrada con 432 docentes y
se utiliz6 el modelo “Estdndares uNnesco de Competencias en TIC para
Docentes 2008”. Entre los hallazgos de este estudio se encontrd que
“los factores como correo electrénico, Internet, edad y adopcién basada
en intereses modifican el nivel de dominio de las Tecnologias de la In-
formacién y Comunicacién” (Vera, Torres y Martinez, 2014, p. 143).
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Esto muestra que cuando se produce cierta significatividad en el apren-
dizaje, ésta constituye una pauta para la obtencién de las habilidades.

Por otro lado, si bien es cierto que se ha dado alta importancia a
la cuestién de la significatividad para la propiciacién del aprendizaje,
también corresponde focalizar en que lo que resulta significativo para
una persona en un momento determinado no necesariamente implica
un aprendizaje oportuno, requerido o conforme al plan inicial. Es re-
currente el caso de estudiantes y profesores que, aun contando con los
recursos para la busqueda de informacién, no encuentran significativo
indagar en las revistas cientificas o en libros académicos, sino que les
parece mds atractivo incursionar en discusiones superficiales en las redes
sociales, distraerse con videos lidicos o adentrarse en foros de discusién
que lejos de ser educativos tienden a la agresividad o la descalificacién.
No cabe duda que, en tales casos, cada una de estas tltimas opciones
haya resultado mayormente significativa, pero, como podr4 observarse,
no basta con que algo resulte atractivo para que sea, por ello, digno de
ser atendido. Es ahi donde puede figurar la capacidad del docente para
atraer la atencién de los estudiantes o promover el estimulo idéneo que
favorezca la indagacién de los conocimientos que se ofrecen. No obs-
tante, tal mediacién no se encuentra siempre disponible o, en el peor de
los casos, podria no ser una competencia del profesor. En tal sentido, el
problema respecto al uso de las TIC no es inicamente la llamada brecha
digital o la falta de cobertura, sino también la desatencién en el modo
de encontrar e indagar en la informacién. Esto dltimo estd intimamente
asociado a los hdbitos de aprendizaje que muestren el estudiante y el
profesor.

Se da por sentado que “contar con alfabetizacién digital bdsica, es
hoy una necesidad no sélo para lograr mejores procesos de aprendiza-
je de los estudiantes, sino también para tener mds herramientas en el
dmbito laboral y también para ejercer nuestra ciudadania. Pero es insu-
ficiente si el acceso y la formacién no posibilitan el desarrollo de usos
innovadores y nuevas experiencias de aprendizaje” (UNEsco, 2013b, p.
20). En tal tenor, no hay forma de negar la importancia de la alfabetiza-
cién digital, una que incluya el uso eficiente de los recursos; del mismo
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modo, resulta fundamental el fomento de una cultura de conocimiento
que impulse el interés por la investigacién. De poco sirve que un es-
tudiante sepa encontrar informacién si no es critico ante ella; resulta
inoportuno poseer varios contenidos almacenados en las computadoras
mis sofisticadas si esto no va acompanado de la lectura de los mismos.
En otras palabras, es infructifero el hdbito de aglutinar o reunir grandes
cantidades de informacién si no se es capaz de tener el interés de co-
nocerla o, incluso, de mostrarse reflexivo a partir de ella. Resulta pueril
que algunos estudiantes (jévenes y adultos) cuenten con tecnologia de
punta, pero que sus productos de clase no sean mds que una recopila-
cién descuidada y desorganizada de parrafos “cortados y pegados” que
se vuelven plagios en funcién de su nula destreza para citar sus fuentes,
aun cuando las hayan rastreado hdbilmente.

Dejemos de ser ingenuos ante la ilusién de sapiencia derivada de
la accesibilidad tecnoldgica: no se es un teérico de arte por almacenar
miles de obras visuales en el ipad, ni se es un conocedor de musica por
saber encontrar las melodias en Spotify; de igual manera, no se obtiene
capacidad critica o racional en funcién de saturar tres discos duros de 1
TB con miles de libros en PDF. No es mds que un pobre pasatiempo in-
gresar a las redes sociales y destinar varias horas a discusiones viscerales
saturadas de prejuicio o devorar cada noticia tendenciosa que traspasa
los frégiles filtros de un discernimiento inoperante. Tampoco resulta be-
néfico encontrar varias vertientes de informacién si no se sabe distinguir
cudl de entre todas tiene mayor credibilidad o si no se logra organizar las
ideas (cuando éstas son gestadas) para elaborar un ensayo apenas digno
de ser leido o sostener una argumentacién medianamente congruente.
Que el acceso al banquete de la informacién sea abierto no supone que
se tenga la capacidad de digerir lo comido.

Con todo esto se muestra que la literacidad informativa, entendida
como “la capacidad de buscar, encontrar, evaluar y manejar datos en
una biblioteca electrénica, como puede ser el caso de Internet” (Diaz,
2008, p. 8), es una habilidad imprescindible en la era de la tecnologfa.
A pesar de ello, es una de esas cualidades que no se forja cuando estd
delimitada Gnicamente por el dmbito académico, obligada en funcién
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de una nota escolar o remitida a la obligacién; por el contrario, sélo es-
tard arraigada cuando haya sido mostrada con el ejemplo de profesores
y padres de familia dvidos por el saber, quienes, motivados ellos mis-
mos por el conocimiento, sean inspiradores de didlogo, comprensién
y tolerancia. Aun en la ausencia de tales testimonios es posible que el
estudiante se disponga a la obtencién de una cualidad critica, pero para
ello requerird entornos de aprendizaje congruentes con esa intencién,
sean presenciales o virtuales.

3. Aumento de calidad por el uso de las TIC

Una de las cuestiones més vélidas dentro del ejercicio de repensar la
educacién con un sentido de lealtad social, consiste en preguntar por las
evidencias sobre el aumento de la calidad a partir del uso de las TIC en
los procesos de ensenanza-aprendizaje. La respuesta a esta interrogante
tiene varias vertientes: desde las optimistas hasta las escépticas, sin olvi-
dar las que mantienen la incertidumbre.

Entre el primer tipo de posturas se encuentra la de la unesco (20006,
p. 68), organismo que hace once afios promulgaba que “es reconoci-
do el efecto indudablemente positivo de ubicar las computadoras en
el aula”. La misma colectividad, tan sélo siete afios después, estipulé lo
siguiente:

La experiencia de incorporacion de tecnologias en los sistemas educativos
de América Latina y el Caribe en los tltimos veinte afios ha mostrado
poco efecto en la calidad de la educacién. Parte de ello se explica porque la
l6gica de incorporacién ha sido la de la “importacién”, introduciendo en
las escuelas dispositivos, cables y programas computacionales, sin claridad
previa acerca de cudles son los objetivos pedagdgicos que se persiguen, qué
estrategias son las apropiadas para alcanzarlos y, sélo entonces, con qué
tecnologias podremos apoyar su logro (UNEsco, 2013b, p. 6).

45



EDUCAR EN LA ERA DIGITAL

Tal como es notable, la segunda apreciacién mantiene en cardcter
de dependencia los resultados benéficos del uso de las TIC; es decir, los
mantiene sujetos a la existencia de una implementacién adecuada, de
modo que se reconoce que no basta con la existencia y uso indiscrimi-
nado de la tecnologia. Una postura similar es la de Schalk (2010, p.
12), para quien no existe evidencia s6lida para demostrar que el uso de
las TIC en la sala de clase aporta calidad a los procesos de ensenanza, ni
se tienen elementos para responder sin resquicio de duda quién apren-
de mds en estos procesos ni cémo se dan dichos fenémenos. De acuer-
do a Schalk (2010), de esta incertidumbre se deduce la obligacién que
tiene América Latina y el Caribe de dar respuesta a tales cuestiones.

Dos son los aspectos centrales que se ponen en la mesa del debate;
por un lado, la opcién de ampliar la cobertura a partir del uso de las
TIC y, por otro, la calidad de una educacién mediada por ellas. Si bien
existe certidumbre respecto al papel de las T1C en el aumento de la ofer-
ta educativa, se mantiene la suspicacia en relacién al aseguramiento de
la calidad. Esto se mantiene en consonancia con el hecho de que “el
e-learning y propiamente la educacién virtual abren ahora la posibili-
dad de garantizar cobertura y asegurar cierta calidad en el aprendizaje”
(Miklos, 2012, p. 129). No obstante, en cuanto al aseguramiento de
la calidad, Miklos mantiene la respuesta en suspenso al referir que “no
estd demostrado que la educacién a distancia, el e-learning y la edu-
cacién virtual garanticen calidad; hasta ahora, los estudios con que se
cuenta no acreditan ain diferencias significativas entre el aprendizaje
presencial y el virtual” (2012, p. 129). Si bien tales autores no afirman
el aseguramiento de la calidad a partir de la tecnologfa, sus posturas no
niegan rotundamente esa posibilidad.

Un tercer tipo de respuesta muestra mayor escepticismo hacia el uso
de la tecnologia y la calidad derivada de ella, manteniendo la certidum-
bre en que “si bien la modalidad propicia cambios, no los garantiza; és-
tos tienen mds que ver con una nueva visién y cultura educativa a niveles
personales e institucionales. Los nuevos modos de docencia, desde una
concepcién mds centrada en la autodidaxia, deben incluir su cardcter
de optativa, siempre disponible y significativa” (Moreno, 2012, p. 23).
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La apertura al modelo educativo contempordneo y la capacidad de
aprender por si mismo son dos habilidades imprescindibles del perfil
ideal del docente actual.

Otro estudio significativo al respecto es el aportado por Martinez y
Heredia (2010), quienes comparten la experiencia del uso de la tecno-
logia educativa en un curso universitario del drea de informdtica; en su
articulo, los autores analizan retrospectivamente cémo ha influido la
tecnologia en el desempefio académico de los estudiantes. Entre otras,
su principal reflexién es que “no se puede concluir que el uso de la
tecnologia estd influyendo significativamente en el desempefio de los
alumnos en general” (p. 387). Obviamente, esto no es indicativo de la
generalidad de los casos, pero si representa una amplia porcién de los
mismos. La cuestién apunta hacia lo que no se estd realizando correc-
tamente o lo que se estd dejando de hacer para que el uso de las TIC
favorezca la calidad educativa.

Es comun encontrar, en este orden de ideas, algunas respuestas sin
mucho fundamento, a pesar de su buena intencién. Una de las practicas
que deben ser sometidas a andlisis es la asociacién gratuita entre el uso de
los avances mds sofisticados de la tecnologia y el logro de la calidad. En
ese sentido, “la incorporacién de las TiC en la institucién universitaria
frecuentemente se asocia con efectos visibles como el mejoramiento en
el <ranking> de la calidad educativa o con la productividad cientifica o la
capacidad profesional de sus egresados. El mejoramiento en estos aspec-
tos depende en principio de las capacidades de la universidad” (Nolasco
y Ojeda, 2016, p. 18). En tales ejercicios se asume en forma automdtica
que las T1C llevan a la calidad, cuando mds bien son un aspecto que la
podria favorecer en caso de que muchas otras circunstancias acontezcan.

De la misma idea es Moreno (2012, p. 26), quien concluyé que “la
calidad de los procesos educativos no depende de sus modalidades, sino
de sus procesos esenciales”. La organizacién curricular, la congruencia
entre el discurso y la prictica, el equilibrio de las actividades en el aula,
el conjunto de cualidades de los profesores, el nivel previo con el que
cuenten los estudiantes, aspectos contextuales y ambientales, asi como
hasta el tipo de relacién de los miembros del grupo entre si, todos son
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factores que estdn implicados en el éxito del proceso de aprendizaje de
los estudiantes.

Asimismo, se ha creido que el uso de la tecnologia favorece el me-
jor rendimiento de los estudiantes rezagados; sin embargo, en la expe-
riencia de Martinez y Heredia (2010, p. 387), “el uso de la tecnologia
estimula y favorece a los alumnos con buen desempeno académico y en
menor medida a los deficientes. Sin embargo, no se observa impacto en
los regulares”. No obstante, es observable cierta tendencia a condicio-
nar los estudios relacionados a la vinculacién del uso de la tecnologia
y el aseguramiento de la calidad en los aprendizajes, muchas veces en
funcién de la aprobacién de presupuestos o en orden a aparecer como
instituciones educativas de prestigio; esto ha producido opiniones como
la de los autores arriba referidos (2010, p. 376): “Hay muy pocos estu-
dios experimentales que aborden objetivamente su impacto en el aula,
solicitando trabajos sin sesgos oportunistas sobre el tema de la mejora
de la calidad educativa a través de estas tecnologias”. Evidentemente, si
en las précticas educativas se evaltia a los profesores en funcién del apro-
vechamiento que hagan de las nuevas tecnologias, es de esperar que sus
resultados, siendo ellos mismos jueces y partes del proceso, adviertan
beneficios en el aprendizaje logrado por su mediacién al hacer uso de
la tecnologifa. No obstante, cuando se revisan los resultados producidos
por estudios y pruebas de evaluacién externa, los resultados nacionales
siguen estando rezagados en comparacion con otros paises.

Existe la tendencia a suponer, por el contrario, que los bajos resul-
tados académicos estdn circunscritos al hecho de adolecer de suficiente
equipo de vanguardia tecnoldgica. A pesar de ello, cabe decir que las
causas de la deficiencia no son siempre que no hayan TI1C. La mues-
tra mds clara la tenemos en la educacién mexicana, en la cual no se
observan diferencias significativas entre los resultados obtenidos hace
varias décadas sin el uso de las TiC y los actuales. No obstante, la ca-
rencia de laboratorios pertinentes y equipos adecuados para el uso de
las TIC si afianza el rezago educativo, mas no lo determina. En esto
coinciden otros investigadores cuando refieren que “las deficiencias en
calidad obedecen a causas complejas; en parte se originan en la escasez
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de recursos, pues la gran mayoria de las 1es dependen financieramente
del subsidio publico y éste no crece a las tasas requeridas para cubrir sus
necesidades, pero también se relacionan con la desvinculacién de los
programas educativos y de las actividades de investigacién respecto a la
problematica social y de la planta productiva” (Ocegueda, Miramontes
y Moctezuma, 2014, p. 190).

Otro de los problemas de la educacién en México es que “la inves-
tigacién no logra consolidarse como una funcién estratégica de las 1Es,
probablemente por la falta de financiamiento, por deficiencias en el
grado de habilitaciéon del personal académico y porque las autoridades
no han logrado colocarla como una prioridad” (Ocegueda, Miramontes
y Moctezuma, 2014, p. 190); de esto deriva que una de las principales
competencias digitales, a saber, la creatividad y la produccién de cono-
cimiento, no se vea lograda con cabalidad.

Los requerimientos de la calidad van mucho mads alld de la inver-
sién econémica o de completar el equipo necesario. Asegurar la cali-
dad no responde a una sola conducta o a uno o dos indicadores, sino
que es consecuencia de un proceso multifactorial. Debe estar claro para
México, y para los paises de América Latina, que “no basta sélo con
alfabetizar, ahora ademds serd necesario alfabetizar digitalmente, para
lo cual se tendrd que aplicar lo que retéricamente se acepta: elevar el
gasto educativo y aplicarlo coherente y pertinentemente, con equidad y
calidad” (Miklos, 2012, p. 131). En esto también interviene la respon-
sabilidad social de las empresas, pues hasta ahora “prevalece el desinterés
del sector privado que se resiste a aportar recursos para financiar investi-
gaciones generadas dentro de las universidades (Ocegueda, Miramontes
y Moctezuma, 2014, p. 190)”. Por si fuera poco, en México permanece
pendiente la discusién filoséfica, a fondo y con sentido de equidad, de
lo que realmente significa la calidad educativa, lo cual permitiria llevarla
a un nivel distinto del meramente mercantil, elevando su sentido mds
alla de la retencién de conocimiento, la obtencién de un porcentaje o
el posicionamiento en un ranking, para llevarla hasta los confines en los
que se vuelve una herramienta de transformacién social en beneficio del
mayor nimero de personas posible.

49



EDUCAR EN LA ERA DIGITAL

4. Prospectiva educativa de las TIC en México

La prospectiva general del uso de las T1c en México muestra dos vertien-
tes: por un lado la visién optimista y, por otro, la escéptica. Evidente-
mente, lo que suceda no tiene que ver con lo que se intuye, sino con lo
que se haga para que tal o cual cosa acontezca. En su libro, Miklos hace
hincapié en las opiniones de un grupo de expertos de Buenos Aires, Pa-
namd y Guadalajara en materia de prospectiva, quienes reunidos en una
serie de talleres construyeron los escenarios del futuro para la educacién
virtual y el e-learning en América Latina; de la conclusién de los refe-
ridos apunta (2012, p. 129): “al observar los escenarios planteados, el
panorama que se vislumbra en la regién (légico-tendencial) es pesimista
y remite a una imposibilidad estructural”. No obstante, también hubo
algunas opiniones optimistas, las cuales atribuyen a las T1C la posibili-
dad de transformar la sociedad y la cultura; en tal alternativa se proyecta
que “el aprendizaje se convertird necesariamente en abierto, flexible y
colaborativo, pudiendo contribuir a que la educacién cumpla con sus
objetivos superiores de otorgar capacitacién y formacién de calidad a
todos los individuos de todas las sociedades” (Miklos, 2012, p. 116).
Entre las visiones escépticas destacadas en el estudio de Miklos, que
bien podrian ser las de muchos investigadores al respecto, se sefala que
“existe una contradiccién bésica en el sistema social, inmanente, que
surge porque las fuerzas productivas de la sociedad, donde estdn insta-
ladas las innovaciones tecnoldgicas, se adelantan y entran en oposicién
con la organizacién social que siempre marcha a la zaga de las trans-
formaciones tecnoldgicas” (2012, p. 117). Lo anterior estd sujeto a de-
bate, pues no existe un consenso al respecto y algunas de las opiniones
son incluso contrarias, tal como comenta Diaz (2008, p. 3) respecto al
aumento de cobertura: “La diseminacién de la educacién virtual y la
generacién de entornos educativos hibridos apoyados por las TIC per-
mitirdn atender, por lo menos en buena parte, la demanda creciente de
educacién de una poblacién estudiantil que no tiene demasiadas op-
ciones en la modalidad presencial”. En el mismo tenor se encuentra la
opinién de Moreno (2012, p. 28) cuando concibe un futuro en el que
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serd posible “el desarrollo de la educacién a distancia en todo su poten-
cial, incorporada a las politicas y estrategias educativas integrales, como
parte esencial de otras politicas sociales”.

En términos de prospectiva, siguiendo un escenario lineal de la
situacién en México, Del Val (2011, p. 22) concluye que “en el ano
2020 México alcanzaria una tasa de cobertura en educacién superior de
44%”. De acuerdo con el mismo autor, siguiendo esa tendencia, la tasa
de cobertura de México serd similar a la de Chile en el afio 2023 y a la
de Argentina en 2027. Evidentemente, habria que considerar que, para
tal momento, ambos paises sudamericanos habrin avanzado y que sus
nameros actuales no se mantendrdn estdticos. Aun con ello, el proble-
ma de la educacién en México no se solucionard con el aumento de la
cobertura; de hecho, “los escépticos piensan que el e-learning ahondard
la brecha entre los que aprenderdn mds y mejor, que hoy son pocos, y
los muchos, que hoy no tienen tecnologias y que, si acaso, tendrdn ac-
ceso a tecnologfas atrasadas u obsoletas; en el futuro seguird existiendo,
dicen, una desigualdad que seguramente se profundizard en los anos
por venir’ (Del Val, 2012, p. 117). Con este orden de ideas se reitera
la importancia de repensar la educacién a todos los niveles y de aceptar
que el cambio social sélo serd posible mediante un enfoque educativo
aun mds comprometido, de modo que la instruccién, reflexién y critici-
dad sea labor de todos los dmbitos, no tnicamente de las instituciones
educativas.

México estd obligado a plantearse el escenario educativo que desea
y a considerar el esfuerzo que eso implica. El panorama no tendria que
estar Unicamente restringido al uso que se dard a las TIC en el dmbito
educativo, como si fuese un mero recurso diddctico, sino que es inelu-
dible la implicacién de la tecnologia en el cambio social de inclusién
y de equidad requerido por el pais. La modificacién de la estructura
organizacional de las instituciones educativas tendrd que coincidir con
la paulatina modificacién del imaginario sobre la lealtad social y la con-
tribucién que cada persona debe realizar a su entorno con el uso de la
tecnologia y, sobre todo, de su capacidad racional. Es claro el aumento
que en México se ha dado en torno al uso de internet, pasando de un
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21.71% de usuarios en 2008 hasta un tope de 43.46% en 2014. Si
bien el porcentaje de usuarios se ha duplicado en tan sélo seis afios, no
coincide con el avance de otros paises en el mismo periodo, por ejem-
plo el de Argentina, que pas6 del 28.11% en el 2008, al 59.90% en el
2014 (unesco, 2015, p. 27). En otros rubros, el pais no ha mostrado
suficientes avances y la prospectiva no es optimista; en el dmbito de la
investigacién, por mencionar alguno, el pais muestra un claro rezago en
comparacién con otros paises que forman parte de la OCDE. Segun datos
de la uNEsco (2015, p. 17), en el afio 2011 habia 386.4 investigadores
por cada millén de habitantes en México, lo cual es claramente inferior
a los 1236 que presentaba Argentina en el mismo afno o a los 3,978 de
los Estados Unidos en el mismo rubro.

Asimismo, es evidente que de ninguna manera se trata de competir
entre los paises y que serfa mds absurdo pensar que el numero de inves-
tigadores asegura la calidad de las investigaciones realizadas o delinea el
contenido ético en el que se sustentan y la rigurosidad de su metodolo-
gia. Lo que corresponde a México, asi como a otros paises de Latinoa-
mérica, es cuestionarse sobre su papel en el mundo del conocimiento,
pues no se es participe de tal si s6lo se consume lo realizado por otros
paises, sin confrontar o proponer otras alternativas de uso o adaptacién.
En tal sentido, para que los paises se vuelvan sociedades de conocimien-
to deben realmente generar y construir saberes (Didriksson, 2000). Por
tanto, cabe ubicar que el logro de la cobertura de las T1C, la mejora
de los procesos educativos y la produccién de conocimiento son tres
cosas distintas que no siempre se acompafan entre si. El cambio social
tiene que ver con los tres aspectos, no solamente con uno; incluso, el
progreso de la sociedad también requiere de “politicas y estrategias que
reviertan las inequidades, que garanticen que quienes han sido margi-
nados puedan acceder a buenos servicios educativos. Dichas estrategias
deben manejarse con mucho cuidado vy justicia social; no pervertir los
programas académicos bajando las exigencias académicas para llegar a
mds gente con menos calidad” (Moreno, 2012, p. 22). El trabajo es
conjunto, por ello es inapropiado considerar que el uso de las TIC, por
si mismo, serd suficiente para garantizar la mejora de los procesos de
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ensefianza-aprendizaje o, mucho menos, el avance de la inclusién social
y la justicia educativa en el pais.

En su estudio, Miklos (2012, p. 117) concluye que “el e-learning,
en el marco amplio de la educacién a distancia, debe verse no sélo
como una modalidad educativa poderosa y estratégica, sino como un
instrumento que, per se, no modificard los obstdculos derivados de un
contexto social particular, dependiente y depauperado; inserto en una
dindmica institucional lenta, burocrdtica y reacia a los cambios”. La
prospectiva de la educacién en México, si bien tiene un prondstico re-
servado, mantiene cierta tendencia al escepticismo, no porque no exista
la urgencia inequivoca de la mejora, sino porque existe cierta duda de
que las condiciones para esa mejora (inversidn, capacitacién, desarrollo
de habilidades digitales, aumento de criticidad, congruencia en el uso
de las TIC, modificacién del paradigma educativo, cobertura educativa
y tecnoldgica universal, inclusién social o equidad en la calidad de las
instituciones educativas) representan un esfuerzo titdnico que sélo serd
posible si se sostiene en la plataforma de una lealtad social realmente
compenetrada en el imaginario de estudiantes, profesores y directivos,
asi como de todos los ciudadanos, incluido el gobierno de cada uno de
los estados y el ejecutivo de la Reptblica. La actitud escéptica, si bien es
justificable y a todas luces sensata, no debe ser pretexto para exentarse
de colaborar en tan ardua misién.
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Y EL PAPEL DE LAS T1C
Suhey Ayala Ramirez,
Victor Manuel Castillo Girén
y Andrés Mauricio Ramirez Pérez
Introduccién

a educacién no formal ha sido abordada por diferentes autores

desde diversas perspectivas, los cuales han dejado claro que su

andlisis es fundamental para entender la formacién de los sujetos
en entornos no institucionalizados por la escuela y que les permiten
adquirir ciertos conocimientos, habilidades y destrezas para desarrollar
actividades determinadas, las cuales se complementan con su formacién
formal y contribuyen a su conformacién como individuos participes del
dmbito social.

En este sentido, el estudio de la integracién de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (t1c) en la educacién no formal cobra
relevancia, toda vez que las TIc han trastocado todos los dmbitos de la
humanidad y no hemos reparado en reflexionar sobre sus impactos,
sino que mds bien asumimos una postura en la que pareciera que el solo
hecho de integrar tecnologias a ciertos procesos se dardn en automdti-
cos beneficios y se eficientizardn dichos procesos. Bajo este contexto,
el presente capitulo tiene como propdsito hacer una reflexién sobre la
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educacién no formal como medio de formacién para el trabajo, educa-
cién para el desarrollo, alfabetizacién o educacién de adultos y el papel
de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién en los procesos
de ensenanza-aprendizaje enmarcado en este tipo de educacidn.

Ademds de la presente introduccién y un apartado de considera-
ciones finales, el capitulo se integra de tres apartados; en el primero se
hace referencia a la educacién entendida como un proceso social que
abarca diversas dimensiones, algunas institucionalizadas y otras que se
dan en la vida cotidiana y abonan a la formacién de los individuos. En
el segundo apartado se abordan los dmbitos de la educacién no formal,
enmarcando la diferenciacién entre esta y los otros tipos de educacidn,
haciendo énfasis en sus caracteristicas principales. Por su parte el tercer
apartado integra una conceptualizacién de las TIc, su integracién en el
dmbito no formal de la educacién desde algunas experiencias y se hace
una reflexién sobre las dreas de oportunidad para que dicha integra-
cién contribuya a los objetivos generales que persiguen los programas
de educacién no formal.

La educacién y sus entornos

Para Mialaret (1977), citado por Sarramona (1989), la educacién se
define desde diferentes perspectivas, como institucién, como accién y
como medio para un fin; ahora bien, resulta interesante la perspectiva
de accién, puesto que etimolégicamente a partir de su procedencia de
verbos latinos denota un proceso de desarrollo interior o una accién
exterior al sujeto, las cuales no se contraponen, mds ain se complemen-
tan, pues estas acciones y procesos interiores y exteriores interactiian a
partir de un sujeto educando y su entorno (Sarramona, 2008).

En este sentido y al considerar la educacién como un proceso so-
cial que abarca diversas dimensiones, esta ha sido institucionalizada a
partir de reglas y ordenamientos, regidas por organismos que tienen
como propésito regular y normar las dindmicas de formacién de las
personas. Generalmente se relaciona el término educacién con escue-
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la. No obstante, esta tltima sdlo es la institucién que histéricamente
ha tenido el monopolio de la educacién reglamentada, aun cuando
forma parte del proceso educativo general, no es la dnica que posee la
atribucién de educar, puesto que existen otros medios que permiten
lograr este mismo fin y son coexistentes a la escuela (Paredes-Chi y
Castillo 2006).

En este sentido y tal como lo plantean Paredes-Chi y Castillo (2006)
la educacién es un proceso dindmico, que trastoca todos los dmbitos de
la vida cotidiana y éstos a su vez la influyen. Es por ello que cobra rele-
vancia el reconocimiento de los saberes, conocimientos, practicas y ex-
periencias que las personas adquieren a través de los procesos de apren-
dizaje que se dan en entornos no institucionalizados de educacién y que
utilizan para desempenar las diversas actividades de la vida cotidiana.

De esta manera, autores como Paredes-Chi y Castillo (2006) propo-
nen el reconocimiento y valoracién de estos procesos educativos como
complemento a la educacién recibida a través del sistema formal. Bajo
este contexto, los procesos educativos se dan en una diversidad de mo-
dalidades, dmbitos y formas que para un andlisis mds puntual se pueden
categorizar en tres: educacién formal, educacién no formal y educacién
informal.

Educaciéon formal

Para Coombs, Prosser y Ahmed (1973, p. 10) la educacién formal refie-
re al “sistema educativo jerarquizado, estructurado, cronoldégicamente
graduado, que va desde la escuela primaria hasta la universidad e in-
cluye, ademds de los estudios académicos generales, una variedad de
programas especializados e instituciones para la formacién profesional
y técnica a tiempo completo”.

En este sentido, es la educacién que se da en las instituciones edu-
cativas y su superacién implica la consecucién de un titulo. Aqui el
aprendizaje estd estructurado en términos de objetivos, competencias,
tiempos y estructuras rigidas de formacién (Retortillo, 2011).
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De tal manera que, la educacién formal segtn Péez (2014, p. 52) se
basa en “el intento de darle sentido a lo percibido a través de la riguro-
sidad de la pregunta, del cuestionamiento, del por qué y cémo ocurre,
y también de la dialéctica del cémo explicarlo”.

Educacién informal

Por su parte la educacién informal para Coombs, Prosser y Ahmed

(1973, p. 10), se refiere al:

Proceso a lo largo de toda la vida a través del cual cada individuo adquiere
actitudes, valores, destrezas y conocimientos de la experiencia diaria y de
las influencias y recursos educativos de su entorno, de la familia y vecinos,
del trabajo y el juego, en el mercado, la biblioteca y en los medios de co-
municacién.

En ese sentido, este tipo de educacién es lo que se ha denominado
como “educacién a lo largo de la vida” en el que las personas adquieren
y acumulan conocimientos, habilidades, actitudes y modos de discer-
nimiento mediante las experiencias diarias y su relacién con el medio
ambiente; esto es, en la casa, en el trabajo, divirtiéndose; con el ejemplo
y las actitudes de sus familias y amigos; mediante los viajes, la lectura de
peridédicos y libros, o bien escuchando la radio o viendo la televisién y
el cine (Pastor-Homs, 2001).

La educacién informal carece de organizacién y frecuentemente de
sistema; sin embargo, representa la mayor parte del aprendizaje total
de la vida de una persona, comprendiendo incluso el de una persona
altamente escolarizada (Pastor-Homs, 2001).

Bajo este contexto, el proceso de aprendizaje que tienen los indi-
viduos se da sin que éstos tengan una intensién explicita de aprender,
se da de manera inconsciente, sin estructuras, ni orden premeditado
(Retortillo, 2011). De manera tal que el sujeto se va formando en todos
los 4mbitos de su vida, en la familia, con los amigos, en su interaccién
con los demis, etcétera.
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Como lo plantean Paredes-Chi y Castillo (2006), este tipo de educa-
cién es parte del aprendizaje humano directo y se desarrolla de manera
espontdnea en todos los momentos de la vida humana. A través de este
tipo de educacién el individuo adquiere conocimientos, habilidades y
actitudes, que le permiten incursionar en la vida social.

En comparacién con los otros dos tipos de educacién, la informal
es la menos institucionalizada y no requiere de procesos sistematizados
o jerarquizados para su desarrollo, no obstante, la familia seria la insti-
tucién que mayor aporte tiene a la educacién informal (Paredes-Chi y

Castillo 20006).

Educacion no formal

Ahora bien, el tercer tipo de educacién se refiere a la no formal y es en
el que se centra el interés del presente capitulo.

Coombs, citado por Pastor-Homs (2001, p. 526), define en los anos
setenta la educacién no formal como “toda actividad educativa e ins-
tructiva estructurada y sistemdtica, de duracién relativamente breve,
por medio de la cual las entidades patrocinadoras se proponen lograr
modificaciones concretas de la conducta de grupos de poblacién bas-
tante diferenciados”, lo que constituye una de las primeras definiciones
de este tipo de educacién. Sin embargo, es el mismo Coombs quien
afios més tarde plantea la siguiente definicidon, donde se presentan ma-
yores precisiones: la educacién no formal es aquella que comprende
“cualquier actividad educativa organizada fuera del sistema formal es-
tablecido. Tanto si opera independientemente o como una importante
parte de una actividad mds amplia, que estd orientada a servir a usuarios
y objetivos de aprendizaje identificables”.

Por su parte Trilla (2003, p. 10) afirma que la educacién no formal
estd constituida por “el conjunto de procesos, medios e instituciones es-
pecifica y diferenciadamente disefiados en funcién de explicitos objeti-
vos de formacién o de instruccién, que no estdn directamente dirigidos
a la provisién de los grados propios del sistema educativo reglado”.
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Pastor-Homs (2001, p. 541) después de hacer una exhaustiva revi-
sién de las diversas formas de abordar el concepto de educacién no for-
mal, propone la siguiente definicién, que consideramos incluye todos
los elementos que deben reconocerse. En este sentido, para la autora, la
educacién no formal es

todo proceso educativo diferenciado de otros procesos, organizado, siste-
mitico, planificado especificamente en funcién de unos objetivos educati-
vos determinados, llevado a cabo por grupos, personas o entidades identi-
ficables y reconocidos, que no forme parte integrante del sistema educativo
legalmente establecido y que, aunque esté de algiin modo relacionado
con él, no otorgue directamente ninguno de sus grados o titulaciones.

De esta manera, la educacién no formal es parte de la actividad ex-
traescolar, incluye programas para satisfacer las necesidades que el siste-
ma formal no atiende; segtin Paredes-Chi y Castillo (2006) tiene como
proposito desarrollar en los individuos capacidades, conocimientos y ac-
titudes en pro de su bienestar. Sin embargo, en la prictica, la mayoria de
estos programas no cumplen con sus objetivos y siguen dependiendo de
los criterios de la educacién escolarizada (Paredes-Chi y Castillo, 2006).

La educacién no formal abarca la capacitacién y formacién de los
sujetos con objetivos establecidos que no estdn dirigidos a la obtencién
de grados académicos propios del sistema educativo formal; su propé-
sito es el de instruir para realizar una actividad especifica, propiciando
experiencias determinadas de aprendizaje a grupos o sectores de la po-
blacién con necesidades concretas (Paredes-Chi y Castillo 2000).
Ambiros de la educacién no formal

Sarramona, (1998) citado por Paredes-Chi y Castillo (2006), identi-
fica nueve dmbitos de accién de la educaciéon no formal: alfabetizacién,
formacién laboral, ocio y tiempo libre, educacién para el consumo,
educacién para la salud, educacién urbana, educacién ambiental y con-
servacién del patrimonio y animacién sociocultural.

En el cuadro 1 podemos observar las principales diferencias entre los
tres tipos de educacién.
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Cuadro 1
Diferencias entre educaciéon formal, no formal e informal

LA EDUCACION NO FORMAL Y EL PAPEL DE LAS TIC

Aspectos de ., Educacién Educacién
. o Educacién Formal R
diferenciacién no formal informal
Es universal, sélo Afecta a todas las Afecta a todas las
dentro de ciertos personas, pero cada personas, pues
limites o, dicho de una de las acciones todo hombre o
otro modo, sélo en a través de las mujer tiene y,
alguno de sus niveles. | que se especifica dentro de ciertos
Universalidad estd concebida y limites, mantiene a
va dirigida a una lo largo de toda la
persona en concreto | vida la capacidad de
oaun grupo de ellas | adquirir y acumular
con caracteristicas aprendizajes.
comunes.
Es propiay Puede desarrollarse Es la menos
absolutamente tanto dentro de institucionalizada,
institucionalizada las organizaciones, aunque ello no quiere
y la tnica que se abarcando tal decir que no pueda
Institucién da en un entorno diversidad de ellas darse en el seno de
especifico: la escuela, | que también incluye | una institucién.
en cualquiera de sus | alas propiamente
niveles o forma de escolares.
organizacién.
Se estructura Existe estructura No existe estructura
en términos de en términos e en términos de
Estructuracién | objetivos, tiempos, objetivos, tiemposy | objetivos, tiempos o
contenidos y contenidos, pero de conocimientos
conocimientos manera flexible
Abarca una serie de Permiten una La duracién no es
periodos de afos o dedicacién a tiempo especifica, se da
cursos que exigen parcial, su duracién durante toda la vida
. una dedicacién a es mds corta. del individuo.
Duracién

tiempo completo
en el marco de
un programa

relativamente estable.
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Centralizado y a
cargo del Ministerio
o Secretaria

Presenta un
abanico amplisimo
de entidades e

No necesariamente
estd ligada a una
organizacién, sin

gubernamental de instituciones, embargo, tampoco se
educacién privadas y publicas, desliga totalmente de
correspondiente. gubernamentales y éstas.
Organizadores no gubernamentales,
locales,
internacionales,
nacionales, e incluso
de comunidades
y sectores de la
poblacién.
Es un auténtico Son generalmente Pueden o no ser
sistema coherente independientes unas | independientes unas
e integrado en el de otras, aunque de otras y/o formar
sentido de que todas | pueda darse el caso parte de un sistema
sus partes, al menos de que formen parte | mds amplio.
Actividades 'como principio, estan ifltegrante de otros'
interconectadas y se | sistemas mds amplios
apoyan mutuamente. | de desarrollo o
también que estén
muy vinculadas al
sistema de educacién
formal.
Rigido, sin respuestas | Tan flexible que Totalmente flexible.
inmediatas a permite dar respuesta
o necesidades inmediata a las
Flexibilidad .
emergentes. nuevas necesidades de

aprendizaje que van
surgiendo.

Fuente: Elaboracién propia con base en Pastor-Homs (2001).

No obstante estas diferencias, también existe semejanza entre la edu-
cacién formal y la no formal, puesto que ambas han sido organizadas
para aumentar y mejorar el proceso de aprendizaje informal y que, en
ocasiones, sus formas y métodos pedagdgicos son también muy pareci-

dos (Pastor-Homs, 2001).
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En este sentido, es posible identificar y ejemplificar la variedad de ac-
tividades que cumplen las caracteristicas para ser incluidas y denotadas
al interior de la esfera educativa no formal: Formacién profesional, pro-
gramas para el desarrollo rural, capacitacién de agricultores, programas
de alfabetizacién, insercién laboral, educacién sexual y sanitaria, pre-
paracién fisica, alfabetizacién digital o capacitacién laboral (Coombs y
Ahmed, 1975); dichas experiencias estdn agrupadas por diferentes auto-
res en diferentes taxonomias que permiten incluir una gran variedad de
actividades dentro del concepto de educacion no formal (Pastor-Homs,
1999), dentro de las que se puede destacar la taxonomia elaborada por
Trilla (2003) en la cual se diferencian dmbitos, contextos o funciones
como lo son, dentro de la misma educacién formal, el trabajo, la vida
cotidiana y social, y el ocio y la formacién cultural.

No obstante las diferencia que podemos encontrar en los tipos de
educacién, coincidimos con La Belle (1984) cuando asegura que se
debe considerar a la educacién como un proceso continuo, que se nutre
de las experiencias que los sujetos experimentan en los tres entornos
educativos. Es decir, la educacién no debe ser vista como un conjunto
de procesos, porque los sujetos aprenden en el transcurso de toda su
vida, por ello no finaliza un tipo de educacién e inicia otra, por el con-
trario, la educacién va alternando entornos o incluso se da de manera
simultdnea entre ellos (Paredes-Chi y Castillo 2000).

Las TIC en la educacién no formal

La creacién o evolucién de técnicas y tecnologias da lugar a la modi-
ficacién y creacién de estructuras de interaccidn social, lo que genera
finalmente nuevos paradigmas que revolucionan tecnolégicamente la
sociedad, y es indiscutible cémo la sociedad actual estd influida por los
avances tecnoldgicos y cientificos en materia de telecomunicaciones,
informdtica y la microelectrénica, que han permitido una interaccién
directa con la informacién gracias a su comunicacién, acceso, trata-
miento y produccién en cédigos textuales, visuales y auditivos, todo
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esto a partir del uso de diversas herramientas entra las que destacan la
computadora e internet (Belloch, 2012; Cabero, 1998).

Los anteriores avances cientificos descritos son un acercamiento al
concepto de Tecnologfas de la Informacién y Comunicacién (11C), las
cuales son definidas por Cobo (2009, p. 312) como:

Dispositivos tecnolédgicos (hardware y software) que permiten editar, pro-
ducir, almacenar, intercambiar y transmitir datos entre diferentes sistemas
de informacién que cuentan con protocolos comunes. Estas aplicaciones,
que integran medios de informdtica, telecomunicaciones y redes, posibili-
tan tanto la comunicacién y colaboracién interpersonal (persona a perso-
na) como la multidireccional (uno a muchos o muchos a muchos). Estas
herramientas desempefian un papel sustantivo en la generacién, intercam-
bio, difusién, gestién y acceso al conocimiento.

Ahora bien, y como lo menciona este autor, las TIc han incidido
en diversos dmbitos como las estructuras organizacionales, expresion
cultural, los modelos de negocios, la produccién cientifica, asi como los
métodos y procesos de ensenanza-aprendizaje.

La literatura respecto a la relacién, aplicacién, inclusién y/o repercu-
sién de las TiC en la educacién, es amplia, y tiende a desarrollarse en 4m-
bitos formales, sin embargo, existen diferentes experiencias educativas
en las cuales también las TiC tienen cabida m4s alld del sistema formal.
Ahora bien, el principal interés del presente capitulo es reflexionar sobre
el papel que juegan las TiC en la educacién no formal.

En la figura 1, se describen los componentes del proceso de ense-
flanza-aprendizaje, donde es posible visualizar cémo las TIC intervienen
en este proceso desde diferentes visiones, tanto la visién de quien ense-
fia, como la de quien aprende, asi como su predominancia en el proceso
central de comunicacién e interaccién.

En este sentido y desde una perspectiva constructivista, la jerarquia
entre los sujetos que interactiian en el proceso de ensefianza-aprendizaje
no es vertical, por el contrario, se busca compartir las responsabilidades
del proceso de aprendizaje entre sujetos que ensenan y aprenden, por
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medio de su interaccién con el fin de mejorar juntos el proceso global-
mente (Diaz Barriga, 1993), inclusive la interaccién dentro de este pro-
ceso no se plantea sélo entre los dos sujetos mencionados, sino también
entre el grupo de sujetos que aprenden, a partir de la interactividad, la
sincronia, el dialogo y las negociaciones entre el grupo (Diaz Barriga,
1993; Zafartu, 2003).

Anteriormente se mencionaba la gran variedad de actividades y/o
experiencias incluidas dentro de la educacién no formal, en diferentes
contextos, poblaciones y metodologias utilizadas en ellas, y aunque se-
guramente algunas no cumplirdn con la utilizacién de los componentes
descritos, ciertamente mantendran la légica sistémica e intencional pro-
pia de la actividad educativa.

Figura 1
Componentes del proceso de ensefianza - aprendizaje

Objeto

o Saberes

* Habilidades

* Competencias
¢ Actitudes

Metodos

¢ Individual

Actividades

* Social

Comunicacién
e interacciéon

Ensena

Aprende

Medios

o Escritos

* Multimedia

~=

Contexto
* Organizacion

¢ Institucién

¢ Comunidad

Fuente: Elaboracién propia con base en Medina y Mata (2009, p. 28); Rodriguez
Diéguez (1985); Avolio de Cols y Iacolutti (2006, p. 30).
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Como se puede apreciar en la figura 1, no se ha incluido lo que
tradicionalmente se ha optado como prictica educativa, el método de
leccién magistral que se refiere a la transmisién de informacién como
proceso unidireccional educativo, a partir del papel protagénico del su-
jeto que ensena.

Una de las primeras experiencias en ese sentido a partir de activida-
des educativas no formales y bajo esta visién tradicional fue el uso de los
medios de comunicacién de masas para la alfabetizacién de adultos en
medios rurales donde la precariedad y el dificil acceso a los recursos son
evidentes (Moemeka, 1983). Por ejemplo, el uso de la radio fue en gran
medida, el medio que permitié la presentacién de contenidos, mas no
la comunicacién completa entre su publico y quienes emitian las sefiales
de radio, situacién equiparable con programas de educacién de adultos
a partir de la transmisién de contenidos a través de la televisidn, pero sin
un didlogo activo entre los sujetos, inclusive dio lugar a actitudes pasi-
vas por parte de los sujetos que aprenden (Fundacién tripartita para la
formacién en el empleo, 2003). En sintesis, los primeros acercamientos
de las T1C a la educacién no formal, se realizaron a partir del uso de los
medios de comunicacién de masas como la radio y la televisién, en un
sentido unidireccional, con objetivos como la alfabetizacién de adultos
o la educacién bdsica de personas no escolarizadas en contextos rurales,
con el uso de medios auditivos.

Por otra parte y fomentado por la misma Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacién uNesco, entidad interesada en la edu-
cacién a través de los medios de comunicacién de masas, aplicé las TiC
en proyectos de empoderamiento de habitantes en comunidades rurales
desfavorecidas en paises como Tailandia, Laos, Sri Lanka y Uzbekistdn,
que presentaban algtn tipo de rezago o brecha digital respecto a zonas
urbanas, todo esto encaminados al desarrollo de su propia comunidad
(UNEsco, 2005) a través del uso de las TIC tanto como medios para el
proceso de ensefianza-aprendizaje dirigidos a la “adquisicién de habili-
dades y destrezas T1C” (p. 8) y métodos sociales construccionistas que
comprenden la aplicacién de estas habilidades y destrezas directamente
en actividades socio-econémicas que fomentan el desarrollo de su comu-
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nidad. En este punto las TIC para estos casos han sido elementos centra-
les para la comunicacidn, recursos introducidos como necesarios para el
desarrollo de actividades; inclusive, en estas experiencias las T1C fueron
elementos motivacionales, al presentar sus beneficios potenciales y fun-
cionales que impactan en el desarrollo de comunidades a partir activida-
des generadoras de ingresos, gestién financiera, obtencién de informa-
cién a través de internet, uso de computadora, etcétera (UNEsco, 2005).

Es notable cémo las Tic son elementos que permiten la comuni-
cacién al ser utilizadas como medios de capacitacién multimedia, ta-
les como los cp-ROM, los cuales, para las experiencias descritas por la
UNESCO (2005), han reducido la dependencia de instructores externos
y fomentan el auto aprendizaje al presentar flexibilidad en comparacién
con otras experiencias que utilizan la televisién o la radio.

Por otra parte, el uso de internet como medio de comunicacién, y
como método de aprendizaje social, permite compartir experiencias y
recursos entre centros comunitarios con mayor facilidad.

Al seguir esta linea de experiencias de educacién no formal orien-
tadas al desarrollo de comunidades y de sus habitantes, la organizacién
no gubernamental Manos Unidas y la Agencia Espafiola de Coope-
racién Internacional para el Desarrollo (aEcip) han unido fuerzas en
su programa “Incorporacién de las nuevas tecnologias para facilitar el
acercamiento de la sociedad espafola al sur”, en donde se manejan dos
campos de accién a partir del uso de internet, uno es el uso de modali-
dades de aprendizaje electrénico, y otro, la construccién de recursos o
bibliotecas virtuales (Gutiérrez, Rodriguez y Pantoja, 2014).

En primera instancia el aprendizaje electrénico permite el acerca-
miento a personas geogrificamente separadas (Area y Adell, 2009),
caso preciso del publico al cual los programas de formacién de Manos
Unidas esperan llegar, para ello, la utilizacién de Sistemas de Gestién
de Aprendizaje o Lms (por sus siglas en ingles), especificamente Moo-
dle, implementado como plataforma de formacién on-line en donde
se ofrecen diversos cursos con o sin tutor, para los cual los sujetos que
aprenden, son previamente capacitados y familiarizados con el uso de la
plataforma presencialmente con el apoyo de coordinadores capacitados
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para este fin, en este sentido las TIC se utilizan como medio en y para
un fin, es decir las TIC son herramientas esenciales para desarrollar este
tipo de procesos en donde las actividades se desarrollan en un entorno
virtual a partir de multimedios proporcionados por el propio entorno
y gracias a él.

Estas modificaciones generadas al introducir T1C en la educacién a
nivel general, lleva a pensar en una nueva definicién de roles en la interac-
cién de los sujetos que aprenden y ensenan al interior de entornos como
estos, en donde quien aprende es protagonista y las relaciones con quien
le ensefia son mds horizontales y dindmicas (Cobo y Movarec, 2011).

En segunda instancia, se presenta la biblioteca o espacio de recursos
formativos, desarrollada a partir de un Sistema Gestor de Contenidos o
CMS en donde se alojan y estdn disponibles para su descarga los mate-
riales publicados por la organizacién (Gutiérrez, Rodriguez y Pantoja,
2014); en este aspecto las TIC son utilizadas como medios, a partir de la
presentacién de escritos digitales al pablico interesado en ellos.

Una de las principales barreras para estas experiencias no formales de
educacién basadas en el uso de TIC segtin la UNEsco (2005), es el acce-
so a la tecnologia, tanto en procesos iniciales de ensefanza-aprendizaje,
especificamente en la escasa cualificacién de los usuarios que no estdn
habituados al uso de TIC y los ambientes que estas propician (Gutiérrez,
Rodriguez y Pantoja, 2014), como en la aplicacién de otro tipo de acti-
vidades socio-econémicas, pues en estas comunidades rurales se presenta
“infraestructura deficiente, la falta de conocimientos informdticos, y la
incapacidad para soportar los costos de la tecnologia” (p. 13), barreras que
deben ser superadas a través de la planificacidn de estrategias y apoyos, en
este caso, de organizaciones tanto gubernamentales como no guberna-
mentales y sin embargo no se superan con la mera provisién de equipos,
pues esto no asegura un alcance exitoso de los objetivos propuestos en
los procesos de ensefianza—aprendizaje, puesto que los sujetos que ense-
fian y aprenden deben saber usar las TIC correctamente (UNEsco, 2005).

Se ha mencionado cdmo el acceso a la tecnologia puede ser una ba-
rrera al introducir e integrar TIC en los procesos de ensefianza—aprendi-
zaje tanto formales como no formales, respecto a esto Morrissey (2007)

70



LA EDUCACION NO FORMAL Y EL PAPEL DE LAS TIC

plantea algunos requerimientos para una integracién eficiente de las
TIC, tal como la provisién de recursos tecnoldgicos suficientes, acce-
sibles, confiables y disponibles para los sujetos que interactian en el
proceso, asi como la capacitacién de los sujetos involucrados con los
recursos que se utilizardn, lo que llevaria a pensar que en gran medida
el acceso a recursos depende de quién gestiona y lidera el desarrollo de
estas experiencias de educacién no formal.

Bajo este contexto, y tal como se menciond anteriormente, entre los
diversos dmbitos donde se desarrolla la educacién no formal, se incluye
al trabajo, entorno en donde las organizaciones productivas gestionan el
desarrollo del personal que colabora con ellos a partir de actividades de
formacidn, con el fin de dotar de conocimientos, habilidades y capaci-
dades, de esta manera se optimizan las actividades, se prepara para nue-
vas funciones o métodos de trabajo en busca de mejorar su desempefio
y el de la propia organizacién (Eguiguren, 2000; Wayne y Noe, 2005).

Los programas de capacitacién o formacién para el trabajo, al igual
que otras experiencias de educacién, poseen una interaccién sistemdtica
entre sus componentes. La organizacién internacional del trabajo (orT)
a través de lo expuesto por Avolio de Cols e Iacolutti (2006) los men-
ciona en el tridngulo diddctico, pues en cada uno de sus vértices estdn
el docente o formador, el alumno o recurso humano y por tltimo los
saberes a ensefar o habilidades para mejorar sus tareas.

A raiz de la incursidn de las TiC en diferentes dmbitos como el eco-
némico, a partir de la tecnificacién y el uso de nuevas tecnologias en
los procesos productivos, se ha precisado que el personal se mantenga
actualizado y capaz de utilizar esta incursién tecnoldgica en favor de las
organizaciones, en ese mismo sentido las TIC han penetrado estas expe-
riencias no formales de educacién (Chacén, 2013).

El e-learning manifiesta beneficios o caracteristicas como lo son su
flexibilidad, ubicuidad y asincronia (Cabero, 2006), que han permitido
que diferentes organizaciones modifiquen sus formas de capacitar a su
personal y opten por adoptar modalidades diferentes a las presenciales,
inclusive a que mezclen unas con otras, generando como resultado tér-
minos y experiencias como, hibrido, mixto o flexible, en busca de re-
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ducir costos, mejorar calidad de los procesos de aprendizaje y por ende
proporcionar competitividad a quienes se involucran en estos proce-
sos, inclusive en disminuir la brecha digital (Bartolomé, 2004; Chacén,
2013), sin embargo y como menciona Chumpitaz (2005), la necesidad
inmediata de infraestructura fisica a raiz de un trascendental cambio
tecnoldgico, y el tiempo y competencias requeridas por quien aprende,
son impedimentos para la utilizacién de estas modalidades, no obstan-
te, existen otras ventajas que las organizaciones toman en cuenta al op-
tar por la integracién de tecnologia en estos procesos.

Desde una perspectiva innovadora, el uso de las TICc como medio de
capacitacién, puede tener dos connotaciones segiin Marqués (2012),
una referente a la disminucién de la brecha digital relacionada con
aprender sobre las TIC, y la otra como soporte de actividades de apren-
dizaje, aprender con y de las TIC; justamente estas actividades son abar-
cadas en programas de capacitacién basados en ambientes virtuales en
los cuales sucede el proceso de ensehanza—aprendizaje, la interaccidn,
en donde se establecen medios y métodos a través de plataformas basa-
das en Lwms, inclusive dentro de estas plataformas es posible realizar las
actividades evaluativas o administrativas propias del proceso de ense-
fianza—aprendizaje. Sin embargo, la introduccién de TIC en estos pro-
cesos, no garantiza una real inclusién, calidad o innovacién educativa
(Diaz Barriga, 2008), pues su sola introduccién en procesos de ense-
fianza—aprendizaje no significa una actividad innovadora, y no produce
cambios relevantes, puesto que se reproducen pricticas pedagdgicas tra-
dicionales, adaptindose regresivamente a la transmision y recepcién de
informacién (Natriello, 2005; Vidal, 20006).

Lo anteriormente expuesto relacionado a ventajas y beneficios del
e-learning, asi como el uso dado a las TIC con enfoques pedagogos tra-
dicionales, se puede evidenciar en diferentes datos estadisticos ofrecidos
por el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia iNeGI (2012, 2015)
pues tan solo poco mis del 56% de los usuarios de internet lo utili-
zan para apoyar la educacién y capacitacién, a esto se suma el 24% de
los usuarios que utilizan la computadora como medio de capacitacion,
ahora, al ingresar en el dmbito econdmico y las formas en que las orga-
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nizaciones productivas capacitan a su personal, las cifras también son
muy bajas, pues tan solo el 1.73% de la totalidad de modalidades de
capacitacion, pertenece a las modalidades por internet, otra modalidad
a distancia y semipresencial (1NEG1, 2009). Esto nos lleva a enfatizar
en la cuestién de si la introduccién de las TIC en estas experiencias re-
presenta realmente innovacién y si es asi como se estd gestionando esta
innovacién, pues evidentemente existe un rechazo hacia el uso de TIC
como medio de capacitacién en la empresa.

Consideraciones finales

Los avances y cambios tecnolégicos que la sociedad ha experimenta-
do en las ultimas décadas han trastocado todos sus dmbitos. Siendo el
educativo uno de los mds influenciados por dichos cambios, dado que
la educacién es un proceso continuo, que se nutre de las experiencias
que los sujetos experimentan en el transcurso de todas sus vivencias e
interaccién con los otros y el entorno.

Tenemos certeza en que se deben analizar a profundidad los im-
pactos de la integracién de TIC en los procesos educativos, dado que se
asume una postura en la que pareciera que el solo hecho de integrar la
tecnologia a ciertos procesos se refleja en automdtico mejores resultados.
Procesos educativos, no representa inclusién y mucho menos innova-
cién, pues este simple hecho podria considerarse como una adaptacién
regresiva tendiente ser un proceso unidireccional de informacién (Diaz
Barriga, 2008; Natriello, 2005; Vidal, 2006)

De manera particular, en la educacién no formal, como lo hemos
mencionado en lineas arriba, los programas de este tipo de educacién
que han incluido las TIC se han visto mermados por la falta de infraes-
tructura y equipamiento, asi como por la falta de competencias para su
uso por parte de los usuarios y los costos derivados de la integracién de
dichas tecnologias. Por lo que el reto estd en superar este tipo de barreras
para lograr un nivel superior de inclusién de T1c, que provoque cambios
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significativos en las personas que buscan completar su educacién a tra-
vés de los programas no formales.

En este sentido, cabe reflexionar en las modificaciones que se estdn
dando en las formas de vida a corto, mediano o largo plazo derivadas
por los cambios en el orden econémico, tecnoldgico, cientifico. Puesto
que, como lo asegura (Murray, 2002) cambiar solo porque existe hoy
esa tendencia, no sirve, sino estd claro que existen innovaciones que
realmente nos permite conseguir logros importantes en la vida de las
personas (Murray, 2002).
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IDENTIDADES DIGITALES
EN CONSTRUCCION

Valeria Odetti
y Graciela Caldeiro

Introduccién

sumir Internet como espacio publico implica pensar que las in-

teracciones alli presentes inciden en la construccién de la iden-

idad de los sujetos. En este capitulo nos proponemos analizar
cémo esta identidad se va construyendo, especialmente entre los jéve-
nes, a través del uso de diferentes dispositivos, redes de intercambio y
formas de vinculacién con otros.

El texto se encuentra organizado en tres apartados. En el primero,
Internet como espacio piiblico, se propone caracterizar a la red de redes
como un espacio de intercambio social en el que se construye identi-
dad y se ejerce ciudadania. En el segundo apartado, Identidad en red,
se aborda la idea de construccién de la identidad en este espacio social.
En el tercer apartado, ldentidad y autonomia, se hace foco en los limites
entre lo pablico y lo privado en el dmbito de la red de redes. Por tltimo,
en el cierre del capitulo, nos adentramos en debates atin incipientes en
torno del derecho al olvido y el derecho a la desconexién.
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Internet como espacio publico

Concebir Internet como un espacio ptblico supone hacer foco sobre
las interacciones de naturaleza social que son posibles en él a través de
la arquitectura tecnoldgica en red que propone. A partir de esta idea, la
analogia es simple: podemos pensar el espacio digital como un pueblo
o una ciudad en la cual las personas conviven y establecen vinculos con
diferentes tipos de intereses. Asi como los seres humanos han sido, des-
de el principio de la historia, habitantes de pueblos, ciudades y paises,
hoy pueden “habitar”, también, una geografia digital.

Javier Echeverria sostiene que las llamadas nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién posibilitan crear un espacio social
para las interacciones humanas. A este espacio el autor lo denomina
tercer entorno y lo distingue del entorno natural (primer entorno) y
del urbano (segundo entorno) (Echeverria, 2000, p. 18). Cada uno de
estos entornos posee formas particulares de habitarlos en funcién de
la regulacién que establecen entre las variables de espacio y tiempo.
Consecuentemente, la geografia digital tiene caracteristicas que la hacen
diferente del mundo fisico: en ella, las fronteras son mucho mads débiles
y el tiempo de viaje es, en términos practicos, inmediato. El autor carac-
teriza este espacio de la siguiente manera:

no es presencial, sino representacional, no es proximal, sino distal, no
es sincrénico, sino multicrénico, y no se basa en recintos espaciales con
interior, frontera y exterior, sino que depende de redes electrénicas cuyos
nodos de interaccién pueden estar diseminados por diversos paises. De
estas y otras propiedades se derivan cambios importantes para las interre-

laciones entre los seres humanos, y en particular para los procesos educa-
tivos (Echeverria, 2000, p. 21).

Tal como senala Echeverria, establecer vinculos y relaciones con los
otros a través de la red de redes implica, en la actualidad, compartir
algun tipo de informacién personal en un entorno regido por la inma-
terialidad y la inmediatez. Mediante el soporte de diversos dispositivos
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electrénicos y recursos de software, la red de redes facilita y promueve
intercambios de todo tipo comerciales, artisticos, cientificos, humani-
tarios, afectivos, educativos, etc. Internet es, en este sentido, un espacio
digital publico, dindmico y socialmente significativo en el cual los su-
jetos construyen una identidad personal siendo influidos por las parti-
cularidades del mundo digital. Porque, en efecto, la configuracién de la
identidad es posible a partir de los vinculos que se establecen con otras
personas. En palabras de Manuel Castells (2001), internet es el tejido de
nuestras vidas, es un medio para todo, que interacta con el conjunto
de la sociedad.

Ahora bien ;habitar un espacio nos convierte, automdaticamente, en
ciudadanos? No exactamente. De acuerdo con la Real Academia Es-
panola, un ciudadano es un sujeto de derechos politicos por lo que
puede intervenir en el gobierno de un pais. Esto implica, desde luego,
derechos y obligaciones. La pregunta es entonces: sen qué medida es
posible hablar de una “ciudadania digital” en los mismos términos en
que hablamos de “habitar” el espacio publico de la red de redes? Es po-
sible hablar de ciudadania digital en tanto se asume que Internet es un
espacio social de caracteristicas peculiares, en el que es necesario cons-
truir, reconocer o discutir las reglas que lo rigen para acordar derechos
y obligaciones. Estas reglas no estdn aun instituidas, es decir reguladas,
por alguna institucién, sino que estdn siendo construidas a partir de
la apropiacién y discusiéon de estos espacios. Podemos mencionar, sin
embargo, que existen dos formas de ejercicio ciudadano en Internet.
Una de ellas, la mds habitual, es la utilizacién del espacio digital para
visibilizar reclamos que pertenecen a otros espacios putblicos: adhesién
a campanas ambientales o manifestaciones politicas, por ejemplo. Mds
adelante veremos casos concretos de este tipo de uso por parte de los
jovenes. Otra de las formas de ejercicio ciudadano es mucho mds res-
tringida en términos de participacién efectiva y tiene que ver con la dis-
cusién sobre la ciudadania en internet y, como veremos luego, atiende a
los derechos de las personas en ese espacio de interaccién.

Efectivamente, como hemos sefalado, Internet ha adquirido una
relevancia central en nuestras vidas como espacio publico. En conse-
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cuencia, desempefna un papel muy importante en la constitucién de
nuestra identidad. Veamos en profundidad esta idea.

Identidad en red

La identidad es una construccién dialégica que es posible a través de la
mirada de los otros. Las interacciones sociales que rodean nuestra vida
desde que nacemos van configurando, progresivamente, la forma en
que nos percibimos y reconocemos a nosotros mismos. Esto significa
que la identidad no es un fenémeno natural o estrictamente bioldgico,
sino que supone un proceso subjetivo que depende de nuestro entorno

social. En las palabras de Bolafos-Gordillo (2007, p. 419):

(...) normalmente se alude a la identidad como algo construido, como
algo que ya estd dado en los seres humanos, lo que puede remitirnos me-
todolégicamente a enfoques descriptivos superficiales; pero no se nace con
ella, no se trae genéticamente, se va adquiriendo a lo largo de la existencia,
a través de la relacién con los padres, hermanos, demds familiares, amigos,
profesores, entre muchas figuras mas que pueden tener influencias especi-
ficas mediante sus discursos o sus actos.

La identidad, por lo tanto, estd influida por el contexto familiar
y social en el que nacemos. De hecho, la familia primero y la escuela
luego actan como instituciones de socializacién, es decir como estruc-
turas que van modelando nuestra identidad para ser parte de lo que
la comunidad en la que vivimos considera aceptable. Pero estas con-
diciones de aceptabilidad son definidas y cuestionadas por los sujetos
y, en consecuencia, son susceptibles al cambio y a la transformacién.
Esto puede observarse, por ejemplo, cuando determinadas identidades
son excluidas en un determinado momento histérico, mientras que, en
otro, son socialmente aceptadas. Las creencias religiosas y la identidad
de género son ejemplos cercanos a cémo pueden cambiar las conven-
ciones sociales.
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En la actualidad, existe una diversidad de miradas a partir de las
cuales construimos nuestras identidades. El espacio publico digital nos
permite interactuar con un nimero mucho mds grande de personas.
Estas personas pueden pertenecer a nuestro circulo cercano, a nuestra
comunidad, pero también puede incluir a mucha gente que pertenece
a comunidades distantes. En consecuencia, aspectos que antes podian
ser muy significativos en la conformacién de nuestra identidad como,
por ejemplo, la nacionalidad, hoy pueden tener un peso diferente al
momento de presentarnos ante otros.

El espacio publico digital ofrece, también, la posibilidad de prescin-
dir, en algunos casos, de elementos identitarios que, muchas veces, in-
visibilizan al sujeto. Veamos un ejemplo: una persona con discapacidad
motora requiere una serie de adaptaciones arquitecténicas para circular
por el espacio publico (rampas de acceso, ascensores especiales, 6mni-
bus con espacio y medidas de seguridad para subir una silla de ruedas,
entre otras). Cuando esa misma persona circula por el espacio publico
geogrifico lo primero que de ella ven los demds, probablemente, es su
discapacidad. Luego, si se entabla un vinculo con ella tal vez logren
conocer qué otras cosas es esa persona, ademds de una persona con dis-
capacidad. En el espacio publico digital, en cambio, la persona puede
presentarse y entablar vinculos sociales sin comunicar su discapacidad
(o eligiendo cudndo y cémo hacerlo). En este sentido, el entorno digital
puede operar como un igualador equitativo que facilita las oportuni-
dades de acercamiento entre personas que de otro modo encontrarfan
obstéculos diversos para establecer un vinculo. Existen, en este mismo
sentido, muchos otros ejemplos similares, que se desprenden de la re-
lativizacién de factores que, en la presencialidad, suelen incidir en los
vinculos que se construyen entre las personas: el aspecto fisico, la vesti-
menta, las jerarquias sociales, el grupo etario, entre muchos otros.

Esta identidad construida en la red de redes nos ofrece otro tipo
de libertad para habitarla y tiene, también, otra dimensién: la perdu-
rabilidad de los datos. Todo lo que hacemos en la red permanecerd alli
durante mucho tiempo. Esta persistencia de los datos personales en el
espacio colectivo significa, en parte, que hay memorias que ya no nos
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pertenecen completamente o, al menos, que resultard dificil (sino im-
posible) mantener esos datos bajo control directo. Consecuentemente,
en el espacio digital, lo pablico y lo privado se redefinen a partir de lo
que se elige compartir o no alli. Es una decisién que significa asumir
que compartir implica resignar el control de la privacidad.

Identidad y autonomia

Las generaciones suelen tener caracteristicas compartidas propias del
tiempo en el que han vivido tales como gustos musicales, formas de in-
terpretar la realidad, un vocabulario especifico, c6digos. De esta forma,
los jévenes se diferencian de las generaciones adultas en la forma en que
construyen su propia identidad. Esta construccién supone, ademds, el
pasaje de la heteronomia infantil a la autonomia adulta. Y este proceso,
que afos atrds se llevaba principalmente dentro de la escuela, el barrio,
o el club, actualmente tiene la particularidad de desarrollarse, en gran
parte, dentro del espacio digital, funcionando a veces como una exten-
sién de los vinculos ya existentes en el mundo fisico y en otras situacio-
nes, ampliado las relaciones hacia vinculos que sélo existen a través de
medios electrénicos.

En una reciente investigacién que hemos realizado entre jévenes de 15
afios en Argentina' se observé que los adolescentes dicen utilizar los medios
digitales para consumos tradicionales como escuchar musica, ver videos o
jugar. Estas actividades, vinculadas al entretenimiento, no conforman, ne-
cesariamente, una novedad en si misma en cuanto a consumos juveniles.
Pero lo que aparece como novedoso es la frecuencia con que estos consu-
mos se dan en el marco de las redes digitales, compartiendo intereses con
otros y extendiendo los alcances espaciales de la experiencia social. En efec-
to, el entretenimiento y las conversaciones en red parecen encontrarse muy

! Nuevas tendencias de comunicacién y participacién en las escuelas 2.0 fue una
investigacion realizada por el PENT Flacso con el financiamiento de crecrtr y bajo la direc-
cién de la Dra Silvina Casablancas. Puede accederse al informe de la misma asf como a los
productos comunicaciones en http://www.pent.org.ar/investigaciones/ciecti
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naturalizadas y forman, a partir de la masificacién de los teléfonos celulares
inteligentes, parte de la cultura juvenil. La consecuencia natural de este es-
cenario es que el consumo cultural digital en red es parte de la identidad
generacional. En ocasiones, los jovenes reconocen diferencias significativas
en los usos que los adultos hacen de espacios digitales que comparten. Estas
diferencias se reflejan no sélo en el tipo de redes que eligen o el vocabulario
que prevalece, sino también en diferentes criterios para sopesar lo privaci-
dad en el espacio publico digital. Al respecto, resulta interesante lo sucedido
durante la investigacién referida respecto a la red social Twitter. En el disefio
de investigacién, habia sido previsto que los jévenes, sujetos de la investiga-
cién, participaran en Twitter utilizando un hashtag (etiqueta presidida por
el signo “#”) con el que se los invitaba a contar de qué modo utilizaban las
tecnologias de la informacién y la comunicacién. Si bien la consigna fue
transmitida con claridad, entregindose incluso recordatorios por escrito, y
percibfamos, en el momento inmediato de ser explicada por los investiga-
dores, el despertar de cierto entusiasmo, esta nunca llegé a reunir la convo-
catoria necesaria como para dar entidad a un andlisis de contenido.

A raiz de este fenémeno, comenzamos a estudiar el tipo de uso es-
pontdneo que los adolescentes convocados hacian por lo general de la
plataforma Twitter y pudimos observar que este era mucho mds auto-
rreferente (vinculados a vivencias cotidianas no descifrables desde nues-
tra perspectiva por falta de contexto) y/o centrado en temas de consu-
mo juvenil que nos resultaban desconocidos. Concluimos, entonces,
que el disenio de nuestra propuesta de actividad fue concebido desde
un uso diferente de Twitter (el que realizan los adultos especialmente
interesados en el debate de temas que acaparan el interés de la opinién
publica) y no el que, mayoritariamente, hacen habitualmente los jé-
venes. La leccién fue clara: los adolescentes, fuera del espacio formal
de las entrevistas que proponia la investigacién, no se interesaron en
continuar interactuando en el espacio digital con los adultos que pro-
ponian un uso de Twitter que, para ellos, no tenia sentido ni despertaba
entusiasmo trascendente.

A partir de esta experiencia fallida fue inevitable, entonces, pregun-
tarnos en qué medida los jévenes aprovechan el potencial del espacio
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publico digital para construir sus identidades, sus propios codigos y
criterios y, finalmente, su autonomia.

Hace unos pocos afios se impuso el anglicismo selfie para referirse
a los autorretratos que se toman con el celular u otros dispositivos y,
generalmente, se publican en plataformas para redes sociales que per-
miten alojar imdgenes. En este sentido, la autorreferencia en las redes
podria entenderse como parte de la forma en que los jévenes eligen para
construir su propia identidad frente a los otros que también acceden a
la red. El uso de la selfie, en particular, pareciera ser habitual entre los
jovenes en las redes sociales. Estas selfies o autofotos funcionan, a veces,
como plataformas para ver imdgenes idealizadas de si mismos (retoque
fotografico digital mediante) aunque en apariencia pareciera que se estd
estableciendo una comunicacién con otros, lo que resultaria consisten-
te con el uso retérico y autorreferente de Twitter que mencionamos a
propésito de nuestra experiencia fallida. Se observa asi que, para los
jovenes, por momentos, no pareceria ser tan importante quién lee o
quién mira un mensaje, sino que la importancia estd dada en términos
de imaginar ese destinatario a través de un espejo en el que el joven se
ve a si mismo, asumiendo el riesgo implicito de la exhibicién publica.
Una suerte de ¢jercicio individual que busca reafirmar la identidad pro-
pia para reconocerse primero y ser reconocido después, quizd incluso
como parte de un descuido simulado. Ante esta forma de manifestar la
identidad en los espacios digitales podemos pensar en el concepto de
performance. Este concepto proviene de las artes pldsticas y se enmarca
en la modalidad de arte en accién en la que el artista pone en juego ac-
ciones en el espacio, combinando diferentes objetos y lenguajes, con el
fin de provocar algin tipo de reaccién entre los espectadores.

Evidentemente algo de lo que hacemos las personas en las redes so-
ciales puede asimilarse a esta idea. Podemos hablar de una identidad
performativa en la medida en que el Yo se despliega en las pantallas
buscando la aprobacién de la mirada externa. A través del uso de deter-
minados filtros o tratamientos de la imagen, se construye una identidad
para los otros tal como lo mencionamos en los pdrrafos anteriores.
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Este hecho suele leerse, en general, de forma negativa, asumien-
do que esa identidad es “falsa”. Sin embargo, desde el punto de vista
educativo, puede pensarse esta forma identitaria como un juego en el
que puedan emerger conflictos, ideas, percepciones del mundo que no
siempre los nifios y jévenes pueden decir desde su Yo institucionalizado
por la familia o la escuela. Tal como sefiala Javier Abad Molina:

De esta manera, el arte de accién puede contribuir a promover la reflexién
y la actitud critica en contextos escolares o académicos, valorando formas
de expresién diferentes a las habituales y ampliando e intensificando su
experiencia estética. Los alumnos deberdn adoptar en todo momento una
actitud activa, siendo creadores, ptblico y participantes a un mismo tiem-
po, en un continuo intercambio de roles. Se potencia la experiencia grupal
para la libre expresién de sus sentimientos, vivencias o ideas, con la posi-
bilidad de explorar un medio de expresién, su propio cuerpo, y el apoyo
de objetos mediadores de comunicacién que poseen ciertas caracteristicas
sensoriales y simbdlicas. Se favorece de esta manera, la participacién, la
cooperacion, la solidaridad, la alteridad y el respeto a través de una me-
todologfa integradora para despertar conciencias y afianzar valores (Abad
Molina, 2007, p. 51)

Especialmente la idea de una identidad performativa puede ser va-
liosa en la medida en que implica una reflexién acerca de qué mostra-
mos de nosotros mismos en las redes.

Pero el uso de los espacios digitales no se agota en la autorreferen-
cia. Indagando respecto de los usos de las redes sociales, hemos hallado
que la participacién ciudadana se relaciona espontineamente (especial-
mente cuando les preguntamos a los docentes) con ciertas formas de
activismo. La investigacién que referimos fue realizada durante 2015,
afo de elecciones presidenciales en Argentina, por lo que era una hi-
potesis considerar que el eco de las campafas de propaganda politica
tuviera importancia entre los jévenes (en Argentina estdn habilitados
para votar los mayores de 16 anos) y que las redes sociales funcionarian
como un terreno de propagacion de ideas, propuestas y convocatorias.
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Sin embargo, este interés si bien era referido en algunos casos, no pa-
recia tener una relevancia significativa. Lo que se observd, en cambio,
fueron otras formas de particién en temas cuyos formatos difieren de
las concepciones mds tradicionales del activismo. La modalidad mads
tipica era, por ejemplo, utilizar el botén “me gusta” en un comentario
de Facebook. Este tipo de participacién digitalizada (en cierta forma
“pasiva’) podria implicar compartir una opinién o adherir a una causa,
sin embargo, la importancia asignada a esta forma de participacién no
siempre era valorada de forma homogénea por los jovenes. Al profun-
dizar el nivel de reflexién, no pocos jévenes dijeron desconfiar de las
causas promovidas por las redes por razones diferentes, como expresé,
durante el desarrollo de un grupo focal en la investigacién referida,
una adolescente de 15 anos de la provincia argentina de Rio Negro:
“No podés ayudar a una persona dando un ‘'me gusta’ a una foto”. Pero
esta mirada critica adquiere matices diferentes. De la misma forma que
se manifiesta la desconfianza respecto a algunas campafas, también
el espacio publico puede ser un territorio que permite opinar sobre
situaciones de interés ptblico y tomar posicién. En esta investigacién,
ademds, se mencionaron otro tipo de intervenciones que podrian in-
dicar mayores niveles de involucramiento en las redes sociales digitales
como la publicacién de fotografias, el compartir y buscar informacién,
o difundir consignas. Convocar marchas o diseminar campanas era
también mencionado por los jévenes, aunque esto aparecia en dltimo
lugar.

La conclusién es que, aun cuando el entretenimiento en red sea
mucho mds habitual, el ciberactivismo también estd presente entre los
jovenes y forma parte también de la construccién de la autonomia y
la identidad. Por ejemplo, frente a las formas de particién en el espa-
cio publico digital, se observa una mirada critica y escéptica. Y en este
escenario general se detectan, también, otras formas de participacién
que se diferencian del ciberactivismo mds frecuentemente difundido.
Algunos jévenes contaron, por ejemplo, cémo pueden involucrarse en
tareas comunitarias al tiempo que utilizan los espacios publicos digitales
(y con ellos sus redes de contactos) para difundir actividades con interés
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claramente social; una joven de 15 anos de la provincia argentina de
Entre Rios comenta:

“Una amiga me invité a participar de scout, y. bueno me gusta mu-
cho ayudar a los demds. Empecé y me gust6, empecé hace dos meses
y me gusta. Y bueno hemos hecho campanas solidarias como hacer el
registro de dadores de sangre (...) hacemos carteles, hacemos y pegamos
en el Facebook y compartimos con amigos. (...) Con la campana de
dadores de sangre que nosotros hicimos, muchos profes se prendieron,
y nos ayudaron y se hablé en la clase y todo.”

La red como espacio publico puede ser, ademds, un territorio en el
cual se presentan las preocupaciones juveniles. En esta linea, la red pue-
de parecer tanto un espacio amenazante del cual protegerse como, por
el contrario, un espacio que puede brindar proteccién. Esta aparente
contradiccién reproduce el mismo enfoque complementario de todo
espacio publico fisico donde los riesgos y los beneficios dependen de
un comportamiento responsable. ;Hasta qué punto son conscientes los
jovenes de esta paradoja? ;Qué preocupaciones expresaron los jévenes
en este sentido? Cuestiones como la seguridad personal en general y
situaciones mds puntuales como por ejemplo casos de bullying son men-
cionadas espontdneamente. Al respecto, algunos jévenes entrevistados
sefalaron que utilizaban un grupo de Whatsapp (una red de mensajeria
que permite comunicaciones individuales y grupales a través de los te-
léfonos celulares, muy popular actualmente en Argentina) para acom-
panarse, ya que tenfan miedo a causa de unos eventos de inseguridad
que habian sucedido recientemente. En este sentido, la ubicuidad de
las redes pone en evidencia una paradoja controversial sobre el espacio
digital como una forma de estar solos o acompanados, de exponerse y
de protegerse con la misma exposicién, de estar cerca y lejos a la vez;
como senala un adolescente: “7e acerca de los que estdn lejos y te aleja de
los que estdn cerca’.

Del mismo modo, existe también cierta presuncién respecto a que el
espacio publico digital puede albergar peligros propios de la naturaleza
de los vinculos que se establecen en estos entornos. De alli que pro-
yecten también una mirada critica a partir de la comparacién respecto
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de los usos que los adultos hacen de las redes con los que consideran
convenientes para ellos mismos, como el caso de una adolescente que
juzga negativamente a su madre por ‘conocer un novio por Internet”,
reconociendo, quizd, que se trata de riesgos que aun ellos no estdn capa-
citados para asumir. Se admite asi que la autonomia estd atin en proceso
de construccién.

En definitiva, las tensiones que se dan entre el espacio publico y el
espacio privado, asi como la construccién de vinculos en entornos digi-
tales, parecen percibirse como el escenario natural de una realidad a la
que los jévenes sienten pertenecer. Pero este sentimiento de pertenencia
es ain una identidad en proceso, una diferenciacién que se construye a
medida que la generacién de jévenes va consolidando su propia auto-
nomia.

Cierre

En gran medida los jévenes utilizan las redes para construir su propia
identidad, codigos generacionales e incluso también involucrarse en
cuestiones de interés social que los interpelan y preocupan. Estas cons-
trucciones se cristalizan en imdgenes y frases verbales que, digitalizadas,
permanecen ancladas en algiin lugar del ciberespacio por un tiempo
dificil de determinar. Pero la construccién de la identidad personal es
un proceso cambiante y es posible que estos jévenes, al transformarse
en adultos quieran borrar las huellas del adolescente que fueron. Sin
embargo, el espacio puablico digital presenta desafios muy diferentes a
esconder una vieja caja de fotos o un antiguo “diario intimo”, ya que no
siempre el usuario es duefio de sus producciones publicadas que, una vez
puestas en circulacién en las plataformas para redes sociales, exceden a
su control directo (Kelly, Caldeiro y Odetti, 2014, pp. 59-62). Se trata,
en definitiva, de una variante mds sobre los limites entre lo publico y lo
privado que afectan, en este caso, la historia personal que atraviesa hoy
un joven, que construye su identidad, inmerso en el mundo digital. En
efecto, al publicar un contenido (y aceptar los términos y condiciones
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que impone cada servicio) se pierde el control sobre la posibilidad de
eliminarlo por completo debido a la insercién de los metadatos y a la
indexacién de estos metadatos en motores de bisqueda. De este modo,
el hecho de que no se eliminen definitivamente los datos asociados a un
individuo puede acarrear diversos problemas personales. Es cierto que
un adulto deberia tener el criterio suficiente para discernir entre qué
resulta 0 no conveniente publicar, ;pero por qué deberia ser esperable
que los jovenes asuman responsabilidades por un futuro que todavia no
les pertenece ni les preocupa? O, en todo caso, sno deberia la educacién
asumir como fundamental el ensenar los riesgos y las posibilidades de
habitar este espacio? El debate pone sobre la mesa, también, la cuestién
del “derecho al olvido” y es ain muy incipiente. Creemos incluso que,
muy probablemente, la discusidn se revitalice a medida que los jévenes
de hoy vayan incorpordndose al mundo adulto.

Otro aspecto interesante que aparece como corolario es el dere-
cho a la desconexidén. Los jévenes parecen mostrar, por lo general, una
enorme dependencia de la conectividad. Sin embargo, comienzan a
surgir movimientos que reclaman el derecho a limitar la conectividad.
Especialmente se evidencia en relacién con el dmbito laboral donde
uno puede conectarse por medios digitales mientras estd en horario de
trabajo y desconectarse cuando este finaliza. Por otro lado, detractores
de estos movimientos plantean que es imposible establecer una regu-
lacién de los tiempos laborales bajo las 16gicas del modelo fabril de la
modernidad.

Evidentemente, aspectos como la memoria, la percepcién de si mis-
mo y de los otros, la distincién de los espacios publicos y privados y la
regulacion de los tiempos por parte de las instituciones, son temas en
discusién que inciden, directamente, en la construccién de las nuevas
identidades. Es muy pronto para pensar cudl serd el alcance de estos
cambios y cémo serdn los nuevos sujetos. Pero es imperioso instalar
estos debates en la agenda educativa para acompanar estos modos de
habitar el espacio publico digital por parte de nuestros nifios y jévenes.
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TECNOLOGIAS PARA EL APRENDIZAJE
Y DESAFIOS CURRICULARES

Patricia Rosas Chdvez

Introduccién

os avances en tecnologfa han traido profundas transformaciones
en la sociedad actual, la constante evolucién de las tecnologias
para la informacién y comunicacién (t1c) han modificado la for-
ma y velocidad con la que nos comunicamos y han facilitado el acceso
a la informacién; de acuerdo con Castells (2002) se trata de una socie-
dad en la que las condiciones de generacién de conocimiento y proce-
samiento de informacién han sido sustancialmente alteradas por una
revolucién tecnoldgica centrada en el procesamiento de informacién, la
generacién del conocimiento y las tecnologias de la informacién.
En este contexto las innovaciones representan grandes avances, pero
a su vez enormes retos en diversos dmbitos, uno de ellos sin duda alguna
es la educacidn; a este ritmo tan vertiginoso de avance de las TIC es un
desafio para las instituciones de educacién superior (1Es) no sélo sacar
provecho del potencial tecnoldgico, sino preparar a sus estudiantes en
literacidades digitales que les permitan apropiarse de la tecnologfa.
Para adecuarse a estos cambios y roles, las 1Es han implementado po-
liticas que incluyen la diversificacién de las modalidades educativas, la
integracién de recursos abiertos, herramientas y plataformas digitales en
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el proceso de ensenanza-aprendizaje. En el caso particular de la Univer-
sidad de Guadalajara la implementacién de las Tic ha permitido desa-
rrollar nuevos modelos curriculares para algunos Centros Universitarios
regionales que debido a diversos factores tienen necesidades particula-
res. En este capitulo analizaremos los desafios que se desprenden de la
implementacién de nuevos formatos en la modalidad mixta en dos cen-
tros universitarios de la Universidad de Guadalajara con el propésito de
compartir la experiencia educativa y plantear horizontes de innovacién.

Tecnologias e informacién

Histéricamente las instituciones educativas han luchado por incorporar
los avances de la ciencia, el conocimiento y la tecnologia; estas adap-
taciones a los nuevos entornos son los que han determinado a su vez
nuevos avances en estos campos. El fin educativo, ya sea utilitario o bien
social, pasa por innovaciones cuyo impacto modifica procesos, resulta-
dos y eventualmente ahorra costos; es decir que la innovacién per ser no
tiene sentido, ésta importa cuando su aporte modifica para mejorar. En
este sentido, vale la pena referirnos sobre la real necesidad, innovacién,
utilidad e impacto positivo de las TIC en la educacién.

Tal vez el mayor impacto y utilidad que ha tenido la innovacién de
las TIC en la educacidn es la facilidad para acceder a una gran cantidad
de informacién a través de internet, segin un estudio de Hilbert y Lé-
pez (2011) publicado en Science se senala que la cantidad de informa-
cién generada por la humanidad hasta el afio 2007 se estimaba en 295
exabytes, aumentando en 2011 a 600 exabytes, lo que equivale a un tri-
1I6n de bytes, que corresponde a la capacidad que pueden contener un
mill6n de ordenadores actuales. En el mismo estudio se hace referencia
al dominio de la tecnologia digital sobre la analégica, puesto que la ma-
yor parte de la memoria tecnolégica ha estado en formato digital desde
principios de los anos 2000 y para 2007 alcanzé el 94 por ciento.

En este sentido se debe tomar en cuenta ademads el surgimiento de
lo que se ha denominado “la era de la post-verdad” que hace referencia
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a circunstancias en las cuales los hechos objetivos y concretos pierden
influencia en la formacién de la opinién publica en comparacién con
las emociones y las creencias personales; otras cuestiones que deben to-
marse en cuenta es que la informacién puede estar sesgada por intereses
de diversa naturaleza, presentar datos incompletos o ser completamente
falsa.

Es por ello que resulta fundamental desarrollar la habilidad de ges-
tionar informacién de calidad; en 1996 Wang y Strong realizaron un es-
tudio sobre los atributos que debe poseer la informacién para ser consi-
derada de calidad, se consideraron 15 aspectos que fueron agrupadas en
4 categorias y pueden tomarse en cuenta para cada contexto particular:

* La informacién debe ser intrinseca, es decir; que el contexto no
determina la calidad, tomando en cuenta su credibilidad, preci-
sién, objetividad y reputacién.

* Dependiendo el contexto: Se tiene en cuenta al entorno, toman-
do el valor agregado, relevancia, oportunidad y que la informa-
cién esté completa.

* Representacién: Refleja la importancia en la presentacién de los
datos, incluyendo las dimensiones, la facilidad de presentacién y
comprension, la consistencia y representacién concisa.

* Accesibilidad: Abarca las dimensiones sobre la disponibilidad de

los datos y cémo estdn protegidos del uso no autorizado.

Debido a este contexto de informacidn excesiva, resulta de vital im-
portancia saber discernir la informacién confiable de la informacién es-
puria; la difusién de publicaciones sin control de calidad ha propiciado
que deban desarrollarse ciertas habilidades que permitan identificar la
informacién ttil y valida de la que no lo es.

Como parte de las necesidades de manejo de la informacién ha sur-
gido la curaduria de contenidos, concepto desarrollado en el mundo
de la mercadotecnia por Rohit Bhargava en 2009 y que actualmente se
ha adaptado en otros campos de conocimiento; dicho concepto hace
referencia a la actividad de encontrar, agrupar, organizar y compartir
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continuamente el mejor y més relevante contenido en un tema especi-
fico en linea.

En 2011 el mismo autor propuso cinco modelos potenciales para
implementar la curacién de contenidos:

* Agregacién: Se toma en cuenta la informacién més relevante so-
bre un tema en particular en una sola ubicacién, por lo que en
este caso se pueden tener cientos de piezas de material de origen,
pero sélo el hecho de que estd en un solo lugar ya tiene un alto
valor para personas interesadas en un tema en particular.

* Destilacién: Es el acto de curar la informacién en un formato
mids simplista, donde sélo las ideas mds importantes son com-
partidas. Como resultado, puede haber un poco de contenido
adicional que se pierde por razones de simplicidad, el valor pro-
viene del hecho de que cualquier persona que digiere este conte-
nido ya no tiene que lidiar con un alto volumen de informacién.

* FElevacidn: Se refiere a la curaduria con la misién de identificar
una tendencia mds amplia o la visién de reflexiones diarias mds
pequefias publicados en linea.

*  Mashup: Se toman multiples puntos de vista sobre un tema en
particular y se comparten en un sélo lugar (...), mds amplia-
mente, pueden ofrecer una forma de crear algo nuevo mientras
se sigue usando la restauracién de contenido como base para ello
porque se estd construyendo sobre el contenido existente.

* Cronologfa: Es una forma de curacién que retine la informacién
histérica organizada en funcién del tiempo para mostrar una
evolucién de la comprensién de un tema en particular.

La idea central de la curaduria de contenido no es agregar mds con-
tenido o sobrecarga de informacidn, sino dar sentido a esta informacién
reuniendo lo que es mds importante.

En resumen, la avalancha de informacién, su rdpida generacién y
obsolescencia, asi como las dificultades para el acceso a la informacién
de calidad, sugieren la inminente necesidad de una estructura cogniti-
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va que permita a los individuos conocer esta nueva realidad, adaptar-
se a ella, alfabetizarse en el manejo de la informacién y apropiarse de
las diversas tecnologias y métodos que permitan al individuo gestionar
apropiadamente la informacién en todo momento, lugar y dmbito de
desempefio.

LasTiCy el aprendizaje

Con respecto a la implicacién de las T1C en la educacién, autores como
Kozma y Johnson (1991) desarrollaron las bases de un nuevo modelo
pedagégico que contempla las TIC:

Participacién activa de los estudiantes en lugar de recepcién pasiva de in-
formacién, oportunidades para aplicar nuevos conocimientos a situacio-
nes de la vida real, presentacién de conceptos y conocimientos en multi-
ples formas y no solo mediante textos, aprendizaje como una actividad de
colaboracién en vez de como un acto individual, y un énfasis en los pro-
cesos de aprendizaje mds que en la memorizacién de informacién (Banco

Mundial, 2003, p. 45).

Particularmente, en las modalidades de educacién virtual esta evo-
lucién ha modificado los roles de docentes y estudiantes, al respecto,
Gayol (2015) describe las funciones del docente en la actualidad:

Deben cumplir diversas funciones, tales como disefar, validar y difun-
dir contenidos; moderar los procesos de aprendizaje estableciendo plazos,
discutiendo los objetivos y apoyando el trabajo cooperativo de sus alum-
nos; asi mismo, los docentes juegan un papel vital en la motivacién del
estudiante. A fin de que logren desempefiar estas funciones, los profesores
deben contar con las competencias profesionales en lo académico, en lo
tecnoldgico y en la gestién de procesos educativos (p. 31).
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En el caso del rol del estudiante se privilegia una participacién mds
activa que deberd desarrollar la capacidad de autogestién, de trabajar en
equipo y socializar en los ambientes virtuales. Como lo sefalan Encon-
trela y Stojanovic (2004) es lo que se denomina la “ensefianza centrada
en el alumno” o “aprender a aprender”, dependiendo de las facilidades
propias de cada estudiante para adquirir conocimientos. Lo que implica
que los profesores desarrollen estrategias pedagdgicas que estén apoya-
das en ensefar a aprender y que los estudiantes desarrollen habilidades
para que aprendan a aprender.

En 1998 surge el Proyecto de Definicién y Seleccién de Competen-
cias (DeSeCo) de la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (0cDE), con el propésito de crear un marco de competen-
cias necesarias para afrontar los retos del presente siglo y promover la
educacién a lo largo de toda la vida. En su definicién, coloca la habili-
dad de usar la tecnologia de manera interactiva.

Este marco de competencias muestra desde luego un perfil profesio-
nal en el que las habilidades interpersonales, la capacidad de aprender
nuevos lenguajes y la de ser flexible para actuar en la incertidumbre
juegan un papel fundamental.

En lo referente al dmbito laboral, los requerimientos en el mercado
de trabajo también han cambiado, seglin un articulo publicado en 2013
por Universia Perti? las habilidades transferibles que se requerirdn en los
proximos 10 anos serdn:

Entre las habilidades prioritarias, segiin el mismo estudio, se desta-
can la habilidad para gestionar el tiempo, el aprendizaje activo y el jui-
cio y toma de decisiones, ya que su uso apropiado permitird aumentar
de forma significativa la productividad laboral.

En 2002 Bennett realiz6 un andlisis de contenido de 1000 anuncios
de empleo para identificar los requisitos que solicitan los empleadores a
los graduados, encontrando las siguientes habilidades transferibles mds
mencionadas:

* La mayor red iberoamericana de colaboracién universitaria, que integra a 1.169
universidades e instituciones de educacién superior en 23 paises
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Figura 1
Clasificaciones de competencias segiin el Proyecto DeSeCo

Categoria
2: interactuar en
grupos heterogéneos

Categoria 1: usar las
herramientas de forma
interactiva

Categoria 3: actuar de
manera auténoma

i
A. Habilidad para usar
el lenguaje, los
simbolos y el texto de
forma interactiva.

B. Capacidad de usar
este conocimiento e
informacién de manera
interactiva.

C. Habilidad de usar la
tecnologia de forma
interactiva.

A. Habilidad
de relacionarse bien
con otros.

B. Habilidad
de cooperar y trabajar
en equipo

C. Habilidad
de manejar y resolver
conflictos.

A. Habilidad para actuar
dentro del contexto
del gran panorama.

f
B. Habilidad de formar
y conducir planes de

vida y proyectos
personales.

C. Habilidad para
defender y asegurar
derechos, intereses,
limites y necesidades.

Ilustracién propia con datos de DeSeCo (1998).

Figura 2
Habilidades transferibles

Juicioy
toma de

Habilidades
transferibles

Ilustracién propia con informacién de Universia (2013).
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Tabla 1

Habilidades transferibles con mds menciones

Nimero de veces que los

Habilidad transferible anuncios la mencionan
Comunicacién 420
Capacidad para utilizar la tecnologia 320
Organizacién 280
Trabajo en equipo 270
Habilidades interpersonales 240
Motivacién 230
Andlisis 220
Autoconfianza 220
Habilidades numéricas 210
Iniciativa 190
Presentacion 150
Lenguas extranjeras 100
Liderazgo 80
Adaptabilidad 50

Traduccién propia a partir de Bennett (2002, p.10)

Se puede visualizar que la comunicacién, la capacidad para utilizar
la tecnologfa, la organizacién y el trabajo en equipo son las habilidades
mds demandas por los empleadores, cuestién que coincide con las ha-

bilidades de DeSeCo.

Libby Sander en su articulo I the workplace of the future, these are the
skills employers want (2017), realiza una revision de varias fuentes que
definen las habilidades requeridas para los trabajos del futuro, entre las
que se encuentran habilidades de comunicacién verbal y escrita, la ca-
pacidad de trabajar en equipo y de influir en los demds, el pensamiento

critico, la resolucién de problemas, la atencién al detalle y la escritura.
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Si comparamos los datos de Bennett (2002) y el Foro Econémico
Mundial (2017) encontramos similitudes en las habilidades requeridas
en el futuro como la comunicacién, el trabajo en equipo, la presenta-
cién y el pensamiento critico.

En contraste, cabe destacar la importancia del desarrollo de habili-
dades relacionadas con aptitudes, rasgos de personalidad, conocimien-
tos y valores; Berger (2016) presenta los datos de las habilidades blandas
més demandadas por los empleadores, con base en los resultados que
proporcioné Linkedin de una encuesta realizada entre junio de 2014 y
junio de 2015 con los siguientes resultados:

Tabla 2
Habilidades Blandas
Importancia Habilidad Porcentaje
1 Comunicacién 57.9
2 Organizacién 56.5
3 Trabajo en equipo 56.4
4 Puntualidad 55.9
5 Pensamiento critico 55.8
6 Habilidades sociales 55.8
7 Creatividad 55.0
8 Comunicacién interpersonal 55.0
9 Adaptabilidad 54.9
10 Personalidad amigable 54.6

Nota: Basado en el porcentaje de miembros que fueron contratados en un nuevo

trabajo.

Fuente: Traduccién propia tomado de Berger (2016) recuperado de https://business.
linkedin.com/talent-solutions/blog/trends-and-research/2016/most-indemand-soft-

skills
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El tipo de actividades que aqui se describen exigen del curriculum
un enfoque centrado en el aprendizaje desde el paradigma del cons-
tructivismo. Estos avances a su vez han tenido desafios en las formas de
aprendizaje; ademds, la neurociencia estd planteando nuevos descubri-
mientos y por ende posibilidades en las formas de aprender que confir-
man la necesidad de curriculos activos. Estos elementos son enfatizados
con el uso de las TIC. Siemens (2014) propone el conectivismo como
una nueva forma de explicacién de los aprendizajes que ocurren en am-
bientes mediados por la tecnologia, ya que a su juicio las teorias como el
conductismo, el cognitivismo y el constructivismo se desarrollan en un
momento en que el aprendizaje no se vio afectado por las TIC.

Si bien es cierto que las tecnologias representan una herramienta
importante para el aprendizaje constante, el ficil acceso a la informa-
cién, la eliminacién de las barreras geogréficas, la facilidad de recibir y
enviar datos al instante, la reduccién de costos y el desarrollo producti-
vo de las sociedades, también conllevan desafios asociados al cambio y
la evolucién de ellas mismas, tales como la adquisicién de dispositivos
tecnoldgicos modernos, infraestructura tecnoldgica, formacién en el
uso de tecnologia y acceso a internet.

Por eso se habla de la brecha digital, que en un inicio hacia referen-
cia exclusivamente a los problemas de conectividad (capacidad instala-
da, infraestructura, espacios publicos con acceso a internet); posterior-
mente, se empieza a introducir la preocupacién por el desarrollo de las
capacidades y habilidades requeridas para utilizar las TIC (capacitacién
y educacién); tltimamente también se hace referencia al uso de los re-
cursos integrados en la tecnologia, la apropiaciéon de ésta por los indi-
viduos; entendiendo por apropiacién que el individuo las incorpora de
manera cotidiana a sus habitos y practicas de vida, aprende a gestionar-
las, socializarlas y obtener asi el médximo potencial de ellas.

La importancia de la brecha cognitiva en relacién con la educacién
radica en la incapacidad del individuo de apropiarse de las T1C, lo que
propicia que se rezague en su entorno, ya que deja de ser participe de
nuevos lenguajes, su presencial social en las redes es inexistente y se
pierde de las oportunidades de desarrollo intelectual y econémico que
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provienen de la literacidad digital, por ello es fundamental en este tiem-
po abatir la brecha digital porque es parte misma de la brecha educativa
que redunda en la cognicién.

En México existe la brecha digital porque datos como los del Insti-
tuto Nacional de Geografia y Estadistica (INEGI) (2017) muestran que
s6lo el 47% de los hogares en el pais cuentan con acceso a internet. En
el grifico 1 se muestran las razones por las cuales los hogares mexica-
nos no disponen de conexién a internet, entre las mds sobresalientes
destacan que resulta incosteable el servicio (53.9%) y no les interesa o
desconocen su utilidad (21.7%).

La ocpk (2016) realizé un estudio de las suscripciones de banda
ancha fijas por cada 100 habitantes; en la grafica 2 se muestra que en
México hay 11 suscripciones por cada 100 habitantes mientras que el
promedio de la ocDE es de 33; el pais con el mayor niimero de sus-

Figura 1
Hogares sin conexién a internet por razén limitante, 2016

(%)

No hay proveedor / o
infraestructura, 8.1%

Resulta incosteable
el servicio, 53.9%

Nota: Porcentaje respecto de hogares con computadora y que no disponen de Internet.
Fuente: INEGI (2017, p. 9)
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cripciones es Suiza con 50. Como se observa, México y Colombia son
los paises con el menor nimero de suscripciones, muy por debajo del
promedio de la OCDE e inferior a una cuarta parte de las conexiones
de Suiza.
Figura 2
Suscripciones de banda ancha fijas por cada 100 habitantes
y tecnologia, OCDE, junio de 2015
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Fuente: Tomada de OCDE (2016, p. 9)

Por otro lado, el Foro Econémico Mundial en la publicacién anual
Networked Readyness Index, mide la preparacién de un pais para parti-
cipar y beneficiarse de los desarrollos de las TIC. En el comparativo de
2016 entre 139 paises, México se coloca en el lugar 76, con un valor
de 4.0, donde el minimo es 2.20 y el mdximo 6.04, con una media de
4.83.

Siendo México una de las 20 primeras economias mundiales por
Producto Interno Bruto (PIB), estos datos nos contextualizan de las
desventajas que enfrentan los mexicanos, frente a los paises desarrolla-
dos donde un gran nimero de hogares cuenta con los recursos para con-
tratar servicios de internet; en general, en lo que respecta a digitalidad,
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México atin presenta retrasos por falta de recursos e infraestructura,
como consecuencia hay mucho trabajo por realizar para formar en el
uso y aprovechamiento de las TIC.

Las Universidades tienen que formar en las habilidades y para lo-
grarlo han optado por innovar su curriculum, sus estrategias diddcticas
y diversificar sus modalidades educativas.

Todo esto representa claramente un desafio para las IES en cuanto al
tipo de egresados que deben formar para este contexto.

Las modalidades educativas en México

En el caso de las modalidades educativas en México, la Secretaria de
Educacién Publica a través del Acuerdo nimero 243 de la Ley General
de Educacién, la SEP reconoce tres modalidades educativas:

[. La modalidad escolarizada hace referencia al modelo educativo
tradicional en el que estudiantes tienen clases de manera habi-
tual con sus profesores en un espacio fisico que debe cubrir cier-
tas caracteristicas apegadas a lo establecido por las autoridades
educativas.

II. La modalidad no escolarizada hace referencia a un modelo de
educacidn a distancia, tiene un alto grado de apertura y flexibi-
lidad, no requiere un espacio fisico especifico, estd mediado por
equipos electrénicos y telecomunicaciones para la interaccién
con sus profesores.

[II. La modalidad mixta hace referencia a una combinacién de las
dos anteriores, es decir, que el plan de estudios en las institucio-
nes que implementan este modelo incluye cursos tanto presen-
ciales como en linea (Secretarfa de Educacién Publica, 1998).

Con base en la conceptualizacién de la SEP, Gayol (2015) desglosa

las categorias por el tipo de tecnologia adoptada. En la tabla 3 se esta-
blece la modalidad con sus sub-modalidades, la proporcién requerida
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de educacién mediada por herramientas tecnoldgicas y el tipo de for-

mato que implica.

Tabla 3
Modalidades
MODALIDAD Proporcién Estimada
(Concepto Canony de Tiempo Tipo de Formato
subcategoria) Curricular

Educacién escolarizada
Subcategorias: presencial,
convencional, cara-a-cara,
de tabique y cemento

1-29% de educacién

mediada por tecnologia

Educacién Mixta
Subcategorias: Educacién
semi-presencial, hibrida,
semi-tutorial, semi-
escolarizada

30-69% de educacién
mediada por tecnologia

Educacién no
Escolarizada
Subcategorias: Educacion
a distancia, educacion

no presencial, educacién
cara a cara, educacion no
convencional

70-100% de educacién
mediada por tecnologia

Abierta

Educacion continua,
educacion permanente,
a lo largo de la vida
Formacion ejecutiva
Desarrollo profesional
E-aprendizaje,
aprendizaje en linea
AVA, APA, Aula Virtual
con TICs

Con Tecnologias
para el aprendizaje

Aprendizaje con tabletas
Aprendizaje mévil,
M-aprendizaje, con
dispositivos (o aparatos)
méoviles

Realidad aumentada
Segunda Vida, Mundos
inmersivos, Mundos
sintéticos

Educacién 3-D

o tridimensional
Educacion ludificada,
Juegos serios

Simulacién

Fuente: Gayol (2015, p. 12)
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Las universidades, con base en sus objetivos, visién, misién y valores
eligen la modalidad o combinacién de ellas que mejor se adapte a sus
necesidades y a los desafios que se derivan de las TiC en el contexto de la

actualidad (Lépez, 2013).

Nuevos formatos para la educacién mixta

en la Universidad de Guadalajara

La constitucién de la Red Universitaria en 1994 trajo consigo la descon-
centracion, la organizacién departamental y cambios en el dmbito cu-
rricular. En cuanto a la innovacién en modalidades y formato educativo
Moreno y Pérez (2010) hacen un recuento de las dependencias creadas:

Primero se creé el Sistema de Universidad Abierta y a Distancia (suap);
luego, en 1992 cambié a Divisién de Educacién Abierta y a Distancia
(DEAD); en su lugar, en 1994, se formé la Coordinacién de Educacién
Continua, Abierta y a Distancia (CEcAD) que, en 1999, se convirtié en la
Coordinacién General del Sistema para la Innovacién del Aprendizaje (p.

28).

Mis tarde, en 2005, se instaurd el Sistema de Universidad Virtual res-
ponsable de desarrollar programas educativos en los niveles medio supe-
rior y superior, en modalidad no escolarizadas en linea.

Con la informacién anterior es posible identificar los esfuerzos que
ha llevado a cabo la Universidad en la implementacién de la modalidad
educativa abierta y a distancia, entre los que destacan la inversién en
infraestructura y capacitacion de personal administrativo y académico.
Siguiendo esta tendencia de la innovacién en cuanto a los formatos
educativos se crearon los centros universitarios de los Valles y del Norte,
basados en los modelos centrados en el aprendizaje y haciendo uso del
aprovechamiento de las TIC.
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Modalidad educativa presencial optimizada (CUValles)

En el afio 2000 se fundé el Campus Universitario de los Valles para
contribuir al desarrollo econémico y productivo de la regién Valles que
incluye 19 municipios de Jalisco, el campus universitario conté con el
apoyo de otros centros universitarios de la Red Universitaria. En este
sentido, el Centro Universitario de la Costa Sur (cucsur) auxilié en
los programas de Administracién, Contaduria y Derecho; en tanto, el
Centro Universitario de Ciencias Exactas e Ingenierfas (CUCEI) apoyd
la carrera de Informdtica. En el calendario 2001 A se incorpora el pro-
grama educativo de Educacién con respaldo del Centro Universitario
de la Ciénega (CUCiénega); el 16 de diciembre del 2004 el Honorable
Consejo General Universitario (HCGU) aprobé la conversién de Cam-
pus Universitario a Centro Universitario el cual entraria en funciones el
1 de enero de 2005, con autonomia propia para ejercer sus actividades
sustantivas (Universidad de Guadalajara, 2017).

Desde la conversién a Centro Universitario, el CUValles “ha im-
plementado un modelo educativo, centrado en el aprendizaje y en el
estudiante, bajo la modalidad “presencialidad optimizada”, en busca de
que los estudiantes sean proactivos, autogestivos y responsables de su
aprendizaje” (Centro Universitario de los Valles, s/f, p. 20).

La modalidad es definida como no convencional, dado que los es-
tudiantes no asisten diariamente a las sesiones presenciales, sino que
combinan el trabajo del aula con el uso de las TIC, la prictica en los
laboratorios y la puesta en marcha de proyectos reales (Universidad de
Guadalajara, 2015).

El modelo del CUValles favorece la formacién de ciertas competen-
cias como el autoaprendizaje, el uso de herramientas tecnolégicas, la
autogestion, la interaccién en grupos heterogéneos y la productividad.
Los alumnos asisten 2 o 3 dias por semana; hay sesiones de tutorias
integrales; tienen talleres complementarios de arte y deportes para una
formacién integral; y el cu promueve proyectos de extensionismo en
empresas o comunidades aledafas, en donde los alumnos participan
aplicando los conocimientos en su formacién académica.
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El modelo estd basado en una estrategia en la que los profesores
acttan como facilitadores y guias de los estudiantes; en las horas clase
se llevan a cabo actividades integradoras grupales mientras que las acti-
vidades apoyadas por herramientas digitales se llevan a cabo a través de
foros de discusién, tareas y trabajos en linea.

A diecisiete afos de la implementacién de este modelo, estudios
han evaluado los diversos beneficios adquiridos, por ejemplo, en el or-
den administrativo se han optimizado los espacios fisicos; se ha podido
contar con profesores de Guadalajara que trabajan en linea y acuden al
centro universitario; se reconoce que estas fortalezas enfrentan a su vez
retos importantes en diversas dreas tales como la docencia y el aprendi-
zaje.

Opiniones sobre el modelo educativo presencial

optimizado de CUValles
Estudiantes:

*  “Son tres dias y estd mucho mejor porque los dias que no vienes
os puedes utilizar para hacer las tareas, investigar mas por ti misma
1 des util hacer las t tig t
sobre los temas que no entiendas”.

*  “Acostumbrados al modelo anterior (...) es bien pesado, es que yo
nunca habia estado ahi”.

Egresados:
*  “Lo mds importante que me dejé estudiar en el CUValles es que
parte del sistema que tiene de estudio da la oportunidad, primero

que nada, de estudiar y posteriormente realizar en casa alguna acti-
vidad o algunas labores”.
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Docentes:

* Falta que ellos (alumnos) vivan el modelo como tal (...), yo creo
que los alumnos que tenemos aqui el 100% vienen de un modelo
tradicional, entonces eso para ellos si es un cambio dristico ;no?,
(...) yo creo que si hay que ayudarles bastante en esa transicion,
valdria la pena quizd que en alguna de las primeras clases que tienen
sean totalmente presenciales; quizds las de matemadticas para todos
que quizd es la que mds se les dificulta, que sea una parte de la ma-
teria totalmente presencial y otro parte que ya vaya siendo en este
esquema, para que en ellos el cambio sea gradual ;no?

Los estudiantes no estdn acostumbrados a este tipo de modelo, por ello,
destinan los primeros semestres a adaptarse a la nueva modalidad, lo
que propicia que no realicen una éptima distribucién de su tiempo,
aunado a ello tampoco realizan actividades independientes para reforzar
los conocimientos. Ademds, se resalta que los estudiantes no encuentran
la plataforma como algo significativo para su formacién, pues valoran
mids la presencialidad al igual que los asesores, en la mayoria de los
casos, debido a que perciben al tiempo virtual como algo frio e imper-
sonal, y también por las deficiencias que se presentan en la plataforma.

Modalidad educativa B-Learning CUNorte

Dentro de las particularidades de la regién se encuentra la alta presen-
cia de comunidades indigenas, lo cual representa un enorme desafio al
Centro para responder a las demandas, por lo que implementaron un
modelo educativo innovador donde los habitantes de los municipios
pudieran estudiar sin la necesidad de desplazarse a la cabecera, con el
apoyo de las nuevas Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién
(t1c) (Centro Universitario del Norte, s/f).
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Diversas autoridades han manifestado las bondades de la implemen-
tacién del B-Learning, por ejemplo, como una alternativa para hacer
mds eficientes los recursos, aumentar la matricula y permitir que los
alumnos no se desplacen desde sus comunidades.

Otra de las caracteristicas del B-Learning es que el cuerpo académico
imparte sus cursos de manera semipresencial con clases dos o tres dias a
la semana y el resto del tiempo es trabajo a distancia, siendo 60% pre-
senciales y 40% en linea desde la plataforma Moodle.

Luego de diecisiete anos de la implementacién de su modelo se han
realizado estudios que lo evaldan; a continuacién, se muestran las con-
clusiones encontradas: la modalidad educativa ha generado controver-
sias: algunos alumnos la apoyan por tener tiempo libre para otras activi-
dades (estudiar y trabajar, estudiar y cuidar hijos, etc.). Otros alumnos
no estan de acuerdo y solicitan mayor actividad presencial, pues consi-
deran que hay muy poca retroalimentacién de tareas y otras actividades
escolares mediante plataformas virtuales, y eso fomenta el desinterés de
los estudiantes.

Opiniones sobre el modelo B-Learning en CUNorte
Estudiantes:
*  “No sé mucho manejar la computadora [...], las lecturas son difi-
ciles porque no entendemos muy bien todavia el espanol”.
* “Estudio mucho porque me gusta, y paso 5 o mds horas diarias
haciendo las tareas que me dejan”.
*  “Yo busco en fuentes confiables, por eso me gusta irme a muchos
articulos académicos, son mis serios”.
Docentes:
*  “Los estudiantes de semestres mds avanzados si son capaces de ser

criticos y discernir entre cudl si es informacién confiable y cudl no”.
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*  “Es tiempo de dejarlos solos, y que hagan todo por si mismos”.

*  “Me interesa mostrarles que las empresas o instituciones sociales,
educativas o gubernamentales exigen actualmente més de un egre-
sado de una universidad como ésta, te piden mucho que estés espe-
cializado en algo, y muchas veces, bueno espero que no se escuche
mal, ya que ni siquiera les interesa el titulo universitario porque las
empresas e instituciones quieren ver que somos capaces. Entonces
en ese sentido ha sido una estrategia que aplicamos en el semestre
pasado para que vean que les estdn pidiendo las industrias a ellos
para que se preparen mejor, cada vez mds”.

Los profesores y muchos egresados del Centro Universitario del
Norte (CUNorte) ven con familiaridad el modelo educativo, pero quie-
nes provienen de otros Centros Universitarios (cu) les cuesta trabajo
adaptarse a esta forma de trabajo semipresencial.

En sentido opuesto de los puntos a favor, existen algunas ventanas
de oportunidad, por ejemplo, que s6lo una cuarta parte de los docentes
entrevistados dijo haber recibido, o estar recibiendo, algin curso en
linea donde actualice su prictica docente; el CUNorte es uno de los cu
regionales que recibe alumnos con los puntajes mds bajos de la Prueba
de Aptitud Académica (paa); algunos de los estudiantes no saben operar
un equipo de cémputo -en especial los wixaritari’-, la conexién a inter-
net falla a menudo y existe mucha desercién estudiantil.

Con respecto a la tecnologia, existe una notoria falta de familiaridad
no s6lo de los estudiantes sino también de algunos maestros e investi-
gadores. La mayoria de los estudiantes expresaron que, tanto al buscar
informacién como al procesarla, necesitaban de los docentes; esta de-
pendencia es en la prictica un reto para la formacién de habilidades
duras y blandas.

> Son uno de los cuatro grupos indigenas que habitan en la regién conocida

como el Gran Nayar, en la porcién meridional de la Sierra Madre Occidental; abarca
porciones de cuatro estados: Jalisco, Nayarit, Durango y Zacatecas.
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Conclusiones

En el contexto actual, debido a la abundante informacién, el acelerado
cambio en la gestién del conocimiento, y las tecnologias disponibles,
las Instituciones de Educacién Superior (1Es) estdn replanteando sus
propésitos formativos. El cambio en los roles del docente y del estu-
diante estd dando lugar a diversas innovaciones; por el lado del docente
las estrategias diddcticas mds exitosas recaen en el dmbito del enfoque
conectivista y centrado en el aprendizaje, puesto que la informacién
practicamente estd disponible y lo que se demanda es la aplicacién de
teorfas y métodos que aporta la ciencia para ser utilizados en diferentes
Contextos.

En cuanto a los estudiantes, el desarrollo de habilidades transferibles
resulta indispensable en toda modalidad educativa y principalmente en
las relacionadas con las tecnologfas para el aprendizaje como la ges-
tién de la informacién, esto desde luego demanda la formacién de los
propios profesores en dichas habilidades, puesto que son ellos quienes
guiardn al alumno en el descubrimiento de su aprendizaje. Los perfiles
mayormente autogestivos en términos de tiempo de gestién de la in-
formacién y de comunicacién son indispensables para las modalidades
educativas no escolarizadas y mixtas, asi lo muestran las percepciones
manifestadas por los estudiantes que ya referimos con antelacién.

Merece la pena destacar que en el caso del Centro Universitario
del Norte la brecha cognitiva se acentta por el bajo nivel de desarrollo
econémico de los municipios de la regién, el incipiente progreso de
las habilidades cognitivas de orden superior con las que ingresan los
alumnos, y adicionalmente la condicién de indigenismo que en muchos
casos deriva en un escaso dominio del espanol. De tal suerte que este
contexto particular demanda un disefio curricular sumamente activo
en la nivelacién de capacidades y la autogestién para poder incurrir en
modalidades mixtas.

Similarmente, en el caso del Centro Universitario de los Valles,
los puntajes de ingreso en la paa son bajos en comparacién con los de
alumnos de la Zona Metropolitana de Guadalajara; se observa también
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la falta de perfiles mds autogestivos para este tipo de modalidad; ademds
de que la retroalimentacién que ofrecen los profesores no es en muchos
casos la que desean los alumnos.

De manera tal que en ambas innovaciones valdria la pena imple-
mentar alguna estructura académica institucional de apoyo al alumno
que mediante una serie de recursos disenados colaborativamente por
la planta docente que permita que los estudiantes movilicen los con-
tenidos independientemente de los cursos presenciales; de esta manera
el alumno tendria una serie de problemas, tareas, casos, debates, etc.
que resolver mientras no se encuentra presencialmente en el aula. Le
llamamos a esto una estructura institucional porque los departamentos
lanzarfan estas actividades y experiencias de aprendizaje periédicamente
y todos los alumnos estarian convocados a atenderlas independiente-
mente de sus cursos.
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EDUCACION EN LINEA, EL DISENO
EN LINEA COMO HACKEO

Fabio Tarasow

Una piedra en el camino me ensenio que mi destino
era hackear y hackear, hackear y hackear. ..

I. Entorno tecnolégico

uando una propuesta educativa se concreta utilizando tecnolo-
gias digitales, se utiliza la metdfora de campus virtual o de “aulas
virtuales” para denominar al entorno tecnoldgico en el que se
desarrolla la propuesta. Existen diferentes propuestas y modalidades de
softwares que se ofrecen como soluciones para la creacién de campus
virtuales, los cuales tomaron el nombre de Lms por Learning Mana-
gement System, (sistemas de gestién de aprendizaje). Estas propuestas
van desde paquetes de software Open source* o cédigo abierto, hasta

" Hackeo a la letra de la cancién “El Rey” de José Alfredo Jiménez.

% El software Open source, es aquel que hace disponible su cédigo a todos los usua-
rios, es decir, su funcionamiento es transparente porque los usuarios pueden conocer
cémo es que funciona sus caracteristicas y modificarlo silo desea. A diferencia de este
tipo de productos, el software propietario es ofrecido como una caja negra. Los usua-
rios no tienen acceso al cddigo, ni tienen la posibilidad de modificarlo, para lo cual
siempre deben comprar el servicio de la empresa propietaria o responsable del software.
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soluciones cerradas “propietarias” Si bien el uso de un Lms especifico
no es imprescindible para una propuesta en la red, —ya que, de acuerdo
al disefo, podrian realizarse las acciones educativas en cualquier espa-
cio de interaccién en Internet— la especificidad en el desarrollo de esta
“solucién” tecnoldgica, sumada, a factores institucionales, politicos y
econdmicos, entre otros (como se explicard a lo largo del articulo), han
convertido a los LMs en casi un sinénimo de propuestas educativas a
través de entornos virtuales.?

Pero, ;cé6mo se relacionan la propuesta pedagégica y la tecnologia?
:Con qué lente puede leerse esta relacién? ;La tecnologia modela o in-
fluye, impacta o determina lo que sucede en los campus virtuales?

Para leer estas relaciones se utilizan conceptos derivados de la so-
ciologia de la tecnologia, que estudia la relacién entre la tecnologia y
la sociedad. El enfoque mds difundido es el “tecnodeterminsta’, que
considera que la tecnologia es una entidad auténoma de la sociedad.
Bajo este enfoque se entiende que el disefio de los productos tecnolé-
gicos es independiente de la sociedad, que deriva y evoluciona a partir
de las propias légicas tecnoldgicas y luego se vuelca sobre la sociedad.
Para el determinismo tecnolégico la tecnologia es la causa principal del
cambio, la evolucién y las transformaciones sociales.

Bajo esta perspectiva, no habria mayor conflicto en la eleccién de un
LMs, ya que la diferencia entre uno y otro reside exclusivamente en sus
caracteristicas tecnoldgicas (features) que cada uno ofrece.

Aunque el tecnodeterminismo se encuentra muy difundido, otros
enfoques permiten analizar la relacién entre tecnologia y sociedad des-
cubriendo los interjuegos y las tensiones existentes. En estos enfoques,
las tecnologias no son independientes ni producto del “Olimpo” tec-
noldgico, sino que se van construyendo y definiendo a partir de la in-
teraccién con la sociedad. Su evolucién es siempre una solucién provi-

% El uso de los LMs no es obligatorio para realizar una propuesta de EeL. Pue-
de disefiarse una propuesta educativa en entornos abiertos de la red, combinando
diferentes redes sociales, o a partir de otras plataformas de interaccién como blog.
Pero nos focalizamos en los LMs porque es el software especificamente pensado para
realizar acciones educativas.
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soria a tensiones y disputas. Al ser portadores de estas disputas desde
su concepcidn, los productos tecnolégicos dejan de ser “neutrales” o
asépticos y encarnan ciertas formas de poder y autoridad especificas.
Como senala Winner 26 (1983), al poner en evidencia lo anti-intuitivo
de esta nocién: “Descubrir virtudes o vicios en las aleaciones de acero,
los plasticos, los transistores, los circuitos integrados o los compuestos
quimicos parece una absoluta y total equivocacién, (...) Echar la culpa
al hardware parece incluso mds estipido que culpar a las victimas cuan-
do se juzgan las condiciones de la vida ptblica”.

Nos interesa el caso de los Lms, ya que como programa de cémpu-
to representan y configuran las herramientas y los espacios para llevar
adelante los procesos de ensefanza y aprendizaje.* Este software, en-
tonces, contiene la modelizacién de todos los elementos de los procesos
de ensefiar y aprender: las funciones del docente y de los alumnos que
poseen los disefiadores o propietarios del software. Esta representacion
queda embebida en el disefio del software. Aunque no sea parte de las
features que lo describen, un Lms trae embebida ideologfa: acuerdos de
poder y autoridad. Estas caracteristicas de los dispositivos tecnolégicos
son invisibilizadas en el enfoque tecnodeterminista. Nuevamente con
Winner 27, “si el lenguaje politico y moral con el que valoramos las
tecnologias sélo incluye categorias relacionadas con las herramientas y
sus usos; si no presta atencién al significado de los disefios y planes de
nuestros artefactos, entonces estaremos ciegos ante gran parte de lo que
es importante desde el punto de vista intelectual y prictico.”

Entonces un Lms, como dispositivo tecnoldgico, no es un recipiente
neutro a través del cual se vehiculiza el diseno pedagdgico sin afectar-
lo. La eleccién de un 1ms, no es una decision vinculada al dispositivo
exclusivamente, sino que con la eleccién del dispositivo se estd adscri-
biendo al complejo entramado de decisiones y tensiones que lo fueron
configurando. Cada dispositivo trae implicadas decisiones politicas,

* El andlisis se puede aplicar a cualquier dispositivo o plataforma que se utilice
para realizar un proceso educativo a través de la web, sea 0 no un CMS especifica-
mente.
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ideoldgicas, econdmicas y esas decisiones fluyen (y se inmiscuyen) en la
propuesta pedagdgica.

En el siguiente apartado, haremos un repaso de la perspectiva “cons-
truccién social de la tecnologia” (cst, scort en inglés, social construction
of technology) desarrollada a finales de los afios 80 del siglo XX y cuyos
autores principales son Trevor Pinch y Wiebe Bijker. Este enfoque sobre
la relacién entre tecnologia y sociedad resulta provechoso para “leer” las
tensiones que porta un dispositivo tecnolégico como los LMS y cémo
éstas afectan en su evolucién.

II. La construccidén social de la tecnologia,

la construccién tecnolédgica de la sociedad

y la construccién tecnolégica de un dispositivo
tecnopedagégico’

La perspectiva csT, considera que la tecnologia es una construccién so-
cial y que la sociedad es una construccién tecnoldgica hasta el punto
de considerarlas no ya como dos entidades separadas, sino una tnica e
indivisible unidad socio-técnica. A partir de una mirada constructivista
de la sociedad, refiere a la tecnologia y al cambio tecnolégico teniendo
en cuenta que tecnologia y sociedad se co-construyen como un tejido
sin costura (Hughes 1986).

El avance tecnolégico se explica como el resultado de las interac-
ciones dentro de una compleja red sociotécnica de actores humanos
y no humanos, instituciones, normas que configuran el rumbo de los
desarrollos tecnoldgicos. Asi, el desarrollo, evolucién y éxito de una en-

> “Un dispositivo tecnopedagégico, desde la mirada del PENT, se configura como
un territorio de encuentro e interaccién entre los que participan en ellos, que aprove-
cha las tecnologfas emergentes y los nuevos modos de vinculacién en red. Son deci-
siones de corte pedagdgico y diddctico las que definen lo que sucede en ellos, lo que
se produce y cémo se produce, mds que las caracteristicas tecnoldgicas propias de la
plataforma o dispositivo que se utiliza” (Schwartzman, Tarasow, Trech, 2014b, p. 2)
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tidad tecnoldgica (dispositivo, aparato, tecnologia)® no se entiende de
una forma lineal, considerando la descripcién o enumeracién de sus
cualidades tecnoldgicas intrinsecas’, sino que se analiza el complejo in-
terjuego de variables politicas, econémicas, sociales y tecnolégicas. Un
dispositivo es “bueno” porque resulta “exitoso”.®

La forma y las caracteristicas de un dispositivo que termina por im-
ponerse en el mercado (es decir, que es exitoso) es el resultado de la
solucién de las diferentes interpretaciones (tensiones) que los grupos
sociales” que intervienen en su desarrollo construyen del dispositivo.
En el articulo seminal “La construccién social de hechos y aparatos...”,
Trevor Pinch y Wiebe Bijker ejemplificaron cdmo se dio la evolucién
de la bicicleta, explicando que lo que conocemos como la bicicleta ac-
tual es el proceso en el cual algunas variantes “mueren” mientras otras
“sobreviven” entendiendo los problemas y las soluciones presentadas en
cada momento. Mds cercanos en el tiempo, podemos repasar la evolu-
cién del iphone, cuya primera generacién no contaba con una tienda
desde la cual se le podian instalar aplicaciones. El modelo no concebia
que el usuario pudiera agregar nuevas aplicaciones a las que ya trafa el
teléfono. Esta funcién, tan naturalizada y central en la constitucién de
los teléfonos méviles, sélo fue concebida en las generaciones posteriores
del dispositivo.

¢ Usamos aqui los términos de una forma mds descriptiva, desprovistos de sus
connotaciones: nos referimos a tecnologfa como los protocolos de Internet, aparatos
como los teléfonos celulares

7 Por ejemplo cantidad de nucleos, procesadores, velocidad, memoria RAM, tiempo
de duracién de baterfa, tamano del display y todas las caracteristicas que la publicidad sue-
le enumerar para definir la excelencia de un producto y diferenciarlo de sus competidores.

8 El calificativo de “bueno”, entonces no se asigna por sus caracteristicas tecnold-
gicas exclusivamente sino a aquella tecnologfa que termina permeando en el mercado,
aunque tecnolégicamente no sea superior

? E. Bijker, denomina como “grupos sociales relevantes” a los actores humanos,
institucionales, juridicos (etc.) cuya interaccién y reinterpretacién va construyendo
el desarrollo tecnoldgico.
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En un principio estas interpretaciones, (para qué sirve un disposi-
tivo, qué problema soluciona, cudles son las caracteristicas principa-
les) pueden variar significativamente entre lo que considera un grupo y
otro. Es un momento en que el dispositivo se encuentra en una etapa
del desarrollo que se denomina de “flexibilidad interpretativa” en el cual
los artefactos y dispositivos pueden ser utilizados de diversas maneras y
sus caminos evolutivos son potencialmente muy diversos.

A través de las iteraciones entre grupos y dispositivos, se produce
un proceso de negociacién y de construccién de significados. La apro-
piacién de algunos dispositivos, o de alguna de sus funcionalidades, va
reduciendo la flexibilidad interpretativa que culmina el en el proceso
de estabilizacién del significado de un dispositivo o tecnologia. Este
momento se conoce como el proceso de “closure” (clausura) que es
un punto de equilibrio, de un “acuerdo social” de lo que significa un
determinado dispositivo o tecnologia. Bijker define como clausura el
consenso que se construye en el interjuego de relaciones al nivel de
sociedad, es decir, el momento en que la flexibilidad interpretativa dis-
minuye. Este proceso no es definitivo y la disputa puede reabrirse, por
ejemplo, como resultado de cambios en la relacién de poder entre los
grupos de actores.'’

A partir del éxito o fracaso de los primeros modelos de un dispo-
sitivo se van sucediendo diferentes generaciones (o versiones), siempre
moldeados a partir de la apropiacién y uso que los usuarios hacen del él.
Cada nueva generacién del dispositivo intenta resolver no sélo el pro-
blema original, sino los problemas generados por la generacién anterior
de esa misma tecnologfa."’

19 Por un lado lo que parecian acuerdos ya cerrados vuelven a abrirse y entran en
un periodo de nueva negociacién. Podria afirmarse que si bien la television tuvo un
closure que funciond desde mediados de la década del 50 hasta principios de siglo
XXI, esta parece estar nuevamente sometida a un proceso de flexibilidad interpretativa.

" Los problemas generados por la implementacién de tecnologias tienden a ser
minimizados pero juegan un importante rol en el desarrollo de los artefactos, por
ejemplo, frente al problema del copy-paste, que es senalado como un problema endé-
mico en las clases. Frente a ello existen soluciones tecnoldgicas: bloquear o dificultar
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El proceso se repite, y en el pasaje de una generacién a otra in-
tervienen todas las tensiones anteriormente sefialadas, con lo cual la
evolucién puede tomar caminos diversos y hasta contradictorios. La
evolucién no termina siendo una trayectoria no lineal ni unidireccional,
ya que no se reduce exclusivamente al aumento cuantitativo de potencia
y capacidades. En muchos casos significa la inclusién de caracteristicas
no previstas originalmente o la pérdida de funcionalidades importantes,
aunque esta pérdida pueda ser promocionada como “evolucién”,'? nue-
vas ventajas o mejoras.

Podemos aplicar esta lectura de la evolucién de los dispositivos tec-
nolégicos al campo de los LMs que, como tecnologia, apuntan a resolver
el problema de llevar a cabo un proceso educativo no presencial.

La respuesta a este problema, lo que el software define por ensenar,
aprender o evaluar, es s6lo una de las respuestas posibles, que es el resul-
tado de la solucién de la tensién que satisface a los principales grupos
sociales relevantes: los productores del software, la industria de la tecno-
logia educativa, las universidades y otras instituciones.

Pero, es importante sefialar que el problema que intenta resolver un
dispositivo (el Lms) también estd sujeto a este proceso de negociacién.
;Cudl es el principal problema que un Lms apunta a resolver? Identificar
y precisar el problema resulta fundamental porque es el punto donde se
entrelazan la pedagogia y la tecnologfa.

las funciones de copiar y pegar o servicios “antiplagio” que evaltian de forma automi-
tica las coincidencias entre un texto. Pero el problema deja de ser tal, si se revisa con
un ojo pedagégico. Si se modifica la consigna para que su resolucién no sea copiar y
pegar informacién de diferentes fuentes de Internet, sino que la resolucién implique
un proceso de construccién de conocimiento a partir de la informacién disponible.
Por otra parte, el problema del copy-paste es anterior al uso de tecnologias. Anterior-
mente el copy-paste se hacia de forma manual transcribiendo frases de los libros de
texto.

2 En el articulo: “La muerte de Picasa y el ocaso de la clase media” se ejemplifica
que la evolucién de Picasa a “google fotos” propuesta por Google en 2016 es en verdad
una gran pérdida para el usuario, respecto a funcionalidades y sobre cémo se concibe
al usuario final de esta aplicacién
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:El problema que intenta resolver el LMs es pedagdgico, o es un
problema tecnolégico? Aunque debiera ser evidente que el problema a
resolver es predominantemente pedagdgico, se repite en este caso una
constante a lo largo de la historia de la tecnologia educativa, en la que
los problemas se definen entendiéndolo mds por su lado tecnolégico
que por el pedagdgico.

I11. El problema es el encuentro, no la distancia

;Cudl es el problema que los Lms intentan resolver? Con Tarasow (2014)
sosteniamos que en el campo de la educacién a distancia (como el prin-
cipal foco de utilizacién de los Lms), el uso de la tecnologia de la web
estuvo tenido en sus inicios por buscar la solucién al problema de la dis-
tancia, de la misma forma que habian sido utilizadas otras tecnologfas
educativas desde el correo postal, el cine, la radio o la televisién. En ese
contexto se entendia que las funciones del entorno tecnolégico se foca-
lizaran en facilitar el flujo de informacién desde el docente emisor hacia
los alumnos. A diferencia de las tecnologfas anteriores, la web hacia po-
sible una muy rdpida y ficil distribucién del contenido interactivo. Esto
representaba un salto cualitativo importante respecto a las tecnologias
anteriores que s6lo posibilitaban una emisién broadcasting (de uno a
muchos). Esta caracteristica catapulté el boom del E-learning y su aura
revolucionaria cuando el término se acuné del siglo xxi.

Pareciera entonces, que se ha llegado a un momento de closure, en
el cual se ha saldado la discusién de lo que un Lms debe ser. Esta estabi-
lizacién del significado del dispositivo puede observarse en la homoge-
nizacién de propuestas y caracteristicas, donde muy pocos productos y
empresas concentran la mayoria de las instalaciones y servicios de Lms
a nivel mundial.

Diferentes reportes muestran esta tendencia consistente de los tlti-
mos anos (Hill 2017), de la concentracién del mercado de los Lms en
précticamente un duopolio. Moodle es el principal software de la oferta
de cddigo abierto, que puede ser mantenido por cada institucién (in
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house) o puede ser adquirido como un servicio. En este caso, si bien
el software es libre y gratuito, se paga a una empresa proveedora por
el mantenimiento de servidores, asistencia técnica etc. Por su parte, la
oferta de LMs propietarios se concentra principalmente en los diferentes
productos de la empresa Blackboard. Aunque nuevas soluciones y em-
presas han aparecido en la escena, el volumen de instituciones que sus-
criben a estos nuevos productos a nivel mundial adn es muy reducida.
En los Estados Unidos, el mercado presenta caracteristicas diferentes, ya
que el Lms Canvas, de la empresa Instructure que aparecié en 2014, ha
tenido un crecimiento sostenido y llega a una cuota de mercado cercana
a la de Moodle. El resto de la oferta de LMs propietarios se compone de
los productos de Pearson y D2Learn, entre otros.

Pareceria existir un consenso generalizado de que el concepto “cam-
pus virtual” ya tiene un significado preciso que resuelve los problemas
de los principales actores interesados. A nuestro entender el problema
para el cual se ha llegado a un closure es el problema de la distancia

La “Educacién a Distancia” (EaD), es el dispositivo sociotécnico
que utiliza la tecnologfa como un canal transmisor de la informacién,
porque, como mencionamos, el problema que la EaD propone resolver
es el problema de la distancia y de cémo hacer llegar los contenidos a los
destinatarios. El desarrollo de las diferentes plataformas queda tefida
por la resolucién a este problema. Ahora bien, si la distancia ya no fuera
el problema principal que la tecnologia debe resolver en un proceso
educativo utilizando tecnologfas digitales, ;cudl seria el problema a re-
solver y desde dénde surge el planteamiento del problema?

Durante los tltimos dos siglos se han consolidado en el campo de la
ciencia de la educacién otras concepciones de aprendizaje, como la for-
mulada porla teoria socioconstructivistade Vygotsky que ponen el acento
en el papel activo del estudiante en la construccién de su propio conoci-
miento, y abandonan un modelo de aprendizaje basado principalmente
en la recepcién y asimilacién de informacién por parte de los estudiantes.

Desde este punto de vista, un campus virtual deberia convertirse
en un entorno en linea que facilite la construccién de conocimientos
de los estudiantes a través de la interaccién de todos los participantes
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de un proceso educativo: los docentes, los alumnos y el contenido. Este
espacio no sélo permitiria acceder a la informacién, sino que también
posibilitaria a los estudiantes poner en préictica un repertorio mucho
mds amplio de acciones de aprender: interactuar, modificar, producir
contenido, dialogar con colegas y docentes, remixar los contenidos, vin-
cular diferentes lenguajes y formas de expresién, entre otras.

Teniendo en cuenta estas ideas consideramos que La Educacién en
Linea (EeL) se constituye como un dispositivo tecnopedagdgico dife-
rente de la EaD, ya que parte de enfoques socioconstructivistas de la
educacién y utiliza la tecnologia para solucionar un problema diferente
de la EaD: no el de la distancia, sino el crear un entorno de encuentro
e interaccion.

El problema no es la distancia y cémo la tecnologia se convierte en un me-
jor puente, sino en cémo crear un entorno (tecnolégico) que congregue
a todos los actores del proceso educativo —docentes, alumnos, recursos—
para generar interacciones. La EeL posee una especie de fuerza centripeta
que hace converger a todos los actores del proceso educativo hacia un
espacio central comun, donde ya no hay distancia (Tarasow, 2014, p. 28).

Lo que se pretende lograr con la tecnologfa (en la EeL), no es acortar
la distancia entre emisor y receptor del mensaje (el problema de la dis-
tancia), sino congregar y lograr interacciones significativas entre todos
los participantes para que el proceso educativo sea posible.

Si bien para la EaD parece haberse logrado el closure de los Lms, ya
que el problema de la distancia parece estar saldado con la propuesta
de los Lms actuales, cudl es la posibilidad de reabrir el closure para que
tome en cuenta el problema de la EeL. ;Es posible reabrir el debate?
;Cémo se desequilibra el acuerdo para que entren en juego en la defi-
nicién de Lms los preceptos socioconstructivistas de la educacién? ;Es
posible construir un dispositivo tecnolégico que responda a los nuevos
preceptos pedagdgicos?

En el siguiente apartado argumentamos que ello es posible a partir
del hackeo de los dispositivos.

130



EpucaciON EN LINEA, EL DISENO EN LINEA COMO HACKEO

IV. Diseno como hackeo

Quien emprende la tarea de diseno de una EeL, encuentra unas prime-
ras delimitaciones que enmarcan la propuesta: la institucién, el con-
texto, los objetivos. Pero mds alld de estos primeros condicionamientos
explicitos, permanecen también latentes, como vimos mds arriba, todas
las tensiones que estdn embebidas en el dispositivo. El entramado de
estas relaciones y tensiones se hacen presentes cuando el docente/di-
senador encara el diseno de una Eel, y configuran (sin determinar) la
tarea del diseno.

Para abordar el diseno de una propuesta pedagédgica que se base en
la construccién social del conocimiento, se necesita “domesticar” el dis-
positivo: estirarlo, usarlo de la forma que se considere mds conveniente,
desconociendo muchas veces usos y funcionalidades preestablecidas que
responden a otras légicas y a la solucién de otros problemas y que son
parte de su constitucién socio-técnica.

En este sentido el docente/disefiador estd operando con la 16gica de
un hacker' al llevar més alld aquello para lo que fue disenado el sistema,
romperlo con el propésito de mejorarlo.

Es conveniente precisar lo que se entiende por hacker en este con-
texto, ya que es un término que tiende a ser malinterpretado. En el 4m-
bito de la computacién se tiende a definir a un hacker como «todo indi-
viduo que se dedica a programar de forma entusiasta, o sea un experto
entusiasta de cualquier tipo»,'* que considera que poner la informacién
al alcance de todos constituye un extraordinario bien. Esta definicién
no incluye valoracién sobre la actividad. Los hackers buscan entender
los sistemas, modificarlos y apuntar al bien comun. Esta definicién de
hackers, resulta muy diferente a la que propone el diccionario de la Real

'3 Quiénes son los hackers. A diferencia de lo que se realiza en muchos casos,
acudir a la definicién de la Real Academia, no sirve para entender el concepto. Abo-
nando a la discusién sobre fuentes confiables, la wikipedia en este término, brinda
una definicién mucho mds clara.

' Definicién de wikipedia https://es.wikipedia.org/wiki/Hacker
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Academia que define a un hacker como un “pirata informdtico”. Esta
asimilacion del hacker como delincuente refleja la definicién mds estre-
cha antiliberal y promercado que puede ddrsele al término, asimilando
el hecho de buscar errores, fallas u otros posibles usos del dispositivo
como actividades delictivas, cuando en realidad pueden hacer al dispo-
sitivo mds robusto.

Hackear el dispositivo en nuestro contexto se entiende como desar-
mar algunas de sus caracteristicas para usarlo con otras finalidades. Lo
interesante es que el hackeo no es algo literalmente tecnolégico. Es la
combinacién del pensamiento pedagdgico con el pensamiento tecnolé-
gico. Este trabajo de construccién y deconstruccién implica un exper-
tise que involucra equipos interdisciplinarios que combinan el trabajo
de pedagogos y el trabajo del equipo técnico. “Una propuesta de EeL
es tecnopedagdgica desde su concepcién” (Milillo 2014). Los diferen-
tes dispositivos tecnopedagdgicos desarrollados por el equipo del PENT
FLACSO Argentina, son un buen ejemplo de cémo a través del hackeo
puede llegarse al disefio de dispositivos tecnopedagdgicos.

Puesto en términos de csT, el grupo de los tecndlogos y de los peda-
gogos innovadores no pareciera haber sido parte de los grupos sociales
relevantes en la construccién del consenso de los LMs; entonces un dise-
fiador/docente trabaja como hacker, buscando cuestionar algunas de las
definiciones y closures que contiene un dispositivo.

EldisenodeunaEeL pareceserlamanerade forzarlareaperturadel c/o-
sure de los LMs, de manera que en los nuevos acuerdos estén incorporadas
las soluciones a otros problemas que no sean el problema de la distancia.

Sin embargo, es dificil anticipar qué posibilidades de éxito habrd
en la reapertura del “closure” y si este enfoque de EeL entrard en la
corriente principal (mainstream) de los Lvs. Al campo (industria) del e-
learning estn llegando nuevos “actores relevantes” empresas que traba-
jan con minerfa de datos (big data), o empresas que buscan soluciones
a través de algoritmos de Inteligencia artificial, que pueden tener un
peso significativo para reabrir y resignificar el closure . Pero a su vez, los
“problemas” que ven estos nuevos actores y que tratan de solucionar no
parecen ser aquellos que dan sustento a la EeL.
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V. Cerrando abriendo

Hay otras preguntas que sirven para cerrar el articulo y al mismo tiem-
po para abrir nuevas interrogantes para seguir investigando y reflexio-
nando en esta linea.

Por un lado, y como habia quedado planteado mds arriba, si el clo-
sure de los LMs entrara en una etapa de discusién y resignificacién, ;Qué
caminos tomaria la discusién en la medida que los nuevos actores so-
ciales relevantes en el campo de los LMs son inmensas corporaciones
globales como Google, Pearson, Blackboard? ;Cémo evolucionard el
mercado de las plataformas y cémo se reflejard en las propuestas en li-
nea? ;Qué pasard con la privacidad de los datos en la medida que todo
lo que un sujeto aprenda genere una huella digital," huella ademds que
queda en manos de empresas que comercian con datos?

La complejizacién creciente inherente a las plataformas y los ser-
vicios necesarios para su funcionamiento (seguridad, estabilidad, ma-
sividad), exige que éstas sean manejadas cada vez mds por equipos o
departamentos especiales en una institucién. En general estas tareas son
asumidas por las 4reas de sistemas (informdticos) ; Terminardn los equi-
pos técnicos “de sistema” decidiendo lo que es o no posible hacer desde
el punto de vista diddctico? Para evitar esto, ;habrd una migracién ma-
siva hacia plataformas “gratuitas” pero privadas en linea, delegando res-
ponsabilidades técnicas en empresas? ;Quedardn todas las posibilidades
de ensefianza en linea reducidas a sélo lo que una o dos corporaciones
ofrecen como posibilidad en la nube? ;Seremos testigos en un futuro
préximo de una nueva oleada de solucionismo tecnolégico, como dice
Evgeny Morozov?, la cual procure encontrar en la prediccién por algo-
ritmos y el andlisis de big data, una solucién a la carga econémica de la
presencia del docente en linea.

1> Entendemos como huella digital, el rastro y registro permanente que se genera
al realizar diferentes acciones en linea. Estas huellas pueden permanecer aunque el
usuario haya decidido eliminar un contenido por él generado.
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LA TECNOLOGIA EDUCATIVA
Y LA PEDAGOGIA, DOS ELEMENTOS
BASICOS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA

APRENDIZAJE INNOVADORES

Maria Isabel Arreola Caro

da, con sus propias y diversas dimensiones; en donde importa

reconocer los intentos por incidir en la ensefianza y el aprendizaje
ya de forma social y/o individual, nocién de realidad educativa que se
expresa en el modelo educativo y por otra en el modelo pedagégico de
las instituciones.

La determinacién del modelo educativo y el modelo pedagégico,
en toda institucién educativa y especificamente en las Instituciones de
Educacién Superior (1Es) constituyen, desde mi particular punto de
vista, una parte fundamental para que la prictica educativa que los do-
centes realizan, sean acciones educativas con objetivos definidos y con-
gruentes entre si en las diferentes dimensiones.

La incorporacién de las Tecnologias de la Informacién y la Comu-
nicacién (TIC), sin un soporte pedagdgico, es solo una actividad y una
manera de estar a la “moda” en un contexto social, permeado por el
avance tecnoldgico.

Para hacer una reflexién de lo que representa el binomio Tecnologia
y Pedagogia; en este capitulo se hard una contextualizacién de la edu-

l E | fenémeno educativo es sin duda una realidad multidetermina-
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cacién superior a nivel internacional y nacional, una definicién sucinta
de lo que es un modelo educativo y lo qué es el modelo pedagdgico, asi
como una definicién de las modalidades educativas no convencionales,
que son el marco en el que las TIC tienen mayor relevancia y lo que
significa la innovacién como un proceso sistemdtico en la educacién.
Estos subtemas nos dardn elementos para revisar el uso de la tecnologia
en la educacién y las repercusiones que tiene si no se realiza un abor-
daje integral, pues como lo dice Manuel Area (2010, p. 78): “Las TIC
incorporan algunos cambios organizativos tanto a nivel de centro como
de aula, pero no necesariamente innovacién pedagégica en las pricticas
docentes”.

Caracteristicas de la Educacién superior en el mundo

La Educacién Superior en el mundo, como senala Schwartzman (1999,
citado en Alcdntara, 20006, p. 14) ha vivido y vive un proceso de univer-
salizacién, lo que significa que los procesos de reforma, la necesidad de
generar modelos innovadores, centrados en el estudiante, /2 utilizacion
de las tecnologias de la informacidn, fomentar la autogestion, la forma-
cién integral y el aprendizaje a lo largo de la vida, no son elementos
distintivos de un continente, o de un pais, y por lo tanto, tampoco de
una Universidad, sino que son los elementos que paulatinamente han
ido incorporando todas las Instituciones de Educacién Superior para
conservar el papel histérico que la sociedad les ha conferido como gene-
radoras de conocimiento y transformadoras.

La incorporacién y la interiorizacién genuina de esta nueva pers-
pectiva de Universidad puede llevar a las Instituciones de Educacién
Superior a conservar la solidez analitica y el estado de opinién que les
ha caracterizado.

Como se refiere en el Documento Modelo Educativo, elaborado por
la Rectoria de la Universidad de Guadalajara 2001-2007 (2007, p. 7),
todo proceso educacional tiene una intencionalidad, el cual depende de
la concepcidén de sociedad y de hombre que se tenga, que es lo que viene
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a diferenciar una institucién de otra. La misidn, la visién y la estructura
administrativa se derivan de la orientacién de su modelo educativo y
por lo tanto de su modelo pedagdgico/académico.

En el contexto internacional a finales de la década de los anos 80, la
innovacién y el cambio se constituyeron en dos elementos fundamen-
tales en los planes estratégicos de las universidades, era el momento
de replantear los mecanismos hasta entonces utilizados para el cum-
plimiento de sus funciones sustantivas, de mejorar, orientar, modificar
todo aquello que la inercia de la institucién habia mantenido en vigor
a pesar de haber perdido valor o eficacia. Dice Frithwald (2007, p. 4)
que “La crisis mundial de la universidad que se da a partir de los afios
80 del siglo xx [...] constituye la crisis mis profunda desde 1810 de una
institucién burguesa moderna’”.

Tratando de acercarnos a nuestra realidad, la universidad en Amé-
rica Latina y el Caribe, hace casi 20 afos, decia Maldonado (2000, p.
8): “la Educacién Superior constituye la piedra angular de los esfuerzos
para hacer frente a los desafios tecnoldgicos y econémicos de los anos
noventa’ Esta aseveracidn serfa cierta en la medida que las universidades
latinoamericanas mejorardn los mecanismos de productividad de la eco-
nomia, redujeran la brecha digital y mejorardn los sistemas econémicos
y sociales.

En el 2008, Didriksson, Medina, Rojas Mix, Bizzozero y Hermo,
como resultado de la Conferencia Regional de Educacién Superior para
América Latina y el Caribe, precisaron una serie de caracteristicas de la
Educacién Superior, que de alguna manera siguen vigentes:

* Creciente heterogeneidad y diversidad

* El surgimiento de las macrouniversidades y de las instituciones
de formacién técnica

e La expansion del numero de estudiantes y del sistema privado

* El incremento de la investigacién cientifica

* El impacto de las nuevas tecnologias

* La mercantilizacién de la educacién
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e El desarrollo de nuevas carreras y de nuevas dreas de conoci-
miento de base interdisciplinaria y la creciente importancia de la
internacionalizacién.

* Configuracién de una sociedad del conocimiento y el papel de
las instituciones de educacién superior en esa perspectiva, que
hace necesarios nuevos modelos de formacién, aprendizaje e in-
novacion.

* Otro aspecto analizado es la exclusién de américa latina y el
caribe en la clasificacién internacional en términos de conoci-
mientos e innovacién, llevando a la regién a caracterizarse por la
recepcién o imitacién de conocimientos antes que por la inno-
vacion y creatividad, como revelan los indicadores de ciencia y
tecnologia (cyT).

* Bajos indicadores de desarrollo educacional en comparacién con
los paises industrializados.

* Desequilibrios graves como la concentracién de matriculas en
pocos paises y en dreas especificas de conocimiento.

e Ladistribucién desigual de investigadores y el avance descontro-
lado del sector privado.

* Los efectos de la politica de diversificacion de recursos en educa-
cién superior y el impulso dado a orientaciones de mercado.

* Laconcentracién dela capacidad de investigacidon en pocos paises.

* El escaso interés del sector productivo en desarrollar una capaci-
dad endégena en ciencia y tecnologia.

* La fuga de cerebros.

Pese a las declaraciones y andlisis realizados en torno al tema, de
acuerdo a Ménica Lozano (2015), esto no se ha modificado sustancial-
mente, pues aunque se han realizado acciones, la Educacién Superior en
Latinoamérica se encuentra con grandes desventajas.
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Modelo educativo y modelo pedagégico

Para la diferenciacién de estos términos se recurrié a los tesauros de
educacién superior, por ser la base de datos que integra los descriptores
de uso normalizado en el 4mbito cientifico. Se consultaron bdsicamente
dos: Tesauro de la unesco (2007) y Tesauro Europeo de la Educacién
Superior (2007a). En el Tesauro de la unesco (2007), se encuentra re-
gistrado el término modelo educacional, usado por modelo educativo,
el cual estd definido como la representacién de un concepto o de un
sistema educativo por medio de un diagrama de dos o tres dimensiones,
una férmula matemdtica u otro procedimiento andlogo, sin embargo
en el Tesauro Europeo de la Educacién Superior (Comisién de las Co-
munidades Europeas, 2007) sélo se encuentra un modelo didictico y
un método educativo, los cuales también son usados como método de
ensenanza, diddctico, pedagdgico y como metodologia de la ensenanza.

Modelo Educativo

Remo Fornaca (1991, citado por Cardoso Vargas, 2007, p. 46) en el
texto “Componentes epistemoldgicos en la reconstruccién histérica de
los modelos educativos y pedagdgicos” plantea que los modelos educa-
tivos pueden definirse como:

Un conjunto correlacionado en especificas situaciones histdricas y socia-
les, de fendmenos, de datos, de acontecimientos, de hechos, de fuerzas, de
situaciones, de instituciones, de mentalidad, tendentes a utilizar, a pro-
mover, a controlar conocimientos, informaciones, mitos, valores, capa-
cidades, comportamientos, modalidades de ensenanza y de aprendizaje
individual y colectivo a la vez.

El modelo educativo de la universidad, o cualquier entidad de cardc-

ter educativo, desde este concepto puede ser una guia que da identidad
a la Universidad y genera su distincién.

141



EDUCAR EN LA ERA DIGITAL

Modelo pedagégico

El modelo pedagégico —independientemente de la discusién de la cien-
tificidad del conocimiento pedagdgico y del status profesional— es la
categoria necesaria para encarar la situacién que prevalece en el campo
de la educacidn, por lo que en realidad lo que vale la pena investigar del
modelo pedagdgico es el conjunto de dimensiones o pardmetros que
lo determinan y definen las distintas opciones educativas. Para Flérez
Ochoa (1994) las dimensiones a considerar son: la dimensién filoséfi-
ca, la socioldgica, la psicoldgica, la correspondiente a la administracién
escolar y la curricular.

Hay dos aspectos sustanciales que no aparecen en la caracterizacién
anterior del modelo pedagégico que son: lo evaluativo y lo epistemol4-
gico; Rosales Estrada (citado por Cardoso Vargas, 2007) hace esa apor-
tacién, que nos parece elemental y su integracién nos lleva a concebir al
modelo pedagdgico como una categoria con siete dimensiones, como se
muestra en el siguiente cuadro:

Dimensiones/Fases Descripcién
Filoséfica ;Qué tipo de hombre interesa formar?
¢
Planificacién y sCbémo y con qué estrategias técnico-metodoldgicas
Administracién escolar se utilizan?
. A través de qué contenidos, entrenamientos o
Curricular ..
experiencias?
. . ;A qué ritmo debe generarse el proceso de
Psicolégica 9 ., & P
formacién?
1. ;Quién predomina o dirige el proceso? ;El maestro o
Sociolégica Q p geelp ¢

el alumno?

Epistemoléei i sQué orientacidn tedrica-filoséfica tienen los planes
stemoldgica y ética .
P glcay de estudios?

. ;Qué criterios y concepcién de evaluacién se utilizan
Evaluativa. Q

en el proceso?

Fuente: Construccién propia con fundamentos tedricos de Flérez Ochoa (1998) y Rosa-

les Estrada (1995).
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Un modelo pedagdgico expresa, entonces, el ideal de formacién
que pretende ser logrado por la institucién educativa en los estudiantes
que acceden a los programas que ofrece. Este ideal de formacién, en el
dmbito universitario, se hace realidad en el transcurso de los semestres
académicos, en el sistema de espacios de conceptualizacién propios que
se dan en cada uno de ellos y, mds especificamente, en los procesos
docentes educativos particulares a los que dia a dia accede el estudiante
bajo la direccién de un agente cultural competente: el docente.

La consideracién de estas dimensiones y su interrelacién congruente
es la que da consistencia a una préctica educativa, que lleve al cumpli-
miento de los objetivos implicitos y explicitos del fenémeno educativo.
La implementacién de la técnica por la técnica y de herramientas de
alta tecnologfa no es garantia del cumplimiento de objetivo principal
del proceso educativo.

Modalidades educativas

En el mismo tenor de lo anterior, un asunto central para diferenciar
y elegir las estrategias que corresponden a un modelo pedagégico de
manera adecuada, constituye las condiciones (entorno, dmbito) en que
se desarrollard el proceso de aprendizaje. En algunos paises, como es
el caso de México, generalmente se hace referencia a esto utilizando el
término modalidades educativas, las cuales pueden ser convencionales
(tradicionales) y no convencionales (innovadoras).

En otros paises, como Argentina, al referirse a modalidades educa-
tivas se habla

De las opciones organizativas y/o curriculares de la educacién comun,
dentro de uno o mds niveles educativos, que procuran dar respuesta a re-
querimientos especificos de formacién, incluyéndose aqui ocho modalida-
des (educacidn artistica, educacién especial, educacion técnica, educacién
permanente de jévenes y adultos, educacién rural, educacién intercultural
bilingiie, educacién en centros hospitalarios y domiciliaria y educacién en
contextos de privacién de la libertad) (Ministerio de Educacién, 2009).
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En circunstancias como la anterior, el uso de Tesauros, como se dijo
en el epigrafe sobre modelo educativo, nos ayuda a normalizar el len-
guaje respecto al tema y aclararnos el uso del término.

La clasificacion que hace el Ministerio de Educacion de Argentina en el
1esauro Europeo de Educacion (Comisién de las Comunidades Europeas,
2007b) estd incorporada en el descriptor Sistema Educativo. El mismo Te-
sauro registra el descriptor condiciones de aprendizaje vr (usado por)
ambientes de aprendizaje, ambos términos ligados a las modalidades
educativas. En el tesauro de la unesco las modalidades educativas, sin
usar dicho término, pero si una clasificacién de los tipos de educacién,
estd relacionada con el sistema de ensenianza, utilizando el descriptor
método de aprendizaje.

Como se puede observar para hablar de modalidades educativas,
existen diferentes expresiones para referirse a la misma situacién como
es modalidades alternativas, 4mbitos de aprendizaje, condiciones de
aprendizaje, sistema de ensefianza, entre otros; y no sélo eso, sino tam-
bién se encuentran posturas en las que los estudiosos plantean lo in-
necesario de hacer esta clasificacién si se comprende que la educacién
es un proceso que no tiene diferenciacién en si misma, sino solamente
variados mecanismos para llevar a cabo su tarea. Ambas posiciones nos
resultan utiles y hasta cierto punto complementarias.

Lo anterior es un punto que representa el avance hace la integrali-
dad de la educacién, sin embargo en México y muy probablemente en
otras partes del mundo esto ha sido interpretado de manera simplista,
asi encontramos que en un andlisis realizado por la ANUIEs, las 1Es ofre-
cen programas en distintas modalidades no convencionales la mayoria
de veces reproduciendo sin ningtn atisbo sus programas escolarizados
tanto en su estructura académica como en la administrativa. Las hay
también que han disefado exprofeso programas con la flexibilidad sufi-
ciente para proporcionar espacios de aprendizaje acordes a una modali-
dad no convencional, pero atin son pocas (ANUIES, 2001, p. 18).

Ante esta situacion y la forma cémo se iban presentando en las dis-
tintas universidades tanto privadas como publicas, la Educacién a Dis-
tancia y las modalidades no convencionales, la ANUIES por encargo de
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la SEP, integré en 2014 un grupo de trabajo con representantes de las
autoridades educativas y con expertos en la conduccién de programas
educativos: Grupo Asesor en Educacién a Distancia (GAED). El objeti-
vo de este grupo de trabajo fue poner a disposicién de la autoridades
educativas federales y de la ANUIES la experiencia y los activos generados
por las universidades representadas, a fin de proponer estrategias para
direccionar los esfuerzos en materia de educacién superior a distancia
de modo que se constituyera en una alternativa efectiva para contribuir
con calidad, pertinencia y equidad en la ampliacién de la cobertura, el
impulso a la innovacién educativa y la atencién al rezago educativo a
nivel nacional (Torres y Lépez, 2015, pp. 24-20).

Un objetivo mds de este grupo fue generar un marco conceptual de
los diferentes elementos en torno a la materia, lo cual sin duda no ha
sido fécil y esto dificulta atin més el desarrollo con calidad y el diseno
de estrategias que permitan su consolidacién. Por ahora partiendo del
concepto de modalidades educativas en nuestro entorno, que se refiere
a las diferentes formas en que se ofrece la educacién, las diferentes con-
diciones y dmbitos para desarrollarla, representamos su clasificacién en
el siguiente mapa

Clasificacion de las modalidades educativas

( Modalidades tradicionales, escolarizadas o con ional P ial

/ C No presencial, Virtual, 0 a Distz.ncia)

N

( Modalidades educativas

\

CModalidades innovadoras, alternativas, no escolarizadas o no convencionales)

C Presencial y Semipresencial= Blend learning o aprendizaje mezclado

Fuente: elaboracién propia.
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La clasificacién que se hace nos ayudard a que sin ser puristas en
los andlisis podamos identificar cada experiencia en el lugar que corres-
ponda, y revisar los diferentes componentes en torno a un marco de
referencia comun.

Definicién de los diferentes
tipos de modalidades educativas

A través de estos estudios y los documentos consultados se identifica que
la educacién a distancia es el eje sobre el que se engarza el surgimiento
de las demds modalidades alternativas, muy probablemente porque fue
la primera opcién distinta a la educacién presencial. José Silvio (20006,
p- 2) hace hincapié en que lo que vemos ahora son solo mejores con-
diciones para los programas en esta modalidad, gracias al surgimiento
y uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (11C)
en la educacién; aunque hay que decirlo, esto también representa una
situacion de exclusién sino se cuenta con los recursos tecnoldgicos y la
infraestructura de redes para acceder a las innovaciones.

Otra de las modalidades es el Blend Learning (aprendizaje mezcla-
do), el cual tiene un amplio uso en muchas de las instituciones de edu-
cacién superior en el mundo.

En el 4mbito latinoamericano, dice Osvaldo Turpo, existe una va-
riedad de campos virtuales que reflejan los diversos disefios educati-
vos sustentados en las TIC (e-learning, blended learning o de apoyo a
la formacién presencial). Estos disefios educativos, asumen el reto de
gestionar entornos formativos acordes a las necesidades y demandas del
momento histdrico. Entre esas innovaciones, destacan aquellas cuyos
procesos pedagdgicos combinan, integran, complementan el uso de las
TIC con las sesiones presenciales, refiriéndose precisamente al blended
learning (2009, p. 1).

El blended learning, entonces viene a fundir la formacién on line o
e-learning con el face to face (cara a cara) o educacién presencial, inte-
grando una modalidad flexible en tiempo, espacio y contenidos en la
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construccién del conocimiento, a través de sesiones presenciales y de
tecnologfa.

Al surgimiento de otras modalidades alternativas a las escolarizadas,
se suma el de nuevas palabras y acciones que necesitan incorporarse en
la tarea educativa y que se van idenficando por su frecuencia y pertinen-
cia en el uso.

Las tecnologias de informacién y la comunicacién
en el marco de un modelo pedagégico

Para estar en posibilidades de que se genere un modelo pedagdgico
acorde al modelo educativo de 1Es del siglo xx1 se necesita una serie de
circunstancias que posibiliten la innovacién y la congruencia entre el
planteamiento teérico y la prictica educativa, ya que los cambios no se
generan por dictamen.

La innovacién educativa, demanda como otros aspectos del fenéme-
no educativo, una profunda reflexién, un seguimiento continuado y el
trabajo conjunto de todos los implicados.

El mayor desafio ahora de las universidades consiste en el cambio de
entornos de aprendizaje. Tal como John Dewey (1964, p. 5, citado por
Hanna, 2002, p. 24) expresaba elocuentemente desde hace cincuenta y
tres anos:

[...] El crecimiento tiene su origen en las necesidades y capacidades del
estudiante. El primer paso de la interaccién que da lugar al crecimiento
procede de la extensién de los tentdculos del individuo, de un esfuerzo,
ciego al principio, por conseguir los materiales que precisan sus potencia-
lidades para poder entrar en accidn y asi satisfacerse.

Existe el reconocimiento explicito, por tanto, de que las actuales
instituciones son insuficientes (y no en cantidad) para dar respuesta a
nuevas necesidades y ofrecer las condiciones para educar a los seres hu-
manos de este siglo, por lo que se propone una nueva orientacién edu-
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cativa, la cual se ha venido definiendo —incluso intuitivamente— como
un nuevo modelo pedagégico innovador.

De manera breve diremos, que un modelo innovador requiere de
nuevas competencias que deben adquirirse en la formacién bdsica,
como (entre otras):

* Autorregulacién del aprendizaje («Self-regulated learningy).

e Competencia digital tal como la describe la Comisién Europea
(2005, p. 18); es decir, incluyendo la capacidad critica de mane-
jar informacion.

e Conocimiento de otras lenguas para acceder a otras fuentes de
recursos.

En el marco de estos modelos se requiere una respuesta diferenciada
con recursos diversos como se muestra en la siguiente figura:

La ensefianza desde el punto de vista de la diversificacién

Resolucién de casos; problemas
Evaluacién, regulacién (auto, hetero)

Aprendizaje de grupo o coperativo

Selecci6n significativa de
recursos de apoyo de aprendizaje

Prictica reflexionada

Fuente: (Hannan & Silver, 2005).
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Las estrategias diddcticas que ahi se presentan bien pueden repre-
sentar medios para lograr los objetivos de aprendizaje y promover en los
estudiantes un rol activo, con docentes facilitadores del proceso.

Actualmente podemos encontrar como parte de la tendencia educa-
tiva ademds de estas estrategias otras, como las que en el Observatorio
de Innovacién Educativa del Tecnolégico de Monterrey (2017) se regis-
tran: aprendizaje basado en retos, educacién basada en competencias,
aprendizaje basado en proyectos, aprendizaje colaborativo y aprendi-
zaje vivencial, entre otros, mientras que en las tendencias en tecnolo-
gias sobresalen, el aprendizaje adaptativo, aprendizaje en redes sociales
y entornos colaborativos, aprendizaje mévil, Big Data y Analiticas de
aprendizaje, cursos abiertos masivos en linea (Mooc). La conceptualiza-
cién de un modelo pedagégico y de cada una de sus dimensiones, nos
permiten clarificar que trabajar con apoyo de determinadas tecnologjas,
no es suficiente para conducir el proceso de formacién de un estudian-
te. La eleccién de una tendencia pedagégica y tecnoldgica explicita o
implicitamente define y caracteriza el tipo de ser humano y sociedad al
que la Universidad contribuira.

En los distintos modelos pedagdgicos, el rol del profesor, necesita
condiciones fundamentales para incorporarse en los procesos de inno-
vacién, ya que en un entorno de innovacién es imposible pensar en
actuaciones lineales.

Diaz Barriga (2002, p. 18) dice que se deben proporcionar a los
profesores los elementos tedricos-técnicos que les permitan interpre-
tar diddcticamente un programa escolar a partir de una teoria y de una
concepcion del aprendizaje que los lleven a propiciar en sus estudiantes
aprendizajes acordes con el plan de estudios donde realizan su labor.
Desde Comenio, ya se decia que la propuesta metodolégica debe ser tal
que «facilite», «le posibilite un clima adecuado» y «sea una invitacién y
no un obstdculo para el aprendizaje» (p. 12).

Indiscutiblemente es una realidad que un dictamen, un equipa-
miento, una estructura académica, administrativa o arquitectdnica,
son fundamentales para que la innovacién se genere en el aula, pero
el docente, estamos convencidos y la vivencia asi lo evidencia, tiene
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un papel protagénico en la conduccién de los procesos de ensefianza
aprendizaje.

Por otro lado, el estudiante en un modelo innovador, recupera su
esencia de persona y de sujeto activo que participa y se modifica asi
mismo durante el proceso. Un estudiante que logra desarrollar com-
petencias sistémicas como la autogestién, logra conseguir no solo su
desarrollo en competencias profesionales sino de manera muy impor-
tante, su desarrollo integral como ciudadano. Desde esta perspectiva, es
real la posibilidad de que la educacién de los seres humanos incide en
la transformacién de las sociedades; una concepcién de sujeto pasivo,
tiende a la conservacién de las estructuras sociales y el mantenimiento
de las mismas.

La ocpE en Londres en el afio 2004, durante la conferencia interna-
cional Personalized Learning: The future of Public Service Reform (Apren-
dizaje personalizado: el futuro de la reforma del servicio publico) cuya
premisaeraquelauniformidad del modelo educativo yano seadaptabien,
ni a las necesidades de cada individuo, ni a la sociedad del conocimiento
en general, planteaba la necesidad de nuevos sistemas de organizacién,
de informacién y de gestién de la docencia y del aprendizaje, asi como
de liderazgo escolar (Centre for Educational Research and Inno, 20006).

Un enfoque centrado en el aprendizaje es incompatible con un mo-
delo pedagdgico basado en la clase magistral, mecanizada, la cual aun
perdura en algunas universidades. También es incompatible con lo que
se conoce como educacién a distancia, sobre todo cuando la experiencia
se da en el sentido de que el estudiante trabaja utilizando las tecnolo-
gias, pero de manera aislada de sus compaferos y hasta cierto punto
de su tutor. Brown (1997, citado por Hanna, 2002, p. 64) dice que el
uso efectivo de las tecnologias tiene lugar cuando la relacién entre éstas
y los estudiantes, fomentan en cierta medida la colaboracién con los
formadores y los companeros, por lo tanto la universidad en el siglo xx1
debe de preocuparse por construir nuevos entornos de aprendizaje, de
tal manera que:
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conecte a los estudiantes entre si y con los tutores y profesores;
conecte el conocimiento con la experiencia; y

aproveche la informacién y el conocimiento disponible a través
de las nuevas tecnologfas.

Aviriam y Corney (2002, citado por Aviram, 2002, p. 11) identifica
tres posibles reacciones de los centros docentes para adaptarse a las TIC
y al nuevo contexto cultural:

Escenario tecnécrata. Las escuelas se adaptan realizando algunos
ajustes, sin que resulte significativo en el proceso de aprendizaje,
solo se mejora la productividad en el proceso de la informacién
(aprender SOBRE las TIC) y como proveedor de materiales di-
dicticos (aprender DE las T1C) (Aviram, 2002 citado por, Mar-
qués Graells, 2008).

Escenario reformista. Incluye a los que creen que la introduccién
de la tecnologia puede llevar o incluso necesita la introduccién
de nuevas did4cticas o métodos de ensenanza/aprendizaje. Tales
métodos se caracterizan generalmente como interdisciplinarios,
constructivistas o como inductores del aprendizaje cooperativo.
Esta vision es la dominante entre los académicos y los expertos.
Escenario holistico. A diferencia de los dos anteriores grupos,
los que se clasifican en éste normalmente presentan un conjunto
explicito de aseveraciones relativas a la situacién sociocultural y
el papel que tienen en ella las T1c. A partir de considerar las T1C
como el centro o lo fundamental de una revolucién digital mu-
cho mds amplia, piden una reestructuracién radical de todos los
pardmetros de la escuela.

En cualquier caso, y cuando ya se han cumplido mis de 30 anos
desde la entrada de los ordenadores en los centros educativos y mds de
20 desde el advenimiento del ciberespacio, el planteamiento que hacen

César Coll, Teresa Mauri y Javier Onrubia (2006, p. 33) sobre la posi-

bilidad de estas tecnologfas para aumentar el seguimiento y apoyo por
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parte del profesor al proceso de trabajo y estudio de los estudiantes, es
interesante, pues aunque muchos hablan de la desaparicién del docente,
ellos hablan de un ajuste de roles a los nuevos entornos, tanto por parte
del profesor (asesor) como del alumno (estudiante).

Las TIC ofrecen la posibilidad de una interaccién asincrona, el apoyo
prioritario en el lenguaje escrito, la perspectiva de registro permanente
de los contenidos de la interaccién, asi como el poder seguir las actua-
ciones individuales y de grupo de los estudiantes (Coll, 2004; Onrubia,
2005), constituyéndose en «amplificadoras» de todos los elementos del
acto educativo si es que nos preparamos para potenciarlas.

El uso indiscriminado de tecnologias aplicadas a la educacién, como
lo sefialan Garcia, Ruiz y Dominguez (2007) “para estar a la moda”, sin
considerar las bases tedricas de un modelo pedagdgico que garantice
los procesos, mds alld de los contenidos, resulta sumamente riesgoso;
se requiere sin duda un experto en el uso de las TIC, pero también un
profesional que conozca y sepa conducir la experiencia educativa, en el
aula y/o en el ciberespacio.

La afirmacién anterior, reafirma mi apreciacion inicial, y el mismo
nombre del capitulo, no podemos pensar que por el hecho de incorpo-
rar el uso de las TIC en nuestro disefio instruccional, estamos respon-
diendo a las necesidades del entorno y a las exigencias de la Educacién
Superior en este siglo.

El trabajo que se realiza en los entornos de aprendizaje debe estar
intencionada y disenada de acuerdo a una teoria educativa, enmarcada
en el modelo educativo de la Institucién y con un modelo pedagégico,
cuya respuesta a las dimensiones que lo integran (segtin Flérez Ochoa
y Rosales Estrada), sea congruente y corresponda a una posicién episte-
moldgica definida. De lo contrario se generarfa una esquizofrenia edu-
cativa, si se permite el término, con las consecuencias evidentes de una
fragmentacién del hecho educativo y las deficiencias en la formacién
integral de los estudiantes, que mds alld de cualquier modelo educativo,
es la aspiracion de todas las Instituciones de Educacién Superior.
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ENSENANZA BASADA EN PROYECTOS

COMO UNA ESTRATEGIA PARA DETONAR
APRENDIZAJES EN UN MODELO ACADEMICO
NO CONVENCIONAL

Carlos Antonio Quintero Macfas
y Andrés Mauricio Ramirez Pérez

Introduccién

cardcter regional, el cual forma parte de la red universitaria de la

Universidad de Guadalajara. Desde su paso de campus a centro
universitario ha estado comprometido con el desarrollo econémico,
social y ambiental de la regién, para lo cual estructura un modelo aca-
démico no convencional centrado en el estudiante denominado “pre-
sencial optimizado”. Este modelo académico se desarrolla y pone en
marcha para dar cumplimiento a los objetivos y fines de la educacién,
marcados por organismos internacionales: “el objetivo principal de la
educacién superior es formar profesionales capaces en las diversas dreas
de la ciencia, la tecnologia, la cultura y la docencia que impulsen el
progreso integral de la nacién (Secretaria de Educacién Puablica y Or-
ganizacién de Estados Iberoamericanos, 1994, p. 3)”, asi como por el
propio Plan de Desarrollo del CUValles 2014-2030 (2014): “asegurar

la pertinencia y calidad de los programas educativos que ofrece el CU-

l E | Centro Universitario de los Valles es un centro educativo de
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Valles, mediante la articulacién de la investigacién, la extensién y la
vinculacién” (p. 43).

Cabe destacar que el modelo académico tiene influencia de las teo-
rias del aprendizaje conductistas, y conectivistas, aunque son el cognos-
citivismo y el constructivismo las que mayor se ven reflejadas en éste:

El Cognoscitivismo y el Constructivismo son las dos teorifas funda-
mentales en las cuales se sustentan las précticas pedagdgicas del modelo
del CUValles; estas teorfas manejan los principios del autoaprendizaje,
del material autoinstruccional y de las mediaciones, sustentdndose en el
enfoque cognitivo del “procesamiento de la informacién”, donde el estu-
diante necesita jugar un papel activo para ser quien, con base en sus ex-
periencias, construya sus conocimientos (Quintero ez. al., 2014, p. 30).

Los estudiantes son el punto central del proceso de ensehanza-
aprendizaje, pues son protagonistas de su propia historia mediante la
significacién de conocimientos durante las diferentes experiencias de
aprendizaje, tanto internas como externas, mismas que son facilitadas
por los docentes con quienes interactiian durante los procesos de apren-
dizaje.

El modelo combina dos procesos educativos, en primera instancia
un modelo presencial en donde se acude a las aulas dos o tres dias a la
semana, y en segunda instancia un modelo caracterizado por la autoges-
tién del trabajo de los estudiantes en espacios alternativos, para lo cual
es indispensable la interaccién de los estudiantes con sus respectivos
docentes, quienes apoyan esta interaccién por medio de su intervencién
pedagégica y diddctica. Esta intervencién se vale de distintas acciones
que permiten apoyar el proceso de ensehanza, siendo una de éstas el
“Aprendizaje basado en proyectos” como una estrategia experiencial y
situada.

En el presente documento se describe esta estrategia de ensefianza a
través de un acercamiento histdrico, conceptual y tedrico de la misma;
ademds se mencionan las caracteristicas de la estrategia para su aplica-
cién en la educacién formal, puntualmente en el nivel de licenciatura a
través del uso en el Centro Universitario de los Valles.
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Aprendizaje basado en proyectos como estrategia didactica

Desde diferentes niveles del conocimiento, ya sea desde una perspectiva
escolar, laboral o social, los seres humanos han sido impulsados a ser
participes activos de los distintos entornos en los que forman parte;
de tal manera que por medio de esta participacién activa se busque la
manera de innovar y de enfrentar de manera holistica los problemas o
situaciones que se puedan presentar, bien sea en un campo académico,
laboral, social, familiar o inclusive personal.

El aprendizaje basado en proyectos puede llamarse estrategia diddc-
tica, método pedagdgico, herramienta docente, técnica diddctica; sin
embargo, y sin importar como sea llamado, el aprendizaje basado en
proyectos se implementa con el fin de crear situaciones de aprendiza-
je en los estudiantes por medio de la resolucién de problemas (Sola,
2005), mediante la planeacién y desarrollo de estrategias para su solu-
cién, presentadas en proyectos que apoyan el aprendizaje y significacién
de conocimientos de los estudiantes; ademds es una estrategia que apoya
a los docentes en el logro de los objetivos de las materias y el programa
de estudios (Coria, 2011).

De esta manera se busca fomentar la participacién activa, innovado-
ra, vinculando los conocimientos, la teorfa, la practica y las experiencias,
por medio de enfoques estratégicos desde una perspectiva experiencial
y situada; en esta estrategia el aprendizaje es netamente experiencial, los
estudiantes aprenden haciendo y reflexionando sobre sus actos dentro
de pricticas situadas y auténticas (Diaz, 20006).

Las précticas basadas en experiencias situadas y auténticas pueden
ser enriquecidas por diferentes factores, es asi como el contexto del
aprendizaje basado en proyectos toma en cuenta la realizacién de traba-
jos y actividades grupales entre los docentes y los estudiantes respecto
a temdticas reales, seleccionadas y discutidas previamente de acuerdo
a sus intereses; de esta forma los estudiantes “planean, implementan y
evaldan proyectos que tienen aplicacién en el mundo real mis alld del

aula de clase” (Galeana, 2007, p. 2).
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El enfoque por proyectos es descrito por Diaz (2006) como una
perspectiva en donde el desarrollo del trabajo cooperativo y la reflexion
son parte intrinseca de este método, lo cual fomenta la significacién
de aprendizajes y conocimientos, junto con la propia dimensién real
de estos.

De acuerdo a lo mencionado por Diaz (2000) y a lo propuesto en la
Figura 1, las perspectivas experienciales y situadas podrian relacionarse
de manera directa y en funcién del aprendizaje basado en proyectos,
pues este tltimo se puede plantear en situaciones cooperativas y colabo-
rativas, de tal manera que se fomente el trabajo en grupo, el cual partici-
pa en un contexto situado dentro de una préctica iz situ, establecida por
los mismos estudiantes y guiada por el maestro. Es asi como, acto se-
guido, los estudiantes podrdn ser participes activos de la investigacién.

El proyecto en si es un estudio de caso, el cual fue establecido a par-
tir de una posible iniciativa de los estudiantes, y deberia ser desarrollado
por ellos mismos mediante la resolucién de diferentes problemas, que
seguramente se les presentardn a lo largo de todo el proceso para alcan-
zar los objetivos propuestos durante la planeacién de los proyectos. En
muchas ocasiones los objetivos de estos proyectos buscardn plantear y
ofrecer soluciones a diferentes problemdticas reales de diferente indole,
pero seguirdn la linea de ser aplicaciones a la vida real.

En relacién con el trabajo cooperativo y colaborativo, se sugiere
que conforme se avanza de niveles educativos los estudiantes colaboren
mds, para lo cual necesitan que los maestros vayan tirando el sistema de
“andamiajes pedagdgicos” que se desarrolla en los niveles bésicos, favo-
reciendo que los estudiantes sean mds creativos e innovadores. La cola-
boracién se entiende como “la adquisicién de destrezas y actitudes que
ocurren como resultado de la interaccién en grupo” (Zafartu, 2003).
De hecho, la palabra clave de esta estrategia es interaccién, elemento
que necesita ser ensefiado por los maestros para permitir que los estu-
diantes lleguen a consensos y disensos en torno a los temas.

Volviendo a la estrategia basada en proyectos, las actividades de los
estudiantes estdn orientadas a la produccién (actividades culturales,
artefactos, intervencién en comunidades, exposiciones, programas de
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Figura 1.
Relacién de perspectivas en el enfoque de proyectos

Enfoque
de proyectos

Fuente: Elaboracién de los autores, adaptado de Diaz (2006, p. 31).

promocién de vida saludable, productos, tecnologias, modelos etc.),
a través del cumplimiento de una serie de actividades analizadas, pla-
neadas, desarrolladas y coordinadas por las colaboraciones estudiantiles
dentro de sus equipos (Diaz, 2006) y guiadas (mas no intervenidas) por
los docentes.

Bajo esta misma perspectiva Perrenoud (2000) comenta que los
procesos de anilisis, planeacién, desarrollo y coordinacién de activi-
dades conllevan a una eventual adquisicién de competencias, siendo
estas capacidades desarrolladas o instauradas por y para los individuos,
aplicables en algiin momento de la vida. Las capacidades tienen relacién
con los conocimientos y la transferencia de éstos, de hecho podria men-
cionarse una relacién sistémica entre la teoria y la accidn, si la accién
se ejecuta por el individuo de manera efectiva, se habla de competencia

(Bellocchio, 2010).
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El desarrollo de competencias es justamente lo que se busca median-
te el uso de la estrategia de proyectos, en donde a partir de la prictica se
generan experiencias de aprendizaje, permitiendo que los conocimien-
tos cosechados en el aula sean trasladados a contextos y problemdticas
reales, de tal forma que los estudiantes no tengan que esperar a terminar
sus estudios para tener contacto con situaciones que se les presentardn
en el mundo laboral, ya que ello pueden irlo viendo y trabajando desde
su paso por las instituciones educativas, a través del planteamiento de
proyectos adecuados.

Trabajar con base en proyectos no es algo nuevo, ya que segin Knoll
(1997, citado por Diaz, 2006), durante el siglo xv1 el método de los
proyectos fue incorporado en el campo de la arquitectura y el arte, con
el propésito de fomentar un trabajo independiente y una actividad
constructiva en los estudiantes, mediante la combinacién de la teoria y
la préctica, siglos mds tarde, durante el siglo xx, este método fue reto-
mado como alternativa a las cdtedras tradicionales en donde primaba el
verbalismo y la memoria, con una notable ausencia de utilidad prictica
de aquella informacién entregada a los alumnos.

Si bien la estrategia no es nueva, en los tltimos afos ha retomado
auge e interés dentro de las instituciones educativas, sobre todo porque
cada vez mds el enfoque de mercado indica y orienta no sélo los docu-
mentos curriculares de las escuelas, sino también las metodologias de
trabajo, siempre con la mira de formar de una u otra manera a los pro-
fesionistas que requiere. Actualmente el mercado necesita profesionistas
activos, propositivos, que sepan trabajar de manera colaborativa con sus
grupos, ademds de ser creativos en sus dreas de expertiz, aspecto que se
consigue si se trabaja mediante proyectos educativos.

De manera que el uso de esta estrategia en la actualidad no se pro-
pone como un método novedoso para el desempefio de las actividades
docentes, pues como se ha visto, ha sido utilizada en varios momentos
de la historia, sélo que en los dltimos afios ha tomado popularidad por
los planteamientos respecto a sus beneficios planteados desde escue-
las pedagbgicas como lo es el constructivismo. Sin embargo, es preciso
mencionar que esta estrategia no es la panacea para atender todas las
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problemdticas educativas, ya que es importante considerar distintos fac-
tores que intervine en el proceso ensenanza-aprendizaje, tales como:
nivel educativo con el que ingresan las personas a las aulas, contexto
social, formacién del profesorado, politicas educativas, principios de
administracién escolar, entre otros.

Principios pedagdgicos y teorias del aprendizaje
que sustentan al enfoque basado en proyectos

Como se comentaba anteriormente, esta estrategia diddctica estd funda-
mentada en principios propuestos por escuelas congnoscitivistas y cons-
tructivistas, al tener en cuenta las aportaciones de diferentes autores
como Jean Piaget, Lev Vygotsky, John Dewey, Jerome Bruner, o David
Ausubel.

En primera instancia, el constructivismo plantea un proceso de en-
sefanza en donde el protagonista y actor central del proceso es el estu-
diante, ofreciéndole responsabilidad e independencia; en esta estrategia
se faculta a los estudiantes con determinada libertad de accién; una
propuesta notable de las corrientes constructivistas en donde el aprendi-
zaje estd centrado en los estudiantes y ellos hacen parte activa el proceso.
Kilpatrick (1918, citado en Diaz, 2006, p. 33), relaciona el término
“proyecto” con el término “acto propositivo”, pues esto supone, y como
se mencionaba anteriormente, la libertad de accién por parte de los
estudiantes. Los proyectos como acto propositivo se estructuran y pre-
sentan como maneras de relacionar los contenidos durante el proceso
de desarrollo curricular, articulando objetivos, temas y resultados.

Es asi como el desarrollo de un tema en alguna materia o curso
puede establecer relaciones cognitivas en los estudiantes, al desarrollar
procesos de reflexion, sintesis, andlisis, entre otros, para lo cual es im-
portante que se estructuren adecuadamente una serie de pasos, en don-
de los contenidos o tépicos se presenten a los estudiantes con el fin de
que sean ellos quienes los relacionen, desmenucen y vuelvan a articular
en propuestas de solucién innovadoras. Esto permitird construir nuevos
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conocimientos, los cuales van mucho
mids alld de lo presentado por el libro
o por el propio profesor, es decir, el es-
tudiante habrd deconstruido el conoci-
miento en una especie de espiral y en
un nivel personal.

El aprendizaje basado en proyectos
tiene presente enfoques Deweynianos
de principios del siglo pasado, donde
los procesos educativos de cardcter cons-
Planteamiento tructivista estin orientados a mejorar la
de situaciones . . .

vida en sociedad, por ello es importante
que sea el alumno quien se convierta en
constructor activo de su propio cono-
cimiento y reconstructor de los conte-
Aplicacién nidos escolaref, de acuerdo a un nivel
en un contexto de desarrollo intelectual previo que le
permita construir y reconstruir (Her-
ndndez, 2000).
La Figura 2 muestra el proceso de
construccién y trabajo de la estrategia
Resolucién basada en proyectos, la cual, como se
de problema muestra mds adelante, es una estrate-
gia que requiere un adecuado proceso
de intervencién por parte del docente,
siendo insuficiente la elaboracién del
proyecto, ya que ademds el seguimiento
d:i‘(’)‘:;gﬁ‘;‘:os y cierre que haga del mi.srr}o serd crucial
para el logro de aprendizajes.
La cooperacién y colaboracién,
como ya se menciond, son parte fun-
damental del proceso en esta estrategia;

Contenidos

Figura 2. Construccién de aprendizajes con base en proyectos.
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aunque las investigaciones de Jean Piaget fueron individualizadas, éste
enfatizo acerca de la importancia de aproximaciones cooperativas para
el desarrollo de operaciones intelectuales mds complejas y veraces. Es-
tas aproximaciones cooperativas y colaborativas recomendadas por Jean
Piaget se relacionan con los postulados de Lev Vygotsky acerca de las
interacciones sociales e interpersonales, y cémo la interaccién de los es-
tudiantes dentro de trabajos en grupo estimula el crecimiento cognosci-
tivo, en el sentido en que ésta permite la transformacién de experiencias
a través de la reorganizacion de las estructuras mentales (Shunk, 2012).

A pesar de que la cooperacién y colaboracién parecen sinénimos,
se diferencian de acuerdo a la estructuracién y distribucién de las ac-
tividades y el nivel de intervencién por parte del docente, esta tltima
caracteristica presenta indices altos en el caso del aprendizaje coopera-
tivo; por el contrario, en el aprendizaje colaborativo esta intervencién
se reduce hasta delegar responsabilidades de aprendizaje al estudiante
(Zanartu, 2003), esto tltimo caracteristico del propio constructivismo
y del aprendizaje basado en proyectos.

En la ejecucién de un proyecto los estudiantes actdan colaborativa
y cooperativamente en la construccién conjunta de conocimientos, al
ser participantes activos en la busqueda de soluciones ante situaciones
relevantes (Diaz, 20006); es un trabajo que estimula la creatividad y des-
pierta el interés de los propios estudiantes, ya que se ven involucrados
en la ejecucién de las diferentes actividades dentro de los proyectos.

En el mismo sentido, otro de los aspectos relevantes el cual a su vez
hace parte del desempeno de los alumnos, es el de los conocimientos
previos adquiridos durante experiencias tanto dentro del entorno aca-
démico como fuera de éste; es en este punto en donde son aplicados los
postulados de David Ausubel acerca del aprendizaje significativo, una
situacién propiciada por una relacién dindmica entre el docente y el
estudiante, caracterizada por la participacién activa de este tltimo; es
asi como el docente proporciona determinada informacién, contenidos
y materiales dtiles para el estudiante provocando en este un descubri-
miento de nuevos conocimientos e ideas, aprovechando sus esquemas
previos para relacionarlos con la nueva informacién por medio de habi-
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lidades de asimilacién, retencién y correlacién (Shunk, 2012). Particu-
larmente el aprendizaje basado en proyectos y problemas presenta esta
situacién, permitiendo que el estudiante realice procesos de construc-
cién cognitiva en simultaneo con el desarrollo de habilidades apoyadas
por conocimientos, pasando de la accién como un medio a un fin en si
misma (Sola, 2005).

Anteriormente se hizo mencién del descubrimiento de nuevos co-
nocimientos por parte de los discentes, lo cual se relaciona directamente
con los postulados constructivistas del “aprendizaje por descubrimiento”
de Jerome Bruner, en donde se dan las oportunidades a los estudiantes
de ser participes activos del proceso de ensefianza-aprendizaje por me-
dio de la accién directa, pues este proceso no se limita exclusivamente al
verbalismo y a la memorizacidn, sino que se busca conducir al estudian-
te hacia el desarrollo de sus capacidades para la resolucién de proble-
mas por medio del descubrimiento de nuevos caminos (Shunk, 2012).
Aunque el protagonista dentro del aprendizaje por descubrimiento es el
estudiante, el docente actiia como un agente motivador para que éstos
descubran relaciones entre conceptos y de esta forma construyan nue-
vos esquemas y nuevos conocimientos, llenando asi vacios temdticos.

Cabe mencionar que el aprendizaje basado en proyectos guarda una
relacién directa con el aprendizaje basado en problemas, siendo estra-
tegias muy parecidas que comparten varias ideas o puntos centrales. En
todo proyecto se busca solucionar o atender situaciones problemiticas,
mismas que son las que despiertan el interés de los actores y conducen
a la generacién de nuevas ideas; sin embargo, cuando se trabaja por
proyectos las ideas generadas no se limitan sélo a la solucién de un
problema, sino que se va mds alld con la generacién de propuestas que
contemplan un entorno mds amplio, més global, para lo cual es necesa-
rio pensar holisticamente, tomando en cuenta la intervencién de varias
disciplinas. En muchas ocasiones las propuestas de intervencién o los
nuevos conocimientos ni siquiera atenderdn problemdticas particula-
res, sino que se enfocardn en potenciar situaciones positivas o fortalecer
dreas de oportunidad.
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La construccién de nuevos conocimientos a partir de la resolucién
de problemdticas por medio de la experiencia, y los potenciales descu-
brimientos que se presentan con los proyectos, son un pilar del aprendi-
zaje basado en problemas; partiendo de estas vivencias experienciales y
auténomas del alumno se da inicio a un proceso en donde la pasividad
tradicional es reemplazada por su encuentro con los conocimientos, a
través de su descubrimiento o bisqueda guiada por los docentes (Sola,
2005). En sintesis, el aprendizaje basado en proyectos permite que los
estudiantes aprendan gracias al descubrimiento de los conocimientos
basado en la significacién de los mismos en un contexto real, abordado a
partir de la identificacién de problemas solucionados de manera activa.

Finalmente, cabe destacar c6mo estos principios pedagégicos y ted-
ricos en los que se basa el aprendizaje basado en proyectos son compa-
tibles con el modelo académico del CUValles, pues éste se encuentra
fundamentado en una concepcién educativa no convencional que toma
como base el constructivismo, el aprendizaje significativo y la auto-
gestién a partir de la relacién docente-estudiante, en donde se desig-
na la responsabilidad e independencia a los alumnos sobre su propio
aprendizaje. Todos estos principios tedricos y pedagdgicos descritos en
la Propuesta de creacién del Centro Universitario de los Valles (2004),
plantean un rol protagénico de los estudiantes dentro de los procesos de
aprendizaje basados en la interaccién activa con su entorno, mediante
el desarrollo de la capacidad resolutiva de problemas, la significacién de
sus aprendizajes a través de las actividades facilitadoras de los docentes,
quienes fomenten la conjugacién de la teoria con la prictica por medio
de situaciones académicas personalizadas o grupales, tanto dentro como
fuera de la institucién.

Caracteristicas para su aplicacién en un
modelo académico no convencional

Como paso principal y que antecede a la proposicién de proyectos y
situaciones potenciales por parte de los estudiantes, Sola (2005), men-
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ciona como actividad previa la presentacién del curso estableciendo de
manera ordenada los contenidos de la materia, enlazando los temas y los
subtemas jerdrquicamente para que el estudiante conciba sus relaciones
y las interprete como un todo, a través de documentos disenados por el
docente, como un cronograma o planeacién diddctica para el desarrollo
del curso, que especifique las temdticas y su temporalidad, las activida-
des que se deberdn realizar junto con la métodos de evaluacién por cada
actividad, y demds cuestiones que el docente considere son necesarias y
de interés para el alumno; en sintesis, una presentacién inicial del curso
deberd ser realizada; cabe mencionar, que esto no solamente deberia ser
aplicado dentro de una dindmica basada en proyectos, sino que debe
hacerse extensivo a cursos que no usen este enfoque.

Como “proceso” las situaciones de ensefianza-aprendizaje tienen un
inicio, seguido de actividades, su evaluacién y un fin, Sola (2005), pro-
pone la presentacién grifica del curso o los temarios de la materia a
través de un mapa mental, que represente graficamente los conceptos y
los diferentes componentes de la materia bajo una relacién jerdrquica,
bautizando la actividad como “una radiografia del curso”; otra manera
de crear esta radiografia del curso es mediante un diagrama de procesos
basicos, en donde se relacionen los temas principales con sus resultados,
tanto entrantes (subtemas) como salientes (nuevos conocimientos); es-
tas son sélo algunas maneras de presentar cursos y seguramente los do-
centes encontrardn una propia de acuerdo a sus juicios y experiencias, lo
realmente importante es acercar globalmente el tema y la informacién a
los estudiantes para fomentar y estimularlos a relacionar el curso con si-
tuaciones de la vida real por medio de enlaces en sus sistemas cognitivos.

Si bien el aprendizaje basado en proyectos para muchos puede ser el
eje central del curriculo, para otros es solamente uno de los tantos mé-
todos para trabajar, es por esto que su uso deberia incentivarse a partir
de una discusién sensata y objetiva entre los docentes que conforman
los programas de licenciatura, para determinar en qué materias es viable
tomar esta estrategia de aprendizaje (Diaz, 2000), y establecer oportu-
nidades acerca de la combinacién con otro tipo de estrategias; inclusive
estas discusiones también podrian realizarse con los propios alumnos
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para realizar acercamientos que fomenten no solamente su trabajo coo-
perativo sino colaborativo para apoyar sus procesos de aprendizaje.

El aprendizaje por proyectos no debe ser utilizado exclusivamente al
interior de los cursos o materias, pues su planteamiento orientado a los
productos con base en las précticas experienciales de la vida real, per-
mite que se puedan trabajar temas y contenidos de varias asignaturas o
incluso carreras, permitiendo vincular dreas o campos disciplinares. Por
ejemplo, un estudiante de la Licenciatura en Nutricién podria crear un
modelo para la vida saludable a través del aprovechamiento de las frutas
y granos autéctonos de la region valles, vinculando temas nutricionales,
de agronomia, de biologfa, entre otros; o un estudiante de la Licencia-
tura en Turismo podria crear un programa de fomento del turismo en
las ciudades de Tala y Ameca, aprovechando el paisaje de los ingenios y
el cultivo de cana de aziicar, en este caso se vincularfan ademds temas de
biologia, de agronegocios, entre otros.

La estrategia de aprendizaje por proyectos puede ser abordada a tra-
vés de la interdisciplinariedad, tanto dentro de las materias en los pro-
gramas de licenciatura, como dentro del mismo Centro Universitario
promoviendo la interaccién entre licenciaturas; es asi{ como estudian-
tes de las licenciaturas en Ing. en Electrénica y Computacién, Ing. en
Instrumentacién Electrénica y Nanosensores, e Ing. en Mecatrénica,
podrian establecer la creacién de proyectos conjuntos, como por ejem-
plo la creacién de un sistema de riego computarizado y controlado a
través de internet. Sin embargo, debe considerarse que la riqueza de
la interdisciplinariedad y el trabajar con varias disciplinas, profesores y
academias se vuelve mds complicado, siendo necesario el rol de lideres
dentro de los proyectos, coordinadores de los mismos, asi como tam-
bién humildad y voluntad de colaboracién.

Una vez que los proyectos se ponen en marcha dentro de las au-
las deben promoverse los aprendizajes colaborativos a través del trabajo
conjunto, conformando equipos reducidos de trabajo, en donde las ac-
tividades desarrolladas por los estudiantes se realicen de manera organi-
zada, fluida y equilibrada, esto permitird la significacién de aprendizajes
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en todos los estudiantes quienes conforman los diferentes equipos, en la
medida en que se cumplan conjuntamente las metas compartidas.

Sin embargo, se hace necesario sensibilizar a los estudiantes acerca
de lo que es verdaderamente un trabajo colaborativo, puesto que en
muchas situaciones los estudiantes simplemente se designan y dividen
actividades para finalmente realizar trabajos individuales, relacionados
durante las entregas o secciones de avances de los proyectos y otras ac-
tividades; inclusive en muchos casos se presentan situaciones en donde
estudiantes con bajo rendimiento se aprovechen de compafieros que tra-
bajan satisfactoriamente, cumpliendo con los objetivos propuestos no
s6lo dentro del trabajo en equipo sino en otro tipo de actividades. Esta es
una de las acciones que el docente deberd cuidar minuciosamente cuan-
do le dé seguimiento a los proyectos, tanto dentro como fuera del aula.

Es asi como la estrategia por proyectos implica la conformacién
de equipos que trabajan juntos con el interés en comin de solucionar
problemas reales (Galeana, 2007), para ello es importante definir por
medio de una gufa los pasos que deberdn seguir los alumnos para rea-
lizar un proyecto. En este sentido se pueden identificar cuatro pasos
bésicos: propésito, planeacién, ejecucién y juicio (Diaz, 2006), estos
pasos deberdn ser identificados por medio de la guia que se presenta a
continuacién, aunque cabe mencionar que ésta puede ser modificada
bajo criterios del docente y de acuerdo a sus necesidades respecto a la
temdtica de las materias; en dltima instancia los profesores cuentan con
los conocimientos y la expertiz para determinar cémo seguir una guia,
qué pasos saltarse o en cudles hacer més énfasis.

1. Propésito

* Identificacién y definicién de la idea en la que se basa el proyecto.

* Definicién de la situacién problema o situacién identificada. El
profesor deberd describir y exponer la problematica a la cual se bus-
ca dar solucién por medio de la ejecucién del proyecto; este paso
deberd contener la contextualizacién del mismo.
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*  Definir los objetivos generales y especificos del proyecto; el objetivo
general deberd estar ligado a la idea que soporta el proyecto, mien-
tras que los objetivos especificos estardn ligados al cumplimiento
del objetivo general. Los objetivos son muy importantes porque
identifican el propésito del proyecto y asi mismo lo delimitan, ade-
mds de trazar las metas del proyecto, es decir cudl serd el alcance de
éste, hasta dénde llegara.

* Alcance o meta del proyecto. Es importante describir y cuantificar
qué se quiere lograr con el proyecto, lo que generard certezas en los
estudiantes de hasta dénde deberdn abracar y qué necesitan elabo-
rar para verse favorecidos con las evaluaciones del mismo.

2. Planeacién

e Cuando sea el caso y el tipo de proyecto, se deberd definir su
ubicacién espacial y contextual, asi como los lugares donde se
llevardn a cabo las actividades del proyecto.

* Identificar y describir a las personas beneficiadas eventualmente
con la realizacién del proyecto, o a quiénes les serd de utilidad.

* Definir y describir el procedimiento que se debe seguir para
cumplir los objetivos, las actividades, las tareas, las técnicas y los
métodos. Este paso es muy importante, sobre todo si se desea
que se utilice alguna teorfa o autor en particular, es aqui donde
se debe hacer una especificacién y no dejar que el estudiante lo
adivine, de lo contrario, si este paso queda muy ambiguo, deberd
respetarse la libre busqueda que hagan los alumnos en torno a los
autores o a la informacién contenida en las respuestas al proyecto.

* Identificar la temporalidad del proyecto por medio de un cro-
nograma, en donde se relacionen las actividades y el tiempo que
tomard realizarlas.

* Identificar a los integrantes del equipo responsables de realizar
las actividades del proyecto; en algunas ocasiones intervendrin
actores externos al proyecto, los cuales también podrin ser iden-
tificados en este paso.
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* Definir los recursos necesarios para el desarrollo del proyecto y
las actividades; en los proyectos en donde se busca realizar al-
gun tipo de prototipo este paso es muy importante, pues estd
relacionado con la viabilidad del proyecto en cuanto a la dispo-
sicién de recursos econémicos. También es necesario definir las
herramientas necesarias para desarrollar productos o gestionar
actividades.

3. Ejecucion

*  Luego de tener certeza del cumplimiento de los pasos descritos an-
teriormente, los estudiantes pondrdn en marcha el proyecto pre-
via planificacién, para ello tendrdn en cuenta una relacién entre
el cronograma, las actividades, los integrantes responsables y los
recursos. Antes de iniciar con este paso serfa una buena idea definir
graficamente estas relaciones.

* Durante la ejecucién el rol del docente como asesor se intensifica,
ya que no deja solos a los estudiantes; los proyectos deben revisarse
continuamente para que al final se logren los efectos deseados. En
el caso del CUValles las asesorias pueden realizarse particularmente
dentro de las aulas en las sesiones presenciales, de tal forma que
cada equipo presente continuamente sus avances permitiendo que
sean retroalimentados por el docente y por los propios compaie-
ros, a manera de una coevaluacién que les permita crecer.

La asesoria por supuesto que puede y debe realizarse también fuera
del aula, mediante diversos dispositivos electrénicos, siendo la pla-
taforma tecnolégica Moodle la que se trabaja oficialmente. Sin em-
brago, hoy en dia los estudiantes prefieren la utilizacién de las redes
sociales para comunicarse y presentar trabajos con los profesores, por
lo cual es recomendable que el docente sea flexible ante estas nuevas
innovaciones tecnoldgicas.

Cuando se realice una asesorfa a distancia es importante tomar
en cuenta que comtinmente no hay un contacto cara a cara y que la
comunicacién tal vez sea asincrona, por ello el profesor debe invertir
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gran parte de su tiempo en realizar comentarios y estar al pendiente
de las respuestas u opiniones de los estudiantes; por supuesto que se
pueden establecer tiempos o ritmos de visitas a los chats o a las redes
sociales, pero en una modalidad como la que se trabaja en el CUValles
es recomendable que el profesor ingrese a las redes o a la plataforma
tecnoldgica por lo menos en tres ocasiones al dia.

4. Juicio

* Finalmente, aunque en muchas actividades académicas las evalua-
ciones son realizadas por los maestros, este paso también debe ser
abordado y realizado consciente y objetivamente por los alumnos,
en éste se determina si se cumplieron los objetivos del proyecto
propuestos, si hubo una dinamizacién de lo que se podria determi-
nar como componentes principales de la ejecucién de un proyecto,
como lo son los recursos, los responsables (grupo de estudiantes),
tiempo establecidos y actividades, y si se presenté una situacién de
aprendizaje significativa en los estudiantes; inclusive en la presen-
tacién de resultados finales los propios estudiantes se podrdn dar
cuenta si hubo aprendizajes y si se cumplieron con las metas.

e También es recomendable utilizar la autoevaluacién para que el es-
tudiante se haga participe no sélo de la realizacién del proyecto,
sino de los resultados finales, que sea el quien juzgue lo realizado
en torno a los alcances, de tal forma que la estrategia por proyectos
también permite una toma de conciencia en los alumnos en torno
a sus procesos metacognitivos.

No conviene considerar al proyecto como una actividad de presen-
tacién final; en este sentido el proyecto deberia desarrollarse y realizar-
se a la par que transcurre la materia y sus contenidos, enlazando cada
tema con los proyectos secuencialmente, dirigiendo la clase paso a paso,
permitiendo que los estudiantes presenten avances durante diferentes
momentos en el tiempo en que la materia es desarrollada. Diaz (20006),
menciona que el proyecto es un conjunto de actividades concretas, inte-
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rrelacionadas y coordinadas entre si para la resolucién de un problema,
mediante la presentacién de algin producto o actividad, que suplan
alguna necesidad; por lo que es importante realizar una evaluacién con-
tinua por parte del profesor a lo largo de toda la materia. El proyecto
debe ser supervisado periédicamente; estas revisiones a lo largo del cur-
so deberdn representar un porcentaje significativo dentro de los compo-
nentes a evaluar, permitiendo motivar y comprometer a los estudiantes
en las actividades.

El docente debe actuar como un guia capaz de plantear ejemplos de
aplicacién teérica, no sin antes realizar el respectivo acercamiento de
la informacién con los estudiantes; también se debe promover la inte-
raccién entre los propios alumnos y entre éstos con el profesor, incluso
con otros actores externos al aula, como pueden ser docentes de otros
semestres, directivos o personas de la sociedad en general, en pro de la
construccién conjunta de conocimiento, lo que le permite al docente
delegar gradualmente la responsabilidad del aprendizaje a los estudian-
tes para fomentar su autonomia, responsabilidad y autogestién.

Diaz (2006), menciona que los proyectos deben responder a una
serie de preguntas para su diseno y aplicacién, mismas que no discrepan
en lo absoluto con los pasos mencionados anteriormente, al contrario,
éstas permiten redondear y enfocar la estrategia.

* Idea central, ;qué se quiere hacer?

* Justificacién basada en la problemadtica a solucionar, ;por qué se
quiere hacer?

* Objetivos, ;para qué se quiere hacer?

*  Metas con base en los alcances de los objetivos, ;cudnto se quiere
hacer?

* Definicién del lugar y el contexto, ;dénde se quiere hacer?

* Los procedimientos y actividades para cumplir con los objetivos,
;cémo se va a hacer?

* En qué momento se realizard, cronograma, ;cudndo se va a hacer?

* Beneficiarios o poblacién objetivo, ;para quién se va a hacer?
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* Recursos humanos requeridos para realizar el proyecto, ;quién lo
va a hacer?
* Recursos materiales y financieros, ;con qué se va a hacer?

Por otra parte, los proyectos pueden ser abordados y vistos de mu-
chas maneras, no sélo como proyectos de intervencién social sino tam-
bién como proyectos en donde el resultado sean bienes o productos con
posibilidades de entrar al mercado, para este caso se pueden identifi-
car los siguientes pasos planteados por Ginestie (2002, citado en Diaz,

2006, p. 48):

* Anilisis de necesidad de usuarios.

* Estudios de viabilidad.

* Diseno.

* Definicién de propiedades del producto.

* Definicién del proceso de manufactura.

* Aprobacién del producto por la normatividad.
 Elaboracién del producto.

e Comercializacién (en algunos casos).

e Apreciacién del producto, servicio al cliente.

* Previsién de la vida atil del producto.

Como puede observarse, existen una variedad de metodologias y pasos
a seguir para la realizacién de proyectos, por lo que dependerd de cada
usuario aquella que desee utilizar; en el caso de profesores noveles con la
estrategia se recomienda seguir una metodologia al pie de la letra, y una
vez que se hayan familiarizado con ésta, implementar cambios con base en
sus propias experiencias.

Algunos Beneficios y aspectos negativos
de la utilizacién de proyectos

Diferentes autores han identificado una gran cantidad de beneficios a par-
tir de la aplicacién del aprendizaje basado en proyectos; Galeana (2007)
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hace una recopilacién de éstos, dentro de los cuales se pueden destacar los
siguientes:

- Desarrollo de habilidades y competencias como la colaboracién,
planeacién, comunicacién, trabajo en equipo, toma de decisio-
nes y gestién del tiempo por parte de los estudiantes.

- Motivacién, auto motivacién y auto estima en los estudiantes.

- Interaccién e integracién entre los aprendizajes dentro de un
contexto escolar y otro real.

- Practica en los estudiantes ante las situaciones problemadticas.

Por su parte, Diaz (2006), menciona que la estrategia por proyectos
promueve el pensamiento reflexivo gracias a la autenticidad de la expe-
riencia. Hoy en dia las instituciones educativas requieren estudiantes
que no s6lo memoricen la informacidn, sino que la analicen e interpre-
ten con base en sus necesidades, que la hagan suya y que ésta les sirva
para aplicarla en la vida cotidiana, aspecto que la estrategia por proyec-
tos potencia con creces.

Otras virtudes y como enfatiza Valero (2013), el uso de esta estra-
tegia en las materias fomenta habilidades como el trabajo en equipo, el
aprendizaje auténomo, la planificacién del tiempo, y la capacidad oral y
escrita, sin dejar de lado que se podrd presentar en los estudiantes mayor
rendimiento y constancia en el proceso de aprendizaje.

En otro orden de ideas, aunque la aplicacién de esta herramienta
sea defendida y valorada positivamente por muchos autores, es sensato
mencionar algunas desventajas, las cuales surgen a partir del desarrollo

en el aula, entre las cuales se encuentran las siguientes siguiendo a Ga-
leana (2007):

- Se necesita de un proceso riguroso de diseno instruccional, en don-
de los docentes fungen como expertos en contenidos.

- Es costosa tanto para los alumnos como para las instituciones, si se
toma en cuenta la necesidad de plantearse bajo un diseno instruc-
cional riguroso.
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- El encuentro fuera de la escuela por parte de los equipos se ve obs-
taculizado por la comunicacién, la propia disponibilidad de los
alumnos o su ubicacién geografica.

Si la estrategia por proyectos no es planteada adecuadamente tal vez
no se logren los aprendizajes esperados, sobre todo si no se cuenta con
el disefio instruccional esperado, o si docente y estudiantes no estdn
preparados para su desarrollo, por lo que no basta con tener interés
de aplicar una estrategia innovadora, sino que hay que preparase para
ello y trabajar arduamente, sobre todo las primeras veces en las que
se van redondeando los proyectos. Mds adelante, cuando ya se cuenta
con experiencias en su redaccién y un banco de problemas y situacio-
nes que nutrirdn los proyectos, la estrategia caminard mds rdpido por
si sola, aunque seguird siendo importante el seguimiento del docente
y el involucramiento de los estudiantes para el logro de aprendizajes
significativos.

Conclusiones

El aprendizaje basado en proyectos es una estrategia diddctica que toma
distintas posturas pedagégicas y de las teorias del aprendizaje, sobre
todo del constructivismo, asi como los conceptos de aprendizaje cola-
borativo, aprendizaje significativo y trabajo en equipos.

Mediante su interaccién con el mundo real, interviniéndolo y plan-
teando soluciones a situaciones problemas o necesidades identificadas,
los resultados y el proceso para llegar a ellos son los principales respon-
sables de eventos de aprendizaje significativo. Ademds de que se incide
favorablemente en la sociedad o dmbito en los que se interviene, de tal
forma que los beneficios no sélo son para los estudiantes o la institucién
educativa, sino también para un grupo mds amplio de personas.

En el caso del Centro Universitario de los Valles, donde el modelo
académico exige estrategias distintas e innovadoras, el aprendizaje basa-
do en proyectos levanta la mano como aquella capaz de vincular trabajo
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de estudiantes y docentes en tiempo real, permitiendo la re-significa-
cién de los contenidos mds alld del curriculo rigido y formal, ddndole
sentido al trabajo dentro y fuera del aula y estimulando a los estudiantes
en bisqueda de mds respuestas y mds competencias a desarrollar.

La tecnologia que se aplica en el CUValles va de la mano de la es-
trategia por proyectos, de tal forma que a través de ésta estudiantes y
profesores pueden establecer una comunicacién directa en el proceso
de asesoramiento, de tal forma que la tecnologia no se aplica per se,
sino con una planeacién didactica establecida y orientadora del proceso
ensefianza-aprendizaje.

Finalmente hay que mencionar que este tipo de estrategias no nece-
sariamente deben aplicarse en todo momento y como la panacea edu-
cativa, ya que se pueden vincular con las clases magistrales, reportes
individuales, dindmicas de grupo, entre otras, siendo la experiencia y
conocimiento del docente, en vinculacién con los intereses del estu-
diante y los estilos de aprendizaje, los que definan el rumbo que tomard
la ensenanza y los aprendizajes en todo momento.
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ACERCAMIENTO A LAS TIC
Y TAC EN LA CAPACITACION DOCENTE

Marisol Luna Rizo
y Daniel Ramos Zepeda

na de las primeras tareas a las que debe enfrentarse el estudioso

en el drea de innovacién educativa es la determinacién de los

conceptos que intervienen en las modalidades de ensefianza no
convencionales. Para los investigadores ha sido complejo distinguir las
caracteristicas que difieren entre las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién (t1c) y las Tecnologias del Aprendizaje y el Conoci-
miento (TAC) para ser implementadas para la ensefanza; este capitulo
aborda una propuesta de capacitacién para el docente en el marco de la
tecnologfa y la ensefanza.

Introduccién

rimeramente habra que definir qué es la educacién a distancia para
P te habrd que definir q la ed dist
poder comprender el concepto de las Tecnologias del Aprendizaje y el
onocimiento ; la Revista Universida ociedad del Conocimiento
C to (TAc); la Revista U dad y Sociedad del C Iz
Piiblico, en el articulo “Los tutores en la educacién a distancia un aporte
teérico”, da la siguiente definicién: “la ensenanza a distancia es un siste-
ma tecnoldgico de comunicacién bidireccional, que puede ser masivo,
basado en la accién sistemdtica y conjunta de recursos diddcticos y el
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apoyo de una organizacién y tutoria que, separados fisicamente de los
estudiantes, propician en éstos un aprendizaje independiente” (Garcia,
1996, p. 39)

La Revista Electrénica de Investigacion Educativa, en el articulo “Pro-
puesta de Aprendizaje Basado en Proyecto y Trabajo Colaborativo: ex-
periencia de un curso en linea”, publicé que “la nueva dimensién que
ha adquirido la educacién a distancia a partir de las facilidades, ventajas
y oportunidades que ofrecen las TiC para la distribucién de la infor-
macién y la comunicacién, ha motivado nuevas aproximaciones para
el proceso de ensenanza-aprendizaje” (Cenich y Santos, 2005, p. 4).
No sélo se requiere de las tecnologias para facilitar el aprendizaje en los
estudiantes, sino que, de acuerdo con los autores citados anteriormente,
ellas ofrecen oportunidades para generar motivacién en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, por lo tanto, se considera que es un elemento
esencial.

Existen relevantes teéricos que nos hablan acerca de la educacién a
distancia; Keegan (1996, pp. 33-89) mostré la necesidad de fundamentar
el concepto a partir de diferentes postulados tedricos dentro de su obra
The foundations of Distance Education, los clasificé en 3 teorias principales
considerando a los principales autores:

En la tabla 1 se sintetizan las aportaciones tanto de Charles Wede-
meyer, cuya aportacién radica en la individualidad de los estudiantes
para aprender en sus tiempos y su ritmo, como Michael Moore (con-
siderado uno de los tres grandes tedricos de la Educacién a Distancia)
cuya aportacién al concepto de la EAD radica en considerar la autono-
mia de los estudiantes para determinar sus objetivos de aprendizaje y
reconocer las mejores estrategias de estudio.

Con respecto al proceso de ensefianza, consideran que los profe-
sores son gufas de los aprendizajes, sin una intervencién directa en los
conocimientos, tiempos y métodos de ensefianza, dando la responsabilidad
y la autonomia a los estudiantes, siendo estd una caracteristica esencial de
la educacién virtual.

182



ACERCAMIENTO A LAS TIC Y TAC EN LA CAPACITACION DOCENTE

Tabla 1.

Elaboracién propia a partir del libro:

1. Teorias de independencia y autonomia

The foundations of Distance Education de Desmond Keegan

Teorias Teoria del estudio Teoria del estudio
independiente independiente
Autor Charles Wedemeyer Michael Moore
Basa la Educacién a distancia (EA)  Es un sistema de clasificacién
Constructo : . - ) -
en la independencia del alumno. del aprendizaje a distancia.
1. Ser capaz de funcionar en Clasifica los programas como:
cualquier lugar incluso con
un estudiante. 1. Auténomos: Determinados
2. Responsabilidad en el estudiante. por el alumno.
3. Los profesores no son guardianes 2. No auténomos:
4. Mds oportunidades de Determinados por el
aprendizaje. profesor.
L 5. Utilizar métodos que han
Caracteristicas mostrado ser efectivos. Basa el nivel de autonomia
6. Combinar medios y métodos. seglin tres aspectos:
7. Hacer rediseno de los cursos.
8. Adaptacién a las diferencias 1. Autonomia del alumno en el
individuales. establecimiento de objetivos.
9. Evaluar simplemente el 2. Autonomia del alumno en
rendimiento sin barreras. los métodos de estudio.
10. A su propio ritmo de 3. Autonomia del alumno en la
aprendizaje. evaluacion.
1. El estudiante y el profesor estdn 1. Posibilidad de comunicacién
separados. bidireccional.
2. Los procesos se llevan por escrito 2. Estructura que da respuesta a
Caracteristicas o por otros medios. las necesidades del alumno

del aprendizaje
a distancia

3. Ensefianza individualizada.

4. Aprendizaje por medio de la
actividad individual del
estudiante.

. Cémodo para el estudiante.

. Estudiante responsable de su
ritmo.

[©2N))

individual.

3. Autonomia del alumno.

4. El estudiante dirige el
aprendizaje y acepta su
responsabilidad.

5. Algunos adultos requieren
unos objetivos claros a
seguir.
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Tabla 2.
Elaboracién propia a partir del libro:

The foundations of Distance Education de Desmond Keegan

2. Teoria de industrializacién de la ensefanza

Autor Otto Peters
Constructo Es un tratado sobre educacién. Antes de la era industrial no podria
haber existido la educacién a distancia.

Ofrecié una nueva terminologfa para el andlisis de la educacién a

distancia:

1. Racionalizacién: Uso de medidas para disminuir la cantidad
necesaria de entradas de energfa, tiempo y dinero.

2. Divisién del trabajo: divisién de una tarea en subcomponentes o
sub-tareas mds simples. L. ¢j. la asesoria por personas diferentes.

3. Mecanizacién: El uso de mdquinas en proceso de trabajo,
primordial para e-learning.

4. Linea de montaje: hay personal que disena, imprime, distribuye y
puntda el material de trabajo.

_ 5. Produccién en masa: llegar a mayor poblacién.
Caracteristicas 6. Trabajo preparatorio: desarrollo previo del curso a distancia.

7. Planificacién: muy importante en la fase del desarrollo.

8. Organizacidn: creacion de disposiciones generales o permanentes
para una actividad orientada a un objetivo. Documentos
predeterminados.

9. Métodos de control cientifico: métodos para andlisis de los
procesos de trabajo.

10. Formalizacién: todos los actores determinados previamente con
exactitud.

11. Estandarizacién: menos productos y de manera restringida,
organizada para hacer mds barato el producto.

12. Cambio de funcién: cambio de papel en el proceso de produccién
o de tarea en el caso del profesor.

13. Objetivacién: la mayoria de las funciones se objetivan.

14. Concentracién y centralizacién: concentracion del capital,
administracién centralizada, monopolio en el mercado. Una
misma institucion puede impartir el curso a una gran cantidad de
estudiantes, para lo que se requiere la divisién del trabajo.

La educacién a distancia como una forma industrializada de la ensefianza

y el aprendizaje. La educacién convencional era una forma preindustrial

C - de la educacion. Se requiere un trabajo preparatorio para el desarrollo de
d airacterlst} cas cursos a distancias, y su efectividad depende de este proceso de planifica-
el aprendizaje cién y organizacién. Asimismo de formalizacion de los cursos, con
distancia Y ol : P o o g ;i
2 objetivos claros del aprendizaje. El aprendizaje a distancia solo puede ser
econdémico con una concentracién de los recursos disponibles.
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En la tabla 2 observamos que es necesario que las Instituciones Edu-
cativas que inquieren en el desarrollo de la educacién a distancia imple-
menten el modelo de gestién empresarial, como lo plantea Otto Peters,
tomando en cuenta los ejes empresariales: a) la divisién del trabajo, b) la
masificacién de los contenidos, c) rescate de los conocimientos previos,
d) proceso de planeacién y e) organizacién con la necesidad de contar
con recursos disponibles para lograr un beneficio econémico.

En la tabla 3 indagamos sobre las afirmaciones de Holmberg, el
primer tedrico que trabajé en el desarrollo de la Educacién a Distancia,
quien consideré las particularidades de los procesos cognitivos, la mo-
tivacién y la parte emocional como aspectos que no se consideraron en
los modelos educativos tradicionales, los cuales tienen el enfoque pre-
sencial donde los profesores son el centro de la ensefianza en el proceso
de aprendizaje.

Debemos de tener en cuenta que en las tltimas décadas ha crecido
la implementacién de la Educacién a Distancia a nivel de Educacién
Superior como consecuencia del surgimiento de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién (t1c), asi como el crecimiento desme-
dido del Internet y las redes sociales; sin embargo, su desarrollo dentro
de la educacién bdsica no ha tenido el impulso que se requiere. Se han
hecho avances en la capacitacién docente, como la imparticién de pro-
gramas de uso de la tecnologia dentro del aula como Habilidades Digi-
tales para Todos (HDT) de la Secretarfa de Educacién Jalisco, y apoyos
para la compra de equipo de cémputo, pero han sido insuficientes (SEJ,

2016 p. 43).
2. Definiciones TIC y TAC

Al utilizar las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién para
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje

logramos establecer que de la Sociedad de la Informacién en la que em-
pezamos a manejar las TIC, con la intencidén de gestionar y acumular la
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informacién que se genera, pasamos a la Sociedad del Conocimiento, en
la que el manejo de las tecnologias ya no es tanto el acumular y gestionar
informacidn, sino que su importancia radica en que esa informacién se
transforma en conocimiento, por lo que las tecnologias deben facilitar el
acceso al conocimiento y a su aprendizaje, de lo que se desprende que las
tecnologias propias de la Sociedad del Conocimiento son las Tac (Moya,
2013 p. 3).

Por tanto, habrd que definir entonces qué son las Tac. De acuerdo con
el Anuario 7hinkEPI en el articulo “De las TiC a las Tac, de las Tecnologias
de la informacién y comunicacién a las Tecnologias del Aprendizaje y del
Conocimiento”:

Las TAC tratan de orientar las tecnologfas de la informacién y la comu-
nicacién (t1c) hacia unos usos mds formativos, tanto para el estudiante
como para el profesor, con el objetivo de aprender mds y mejor. Se trata
de incidir especialmente en la metodologia, en los usos de la tecnologia y
no tnicamente en asegurar el dominio de una serie de herramientas infor-
mdticas. Se trata en definitiva de conocer y de explorar los posibles usos
didicticos que las TIC tienen para el aprendizaje y la docencia. Es decir,
las TAC van mds alld de aprender meramente a usar las TIC y apuestan por
explorar estas herramientas tecnoldgicas al servicio del aprendizaje y de la
adquisicién de conocimiento” (Lozano, 2011, p. 46).

Se habrd que sefalar que las Tecnologias del Aprendizaje y el Cono-
cimiento retomarfan valor en los modelos de educacién contribuyendo
a mejorar el proceso de ensefianza. No se pretende cambiar los modelos
educativos de las primarias, sino que se propone que, con base en lo que
describen estas teorias del aprendizaje, el estudiante sea autogestivo, es
decir, que aprenda a aprender de manera auténoma y con sentido de
responsabilidad apoyado por las Tac. La revista cientifica de opinién y
divulgacién publicé en el articulo “De las TiC a las Tac: La importancia
de crear contenidos educativos” la siguiente afirmacién:
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Tabla 3.
Elaboracién propia a partir del libro:

The foundations of Distance Education de Desmond Keegan

3. Teoria de Interaccién y comunicacién

Autor Borge Holmberg

“Conversacién diddctica guiada”, pertenece a la teoria general de la
Constructo comunicacién. Su teorfa relaciona la efectividad de la ensefanza con
el impacto de los sentimientos de pertenencia y cooperacién y el
intercambio real de preguntas, respuestas y argumentos en la comuni-
cacién mediada.

Suposiciones de fondo:

1. El ntcleo de la ensefianza es la interaccién entre la “parte que
ensefia’y la “que aprende”.

2. La parte emocional se relaciona con el placer de aprender.
. El placer de aprender apoya la motivacién del estudiante.

4. La participacién en la toma de decisiones es favorable para la
motivacién del estudiante.

|S8}

Caracteristicas

N

. La motivacién fuerte del estudiante facilita el aprendizaje.

6. Un tono personal y cordial y un acceso f4cil al tema contribuyen
al placer de aprender, dar motivacién, apoyo.

7. La efectividad de la ensefianza se demuestra con el aprendizaje del
estudiante de lo que se ha ensenado.

— La ensenanza a distancia dard apoyo a la motivacién del
estudiante, promoverd el placer de aprender y hard que el
estudio sea relevante para el alumno individual y sus
necesidades, creando sentimiento de entendimiento entre el

Caracteristicas alumno y la institucién de educacién a distancia.

del aprendizaje

:
a distancia —  Los alumnos son heterogéneos, muchos de ellos no pueden o

no quieren utilizar la ensefianza presencial.

—  No hay requisitos de entrada, horarios, etc; promueve
libertad e independencia del estudiante.

—  Beneficia a la sociedad proveyéndolos de profesionales.

—  Estd abierta a diferentes tipos de enfoques
comportamentales, cognitivos, construcavistas; tiene un
elemento de industrializacién.

—  Las relaciones personales, el placer de estudiar y la empatia
entre los estudiantes y las personas que les dan apoyo son
primordiales, asi como los sentimientos de empatia y
pertenencia.
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Al utilizar las T1C para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, es
cuando empezamos a hablar de TAC, entendiéndolas como las Tecnologfas
del Aprendizaje y del Conocimiento. Por lo que podemos establecer que
de la Sociedad de la Informacién en la que empezamos a manejar las TIC,
con la intencién de gestionar y acumular la informacién que se genera,
pasamos a la Sociedad del Conocimiento, en la que el manejo de las tec-
nologias ya no es tanto el acumular y gestionar informacién, sino que
importancia radica en que esa informacién se transforma en conocimien-
to, por lo que las tecnologias deben facilitar el acceso al conocimiento y
a su aprendizaje, de lo que se desprende que las tecnologias propias de la
Sociedad del Conocimiento son las Tac (Moya, 2013, p. 10).

De acuerdo con los autores Moya y Lozano, podemos definir en-
tonces que las TIC son las tecnologifas que incluyen la informdtica y las
telecomunicaciones, es decir, informan, gestionan y comunican infor-
macién de diferentes fuentes y con distintos propésitos. En cambio, las
TAC son las herramientas tecnoldgicas que se utilizan para el aprendizaje
dentro de dreas especificas como lo es la educacién; ya no sélo es reunir
informacidn, sino que esa informacién se transforma en conocimiento,
trasladdndose entonces de una cultura que recibe a una que conoce, es
decir a la sociedad del conocimiento, por lo tanto, docentes y estudian-
tes serdn parte de esta comunidad como miembros activos construyen-
do diferentes redes de aprendizaje.

3.;Cémo logramos cambiar de TIC a TAC?

Para poder lograr el cambio de T1C a TAC en el dmbito de la ensefianza se
debe contar con una capacitacién enfocada a los docentes, que contenga
actividades de aprendizaje apoyadas con las nuevas tecnologias, modelo
de diseno instruccional y con el objetivo claro de fomentar estudiantes
autogestivos y responsables de su aprendizaje.
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Figura 1.

Diagnéstico: Diseno del Instrumento.

Diseno del Gestiénar la

Instrumento participacién

r

Presentar los
resultados a
los participantes

Aplicacién del
Instrumento

~. 7”7

los resultados

Paso 1: disefio del instrumento que demuestre en qué condiciones se
encuentran los docentes en su prictica en relacién a las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacién (t1c); debido a las exigencias labora-
les y profesionales necesitan aprender acerca de una variedad de herra-
mientas tecnoldgicas, debe contener dos categorias: a) Conocimientos
de los Recursos Tecnoldgicos e b) Integracién de los Recursos Tecnolé-
gicos; paso 2: gestionar la participacién. Es necesario realizar un plan
de sensibilizacién de los participantes y las autoridades educativas, se
recomienda realizar reuniones donde se presenten con claridad los ob-
jetivos del programa de capacitacién, el plan de trabajo y los productos
esperados; paso 3: aplicacién del instrumento (pre-test), considerado
los medios de implementacién. Se recomienda utilizar los medios tec-
nolégicos como son las herramientas de encuestas electrénicas (survey
monkey), para respetar a los tiempos de los participantes; paso 4: ana-
lizar los resultados del instrumento utilizando las herramientas que nos
da la estadistica como el enfoque cuantitativo; se deben determinar la
media y mediada de los resultados, utilizando la representacién de los
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datos en gréficas; paso 5: presentar los resultados. Es importante que los
participantes evalten su resultado y consideren si es necesario realizar
la capacitacién, antes de implementar estrategias de ensefianza dentro
del aula.

Es importante considerar que las competencias del profesorado en TIC
estdn estructuradas en tres dreas: conocimientos de las herramientas tec-
nolégicas, la integracién de las Tic en el curriculum y el uso que hace el
profesorado de estos conocimientos. Por lo tanto, el instrumento debe estar
dirigido al conocimiento de los recursos tecnoldgicos y la integracién de las
TICc. Como ya se menciond, este pre-test se debe aplicar con la finalidad de
conocer qué es lo que los profesores saben acerca de los recursos tecnoldgi-
cos y como integran las TIC en su prictica docente, para asi poder emplear
una capacitacién adecuada y acorde a las necesidades que muestran los
docentes en relacién con las Tac.

Debe considerarse la estructura del instrumento en dos 4reas: 1. Co-
nocimiento de los recursos tecnolégicos, 2. Integracién de los recursos
tecnolégicos. La propuesta de Sudrez es que la primera drea consta de
32 items, los cuales estdn integrados por catorce recursos tecnolégicos o
categorias y cuatro dimensiones: manejo y uso del ordenador (6 items),
aplicaciones informdticas bésicas (7 items), presentaciones y aplicacio-
nes multimedia (12 items) y finalmente la dimensién de tecnologia de
la informacién y comunicacién (7 items). En cada dimensién los items
indican los conocimientos que el profesorado posee sobre determina-
das operaciones, estructurdndose de forma progresiva. La segunda drea
consta de 11 items en los cuales se le pregunta al profesor acerca de
cémo realiza la integracién de las Tic en su labor diaria (Sudrez et al.,

2010, pp. 293-309).
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Fase 2.

Disefio de la Capacitacién

R L L LR L L LR LR LY
v v
I({c[ntiﬁw Materiales Evaluacié
efa(s Instrucci Fos i
Instrucci
Evaluaciéi
........................................... S X

Realizado a partir del Libro 7he Systematic Design of Intruction (Dick y Carey, 2009)

A. Estructura del Curso de Capacitaciéon

La definicién del modelo disefio instruccional; por ejemplo, determinar
el Sistemdtico que proponen los autores Dick y Carey que comprende las
siguientes etapas:
1. Identificar Meta (s) Instruccional (es)
Andlisis Instruccional
Redaccién de Objetivos
Andlisis del contexto y de los aprendices
Revisar la instruccién
Desarrollo de los instrumentos de evaluacién
Estrategia Instruccional
Materiales Instruccionales
Evaluacién Formativa y Sumativa

W ON AW RD
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B. Estrategia instruccional

Se debe considerar la carta instruccional un elemento necesario; como lo
proponen los autores Dick y Carey (2009), es necesario contar con un
modelo de diseno instruccional sistemdtico y sistémico; es decir, debe con-
siderar que los contenidos, actividades y procesos de evaluacién estdn inte-
grados en un proceso holistico de aprendizaje.

Por lo anterior, se comienza con el proceso de disefio de la capa-
citacidn, que consiste en conformar al equipo de trabajo que debe ser
compuesto por: dos expertos disciplinares que hablen sobre la gestién
educativa, un disefiador instruccional, un editor de estilo, dos disena-
dores grificos y un programador. A continuacién se presenta la tabla de
responsabilidades y productos.

The ADDIE Model

I & E — Implementatio:
and Evaluation
Quality Test

and Evaluations

‘ ADDIE 0

model

A - Analysis

Requeriment,
Need, Task and
Audience Analysis

D — Depelopme: D — Design

Storyboards,
Graphics and

Construction

Learning Objetives,
Outline and Delivery

e Media
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Tabla 4.
Funciones del equipo de trabajo.
oK Producto
Rol Responsabilidad
entregable
Realizar una busqueda bibliografica para
actualizar los contenidos necesarios en el
curso.
Exberto E_laborar la propuesta pedagdgica del curso | Formato
Xpert virtual. de mapeo
disciplinar T . .
Elaborar la planeacién did4ctica. instruccional.
Elaborar los criterios de evaluacién.
Completar la forma de mapeo
instruccional.
Elaborar las actividades de aprendizaje
r n modelo virtual.
acorde a un modelo virtua Carta
Generar los guiones educativos para la instruccional
Disenador propuesta de animaciones. con actividades,
instruccional Revisar y evaluar la propuesta del experto recursos y
en contenido. criterios de
evaluacién.

Generar los documentos para el disefiador
gréfico.

Editor de estilo

Realizar la revisién de todos los materiales
elaborados por los expertos.

Realizar las correcciones de la redaccién y
ortografia.

Entregar los
documentos
sin errores de
redaccién u
ortogréficos.

Disenador
gréfico

Elaborar la propuesta sobre la animacién
de acuerdo el guion.

Realizar las correcciones de acuerdo con
la evaluacién realizada por el disenador
instruccional.

Trabajar con el programador las funciones
de las bases de datos.

Entregar la
animacién.

Programador

Elaborar todas las funciones de
almacenamiento y trabajo de las bases
de datos con los contenidos de las
animaciones.

Trabajar directamente con el disefador.

Entregar las
animaciones.
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C. Diseio de Actividades de Aprendizaje

Se detallan los conceptos y procedimientos para el disefio de actividades
de aprendizaje. Estd sustentada dentro del modelo ADDIE (Analizar, Di-
sefiar, Desarrollar, Implementar y Evaluar) (Dick y Carey, 1980).

Se sugiere que las actividades de aprendizaje respondan a los cuatro
momentos de instruccidn, sin que esto signifique que se deban limitar
a ellos. Estos momentos son los siguientes:

I. Introduccién. La atencién del estudiante es llamada hacia el con-
tenido de la actividad de aprendizaje, se activa o produce informa-
cién en la memoria de corto plazo del estudiante para motivarlo y
determinar un propdsito educativo concreto.

II. Cuerpo. El estudiante emplea estrategias de aprendizaje para
reactivar conocimiento y procesar informacién nueva. Se puede
practicar o ejercitar la informacién para su reforzamiento en la
memoria de largo plazo.

III. Conclusién. Se resume y revisa lo aprendido, se transfiere el
aprendizaje a un contexto significativo para el estudiante, lo cual
lo motiva y entonces el contenido de la actividad de aprendizaje
es cerrado.

IV. Tarea. El desempeno es medido a través de un instrumento de
evaluacién predisefiado o preestablecido y acorde al contenido de

la Actividad de aprendizaje.

En la tabla 5 se plantea la propuesta desde un enfoque constructi-
vista (Lépez, 2012):
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Tabla 5.

Estrategias de disefio instruccional para facilitar el proceso de apropiacién

tecnoldgica en profesores que incorporan recursos educativos abiertos

en educacién virtual.

Eventos de
instruccién

Enfoque constructivista

Introduccién

El estudiante es introducido a un contexto de aprendizaje nuevo,
donde se remarca la importancia, relevancia y propdsito de la Ac-
tividad de aprendizaje de manera que se le motive a realizarla. El
estudiante es expuesto a nueva informacion.

Cuerpo

Al estudiante se le presenta un modelo del contenido de la Acti-
vidad de aprendizaje mediante un problema, un caso, un tema,
un concepto complejo, algo por realizar, etc. También se le puede
pedir que realice una investigacién documental para que él mismo
construya el modelo. Esta construccién puede hacerse de manera
individual o colaborativa. El estudiante aborda el modelo (indivi-
dual o socialmente elaborado) para poder reconstruirlo enrique-
cerlo, comprenderlo, resolverlo o explicarlo. Todo depende en pri-
mera instancia del objetivo especifico de aprendizaje, asi como de
las necesidades de andamiaje, la técnica diddctica utilizada, entre
otros factores.

Conclusién

El estudiante realiza una conjuncién y un cierre del contenido.
Reflexiona y transfiere su aprendizaje a su propio contexto (y a
otros) a través de la significacion.

Tarea

El estudiante debe evidenciar su aprendizaje mediante la exteriori-
zacién de su modelo utilizando un instrumento de evaluacidn, el
cual puede ser de dos tipos. En esta etapa, se llevan a cabo las tareas
asignadas con el fin de afianzar los conocimientos, desarrollar las
habilidades, asi como formar actitudes.
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Debe existir una correspondencia entre esta estructura y las seccio-
nes que conforman a la actividad de aprendizaje una vez disefiada y
publicada. A continuacién, se detalla cémo actualmente se lleva a cabo
dicha correspondencia, de nuevo, sin que esto sea limitativo:

I. La Introduccién corresponde a la Actividad preliminar.
I1. El Cuerpo corresponde a las Actividades de aprendizaje.
I1I. La Tarea corresponde a las Actividad integradora.

IV. La Conclusién corresponde a la Actividad final.

Para efectos de guiar el desarrollo instruccional del contenido de
una Actividad se tiene lo siguiente:

* En la actividad preliminar, se debe llamar la atencién del es-
tudiante para poder introducirlo a un contexto de aprendizaje
nuevo. Se determina un objetivo de aprendizaje y se le dan indi-
caciones generales para llevar a cabo la Actividad de aprendizaje.
* En la actividad de aprendizaje, se debe llamar a conocimiento
previo mediante alguna tarea de induccién. Se deben tomar en
cuenta las inteligencias multiples y la informacién debe ser re-
presentada de tal manera que invite al estudiante a involucrarse
en la actividad (dar su opinién, completar un esquema, leer un
articulo para responder preguntas sencillas, etc.). La secuencia
diddctica de la clase debe ser:
©  Presentacion de la informacidn.
©  Organizacién y procesamiento de la informacién por parte
del estudiante.

© Uso de estrategias de aprendizaje por parte del estudiante.
En caso de que se considere que son nuevas o que algtin es-
tudiante no las maneje, deberdn ser facilitadas.

© Cuando aplique, prictica y ejercitacién para reforzar y co-
rroborar el aprendizaje mediante ejercicios auto evaluables y
meta cognitivos.
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* En la actividad integradora, deben exponerse las indicaciones
para la realizacién de la tarea.

* Enlaactividad final, se hace una integracién y recapitulacién de
lo mds importante, promoviendo la contextualizacién, la meta
cognicién y la aplicaciéon del conocimiento.

Fase 3. Evaluacién

La evaluacién, ya sea formativa o sumativa, busca medir el desempeno
del estudiante con respecto a una actividad o serie de actividades; la pri-
mera evalla para dar una retroalimentacién que permita hacer cambios
y mejoras en el desempefio; la segunda se realiza con la intencién de dar
un panorama y calificacién global a los resultados obtenidos.

En cualquier caso hay que considerar que una evaluacién, para lla-
marla como tal, tiene que considerar los siguientes aspectos: ser uti-
lizada como una retroalimentacién, tanto para profesores como para
estudiantes, la cual permitird monitorear el aprendizaje, la informacién
obtenida de la evaluacién es utilizada para cambiar o mejorar las estra-
tegias de ensenanza-aprendizaje si es necesario y varias con las técnicas
que pueden ser utilizadas para evaluar el proceso de aprendizaje y diag-
nosticar problemas.

Asi, en cualquier evaluacién antes de iniciar es importante consi-
derar las siguientes preguntas: ;qué quiero evaluar? ;Para qué quiero
evaluar? Y ;cémo voy a evaluar? El qué quiero evaluar (la meta o el
objetivo) y el para qué, determinardn el cdmo, es decir la herramienta
que voy a utilizar. Otra pregunta que influye en la seleccién de la he-
rramienta de evaluacién es ;a quién voy a evaluar? Esta tltima marcard
qué tan claras tienen que ser las retroalimentaciones y cémo hay que
dirigirlas (Hosp, 2012).

Una vez contestadas estas preguntas y se haya decidido c6mo eva-
luar, es importante considerar: ;Qué espero del estudiante? Antes de
empezar cualquier actividad, los estudiantes deben conocer qué se espe-
ra de ellos, pues es a partir de esto que se les evaluard. ;Cémo sabran si
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tuvieron éxito en su trabajo? Aqui la importancia de la retroalimenta-
cién, para que los estudiantes conozcan en qué fallaron y en qué tuvie-
ron un buen desempefio, y ;cémo progresardn los estudiantes? A todos
los estudiantes se les debe dar la oportunidad de mejorar, esto a sabien-
das de en qué fallaron y qué pueden hacer para corregirlo (Godbout, y
Richard, 2000).

Asi como el modelo Kemp propone una evaluacién que no es lineal,
el centro es la atencién prestada a las necesidades y metas del estudiante.
Este modelo estd mds enfocado con el aprendizaje que con la ensefianza, al
estar hablando de los docentes deben estar inversos como participantes del
curso en tomar el rol de estudiantes.

Las virtudes de este modelo son que puede apoyar a la evaluacién
de un enfoque de educacién a distancia, ya que identifica las necesidades
de aprendizaje y metas, al tiempo que describe recursos de aprendizaje y
servicios de apoyo.

Figura 2.
Modelo Kemp (Kemp, 1985)

revision

Propésitos
de las Tareas

Caracteristicas

Prevaloracién i
del Estudiante

Contenidos del Tema
Andlisis de Tareas
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Necasidades de Aprendizaje
del Aprendizaje

Metas
Prioridades Limitantes

7
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Objetivos

Servicios
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del Aprendizaje

Actividades de
Recursos -
., Ensefianza
de Instruccién ..
Aprendizaje
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Los pasos para la implementacidn:

9.

Definir las necesidades de aprendizaje; para considerar las priorida-
des y limitantes de los recursos y los medios tecnolégicos.
Determinar el propésito de la tarea; es considerar los resultados de
aprendizaje esperados al finalizar la capacitacién.

Evaluar las caracteristicas contextuales y de conocimientos previos
de los estudiantes (participantes dentro del curso); para poder de-
terminar los avances o retroceso.

Considerar que los contenidos son actuales, no mayor a 5 afios, asi
como ser de fuentes confiables de informacién.

Redactar los objetivos con un verbo de accién, que sea medible y
cuantificable.

Elaborar las actividades de aprendizaje con claridad para el estu-
diante; deben tener desglosado claramente y ampliamente los que
debe realizar el participante.

Utilizar recursos como videos de instruccidn, donde se evalia la
diccién y claridad del lenguaje del docente.

Contar con el apoyo de bibliotecas virtuales; para fomentar la ges-
tién de la informacién.

Evaluar el aprendizaje debe considerarse como etapas formativas y
sumativas, vinculadas a los objetivos de aprendizaje.

10. Pre-valoracién; es necesario realizar un examen de conocimientos

previos.

Podemos apreciar que la evaluacién es la etapa con mayor grado de
complejidad por la objetividad o subjetividad que puede representar la
asignacién de un niimero; al tratar de evaluar el desempeno de los estu-
diantes mediante un instrumento que se compone de rasgos cualitativos
que deben ser trasladados a datos cuantificados.
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Conclusién

En este capitulo no se pretendié, en modo alguno, presentar una teo-
rizacién de los conceptos de Tecnologias de la Informacién y la Co-
municacién (11c) y las Tecnologfas del Aprendizaje y el Conocimiento
(tac). Unicamente se pretendié establecer las bases para poder analizar
el método para generar estrategias docentes para disefiar una capacita-
cién que considere las caracteristicas especificas de los participantes. Asi
como que se debe ponderar que la efectividad de la capacitacién depen-
de del método a implementar; asumiendo que se debe invitar al docente
a transformar su método de ensenanza aplicando las tecnologfas.
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La cualidad cambiante del fenémeno educativo obliga a que la atencién
de las instituciones y sus docentes se dirija a las situaciones concretas de
cada dmbito de estudio, a la realidad vivida por los estudiantes y a las
circunstancias que rodean los procesos de ensefanza. En ese sentido,
estamos ciertos de que vivimos en la era digital, no porque los avances de
la tecnologia hayan llegado a su punto culminante, sino porque la
tendencia de su desarrollo nos orilla a intuir que éste se mantendrd de
manera intensiva en los préximos anos. La invitacién concreta, por tanto,
es a repensar la educacién desde la premisa de estar insertos en un contex-
to en el que la tecnologia ya no es algo externo que uno usa, sino un
aspecto que delinea la manera en que nos percibimos e identificamos.

Sin sumisién ciega a lo novedoso, pero si con una consciente
visién sobre la actualidad de la educacidn, los capitulos de esta obra cons-
tituyen una oportunidad para ejercer nuestra criticidad ante la emergen-
cia de las novedades tecnoldgicas y los modelos contemporineos de
instruccién. Distintos profesores e investigadores de la Universidad de
Guadalajara (UDG) y de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(FLACSO), con sede en Buenos Aires, ofrecen la hechura de sus reflexiones
para configurar un marco que es lindante con las realidades educativas de
otros paises hispanoparlantes de América.

Para cumplir con su intencidn, el libro se encuentra dividido en
tres secciones: a) perspectivas conceptuales y paradigmadticas del contexto
actual de la educacién; b) implicacién de los avances tecnolégicos en la
educacién; ¢) distintas modalidades de las practicas docentes actuales.
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