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RESUMEN

En esta investigacién se aborda la interaccion profesor y estudiantes, y entre
estudiantes, en un entorno virtual, pues se considera a éste un elemento clave
para el desarrollo, la calidad e incluso el analisis de los programas virtuales. El
propésito de esta investigacion ha sido el de analizar el uso del potencial
interactivo en la negociacion de significados y la construccion compartida de

conocimientos en los foros de discusion.

Ante la tendencia generalizada de una educacion a distancia meramente
comercial e instrumental, se ha intentado generar y disefiar nuevas prepuestas
pedagdgicas que superen las visiones meramente tecnoldgicas con programas
chsoletos y asi lograr que el paradigma de educacion virtual se consclide como
una modalidad educativa especifica con ciertos estandares de calidad
educativa. El reto que implica el cambic de paradigma significa conocer a
profundidad los cambios que estan implicados, cambian las coordenadas de
espacio-tiempo, las formas de comunicacion, la accidon educativa y el contexto,
las formas de entender la enseflanza y el aprendizaje, {os materiales
didacticos, la evaluacién, entre otros aspectos. No obstante, adn hoy dia poco
se ha explorado sobre esta nueva modalidad y menos aln acerca del lugar que

tiene las nuevas formas de interaccion para el aprendizaje virtual.

Desde ta perspectiva que conceptualiza a la educacién como
comunicacion, se planie¢ el siguiente cuestionamiento: ;qué papel juega el
potencial Interactivc en la construccion social del conocimiento? Como
conjetura se afirma que el mal uso 0 la baja calidad de los foros de discusion es
consecuencia de su nula fundamentacion y planeacion en su dimensiéon
pedagdgica y comunicacional, asi como del desconocimiento gue se tiene
acerca del potencial educativo que poseen los foros para el desarrollo de ia
negociacion de significades y la construccion social del conocimiento. Se
agrega a ello que los sujetos perciben en elio todavia muchas desventajas y

poca satisfaccion para su formacién.

Para profundizar en el problema de la interaccion profesor-alumno vy, de
cierta manera, explorar la calidad de los programas virtuales en México, ha sido

fundamental conocer el uso que se hace de los foros de discusion. Para tat fin



ha sido necesario apoyarse en las teorias de la comunicacion y el
constructivismo social, en particular, de los conceptos basicos bajo la
perspectiva de Vygostski (1978), asi como una metodologia cuantitativa-
cualitativa para explicar el discurse didactico en un entorne virtual. Para elflo se
recuperan de algunos foros de discusion el corpus digital que se analiza

mediante una pauta organizada en niveles y categorias.

Los togros analiticos se centraron en seleccionar, entre la diversidad
amplia de enfoques, una pauta tedrico-metodelégica adecuada gue permita
profundizar, comprender y explicar los patrones de interaccion en relacién a la
negociacion de significados y la construccion sociai del conocimiento de los
actores en los foros virtuales de aprendizaje. El problema tedrico relevante ha
sido indagar, qué patrones de interaccidn favorecen mas y mejor al aprendizaje
social: para ello se ha sefialado, por ejemplo, la importancia de generar la
controversia, 0 el conflicto sociocognitivo entre los participantes, asi como las

ayudas ajustadas del tutor a las demandas de cada uno de los alumnos.

Los esfuerzos relacionados para generar una educacidon virtual de
calidad a partir det aprovechamiento de los instrumentos de comunicacion es
una comun preocupacion tanto tedrica como operativa. Al observar esto en un
curso virtual, los datos obtenides nos reportaron una serie de hallazges
referentes a los niveles y tipos de participacion, los patrones de interaccion y su
relacién con la construccion social del conocimiento. Ademas de los bajos
niveles de participacién y de respuesia a demandas del tutor, se ohservd
patrones de inferaccion basicamente de tipe vertical y casi o nula del tipo
horizontal, 1o cual incidid en la poca negociacion de significados y en la

construccion social del conocimiento.

Con todo ello, se puede decir que hay necesidad de continuar indagando
sobre esta problematica para reportar formas de uso de los foros de discusion y
por tanto de su importancia para la calidad de la educacidn virtual, tomando en
cuenta todos aquellos factores que hagan posible su aprovechamiento en todo

su potencial educativo.



Capitulo 1
PLANTEAMIENTC DEL PROBLEMA

...la tecnologia remite hoy no a la novedad de unos
aparatos sino a nuevos modos de percepcion vy lenguaje,
a nuevas sensibilidades y escrituras. Radicalizandc la
experiencia de des-anclaje producido per la modemidad,
la tecnologia deslocaliza los saberes modificando tanto el
estatuto cognitivo como institucional de las condiciones
del saber, y conduciendo a un fuerte emborramiento de
las fronteras entre razdén e imaginacion, naturaleza vy
ariificio, arte y ciencia, saber experto y experiencia
profana.

Martin-Barbero, 2002

Para el estudio de la interaccion didactica en un entorno virtual, se tomé en
cuenta, ademas de un marco tedrico adecuado, el contexto social, a fin de
comprender el sentido de la educacion superior a distancia y virtual en la
sociedad actual. Asi, en este capitulo, se exponen los elementos estructurantes
del proyecto de investigacion tales como la construccién del objeto de estudio,
su trascendencia, el planteamiento del problema, las conjeturas y objetivos, los
cuales conformaron, finalmente, la estructura de la tesis en tres partes: el

contexto social, el marco tedrice y el analisis del corpus digital.

1.1 El objefo de estudio

La Educacién Virtual' emerge recientemente como un nuevo campo de estudio
apenas en proceso de construccién. Su problematica e implicacicnes son
complejas por lo que se requieren, indudablemente, de planteamientos que
propicien el camino hacia su consolidacion. Para el andlisis de este nuevo

paradigma® educativo, se debe contemplar la interrelacion estructural de su

' La Educacién Virtual no es simplemente una manera particular de hacer liegar la informacidn
a lugares distantes y a muchisimas personas, sino gue es toda una perspectiva pedagogica, es
decir, una manera de abordar el fenémeno educativo. Cfr. Lorenzo Garcia Aretio (2001) La
educacion a distancia. De [a teoria a fa préctica, Anel, Barcelona.

2 Un paradigma o modelo se refiere a una representacién tedrica dominante aceptada al interior
de una comunidad de cientificos. (Cfr. Thomas Kuhn {1875} La esfructura de las revolucionss
cientificas, FCE, México). Desde la etimologia, el término paradigma se origina en 2 palabra
griega mapaderypa (paradeigma), que significa “modelo” o “ejemplo”. A su vez tiene las mismas



dimensién pedagodgica, comunicacionai y tecnoldgica, y sus multiples
relaciones con el contexto actual. Por ello, se necesita investigar tal objeto de
estudio desde una comunicacion educativa o una pedagogia que contemple
“...una visién (teoria, conjunto de creencias) de la sociedad, de la naturaleza
humana, del conocimiento y de la produccidn, en relacién con los fines
educativos, mas la insercion de unos {érminos y unas reglas sobre los medios
practicos y mundanos de su realizacion.” {Davies, 1994, citade por Daniels,
2003; 19)

Una tesis en dicho campo de estudio significa, por un lade, inscribirse en
una investigacion emergente, acorde a las necesidades y condiciones actuales
del pais y, por otro, ser parte del forc de discusiones de la reciente comunidad
de investigadores dedicados a la construccion de nuevos conocimientos y
aplicaciones de esta novedosa modalidad educativa que, mas que nunca, se

esta articulando a la llamada sociedad de ia informacion y del conocimiento”.

La tesis formulada, se refiere a la interaccion virtual como el componente
clave e imprescindible del nuevo paradigma de la educacién a distancia, un
proceso fundamental en donde el profesor y los alumnos, asi como los alumnos
entre si, intercambian ideas para lograr un aprendizaje social de calidad y un
tipo de influencia educativa como actividad conjunta, generada a partir de una
negociacion de significades y de una construccién social del conocimiento.
Para acercarse a tal objeto de estudio, se parte del contexio social y su
cimentacidn tedrica desde una perspectiva comunicacional y constructivista,
para luego describirlo y comprenderio, haciendo un analisis de fa practica

educativa virtual en una experiencia desarrollada actuaimente en el pais.

raices que mopodeikvupen que significa "demostrar”, “mostrar” ¢ “exponer” en Diccionario
Manual Griego-Espaniol, Vox, Barcelona, 1995.

¥ No hay un acuerdo sobre lo que se llama sociedad de la informacion. Tal concepto se empezéd
a utilizar por Fritz Machlup {1962) y Yoneji Masuda (1981} para destacar que la nueva sociedad
se basa en la ¢reacion, distribucién y manipuiacién de la informacion como parte importante de
fas aclividades culiurales y economicas. La mayoria de los autores concuerda que 1970 se
inictd un cambio en la manera en que las sociedades funcionan. £l cambio central se refiere a
gue los medios de generacién de riqueza poco a poco se estan trasladando de los sectores
industriales a los sectores de servicios. La Informacion y las TIC se convierlen en los nuevos
moteres de desarmollo y progreso. Otros términos similares son la sociedad postindustrial,
postfordista, postmoderna o del conocimiento. En cuanto a la nocidén de sociedad del
conocimiento fue wilizada por primera vez por Peter Drucker en 1869 y posteriormente surgen
nuevos estudios y conceptos para caracterizar a la nueva era. Los estudios de Castelis
destacan no sélo por su nueva terminciogia como Sociedad-red, infocapitalismo o sociedad
informacional, sino por el hecho de analizar el impacto de las TIC en Iz economfia, la cultura y
la sociedad.



Hay que tomar en cuenta que la educacion a distancia y virtual en
México es aln incipiente y un campo emergente poco explorado en nuestro
pais, pues “...constituye un ambito de produccion que no acaba de consolidarse
plenamente” (Crozco, 1999: 22), a pesar de que van en aumento proyectos y
experiencias en esta modalidad educativa. En los recientes Foros y Encuentros
Internacionales de Educacion a Distancia (2004-2006) en Guadalajara, México,
se ha seflalado que esta medalidad se esta convirtiendo, cada dia mas, en una
verdadera opcién para atender la creciente demanda que, se preve, registrara
el pals en las préximas decadas. Ante ello, no se puede soslayar su enorme
potencial para enfrentar los retos educativos del nuevo contexto emergente

caracterizado por ta apertura comercial y la globalizacién.

En los documentos oficiales del régimen foxista® se hace ya evidente su
consideracion, aun sin el énfasis necesario, pero se sefalan lineas estratégicas
para su desarrollo. La sifuacién es heterogénea, pues, aungue las experiencias
de Educacion Superior a Distancia en México son cada dia mas amplias y
diversificadas®, los estudios que se realizan son todavia escasos y no permiten
conocer las formas en que éstas estan operando y mucho menos de su calidad

0 pertinencia para el nuevo contexto emergente.

En la educacion virtual es notorio el disefio de cursos en linea a partir de
la misma practica educativa tradicional y una inadecuada apropiacién de lo
tecnolégico. En el intento de rebasar este tipo de aclitudes, la salida mas facil
ha sido la de retomar algunas propuestas de estudios serios que provienen del
exterior, como base para valorar sus potencialidades y disefiar adecuadamente

cursos en linea.

Un primer problema de este nueve campo de estudic es la rapida
diversificacion de perspectivas con distintos acercamientos respecto a la
tecnologia en educacion, por un lado, los instrumentalistas enfocados al
estudio del aspecto técnicc y, por otro, los integrales que pretenden analizar
con mayor amplitud y profundidad el sentido de la educacién mediada con

* Cfr. La Educacion Superior hacia el sigio XXI, lineas estratégicas de desarroflo (ANUIES,
2000), Programa Nacional de Educacién, 2001-2006, Por una educacién de buena calidad para
{odos, un enfoque educativo para el siglo XXt (SEP, 2001) y el Plan maestro de Educacion
Superior Abierta y a Distancia, lineas eslratégicas para su desamolie (ANUIES, 2001).

® Ver anexo 1 de Universidades publicas y privadas que han integrado programas de educacion
virtual como parte complementaria de su misma oferta educativa presencial.



tecnologia. En otros términos, existen dos visiones: la tecnocratica que de
manera parcial sélo se preocupa por la eficiencia tecnolégica, por tecnificar lo
social, y la humanistica que tiende a socializar la técnica, es decir, a cumplir

con fines humanos.

Desde este ultimo punto de vista, es importante tomar en cuenta, de
acuerdo con Heidegger (1977), que tfodo instrumento se determina por el

sentido y finalidad humana que construye y usa la herramienta.

En esta misma linea de pensamiento, puede decirse que uno de los
retos basicos para esta modalidad educativa se refiere a la forma en que las
tecnologlas se incorperan a la educacién. Asi, en el trabajo de esta tesis, el
analisis de la educacion virtual parte de considerar el uso de la tecnologia
desde una perspectiva integral, para explorar y describir ia accién educativa

mediada con la tecnologia y su sentido en el contexto de la dindmica social.

1.2 El problema de investigacion

Esta investigacion es un estudio de la interaccion educativa en un entorno
virtual. Este es un objeto de andlisis complejo con diferentes dimensiones y
enfoques tedricos, la mayor parte de elios, con fundamentos tedricos
claramente insuficientes y, sobre todo, destinadas s&lo a describir la frecuencia
de las participaciones de un enforno virtual de aprendizaje. Por tanto, es notorio
lo poco gue ha sido explorado, hasta el momento, desde un enfoque amplio e

integral que permita valorar la calidad de un curso en linea.

Ante esta situacion, existe la necesidad de realizar mas investigaciones
con el fin de comprender con mayor amplitud y profundidad la problematica
interactiva de la educacion virtual. Para tal propésito es importante considerar
fres aspectos generales: el nuevo contexto social, un marco tedrico-
metodclogico basadoe en el cognoscitivismo, el constructivismo social y la
comunicacion educativa, y ia elaboracién de una pauta de analisis del corpts

digital de los foros de discusidn,

A partir de elio, la pregunta general que se planiea, como punio de

partida de esta investigacion, es la siguiente:

10



;Como se construye el conocimiento compartido en la interaccién
profesor-alumnoe y entre alumnos durante el proceso de enseflanza vy
aprendizaje virtual en un programa que imparte una universidad, en la sociedad
de hoy dia?

De este cuestionamiento, se desprenden otras particulares, tales como:

¢ Qué caracteriza al nuevo paradigma social en fa era de la informacion y
del conocimiento? ¢ Qué caracteriza al nuevo paradigma de educacién virtual
en el contexto de la era de la informacion? ;Cual es el pancrama general de la
educacién virtual en Mexico? ;Qué relacidn existe enfre interaccion vy
aprendizaje, y entre interaccidn y negociacion o construceion de significados?
¢ Qué aspectos de la interaccién virtual favorecen la formacion? ¢ Cuales son
los fundamentos tedrico-metodolégicos para el estudio de la interaccien virtual
en los programas y experiencias virtuales actuales? ;Cémo es la interaccidn

virtual que se desarrolla en un curso en linea de una universidad del pais?
Las hipdtesis ¢ conjeturas que guiaron esta investigacion son:

1. Los cambios sociales y educativos representan la nueva reconfiguracion
social hacia la ltamada sociedad de la informacién y del conocimiento.

2. La relativa innovacion pedagdgica en los programas de educacion a
distancia y el bajo aprovechamiento de las herramientas interactivas
telematicas no permiten que se transite hacia el paradigma virtual.

3. La educacién a distancia y virtual en México es aun incipiente, sin
parametros que evaluen su calidad y se le considere comoe una
modalidad complementaria a la presencial.

4. Debido a que la innovacién tecnolégica no va al mismo ritmo que la
innovacion pedagogica, los cursos virtuales siguen operando con un
considerable desaprovechamiento pedagégico de sus herramientas de
comunicacion e interaccién.

5. Un factor clave que potencia la interaccidn virtual o telematica y la
actividad conjunta es la funcion del docente-tutor en un entorno virtual
de aprendizaje.

6. Otros factores importantes para el desarrollo de la interaccion virtual y la
actividad conjunta es el disefio y método pedagégico de los foros, el tipo

de contenido a tratar, el tipe de e-actividades y el papel del alumno.
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Por tanto, los objetivos formulados para esta investigacion son:

1. Dar un panorama de ia situacién de la educacién a distancia y virtuat en
Mexico en ef conitexto de la sociedad de la informacion y del
conocimiento.

2. Revisar los elementos teorico-metodologicos de la educacion a distancia
y virtual desde la perspectiva de fa comunicacion y de! constructivismo
social.

3. Elaborar una pauta de analisis para el estudio de la interaccién virtual en
los nuevos entornos de aprendizaje.

4. Analizar la interaccion virtual o telematica y la negociacion de
significados o construccion social del conocimientio en un curso en linga,

utilizando la pauta de analisis seleccionada.

Si el problema del estudio de la interaccion virtual ha sideo 1a poca
importancia que se le concede y la superficialidad con gue se le aborda,
entonces la propuesta es acercarse a la comprension de esta materia de una
manera mas amptia y profunda, desde el contexto social, el marco teérico-

metodolégico, hasta su estudio empirico de un curso en linea.

Tal propuesta surge de la revisidon del estado de la cuestidn, asi como de
los aportes teorico-metodolégices de los estudios mas significativos en la
materia. Para dar cuenta de la diversidad de perspectivas, a continuacion se

destacan los aspectos mas esenciales.

1.3 La mirada tecnoldgica en educacién

En la formas de uso y apropiacion de lo tecnoldgico en educacién, ha
predominado la visidn tecnicista, bajo el supuesto de que su simple uso
resueive rapida y eficazmente los problemas educativos. Los esfuerzos por
generar miradas mas amplias y profundas han sido significativos, pera no se
puede negar que en la mayoria de los estudios de educacién a distancia "la

seduccion del medio sigue eclipsando al objeto de estudio” (Orozco, 1999).

En un breve recuento histérico desde principios de siglo XX hasta los
noventa, Litwin {1995) destaca la tendencia tecnocratica en el estudio de los

medios, es decir, se veia la tecnologia como medio de ensenanza.



En los 80’'s y 70’s, los estudios psicologicos no cambiareon la forma de
ver la tecnologia, pues se le concibié como un ariefacto capaz de sustituir el
accionar docente o eficiencia en la enseianza, sin tomar en cuenta el contexte

social.

Ya a finales de les 80's y a consecuencia de la innovacion tecnologica
en materia de informacién y ¢comunicacion, surgen nuevas posibilidades de
ensefianza y aprendizaje gue no se saben aprovechar. No se logré una
innovacion pedagogica debido a que se siguié concibiendo al medio de la
misma manera y una practica educativa virtual bajo la premisa de que sélo
transmitiendo un proceso de clase presencial en la virtualidad era posible
solucionar los problemas de comunicacion educativa. Por tanto, no se
considerd, en su momento, la trascendencia de tal revolucidn tecnologica para
la educacion, es decir de las nuevas propuestas de apertura y enriguecimiento
de los niveles de interactividad (Acufia, 1995). Los enfoques empezaron a
diversificarse para responder a fa necesidad imperiosa de reconceptualizar el

campo y asi generar nuevas propuestas formativas a distancia.

En la década de los 90’s, las preocupaciones y nuevos estudios socbre la
interaccion mente-tecnologia van a subrayar la idea de los medios modifican el
marco de pensamiento, las estrategias de aprendizaje, el dominio de
determinadas habilidades y las maneras de entender el mundo (Litwin, 1995). Y
al mismo tiempo, se recalca el problema de la cultura audicvisual y sus
implicaciones en el curriculo, porgue la clave para acceder a estas nuevas
ofertas culturales es, sobre todo y exclusivamente dominando el cédigo con el

que operan y no tanto de su contenido.

Una herramienta de interés ha sido el multimedia® afirmando que se
trata de una técnica didactica de gran valor, ya que promueve el aprendizaje de
una manera dindmica y en donde el estudiante tiene la posibilidad de traducir
los contenidos tedricos en aplicaciones practicas facilitando asi el desarrollo de
la motivacion y la autoconfianza del estudiante mediante una retroalimentacién

inmediata o aprendizaje correctivo e individualizado.

® Orozeo (1999) cita investigaciones recientes (D'ignazio, 1992; Mathisen, 1991; Wilson y Tally,
1991; Wohlers, 1892) que resaltan las cualidades del multimedia.



No obstante, la importancia que fue adquiriendo el mutimedia en la
educacion, algunos estudios empezaron a dimensionar las herramientas de
comunicacién y a considerar lo virtual como nueve espacio simbdlico de
interaccion’  advirtiendo sus capacidades pedagégicas y cognoscitivas.
(Amador, 1894). Incluse ahora, se apunta que la revolucién educativa de las
tecnologias (TIC) esta redefiniendo el aula tradicicnal, de espacio encerrado a
uno abierto, como la llamada aula virtuai® caracterizada por la relacién entre
redes y mega-redes telematicas que tienden a desplazar el proceso

habitualmente centrado en la ensefianza hacia el aprendizaje.

No ha bastado valorar las potencialidades de las TIC, ni pensar que su
incorporacion a la educacion aportara de manera automatica un mejor
aprendizaje. El asunto atafie a la comunicacidn pedagdgica; si se ensena del
mismo modo ¢ en un ambiente convencicnal de nada servira el uso de
sofisticada tecnologia. Transitar hacia el paradigma de la educacion virtual es
un asunto complejo, si se considera que este giro solo puede concretarse
mediante las premisas del enfoque constructivista inspirado por autores como

Piaget, Papera 0 Vygotski, entre otros.

Asi, la problematica que enfrenta el campo de [as tecnologias educativas
es la comunicacion pedagogica, es decir, fa que tiene como mision realizar eso
que Chevalard (1991) llama “la transposicién didactica del saber®: procesos
que hacen aprehensible y apropiable el conocimiento para quien no o posee.
Para Orozco (1299), mejorar los niveles de eficiencia de la comunicacion
pedagogica no es un problema de medios de fransmisién, sino de medios de
sistematizacion de los factores del proceso de ensefanza-aprendizaje, con

fines de produccidn, desempefio y control de conocimientos y habilidades.

7 Este nuevo espacic de interaccién es, segun Paillart, la ferritorializacion informatica que
defimita fronteras tecnolégicas, pero no reconoce los limites geopoliticos, ni las diversidades
culturales.

B Aula virtual es el entorno telemdtico en pagina Web, que permite la imparticion de
teleformacion, y en el que el estudiantado fiene acceso al programa del curso, 2 la
documentacion de estudio y a las actividades disefadas por el profesor. Ademas, puede utilizar
herramientas de interaccién como foros de discusién, charlas en directo y correo electronico.
Garcia Rocha, J. A, (2005).

® Para Yves Chevallard (1991) la transposicion didactica es €l proceso por €l gue un saber
sabio o saber cientifico se convierte en un saber objeto de ensenanza. Para que esto sea
posible debe operar un proceso de descontextualizacién y recontextualizacion que transforma
el contenido inicial en un contenido con fines pedagdgicos.



Las investigaciones contribuyen, por tanto, a valorar la educacion a
distancia y virtual como un movimiento que crece cada dia, tendiente a romper,
literalmente, con los modelos tradicicnales de la relacion pedagégica. El inicio
de esta nueva revolucidn educativa de la cual ya somos parte, se ha dado
gracias a la mulliplicidad de medios disponibles e interactivos, siempre y
cuando el uso de estos recursos implique una innovacion pedagogica capaz de

reinventar a la escuela como institucién.

Asi pues, las nuevas tendencias buscan rebasar el tecnicismo, la razdn
instrumental, la educacion bancaria, las visiones reduccionistas y parciales de
la educacién a distancia y virtual, para construir alternativas gue ie den un
sentido a esta modalidad, a partir de una pedagogia humanista centrada en el
alumno y con visiones mas integrales que favorezcan de forma adecuada los
procesos de apropiacion tecnoldgica para una adecuada construccidon social

del conocimiento.

1.4 Estudios acerca de la interaccion didactica

El estudio de la interaccién, en la educacidn presencial, se ha enfocado desde
diferentes perspectivas teérico-metodologicas y ahora estas son consideradas
y utilizadas para explorar las nuevas caracteristicas y potencialidades
didacticas de la interaccion en la modalidad no presencial. Existe una especie
de continuidad tedrica-metodologica de lo presencial a 1o no presencial y
también incapacidad de generar nuevas teorias de la educacién virtual. Debide

a ello, es significativo destacar sus propuestas.

En los estudios empiricos del aprendizaje cooperative del aula
tradicional (Slavin, 1987; Johnson y Johnson, 1995), la preocupacion se ha
centrado en la cuantificacion de frecuencias de las interacciones en relacion a
la tarea y el tipo de grupo. Por €llo, el resultado de sus observaciones relaciona

tipo de interaccidon y el conjunto de variables del grupo.

Al margen de los estudios empiricos, surgen otras perspectivas teéricas
que logran profundizar en la materia. Asi, por gjemplo, la piagetiana centré su

anglisis en la teoria del conflicto cognitivo para explorar cualitativamente ifos
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mecanismos intraindividuales en Ia construccidon de los cenocimientos, pues se

supone que éstos emanan de la relacién del sujeto con su medio fisico.

En la misma linea, perc ampliando la perspectiva anterior, i0s
postpiagetianos se enfocaron al analisis del conflicto  sociocegnitivo,
basicamente, como un problema de comunicacidn, tanto [bgico como social,
intentando superar la mirada Unicamente intraindividual. Asi, para estos
tedricos es crucial fomentar la controversia; mecanismos capaz de generar el
tipe de interaccion que garantice el progreso cognitivo del sujeto. En sus
investigaciones lograron analizar y clasificar tipos de interaccion coemo la

egoceéntrica, la simétrica y ta asimétrica.

A partir de entonces, diferentes estudios desde perspectivas
postpiagietianas y constructivistas empezaron a utilizar, en sus indagaciones,
conceptos fundamentales tales como la intersubjetividad,' ta cual reconoce

que el individuo esta inmerso en el lenguaje y la cultura.

En el llamado constructivismo surgen propuestas interesantes, por
gjemplo, la teoria sociocultural de Vygotski (1962) aborda la negociacién de
significados y la construccién de conocimientos compartidos a traves de
metodos observacionaies y etnograficos y aplicando conceptos tales como
Zona de desarrollo proximo (ZDP), Andamiaje, Intersubjetividad y Construccion
conjunta de significados''. En la misma direccion, el estudio de Edwards y
Mercer (1987) parte de entender la educacion como un proceso de
construccién social de comprensiones, entre alumno y profesor, mediante el
lenguaje y el discurso. Y llegan a la conclusidon de que no se pueden ofrecer
pruebas empiricas debide a la asimetria de la relacion, en donde el profesor
comunmente manipula la negociacion, lo cual tiene poco que ver con la
intersubjetividad, aunque se puede considerar que el diglogo en la ZDP si

puede conducir al cambio cognitivo.

"% Intersubjetividad, para Vygotski, es el concepto que permite el andlisis del discurso en el aula
y se refiere al modo de panerse de acuerdo y de compartir tas definiciones de la situacidon para
el aprendizaje. Este concepto es ampliado por ofros como Smolka recuperando otras formas de
interaccién social y de apropiacion del conocimiento como s0n la resistencia, los desacuerdos o
contradiccones.

" Conceptos que se abordan en el capitulo 4, 5y 6.
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También desde el constructivismo, Coll y otros {1995} examinaron la
interactividad™® profesor-alumnos, explorando basicamente los mecanismos de
influencia educativa y los procesos de construccion conjunta de significadoes.
Su metodologia consistic en la seleccion de unidades basicas de andlisis o
segmentos de interactividad de cada secuencia didactica y el analisis de la
evolucién de las acciones y mensajes de los participantes y los procesos de

negociacion y modificacion de significados que aparecian en su discurso.

A partir de la perspectiva microetnografica y sociclingUistica se dio un
giro tedrico-metodoldgico. Este consistié en concebir a la educacion como un
proceso de comunicacion y ver en el discurso su aspecto méas importante. Su
preocupacion centfral ha sido profundizar en el estudic de la interaccion
educativa mediante fa observacion sistematica de categorias preestablecidas

de codificaciéon y registro.

También es importante sefialar que desde los planteamientes
etnograficos se ha utilizado como metodologia las descripciones, los relatos
narrativos, ¢l estudio de caso, las entrevistas o la triangulacion, Todo ello enla
conviccion de que es insuficiente la descripcion a través de la observacion
externa, pues lo interesante es captar la interpretacion, el valor y el significado
que los participantes conceden al lenguaje emitido por ellos mismos. Desde
este enfoque, los esfudios ejemplifican situaciones reales de busqueda
compartida de significados, en contraposicidn a la vision del aula como un flujo
unidireccional y lineal profesor-alumno. Asi, no ha sido sorprendente que la
etnografia virtual se haya convertido en una de las perspectivas mas utilizadas

para indagar e interpretar los comportamientos en el espacio virfual.

Desde la inferencia conversacional o linglistica pragmaética, el analisis
de la interaccion va mas alia de considerar la simple estructura de Pregunta-
Respuesta-Valoracion (IRE), pues los conversantes deben decodificar no sdélo
el significado literal (contenido proposicional), sino también la intencién
comunicativa del mensaje (fuerza ilocutoria o efecto intentado). Asi, en este

enfoque resulta insuficiente recurrir sélo a la gramatica y al lexicon para captar

"2 Para algunos investigadores Interactividad es sindnimo de interaccién, pero otros prefieren
diferenciarios. Interactividad seria {a relacidon hombre-maquina, mientras que Iinteraccién seria
ia relacion hombre-hombre.,



lo gque se quiere hacer comprender al otro en la red de la relacién

conversacional.

Partiendo de fas preccupaciones anteriores, la presente investigacion
esta orientada a realizar un estudio de ia interaccidon virtual, tanto cuantitativa
como cualitativa, a fin de analizar sus aspectos menos visibles, a partir de
elementos tedricos solidos, como los de Vygostski y la sociolinglistica, en el
convencimiento de que acercarse a las producciones lingQisticas permite
explorar cogniciones y comportamientos. Al mismo tiempo, el valor practico de
este estudio es la posibilidad de esiudiar con mayor profundidad los procesos

educativos en los entornes virtuales y de este modo mejorar su calidad.

1.5 El estudio de la interaccién en la educacioén a distancia y virtual

El interés por la interaccion™ en la educacion virtual ha ido en aumento. En los
80's fue un tema-problema poco explorado, pero los intentos por teorizar sobre

ello han sido cada vez mas variados.

La primera aproximacion tedrica importante fue la de Holmberg (1985),
al concebir la educacidon a distancia como un proceso de comunicacion
bidireccional y definirla como una conversacion didactica guiada, cuya calidad
se desarrolla a partir de un conjunto de rasgos distintivos que orientan vy
facilitan el aprendizaje. Con la misma preocupacidn, Moore (1972, 1930) utilizd
el término de distancia transaccional para analizar el dialogo posible, los tipos

de interaccidn y los factores que mas inciden en la reduccién de la distancia.

Al mismo tiempo, surgen otros estudios centrados en lo tecnoldgico
para atribuirle propiedades educativas al desarrcllo de las aplicaciones. No
obstante esta vision meramente instrumental, su contribucién ha sido la de

facilitar la conectividad virtual.

Con la idea de superar este reduccionismo y tecnicismo, otras
investigaciones buscaron ampliar los horizontes incorporando a los
dispositivos tecnologicos determinades recursos pedagogicos, principalmente

piscopedagdgicos y constructivistas.

¥ Estudios sobre la interaccion y su pape! en el aprendizaje (Baath, 1980; Daniel, 1983,
Sewart, 1981; y Hoimberg, 1985),



Para ios objetivos de esta investigacion, es importante revisar aquellos
trabajos que conceptualizan a la educacidon virtual como un procesc de
interaccién  y comunicacion, desde perspectivas psicopedagogicas vy
constructivistas del conocimiento. La teoria sociocultural de Vygotski resultan
de interés especial, pues concibe el desarrollo y el aprendizaje como procesos
de mediacién y practica social, desde e! concepto de zona de desarrolio
préximo (ZDP), es decir, contempla fa educacion como comunicacién, a partir
de la interrelacion de cuatro factores: docente, alumno, problema y

conocimiento situados en una cultura determinada.

Desde esta perspectiva, la cognicion y el discurso de los sujetos estan
estrechamente relacionados. Esto significa que los alumnos interiorizan los
conceptos e ideas, desde un plano social interpersonal (ayudas ajustadas del

tutor) hacia un plano intrapersonal de consfruccion del conacimiento.

Aplicando conceptos de la teoria sociocultural, algunas propuestas se
centran en el aprendizaje. Por ejemplo, para Fainholc (1999) es importante
contemplar aspectos tales como: el proceso metacognitivo que le ayude a
aprender, la conectividad y la ZDP como forma de tutorear a los estudiantes

en sus necesidades.

De manera similar, Duart y Sangra (2000) formulan un modelo centrado
en e} aprendizaje que consiste en poner a su disposicién todos los elementos
Yy apoyos necesarios a su propio ritmo de trabajo. Uno de ellos es la accién
docente gue debera facilitar el aprendizaje. Por tanto, para este investigador,
la rigueza de un espacio telematico destinado a la formacién reside en su
esmerado disefio formativo, mas que tecnolégico, buscando la interrelacidon de
los diferentes elementos {(materiales, acciones docentes, elc.) para facilitar los
procesos de construccién de los aprendizajes de acuerdo con las necesidades

educativas de sus usuarios.

También es importante tomar en cuenta determinadas lmitaciones
tedricas tales como: 1. Ciertas dimensiones de la comunicacién que nada
tienen que ver con el medio utilizado y 2. No existe todavia una teoria de la
comunicactdon que pueda dar cuenta de la totalidad de ios procesos
interactivos de la ensefianza y el aprendizaje a distancia. De ia misma

manera, Mercer (1987) ha planteado que aun no se tiene una teoria que
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permita operacionalizar los conceptos para la investigacion en un ambiente
vitual, asi como tampoco una base metodoldgica lo suficientemente
desarrollada para que se favorezca el analisis del discurso en un entorno

virtual de aprendizaje (Barbera, Badia y Momind, 2001).

Tales limitaciones plantean un reto para analizar, valorar o dar
indicaciones, coherentes desde perspectivas  psicopedagégicas vy
constructivistas, acerca de como tendrian que desarrcllarse las interacciones

entre el profesor y sus alumnos o entre los alumnos.

Desde esta linea de investigacion es que se plantea la presente tesis: un
estudio de ta interaccidn didactica virtual y el uso de los foros de discuston de

un programa educative en linea.

Se revisan las perspectivas tedrico-metodoldgicas que estudian Ia
interaccion como aclividad conjunta, discursiva y constructiva mediante la cual
los sujetos negocian significados y construyen de manera social sus

conocimientos.

El propésito que guia este estudio es indagar los patrones de interaccion
en relacién a factores interrelacionados que conforman un curso en linea.
Desde Ilos contextuales, tecnologicos hasta los pedagdgices vy

comunicacionales.

Por tanto, una pauta de analisis del corpus digital de los procesos de
interaccion virtual, debe contemplar y valorar aguellos factores implicados que
pueden favorecer o no la actividad conjunta mas deseable para la adecuada

apropiacién personal de los conocimientos.

Se pueden considerar algunos tales come el disefio det curso, 183
estrategias de ensefianza y aprendizaje, las e-actividades, e-moderacién, entre
otros gue estan determinando los posibles usos de las tecnologias de

informacién y comunicacion que hacen tanto profesores como estudiantes.

1.6 Trascendencia

Los distintos usos de la tecnologia en la educacidn, sustentados o no desde

una optica teorica, han propiciadc que, poco a poco, se valoren sus
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potencialidades y su impacto en el aprendizaje y la formacion de los sujetos.
Por esto, en los 70’s llegd a considerarse que el uso per se de ia tecnologia
educativa era la panacea de todos los problemas educatives, sin contemplar

toda su complejidad.

Para Orozco (1999), la tecnologia educativa significo tradicionalmente ef
uso de diversos medios con el proposito de apoyar a la docencia presencial,
agilizando y mejorando la transmisién de los conocimientos e, indirectamente,
su asimilacion por parte de los destinatarios. Argumenta diciendo que, debido
al desarrolle tecnolégico y a la incorporacion de nuevos medios, no se ha
considerade a los diferentes lenguajes o cédigos, ni mucho menos su centexto

de produccién ¢ un acceso equitativo por parte de todos los usuarios.

A partir de las criticas a este punto de vista, surgieron ofras corrientes
con horizontes mas amplios que destacarcn el papel relevante de las
mediaciones. Respecto a la computadora en la educacion, Castro v Lluria

(1995) menciona sus posibles usos como sigue:

« Elinstruccional para promover el aprendizaje condicionado con fareas y
recompensas.

« El revelatorio destinado al aprendizaje por descubrimiento a fravés de
simulaciones.

o El conjetural en el cual el alumno puede manipular ideas e hipdtesis.

« El emancipatorio donde existen condiciones para que el alumno piense

en la solucion del problema de manera creativa.

Pero en los hechos, los usos de fa fecnologia en los hechos no han sido
significativos, pues se sigue ensefando de la misma manera. De acuerdo con
Hopenhayn (1998), la modernizacidon educativa en muchos paises no ha
significado necesariamente un avance pedagégico o una mayor calidad del
proceso educative en su conjunto {como se ha pretendido en los planes y
politicas educativas), ni ha supuesto una comprension integral de los nuevos
desafios que las tecnologias mas avanzadas plantean desde el proceso mismo

de la percepcidn, pues

En la mayoria de los paises, la perspectiva dominante, modernizante y
desarrollista, ha soslayado u chviado el hecho de las necesarias
implicaciones perceptivas y cognoscitivas y aun afectivas y psicomotrices



de los nuevos ¢cbddigos, lenguajes y generos, centrande la atencion, casi de
manera exclusiva, en sus aspectos meramente instrumentales, en todo
¢aso, de contenido. (Martin-Barbero, 1997)

Este esfuerzo educativo incompleto concibe al medio sélo como soporte
funcional de un contenido, sin considerar que éste sufre variaciones en relacion
a las situaciones concretas de uso (Orozco, 1989). Tal concepcién de la
tecnologia educativa sigue vigente en los actuales esfuerzos de usos de
medios aplicados a la educacion (Martin-Barbero, 1990). Por ello, surge la
necesidad de reconceptualizar la educacion mediatica como,

..un conjunto de esfuerzos y procesos por lo menos en dos direcciones.
En primer lugar, en la realizacion de procesos educativos con, a partir y a
través del uso variado de medios {impresos y audiovisuales) v tecnologias
de informacién de varios tipos. Usos que se diferencian principalmente por
los proposilios vy las estrategias y disefios pedagodgicos-comunicatives, y
van desde el simple envic de informaciones a grupos de destinatarios-
educandos distantes, hasia la instrumentacién de estrategias donde

predomina el involucramiento interactivo de los usuarios-educandos con
los contenidos y sus soportes mediaticos, como es el caso en INTERNET.

En segundo lugar, la EM integral implica necesariamente también, la
organizacion de estrategias de “Alfabetizacion multiple” a los diversos
medios y tecnologias empleadas en la produccién, circulacion vy
apropiacidn de saberes y conocimientos. En esta direccion el proposito es
(como se ha hecho con el libro) asumir explicitamente como tales a los
nuevos medios o tecnologias en uso. Esto supone trascender su mera
instrumentalidad para entenderlos a su vez como fuentes de formas, que
no sélo transmiten, sino que determinan y conforman sustancialmente los
contenidos transmiticdos y también su percepcion y apropiacién respectivas
por parte de sujetos concretos y situados. (Williams, 1993) (Orozco, 1999:
26)

La modernizacién educativa en Latinoamérica ha significado, para este
investigador, un hecho politico mas que pedagdgico, ya que los esfuerzos se
han enfocado solo a satisfacer la creciente demanda educativa, cada vez mas
costosa para los presupuestos educatives nacicnales y a tecnificar la docencia

dotando de determinada infraestructura a las escuelas.

Los esfuerzos siguen siendo parciales, porque no se trata sdlo de
tecnificar al magisterio y capacitar a los profesores en su uso. Tal tendencia

politica supone transformar o mejorar unicamente la docencia.

De esta manera, el reto es pensar en io mediatico asumide en su sentido
profundo, pues supone un reforzamiento de 10s procesos cognoscitivos de 1os

educandos, especialmente de sus destrezas y habilidades para aprender a

b
I~



aprender, es decir, competencias para seleccionar informaciones, sintetizarla,

interpretarla, asi como esfuerzos educativos verdaderamente relevante:

El desafio frente a la actual modernizacién-tecnificacion de la docencia de
los paises latinoamericanos seria el acompafiar los dispositivos
tecnolégicos, con dispositivos pedagdgico-mediaticos, gque permitan
enfocarse en una mejora cualitativa del proceso de aprendizaje a partir de
los propios educandos y a través de los disefios creativos e innovativos de
los productos de medios y tecnologias informéticas usadas. (Orozco, 1999
27)
Asi, el enorme desafio que se debe enfrentar es el de superar la
tendencia actual preocupada sélo por tecnificar la docencia, mediante un

enfoque que logre una mejora cualitativa de 10s procesos de aprendizaje.

La funcidn de la educacion superior a distancia debe corresponder al
contexto actual, de la sociedad contemporanea brindando una educacion de
calidad. Dado que ahora se ha redimensionado el papel central del
conocimiento en el crecimiento de las naciones del mundo globalizado, es
necesario resignificar la tarea fundamental que tiene la educacién en la

construccion de la sociedad de la informacién y del conocimiento.

Sin embargo, las pocas investigaciones gue se han hecho hasta el
momenioc, no permiten conocer adecuadamente la manera en que estan

operande los diferentes programas de educacion no presencial.

Para Orozco (1999), en la dimension pedagdgica y comunicacional de la
educacion mediatica siguen subsistiendo nociones bancarias y unidireccionales
del proceso de ensefanza y aprendizaje, 0 gue apunta a la necesidad de
revisar el papel que desemperia la Educacion a Distancia y Virtual en México,
sus politicas y programas, asi como sus esirategias pedagodgicas y de

comunicacion.

1.7 La estructura de Ia investigacién

Para el estudio de la interaccion virtual en un curso en linea, la presente tesis
se estructurd en tres apartades: el contextual, el tedrico conceptual y ei
empirico. En cada uno de ellos, se consideraron diferentes capitulos y aspectos
relacionados con la educacidén en la sociedad actual, la situacion de la

educacién a distancia y virtual en México, los componentes del nuevo

23



paradigma de educacién virtual y la busqueda de una pauta de analisis para el
estudio de la interaccidn virtual que permita, finalmente, un analisis de

determinados foros de discusion de un curso en linea.

La logica de la investigacion y su estructura contiene las siguientes

partes:
Esquema 1: ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION
La interaccidén en un entorno de
aprendizaje virtual en México

El planteamiento del problema: Pauta de analisis
- Objeto de estudio - Tecrias constructivistas del aprendizaje
- Problema, conjeiuras, objetivos - La actividad grupal, roles y cadenas.
- Estado de la cuestién - La referenciahdad de los foros
- Trascendencia - La negociacion de significados compartidos
- Estructura de la investigacion en los foros

i - Niveles y categorias de andlisis de un foro
Contexto

- Antecedentes Analisis del corpus digital j
- Panorama actual

- La socledad de la informacion ) f(\:no_;npionen:es del entorno virtual
- Politicas educativas - vioauias  foros :

Di : - Roies y cadenas del trabajo grupal
- Diagnosticos Analisis referencial de las foro
- Problemas y expectativas ) SIS re al g€ 10; S

- Andlisis de la negociacion de signi-

- ficados compartidos
- Problemas y expectativas

T Acercamientos conceptuales

- Enfoques y paradigmas emergentes l

- El aprendizaje virtual Conclusiones:
- Nociones del aprendizaje constructi- J , )
vista - El objeto de estudio

- El aprendizaje social - Los limites tedricos

- Comunicacion e interaccién - Alcances
L - Expeclativas

{ T

En este primer capitulo, Planteamiento del problema, se hace un
recuento de los elementos del proyecto de investigacion la construccion del
objeto de estudio como un aspecto relevante a ser explorado dentro del campo
de la educacion a distancia, los problemas de investigacién. las conjeluras

acerca de elles, los objetivos a alcanzar, asl como la trascendencia teorico-
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politica. Por otro lado, se menciona brevemente un estado de la cuestion de la
materia a tratar, sus perspectivas teorico-metodolégicas y, por Ultimo, se

expone un esquema de la investigacién.

La primera parte de la investigacion se refiere al contexto social y su
relacion con [a educacion a distancia. Por un lado, en el capitulo 2, La
educacion en la sociedad contemporénea, el objetivo es destacar los rasgos
que caracterizan {os actuales cambios sociales y su relacion con &l sistema
educativo nacional, pues, desde el ambito de la sociedad civil mas que de la
politica, se han dictado principios para la construccion inevitable de un mundo
cada vez mas giobalizado y la llamada sociedad de la informaciéon y del
conocimiento. Por otro lado, el capitulo 3, La educacion a distancia y virtual en
México, se enfoca a dar un panorama general sobre ia situacion actual de esta
nueva modalidad educativa y de la cual subyace el supuesto de su importante
papel y contribucién a la construccidn de la llamada sociedad del conocimiento
en nuesiro pais, perc también se consideran los diagndsticos cuantitatives de
las experiencias de la educacion a distancia en México y, en menor grado,

aspectos cualitatives referentes a sus modelos educativos.

A partir de esta contextualizacion social a la nueva modalidad educativa,
la segunda parte esta formada por los siguientes tres capitulos, destinados a
construir un marco tedrico-conceptual de la educacion a distancia y virtual, asi
como de su potencial interactivo. De esta manera, en el capitulo 4, Rasgos de
la educacion a distancia y virtual, se intentan definir sus elementos y conceptos
basicos a partir, sobre todo, del constructivismo social por ser ta perspectiva
que tiene los instrumentos tedricos necesarios para el estudio de la
comunicacién e interaccién telematica de un curso en linea. Para ¢llo, se hace
un acercamientc a las multiples miradas centradas en algun aspecto vy
destacando el problema de su propia definicion y su caracteristica fundamental:
la comunicacion. Se aborda el concepto de Enfornos virtuales de aprendizaje y
de Aprendizaje virtual y, asimismo, se buscan establecer sus rasgos
fundamentales. Debido a la importancia que tiene la interaccién en el
aprendizaje y en la censtruccion social def conocimiento, no se puede dejar de
lado, en la parte ultima de este capitule, el aprendizaje cooperativo-colaborativo

para esta modalidad educativa.
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Como extensién de lo anterior, pero con mayor profundidad, ef capitulo
5, La interaccion didactica en los entornos virtuales, pretende hacer un
recuento o estado de la cuestion acerca de los estudios que se han hecho
sobre la interaccion telematica. Se hace referencia al estudic de ia interaccion
en el aula presencial y a los enfoques tedrico-metodolégicos utilizados, pues
muchos de ellos se han frasladado y aplicade al analisis de entornos virtuales.
También ha sido importante revisar los estudios realizadcs sobre la interaccién
en la educacion a distancia tradicional y virtual, como ¢l de Fainholc, quien ha
intentado esbozar una teoria de la interactividad™ del aprendizaje virtual. De
ello, se trata de rescatar y valorar las perspectivas tedrico-metodolégicas
adecuadas para construir, en el capitulo 8, Pauta de andlisis def corpus digital,
se seleccionan los elementos necesarios para el andlisis de las actividades

discursivas y constructivas de los foros de discusion de un curso en linea.

A partir de tal marco tedrice-metodoidgico constructivista, en [a tercera y
Gltima parte de la investigacion, el capitulo 7, Patrones de interaccion en un
entorno virtual, se describe y analiza la situacion de los foros de discusion de
un curso en linea. Se recogen datos de un total de 21 foros realizados en tres
grupos de alumnos, es decir, 7 en cada grupo, los cuales abordan no solo el
mismo contexto tecnodidactico, sino también las mismas tematicas. Tales foros
fueron analizados primero de manera cuantitativa y sélo 6 de ellos, 2 de cada

grupo, fueron anatizadcs con mayor profundidad cualitativamente,

Los datos cuantitativos que se recogieron se refirieron a la frecuencia de
las participaciones por docente-tutor (DT), alumna (Aa) y alumno {Ao) y por dia-
hora de la semana. También a la frecuencia por el tipo de participaciones, para
lo cual se utilizd una categorizacion especifica para el docente-tutor y otra para

los alumnos.

Respecto a los datos cualitativos de los seis fores de discusidn, fueron
tomados en cuenta las cadenas de interaccion, los mapas de referencialidad,
los patrones de interaccion y 1os mapas de negociacién de significados, para
observar y describir los procesos de interaccién y construccién social del

conocimiento de un entorno virtual de aprendizaje.

'Y Cfr. Beatriz Fainholc, La teorfa de fa inferaciividad, 1999
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Todos los datos extraidos de los foros han permitide describir las
caracteristicas de su proceso, asi como el heche de poder interpretar sus

limitaciones y aicances.

Finalmente, en las conclusiones, se hace referencia al proceso global y
l6gico de la investigacion sefalando los aportes al estudio de la interaccion
virtual y valerando la importancia que tiene este objeto de estudio para la
consoiidacion y la calidad de los cursos en linea. A partir de ello, se han hecho
una serie de recomendaciones adecuadas para un mejor uso de los foros de
discusion, segun el tipe de e-actividad que se realice en los entornos virtuales

de aprendizaje.
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Capitulo 2
LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD CONTEMPORANEA

Todos los efectos de la globalizacién pasan a través de
las estructuras del Esiado-Nacién, por elio son los
estados los que en dltimas deciden de qué manera la
globalizacion afecta a la educacion nacional.

Martin Carnoy, 2000

Ahora la edad v el lugar para aprender es cualquiera, por
lo cual estamos pasando de una sociedad con sistema
educativo a una sociedad educativa, es decir, una red
educativa que lo atraviesa todo como el trabajo, el ocio o
el hogar.

Martin-Barbero, 2006

El uso de las Tecnologias de la informacion y la Comunicacidén (T!C) y su
interrelacion con los diferentes ambitos sociales conforman ia dinamica de las
tfransformaciones sociales actuales. Es tal la magnitud de tales cambiocs
tecnologicos ™, econdmicos, politicos y culturales que se prefiere hablar de un

cambio de época mas que de una €poca de cambios.

Asi, en este capitulo, se destacan las tendencias actuales de la dinamica
global que afectan y transforman a las sociedades de hoy, asi como los nuevos
retos que enfrenta la educacion del nuevo milenio. Sobre esto, se argumenta
aqui que la nueva modalidad educativa tiende a cumplir un pape! esencial en la
construccion de la nueva sociedad-red'® en el marco de los requerimientos

actuales de la globalizacién y la {(post)modernidad.

De acuerdo a Martin-Barbero (2006), la educacion escolarizada ya no €3
posible, pues ha sido rebasaba en lo espacial y temporal y por concepciongs y
procesos de formacion correspondientes a las demandas de la sociedad-red de

Castelis. Ahora, la edad y el lugar para aprender es cualquiera, lo cual significa

¥ Debido a las permanentes innovaciones tecnolégicas resulta dificit sefialar de manera exacta
el surgimignto de la Tercera Revolucidn, la de las TIC, aun cuando hay cierta incertidumbre se
dice que ocurrid en jas dos Gltimas décadas del milenio anterior. £std centrada en la
informacion y transforma nuestro modo de pensar, producit, consumir, comearciar, gestionar,
vivir y morir. Se trata de la cultura virtual, la cual se construye y se integra a una gran
diversidad de culturas mediante el hipertexto electronico.

'® Sociedad red es el término que utiliza Manuel Castells (1999) para referirse a los cambios
saciales que estén generando las Tecnolegias de la Informacion y Comunicacién




que estamos pasando de una sociedad con sistema educative a una sociedad

educativa o red educativa que lo atraviesa tode: el trabajo, el ocio o el hogar.

Tal utopia esta todavia bastante lejos de concretarse, sobre todo, para
los paises en vias de desarrollo, como México, cuyo avance en materia de
Tecnologias'” de la Informacion y la Comunicacion (TIC) ha sido altamente
desigual en los diferentes ambitos sociales. A consecuencia de ello, persiste
como problema bdsico, el poce acceso que aun tiene la poblacion a las redes
de informacidon y comunicacion; se trata de la llamada brecha digital, desafio
que resulta complejo y difici! de superar por factores no sélo tecnolégicos, sino
también politicos y econémices. Los datos de INEGI (2007) corroboran esta

situacion.

Cuadro 1: USUARIOS DE LAS TECNOLOGIAS DE INFORMACION, 2001 A 2006"°

2001 2 2002 2 2004 & 2005 2 2006 ¢
Absolutos % Absclutos % Absolutos % Absolstos % Absolutos %
Usuarios de 14 880 083 16.6 20 087 537 22.0 22822938 24 9 26 593 406 28.5 28 648 059 30.4
computadora
Usuarios de 7 047172 7.9 10764 715 11.8 12945888 14.1 16492 454 17.7 18 746 353 19.9

[nternat
NOTA:Proporciones respecto a la poblacion de sels o mas anos.
Cifras correspondientes al mes de diciembre.
Cifras correspondientes a! mes de junio.
Cifras preliminares correspondientes al mes de abnl.

Fuente: INEGI 2007

Concepto

Como se puede observar en el cuadro, se reporta el alto porcentaje de
personas en México (80.1% hasta 2006} que todavia no tienen acceso a las

redes virtuaies de intercambic de informacion.

Esto significa que los esfuerzos por construir la llamada sociedad de la
informacién y del conocimiento siguen siendo limitados en México, debido a

multiples factores como pueden ser econdmicos, politicos y sociales.

Si se considera que las propuestas de modernidad se han agotado y que

la econemia industrializada esta transitando a una ecocnomia del conocimiento,

" En la relacion tecnologia-sociedad sefiala Pablo Casares que no es una en donde |a
fecnologia determine los cambios socizles, sino exactamente es dialéctica en tanto la misma
tecnologia surge de la sociedad.

'® INEGI. Encuesta Nacional sobre Dispenibilidad y Uso de Tecnologias de fa informacién en los Hogares.
en hiip:/fwearw.inegi.gob my/est/contenidos/espanal/tutinas/ept asp=tinf2048s=estRc¢=58577 visitada el Z
de noviembre de 2007,




entonces, resulta inevitable caminar hacia esta nueva épcca, la llamada era
informacional. Asi, surgen ideas postmaodernas que buscan resaltar el aspecto
cultural, la educacion y el conocimiento y que, finalmente, reconocen la

necesidad de migrar hacia una sociedad digital, global o red.

2.1 La modernidad

La critica a la modernidad ha hecho posible, por un lado, una comprensiéon
amplia sobre el desarrollo de la sociedad contemperanea y, por otro, ha
permitido descifrar el universo cultural resultante de la desintegracidn del
mundo tradicional. £l debate'® actual de la modernidad se ha tornado
interdisciplinario y especulativo, con Interpretaciones tan disimbolas que
dificiimente se puede pensar en unificarias. Para los propésitos de este

apartado, basta con destacar sus argumentos clave.

La modernidad y el capitalismo nacen de la lucha contra un Estado
Absoluto caracterizado por el dominic de Ia religion. Se trata del final de la
Edad Media e inicio de la industriatizaciéon y de un nuevo modeio de sociedad
sustentado por la razon llustrada burguesa, lo cual suponia la posibilidad de
construir  un  mundo inteligible y emancipador de 1a humanidad
institucionalizando el juego de las fuerzas politicas, econdmicas y sociales. De
esta manera, el Estado sdlo tendria el papel de arbitro conciliader entre el

interés particular y el universal.

La primera critica a la modernidad, iniciada por Hegel, reveld la esencia
de su contradiccion entre desarrollo y liberacién del hombre, y respecto a lo
cual lleqd a proponer comao solucion ia posibilidad de vincular lo universal a lo

particular a través del Estado como la manifestacion mas alta de la razon.

Desde otro punto de vista, la postura de Marx trasciende el idealismo de
Hegel, pues su idea de una reconciliacion entre lo universal y lo particular no es
una formulacién real, sino mas bien ideoldgica. Sus criticas a la razoén ilustrada

lo llevan a descubrir multiples contradicciones del capitalismo; las relaciones de

Los debates han sido interminables entre 10s clasicos (Hegel, Marx, Weber), entre
neomarxistas (Horkheimer y Adorno), y entre quienes conforman ta polémica actual, los
llamados postmodemos: postestructuralista {Lyotard), desconstructivistas {Nietszche, Derrida vy
Foucaul), y reconstructivistas (Habermas),
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desigualdad y explotaciéon entre burgueses y proletarios, y la forma en que la
ideologia dominante oculta y justifica el verdadero funcionamiento de este
sistema social. Asi, esta nueva sociedad tiene como principal caracteristica la
nueva division de clases entre propietarios (capital) y desposeidos de los
medios de produccidn (trabajadores) dentro det sistema de produccion. Un
sistema lleno de contradicciones, de progrese y destruccidon al mismo tiempo,
pero que segun él, es un proceso gque conducird inevitablemente hacia una
etapa de mayor desarrollo y a un nuevo tipo ideal de sociedad, la sociedad

socialista.

Por otra parte, para Weber el proceso histdrico de modernidad puede
ser interpretado como un proceso progresivo de racionalizacion. Su postura va
mas alla de ias criticas hechas a la modernidad que llegd a reflejar una
descenfianza a ambas emancipaciones, tanto la burguesa como la marxista.
No sdlo subrayd la ilusién irénica de los pensadores ilustrados, el desarrollo de
la ciencia que ha conducido al aprisionamiento progresivo del hombre moderno

en un sistema deshumanizado (Picd, 1990: 15).

También tuve una vision pesimista de la modernidad, ya que en su
teoria no hay solucidon a la paradoja entre racionalizacion que conlleva ia
emancipacion y la reificacion. Asi, el legado de la llustracion dejé al descubierto
que el triunfo de la razén instrumental afecta a todas las esferas de ta vida
social cotidiana, conduciendo a la creacion de una jaula de hierro de la cual

nadie puede escapar.

A pesar de esto, logra ver una posibilidad, el desencantamiento del
mundo emanciparé al hombre, que dicho en otras palabras, significa un cambio
de actitud y mentalidad en donde la educacidon, la ciencia y la tecnologia
jugaran un papel refevante en la vida social conforme a las directrices de

racionalizacion y secularizacion.

Ofras criticas a medernidad sefialan, por ejempio, que ésta ha sido una
nocién etnocéntrica y partidista, ya que identifica modernizacion®® con

occidentalizacién (Solé, 1976). Y para Braudel (1986) se trata de un proceso

P rapida y masiva aplicacion de ciencia y tecnoclegla basada en a fuerza motriz de las

maquinas a esferas, {otal o parcialmente, de la vida social, implementada puesta en practica
por una intelligetsia indigena de una sociedad.” (Seolé, 1976: 213)
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con fines poco altruistas que promueve la desigualdad como condicion para
desarrollar la economia internacional y que no siempre encuentra alianza con

un Estado burgués.

El Estado moderno que no ha creado ef capitalismo pero si lo ha heredado,
tan pronto lo favorezca como lo desfavorezea; a veces o deja expandirse y
otras le corta sus competencias. El capitalismo sdlo triunfa cuando se
identifica con el Estado, (Braudel, 1986 72}

Por ello, la propuesta de este pensador no séio reconocio, al igual que
Weber, las bases del protestantismo en el capitalismo moderno, sino a crificar
la exageracion que se ha hecho al pape! desempefiado por el capitalismo como
promotor del mundo moderno. Por ello, su postura se dirigid a la necesidad de
destruir la jerarquia social, burgués-proletario, para lograr la liberacidon del

hombre.

No obstante, el amplio debate sobre la modernidad y la serie de
propuestas para solucionar sus contradicciones, agui se sostiene el argumento
de que el proyecto de modernidad esta en crisis. Esto debido a que las distintas
ideologias y paradigmas sociales, comeo el marxismo, han fracasado en su
intento por emancipar al hombre y a que existe un agotamiento de la razon,

incapaz de abrir nuevas vias de progreso humano.

Hoy dia, frente a una realidad cada vez mas compleja y un futuro
incierto, la debilidad tedrica impide comprender el future proxime, en el gue se
vislumbra el final de un Estado del bienestar, un regreso a la politica
conservadora de la economia monetarista, un boom de las tecnolegias y una
imposibilidad de establecer normas estéticas en el arte o secularizacion en el

campo mora! sin delimitacion de valores. (Cfr. Pico, 1980)

Ante el fracaso y agotamiento de las llamadas filosoffas iluministas
surgen nuevas corrientes de pensamiento postmoderno tales como:
neoconservadoras (Bell); postestructuralistas (Lyotard); desconstructivistas

{Foucault); reconstructivistas (Habermas) y antirracicnalistas (Nietszche).

Con el objeto de caracierizar el mundoe actual, en el apartado siguiente

se destaca lo esencial de cada uno de los planteamientos mencionados.
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2.2 La postmodernidad

A partir de la critica a la modernidad y al agotamiento de los paradigmas hasta
entonces dominantes, surgieron interpretaciones mas amplias que buscan
incluir no séle lo econdmico, sino también lo cultural.

Sin embargo, hasta el momento, no se ha logrado construir otros nuevos

H

modelos. Asi, “...se tiene la ausencia de un paradigma deminante y una
realidad compleja y cambiante que debe enfrentarse con habilidad, creatividad
y pragmatismo.” {..] y “..en su lugar el pluralismo, eclecticismo e
indeterminismo  se han impuesio a intentos de construir una disciplina

academica rigurosa.” (Tejeda, 2007: 20)

El debate sobre la modernidad ha desarrollado nuevos horizontes en el
estudio de la época actual, entre diferentes discursos y propuestas

postmodernas.

Los neomarxistas, en su critica de la razén ilustrada, sefalarian que el
proyectoc de la emancipacidn humana se frustro, pues quedd en su lugar un
proceso incesante de racionalizacion, burocratizacién y cientifizacion de la vida
social. Existia un rechazo a ia razon subjetiva instrumental centrada en la
dominacién tecnoldgica y a la razon objetiva que ha suprimido la libertad del

hombre-masa.

Por ello, el proyecto de Horkheimer y Adorno se convirtid en una vision
utopica carente de toda praxis, pues su idea fundamental se sintetizaba en el
arte como el unico medio capaz de dar un conocimiento no reificado gque revela
el caracter irracional y falso de la realidad existente y que prefigura un orden
reconciliador entre idealismo y materialismo, razén instrumental y objetiva con
la propia realidad. (Pic6, 1990: 15}

Estas contradicciones de la razoén ilustrada o crisis de 1a modernidad
como discurse unificador se reflejarian en la obra artistica. La irrupcion estética
postmoderna pasé luego al campo de las ciencias sociales a través del
postestructuralismo francés (Lyotard}, la teoria critica alemana (Habermas) y la

sociologia neoconservadora americana (Bell).
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Aqui, la crisis del proyecto de la modernidad supuse también una crisis
de las teorias criticas de la sociedad y de la cultura que habian cuestionado
radicalmente la cultura burguesa y la sociedad capitalista y tendian a ser
reemplazadas por actitudes intelectuales radicales en una deconstruccion-

reconstruccion de la filosofia.

Las criticas neoconservadoras de  Bell (1977) describirian el
funcionamiento asimétrico de la sociedad moderna, la incompatibilidad o
tension entre tres logicas contrarias que regian muchas de las estructuras
modernas: vivir el presente buscando la calidad de vida y la cultura
persconalizada (hedonismo), la organizacion de la produccidon y tecnologia
regida por la racionalidad funcional (eficacia, utiidad); v el poder y la justicia
bajo la igualdad. Asi, la postmodernidad es una extensién de la modernidad al
profongar una de sus tendencias, el proceso de personalizacion. Con ello, se

considera que la modernidad como proyecto de razén ilustrada ha muerto.

En defensa del proyecto de la modernidad, Habermas (1989} sostiene
que es recuperable si, desde posturas de reconstruccion, se endereza el
proceso racionalizador eliminando los aspectos patoiégicos que deforman la
vida cotidiana y que sdlo se abocan al desarrolio instrumental-material de la
vida moderna restringiendo la racionalizacidon comunicativa. Por ello, en su
tesis de selectividad, plantea que se debe develar ef proceso de reificacion, es
decir, someter a critica todo el proceso de racionalizacion hasta la crisis del
Estado del bienestar y asi reformular, sin renunciar al proyecte de modernidad,

alternativas de racionalizacion.

Por tanto, la autorreflexion emancipadora gue propone Habermas
depende de una reconstruccidén racional de las condiciones universales del
desarrollo de la razén y, al mismo tiempo, de la posibilidad de salvar la potencia

emancipadora de la razon ilustrada, condicion de la democracia politica,

Habermas (1989), en su critica a Bell, destaca la desvinculacion entre el
desarrollo cultural y el procese de modemidad capitalista. Considera que la
subordinacién de {os diversos ambitos de la vida a los imperativos del sistema
perturba la infraestructura comunicativa de la vida cotidiana, asi las tareas de
transmitir una tradicién cultural de integracion social vy de socializacién requerird

de la adhesion, es decir, lo gue &l denomina una racionalidad comunicativa. Por
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ello, concluye que una praxis cofidiana reificada (alienada) solo puede
remediarse creando una libre interaccion de o cognoscitivo con Jos eiementos

morales-practicos y esteticos-expresivos.

Los postestructuraiistas, como Lyotard {1984), centraren su critica en la
condicién del saber de las sociedades mas desarrolladas, es decir, para ellos el
planteamiento principal es que existe una crisis de los relatos y metarrelatos
afectada por las reglas del juege de !a ciencia, la literatura y las artes del siglo
XX. Esto debido a la fuerte evolucién de nuevos lenguajes y juegos de lenguaje
de la sociedad informatizada donde ia multiplicacién de las maquinas de

informacion ha afectado la circulacion de los conocimientos. Por elio, es

...razonable pensar que la multiplicacion de las maquinas de informacion
afecta y afectard a la circulacidon de los conocimientes tanto come lo ha
hecho el desarrcllo de lgs medios de circulacién de hombres primero
(transponte), de sonidos e imagenes después (media)”. (Lyotard, 1984: 15)

De esta manera, el incremento de poder y su autolegitimacion pasan por

la produccion, la memeorizacion, la accesibilidad y la operatividad de las

informaciones, mientras que la legitimacién del saber se plantea de ofra

manera, pues el gran relato ha perdido su credibilidad.

En la edad posindustrial y posmcderna, la ciencia conservara y, sin duda,
reforzara mas aun su imporlancia en la bateria de las capacidades
productivas de los Estado-nacidon. En su forma de mercancia informacional
indispensable para la potencia productiva, el saber ya es, y lo serd aun
mas, un envite mayor, quiza el mas importante, en la competicion mundial
por el poder. lgual que los Estados-nacicnes se han peleado por dominar
territorios, después para deminar la disposicién y explotacion de materias
primas y mana de ohra barata, es pensahble que se peleen en el porvenir
para dominar las informaciones. (Lyotard, 1984 17)
Por 1o tanto, el postestructuralismo supone un rechazo total a la
modernidad y reconoce varios metarrelatos como son los de: liberacién
{modernidad iiustrada), totalidad (hegeleiano-marxista) y postmoderno referido

a los juegos de lenguaje,

Desde una corriente desconstructiva (Derrida y Foucault), se plantea un
rechazo a la filosofia occidental y, al mismo tiempo, un compromiso ideolégico
con las minorias en politica, sexo y lenguaje, Esto significa, no una renovaciéon

de la cultura modernista, sino una ruptura radical con esta légica de camino
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unico. Por tanto, el discurso teorético de Foucault (1283) representa un

sefalamiento del final de la filosofia como tal.

Desde posiciones menos radicales, Jameson (1991) considera que la
nocién de postmodernidad es imprecisa, pero se caracteriza porgue busca
correlacionar los nuevos rasgos de la cultura con el un nuevo crden econémico,
aungue reconoce gue es cada vez mas dificil trazar los limites entre la cultura
superior y la cultura popular o de masas, es decir, enire el arte superior y las
formas comerciales. Un ejemplo de ello es el pastiche o fracaso del arte

enraizada en la cultura de las masas.

Asi, para este pensador, los dos rasgos de la postmodernidad son la
transformacion de ia realidad en imégenes y el tiempo en presente perpetuo;
aspectos no contienen una forma de resistencia a la lI6gica del capitalismo de

consumao.

Por consiguiente, “...la modemidad instrumentat derivé en la
globalizacion y la modernidad cultural se complejiza con el multicuturalismo.
Asl, globalizacidén y multiculturalismo son los dos rostros de la modernidad,

aspectos de la discusion actual.” (Tejeda, 2007: 31)

En el nuevo debate acerca de Ja globalizacién y el multiculturalismo, el
analisis de lo instrumental y lo valorativo ha generade nuevas formas de
diagnostico de la sociedad contemporanea. Por tanto, las propuestas buscan
un equilibric para resolver el dilema gue proviene del rezago de la vida cultural

ante el despliegue abierto de la vida instrumental-matenial.

2.3 La globalizacién

El prondstico de un mundo cada vez mas interconectado desde el
planteamiento de Mcluhan (1976), con la llamada aldea global, se ha hecho
realidad actualmente gracias al potencial de los medios de comunicacién y las

tecnologias telematicas.

Con esto, McLuhan (1889) anunciaba, desde entonces, el advenimiento

de la era digitah:

Después de tres mil afos de explosion por medio de tecnicas
fragmentarias y mecéanicas, el mundo de Occidente entra en implosion.
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Durante las eras mecanicas prolongamos nuestros cuerpos en el espacio.
Hoy en dia, después de mas de un siglo de técnica electrica, hemos
prolongado nuestro propio sistema nervicso central en un alcance total,
aboliendo tanto el espacic como el tiempo en cuanto se refiere a nuestro
planeta. Estamos acercandonos réapidamente a la fase final de las
prolongaciones del hombre, o sea la simulacion técnica de la conciencia
cuando el desarrollo creador del conocimiento se extienda colectiva vy
conjuntamente al total de la sociedad humana, del mismo modo en que ya
hemos ampliado y profongado nuestros sentidos y nuestros nervios
valiéndonos de los distintos medios. (McLuhan, 1969: 9)

Sin embargo, hoy en dia, sus muliiples implicaciones sociales
apenas han sido exploradas.

...la globatizacién se concibe en términos mucho mas amplios pero el foco
principal se conecta con la aceleracion creciente tanto en la
interdependencia global concreta como en la conciencia de un tedo global
en el sigla XX. {Robertson, 1992 8)

Se trata de un proceso histérico complejo; in lato sensu se identifica con
la occidentalizacion del planeta a partir del siglo XV vy in stricto sensu se refiere
a las practicas transnacionales de afios recientes. Por tanto, Rabertson (1992)
plantea que cualquier esquema de aproximacion resulta insuficiente si no se
incluye en su analisis, tanto el plano econdmico, el palitico, como el cultural e

historico.
Algunas definiciones de {a globalizacién son amplias:

. es una compleja serie de procesos impuisados por una amalgama de
factores politicos y econdémicos. Estd transformando la vida diaria,
especialmente en los paises desarrollados, a la vez que c¢rea nuevos
sistemas y fuerzas transnacionales. No se limita a ser Gnicamente el telén
de fonde de [a politica contempordnea: tomada en conjunto, la
globalizacion esta transfermando las instituciones de la sociedad en que
vivimos. {Giddens, 1899: 46)

o destacan una dimension:

La principal dimension del proceso de la globalizacion atafie a los
mercados financieros y mercados de divisas. Son verdaderamente
globales, con el potencial de funcionar como una unidad en tiempo real, a
través de flujos electronicos, y la capacidad de eludir, 0 superar, los
controles gubernamentales. (Castells, 1998: 351)

Debido a su complejidad, los discursos?' de la globalizacién se han

limitado al aspecto econdomico, restando importancia a otros como son los

2! Cfr. Touraine, 1969, Wallerstein, 1974; Bell, 1976: Giddens, 1979; Drucker, 1993: Garcia
Canciinf, 1985; Held, 1897; lanni, 1998; Castells, 1999; Barman, 1989, Aguiton, Petrelia vy
André Urdir, 1999,
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culturales. No soto son variados y dispersos, sino que también se asocian a
ideas tales como: la globalizacion es una tendencia inevitable de la historia,
una consecuencia de la modernidad, un capitalismo en expansion a partir de
los afios 80's que consiste en dindmicas de universalizacién y homogeneidad e

incluso se le ve con una vision pesimista.

Esta variedad de discursos acerca de la globalizacién, segun Buenfil

(2001), pueden clasificarse en tres perspectivas vinculadas a:

1. La meodernidad y al capitalismo, para sefalar beneficios y dafos
diferentes segun las leyes de la historia dando por inevitable la
homogeneizacion.

2. La sociedad postcapitalista, postsocialista o pestmoderna, a fin de
construir una aldea global no capitalista beneficiosa evitando una nociva
mediante una racionalidad y la accidn comunicativa no distorsionada.

3. La disociacion de la globalizacidn con una tendencia universal vy

necesaria de la historia y con el imperialismo sociocultural.

Se puede decir que, hasta el momento, no existe una nocion clara del
concepto de giobalizacién®® debido a que esta rodeado de una serie de mitos
mas que de ideas cientificas, pero lo que si es cierto es que el concepto se ha
ido construyende a partir de la variedad de los discursos relacionados con el
poder de agencias infernacionales y nacionales, y de considerar lo universal y

particular, segun Buenfil {2001).

Por ejemplo, desde la perspectiva universal y particular, el discurso de

lanni (1998)*° explica el capitalismo actual como un proceso histérico de larga

2 Otros prefieren hablar de “internacionalizacién” porgque se trata mas bien de relaciones
comerciales entre palses y regiones altamente industrializados, que no son mundiales y dejan
al margen a muchos paises. En cambio, "mundializacion” es un término de uso comin en
Europa.

2 Desde la perspectiva geoeconomica y geopolitica se trata de explicar las modificacienes del
poder internacional, pero parte de la idea de que las transformaciones mundiales no se oponen
a la ampliacion de los tres grandes pilares: Estados Unidos, Europa y Japén. Estados Unidos
siempre tuvo como objetivo geopolitico su expansidn politico-militar-corporativa, teniendo a la
OTAN como pieza clave, y ahora, ante su crisis energética, busca lograr con el TLC una
geopelitica hemisférica. El estudio politico de la corporacion global permite una mejor
ponderacién sobre la dindmica de los procesos de globalizacidn y ver las relaciones entre
corporaciones y Estado, la creciente confrontacion interestatal y entre grandes corporaciones
por ganar o preservar nichos de! mercado mundial. Ahora, la gececonomia del planeta ya no se
recrganiza en Primer Mundo, Segundoe Mundo y Tercer Mundo, sino por otra configuracion: los
integrados y los excluidos de la mundializacién. Esa desconexién de la nueva decisidn mundial
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duracién, con ciclos de expansion y retraccion, ruptura y reordenacion. Un
proceso que se desarrolla en una dinamica multipolarizada global y local, pues
las sociedades nacionales transitan hacia la sociedad mundial bajo el
fendémeno de la desterritorializacion.** Se trata, por tanto, de un poderoso
sistema civilizader que se impone en todo el mundo modificande las
condiciones de enajenacion y las posibilidades de emancipacion, pero gue no

han acabado con las desigualdades, tensiones y contradicciones.

De acuerdo con Buenfil {2001) no se puede pensar lo universal y lo
particular de manera independiente, sino relacionados. Tampoco es posibie
imaginar la glcbalizacidon como una tendencia universali e inevitable de la
historia hacia la imperializacion politica, econémica y cultural, sino como un

proceso de interconexion y homogeneizacion que consiste en una:

= Interpenetracion de lendencias economicas, interdependencias de
tendencias politicas y contacto de la diversidad cultural, lo cual provoca
que la situacion existencial contemporanea sea multidireccional entre o
universal y lo particular, lo homogéneo y lo heterogéneo, la integracion y
la fragmentacion.

* Involucra la produccion de programas culturales, educativos vy
econdmicos hibridos y, por tanto, pugnas con fundamentalistas que
buscan preservar fas identidades puras.

= La interconexién de lo diverso no ocurre sin conflictos y consensos en un

mundo desigual, las tensiones son parte de este proceso.

Esta dinamica multipolarizada, entre lo global y lo local, ha provocado
cambios economicos, politicos y culturales cuyos rasgos esenciales
describiremos con el objeto de comprender de mejor manera el sentido de la

educacion.

entre el mundo global integrado y el excluido exigen cambios drasticos en este modelo de
mundia[izac':én que parece irreversible. (Saxe Fernandez, 1995: 258).

El fendmeno de la desterritorializacidn tiende a desarraigar, mas alld de las fronteras
nacionales, a personas, culturas, religiones, lenguas, modos de ser etc, lo cual acenfua v
generaliza nuevas posibilidades de ser, actuar, sentir, pensar, sofiar, imaginar, y libera
horizontes sociales, mentales e imaginarios, abriendo nueveos y distintos angulos a fa ciencia, a
la filosofia v al arte.
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Cambiocs econdmicos

La globalizacion que ocurre es neocliberal, centrada en 10 econémico, pues fiene
como caracteristica basica la liberalizacidon de los mercados y una intensa
financiarizacién de la economia. Aunque, Castells (2000) afade otras
dimensiones como la politica y la cultura, éstas se integran en funcién de que

sostengan a la primera.

Esta financiarizacion de la economia exige el uso de las Tecnologias de
Informacion y Comunicacidn, el sometimiento del Estado-nacién y un proceso

de uniformizacién mundial a fraves de la cuitura de masas.

Castells (2000) utiliza el términc Infocapitalismo, para destacar que io
nuevo del capitalisme globalizado no es tanto la internacionalizacion de la
gconomia, sino la nueva tecnologia con capacidades de velocidad para la

geslion econdmica de las transnacionales.

La versatilidad y e! dinamismo de este capitalismo a escala mundial,
interconectado y basado en la informacion, e impuisado por ia revolucion
tecnoldgica mas extraordinaria de la historia, parece hacer posible una
expansion sin limites y sin obstdculos. (Castells, M. 2000: 82)

Este nuevo capitalismo, que se extiende por todo el mundo, ha creado
una nueva sociedad, la sociedad def conocimiento, en donde no queda clara la
existencia de clases sociales. Esto se debe a cambios en las relaciones de

produccién, las relaciones de poder y personales.

Ahora, las relaciones de produccion se apoyan mas en la capacidad de
innovacion de las empresas y en las relaciones de trabajo, entre el trabajador
colectivo, imprescindible para la empresa, porque innova y proporciona mas
produccion con menos costos, y el trabajador masa que es facilmente

sustituible segin las leyes del mercado.
Asi, el infocapitalismo se caracteriza por tres rasgos fundamentales:

1. La productividad y competitividad basadas en la produccion de
conocimiento e informacion.

2. Las empresas y territorios organizados en redes de produccion-
distribucion en un dinamismo que incluye o excluye ferritorios sin valor

econdmico.
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3. Las actividades econtmicas de caracter mundial que interconecta
puestos de frabajo, locales o regionales, ha permitido movimientos de

capitales casi instantaneos.

Esto ha originado que exista un predominio de estrategias financieras

sabre las productivas.

La pesadilla de la humanidad, ver que nuestras maquinas se apoderan de
nuestro mundo, parece estar a punto de volverse realidad, no en forma de
robots que eliminan puestos de trabajo ni de ordenadores del gobierno que
vigilan nuestras vidas, sino en un sistema electronico de transacciones
financieras. (Castells, 2000: 87)

Debido a la ambicion de los mercados, 1a sociedad se polariza, lo mismo
crecen las desigualdades. Ahora las clases sociales son dos: los incluidos y
excluidos. Mientras que los primeros sen considerados indispensables por la
nueva economia, pues se capacitan en universidades para crear tecnhologia,
fos segundos han quedado fuera del sistema y constituyen el batallén de
reserva. Asi, sdle hay dos tipos de trabajadores: los que producen
conocimientos y quienes, siendo utiles para &l conjunto de la produccion, no

son imprescindibles en un puesto determinado.

En un pronostico pesimista, existen tres motivos para que el
infocapitalismo sea insostenible: 1) Los peligros de implosion de los mercados
financieros mundiales, 2) El estancamiente causado por la relativa constriceion
de la demanda, en comparacion con {a capacidad productiva v 3} El rechazo

social, cultural y politico de un gran nimero de personas en el mundo.

Cambios politicos

En la llamada globalizacion politica, los cambios mas notorios se refieren a la
crisis actual de los Estados-nacién. Ahora, el Estado de una sola nacidn, con
un sélo mercado limitado en fo politice y econdmico, es cosa del pasado debido
a la internacionalizacion del capital {(Almeyra, 1998). Tal! situacién puede
explicarse con la siguiente metafora: *antes se vivia bajo la sombra del Estado,

ahora se vive bajo la sombra del mercade” (Anguiano, 1995 8).

Se vive la crisis actual del Estado-nacidén erosionade en su poder,
autonomia, legitimidad y soberania (Castells, 1999). Con ello éste pierde el

control de algunas de sus funcicnes esenciales (Almeyra, 1998). Asi por
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ejemplo, el Estado es cada vez menos capaz de controlar 1a globalizacion-
localizacion de los medios que, junto a las nuevas tecnelogias, han aumentado
su vulnerabilidad volviéndolo ahora mas vigilade que vigilante. Aunque
conserve el ejercicio legitimo de la violencia, ha perdido su monopolio ante

redes transnacionales del terrorismo.

Se da una polarizacidon entre lo globhal y lo local, pues mientras el
capitalismo global prospera, las ideologias nacionalistas se desbaratan junto a
un Estado-nacion debilitado. No obstante, entre estas tensiones parece
imponerse de cualquier forma la tendencia profunda y duradera a la
universalizacién capitalista. Para Anguiano (1995), el Estado-nacidn, con sus
esfuerzos de homogeneizacién apcoyados por la violencia, no ha sido capaz de
armonizar los diferentes espacios, pues éstos se polarizan y acusan sus
propias reacciones: chauvinismo de bienestar, racismo, regionalismo vy

nacionatismo.

Ante el caos provocado por la globalizacidén y el pensamiento Unico,
surgen los movimientos sociales que expresan la pluralizacion de los estilos de
vida y una forma especifica de antiestatismo. Se da asi una sociedad que se
dgesocializa y se desintegra en subculiuras, como los protectores del ambiente y
las feministas que huscan romper con la vision provincial Estado-nacion, para
poner a la politica en primer planc con una vision tedrica del mundo complejo
(Almeyra, 2000: 54).

El debate se encuentra entre los gilohalifilicos y globalifébicos, es decir,
entre quienes promueven una globalizacion a partiy de una vision instrumental y
guienes buscan otra que tome en cuenta la identidad de las culturas locales.
Sin embargo, la tendencia hacia la globalizacion instrumental que ha
acentuando la asimetria, ha generado teorias que intentan explicar y superar
tal desigualdad {por ejemplo, la teoria de la dependencia), aunque en el debate
aparezcan mas ideas fetichistas® que una verdadera reflexién critica y

cientifica (Anguiano, 1995).

** para Anguiano, las ideas fetichistas refieren a clerto poder ocultc que agita al mundo,
determina toda nuestra vida y nos domina cada vez mas y, segun €l, todo problema social esta
relacionado con la globalizacién,



Cambios cuiturales

Junto a los cambios econdmicos y politicos, existen los culturales. Asi, {os
intereses econdmicos y politicos se combinan con las posibilidades de
expresion de los medios dando lugar a producciones socialmente

diferenciadas.

Las transformaciones culturales producidas por tas Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacian (TIC) son objeto de estudio. No soélo se ha
pronunciade la tendencia a la individualizacién, también el fomento al
consumismo es parte de la globalizacion cultural, ya que conforman una escala

L

de valores y creencias de manera permanente a nivel mundial. Asi, *...1a
cuitura consumista es tan poderosa gue no sdlo modifica habitos personales
sino derriba viejas costumbres y culturas tradicionales y permuta los antiguos
simbolos del conocimiento por otros nuevos en un mundo que se torna

virtual "(Ortiz, Tulio, 2000: 30)

Las TIiC, entonces, estan desempefiando un papel decisivo en la
industrializacion y fa internacionalizaciéon de la produccidén cultural (Miége,
1996). Lo mismo se puede plantear en el ambito educativo, ya que los
procesos estan mediados en gran parte por estos dispositivos tecnoldgicos.
Pero lo que es cuestionable es el uso poiitico que se les quiere dar, marcada

por ia tendencia hacia su uso meramente instrumental.

En el campo cultural el debate actual reconoce que, en fas llamadas
sociedades de fa informacitn, hay una recomposicion cultural entre lo focal, o
naciona! y 1o transnacional que tiene como eje de analisis el tema de la
identidad personal-colectiva y el de las industrias culturales. La critica a la
modernidad planted que los medios son instrumentos de homogeneizacidn, por
lo que, en respuesta a ello, existe la necesidad de rescatar las culturas
popuiares y una reformulacion a la problematica de la dominacion en términos

de hegemonia cultural (Martin-Barbero, 1997).

A partir de los estudios culturales, Nelly {(1996) ha huscado relegitimar a
las culturas populares como escenario de resignificaciones sociales y
transgresiones estéticas. Rechaza la divisién jerarquica entre cultura superior y

cultura de masas para redefinir o popular como una intersecciéon donde se
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encuentran lo focal, nacional y transnacional. Por tanto, o hegemonico y
alterno son categorias relacionales que forman parte de un juego de poderes y
de procesos de desapropiacién y reapropiacion de sentidos, imposicion vy

negociacion de valores y asignacién y reconversion de identidades.

Con el proceso de globalizacién, se tiende a homogeneizar las formas
de vida de los habitantes del planeta, lo cual puede convertirse en pérdida de
identidad para pueblos de cuitura originaria ¢ coniribuir a avivar la propia
reafirmacién cultural. Asi, en América Latina surgen, al mismo tiempo,

influencias globalizantes y reacciones de reafirmacion cultural.

Actualmente, las cuituras hegeménicas y populares son hibridas, es
decir, el proceso de globalizacion cultural esta caracterizado no sélo por la
diferencia entre tradicion y modernidad, sine mas bien hay entender que en
Latinoamérica se trata de una mezcla de memorias heterogéneas. En el caso
de México, por ejemplo, no ha sido posible ejercer una politica multicultural que

respete las diferencias y logre que las distintas culturas convivan en armonia.*®

2.4 La nueva cultura virtual

Castells (1997) sefiala que, en todas las sociedades, se ha actuado a través de
ambientes simbdlicos, pero sélo el nuevo sistema tecnolégico genera una

virtualidad real, al ser

...un sistema en que la misma realidad (esto es, la existencia
material/simbdlica de la gente) es capturada por completo, sumergida de
fleno en un escenario de imagenes virtuales, en el mundo de hacer creer,
en el que las apariencias no estan solo en la pantaila a través de la cual se
comunica la experiencia, sino que se convierte en la experiencia. {Castells,
1957 360-406)

Esta nueva forma de comunicacidn, aun ne plenamente desarrollada, es
claramente distinta, pues incorpora la interactividad, dando origen a un nuevo
entorno, el de la cullura de la vitualidad real y la sociedad interacliva,
caracterizada por el hecho de que integra todos los medios (escrito, oral y

audiovisual).

%% Cfr Leén Portilla, 1992 Garcia Canclini, 1994: 132; Villoro, 1998,
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La nocion de una realidad cada vez mas virtual modifica las relaciones
sociales, los valores, habitos y pautas de conducta que se ponen en practica en
una sociedad y, al mismo tiempo, plantea problemas de tipo cognoscitivo en
donde las industrias educativas (universidades) adquieren una nueva

significacion para el Estado y la sociedad (Tedesco, 2000: 73).

Los avances tecnoldgicos han provocado la mejora de algunas
posibilidades expresivas, sin menoscabo de otras, a pesar de que Mcluhan
{1988) habia pronostico el fin de la comunicacién escrita. Indudablemente hubo
un cambio en la manera de comunicarnos de manera méas instantanea vy
convergente, pero ahora la escritura en Internet esta estrechamente vinculada
con la oralidad. Esto significa que la persona adapta la tecnologia a sus propias

necesidades.?’

Al mismo tiempo, con esta tecnologia surge el problema de la brecha
digital que genera una diferenciacion social importante entre quienes si tienen
acceso a Internet y o utifizan come un medio poderoso para la cohesién social
y la cultura global y quienes no lo tienen y usan en su lugar el mullimedia como
forma de comunicacién a su alcance. Aun asi, las criticas a este nuevo medio
se dirigen al poco aprovechamiento que se hace de todas su potencialidades o

cuando el mensaje esta rezagade del medio.

Unc de los cambios provocados por el multimedia, es la tendencia al
individualismo. Este recurso parece apoyar un modelo sociocultural cuyas
caracteristicas son una extensa diferenciacion social y cultural que divide a los
usuearios. Por tanto, se da una estratificacion social creciente entre ios
interactuantes capaces de seleccionar sus circuitos de comunicacion y los

interactuados limitados en sus opciones preempaquetadas.

También, con el surgimiento de las TIC y el nuevo entorno simbolico que
han generado, fa cultura de la virlualidad real, se realizan importantes
esfuerzos dirigides a construir una sociedad de la informacion y del
conocimiento mediante una serie de lineamientos y propuestas establecidas

por la sociedad civil.

¥ Cfr. Mcluhan y Powers, 1989; Castelis, 1997; CEPAL, 2003:17.
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Al respecte, la CEPAL y la UNESCO han expresade una visién optimista
y han retomado las ideas iniciales de ia Cumbre Mundial en Ginebra. A pesar
de los esfuerzos realizados hasta el momento, en paises en vias de desarrollo,
los datos diagnostican lo poco y precario que se ha togrado y alcanzado para

construir una sociedad de tal tipo.

El Informe de la CEPAL

En la regidn de América Latina y el Caribe®®, segun datos reportados en el
Informe de la CEPAL (2003}, existen actualmente grandes brechas que
dificultan la tarea de promover el nuevo paradigma de desarrollo social basado
en el conocimiento, la educacion y el intercambio comunicacional. Los
obstaculos que se enfrentan para constituir la sociedad del conocimiento, estan

referidos a lo siguiente:

1. De acceso al conpocimiento y a la educacion. Esto debido a que
persisten las desigualdades entre clases sociales y a una inequidad en los
niveles educativos, las tasas de asistencia, 10s ingresos de los docentes y una
baja calidad educativa. Desde 1992, 10s gobiernos han buscado la solucién a
estos problemas mediante reformas a los sistemas educativos que incluye un
cambio en el rol del Estado en la provision de educacion y una introduccién de
las tecnelogias en la ensenanza, a fin de propiciar el transito de las sociedades
nacionales hacia un orden global y competitivo. Sin embargo, se sefiala que el
gran obstaculo que aun persiste es el bajo presupuesto destinado a la
educacién: por ejemplo, los paises industrializados gastan seis veces mas en

educacion, en contraste con los paises en vias de desarrollo.

2. De acceso a redes informaticas-medios audiovisuales e intercambio
comunicacional, porque ahora las TIC son el espacio en donde se producen,
circulan y renuevan los conocimientos incesantemente y en donde se puede
ejercer una participaciéon activa en el dialogo global-mediatico gue establecen
las distintas culturas. Para el afic 2001, fa densidad comunicacional en
Latincamérica ha sido heterogénea segun el medio: un indicador decisive es la

conectividad a medios interactivos, pues mide la participacion en la sociedad

“® Martin Hopenhayn (2003) Educacion, comunicacidn y cuflura en la sociedad de la
informacton: una perspectiva latinoamericana, CERPAL, Serie informe y estudios especiales N°
12, Santiago de Chile.
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del conocimiento, pero al mismo tiempo, esta expansion de la comunidad
Internel esta originando segmentaciones generacicnales. El optimismo en el
incremento de la conectividad deja de existir debido al problema de la brecha
digital. Por tanto, mientras no se reduzca dicho problema, no se podran

superar los demas obstaculos que impiden el desarrolio de las sociedades.

Ademas de los anteriores datos que muestra este informe, el concepto
de cultura virtual es definido como el “...conjunto de sistemas de intercambio
simbélico en redes virtuales mediante los cuales se configuran sentidos
colectivos, formas de representarse 10 real y nuevas sensibilidades.” (CEPAL,
2003:17)

A partir de lo cual se advierten algunas de las consecuencias que

representa la virtualidad respecto a la cultura;

» La reordenacion de las mediaciones simbolicas en una lbgica de red y
digitacion que modifica los intercambios y esquemas cognitivos.

e La reagrupacion de individuos en un lugar donde se rompe la
homogeneidad espacial y continuidad lineal.

+ Una nueva forma de aprender mediante la practica posibilitando innovar
las tecnologias y demaocratizar la inventiva en softwares.

e Una gran autonomia del usuario en su acceso a la informacién y al
conocimiento, lo cual significa un gran impactc para la educacion
presencial.

¢ La constitucion de las comunidades virtuaies como un nueve espacio
comunicativo global con una ldgica reticuiar que allera la unidad de
interlocucion, sin caer en el cacs. Un espacio en donde los participantes
se pueden dividir entre transeuntes y residentes con identidades

multiples y un sentimiento de pertinencia.

No es claro el transito de lo virtual a lo real, pero en la red los usuarios
s& comunican y organizan, etc. Ademas, con la convergencia y digitalizacién
de los medios, aunadeo a formates como el hipertexto o el multimedia, se logra

capturar y manejar a nivel simbdlico diversos rasgos culturales.

Sin embargo, no deja de cuestionarse las posibilidades que representa

el espacio virtual. ;4 Cudl es la tendencia de la red? En torno a eilo, el debate
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parece dividirse entre la idea de si Internet es un espacio que controla o
democratiza. Pero tambien para abrir la discusidn si este recurso refuerza la
hegemonia cultural del capitalismo tardio o es una fuerza transcultural que

rebasa la logica del mercado con la expresividad de los sujetos.

Para la CEPAL, la red permite la toma de decisiones de los ciudadanos
que se descentralizan y se expanden a practicas cotidianas. Muchas
demandas dependen menos del sistema politicc vy méas de los aclos de
comunicacion que fiuyen por la red, mediante dindmicas que operan entre lo
focal y lo global. Asi, lo jocal adquiere visibilidad globai para forzar a los

Estados nacionales a la negociacion, de manera que,

Ser parie de una sociedad civil global que fizcaliza desde los valores del
humanismo, ecologismo, comunitarismo, igualitarismo, democcracia
procedimental y respetc a la diversidad, se convierte en una posibilidad a
la mano. Ciudadania global, descentrada, reticular, porosa, de agentes,
pero clara, de solidaridades horizontales v sin necesidad de preximidad
fisica ni de pertinencia territorial, que con plasticidad acuatica van y vienen
por la red para promover las causas nobles, periféricas y utopicas de miles
de grupos. (CEPAL, 2003:22)

Al vincular el espacio virtual con lo local y lo global, surgen en el nuevos
actores sociales. Por tanto, la CEPAL plantea que los desafios educatives ante
los nuevos rasgos de las culturas virtuales tienen que ver con la expansiéon de
los interlocutores, la disipacion de las fronteras nacionales y las restricciones
espaciales, la descomposicion infinitesimal de! conocimiento y ia autonomia del

sujeto que se resiste a las regulaciones externas.

Educar con nuevas tecneologias de informacion y conocimiento implica, en
cierto sentido, educar para imprimirle al uso de estas nuevas TIC un
sentido que no se desligue de la produccidn de sentido, tanto individual
como colective. Dicha produccidon de sentido se nufre, a su vez, de la
cultura propia. (CEPAL, 2003: 23)

Al respecto, Martin Barbero (1990) sefala que la educacion tiene que
ser un espacic idéneo para pasar de los medios a fas mediaciones entre cultura
y tecnologia, configurando sentidos colectivos. Este intercambio virtual
responde a una cultura oral por su inmediatez y a una escrita por la accion
motriz de la digitacién. Pero también se caracteriza porque el hipertexto permite
al usuario elegir los géneros a utilizar, segun la manera en que quiera hacer

fluir su acte comunicativo.
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Sin duda, esto impacta en las formas habituales de adquirir, procesar y
difundir conocimientes. Por un lado, se encuentra la rigidez de la curricula
tradicional de la escuela basada en la cuitura letrada y la divisidn de géneros y
materias y, por otro, el hiperfexto transgrede esas fronteras al tratar no sdlo

contenides, sino principalmente estilos de aprendizaje y ensefianza.

La idea de revolucionar el sistema de ensefanza y el aprendizaje
mediante los nuevos dispositivos de informaciéon y conocimiento, enfrenta el
reto de una formacién docente y sus practicas pedagégicas que no van al

mismo ritmo de la innovacion tecnolégica.

Si bien para Castells (1998) lo virtual representa, mas que un medio
para la comunicacién de ia experiencia, la experiencia misma, pues todo lo que
se crea en la red es comunicable, de tal manera que ¢l acto es el mensaje. Por
eso cuando {a comunicaciéon irrumpe como un fin en sl mismo y los contenidos
pasan a un rango secundario, se corre el riesgo de perder la capacidad para

organizar los conocimientos y ordenar las dinamicas del aprendizaje.

El perfil del profesor y los planificadores de la ensefianza debe incluir la
capacidad de brindar un contexto donde la comunicacién esté orientada a
adquirir y procesar conocimigntos con sentido de totalidad y de manera
ordenada. Esto incluye tambien la reflexidon critica y una dosis de
enciclopedismo, para no caer en la dispersién de actos comunicativos que no

construyen ni sistematizan la infermacién que van generando.

Finalmente, estos planteamientos de la CEPAL estan dirigides a
promover una educacion para los cambios cuiturales que impone la sociedad
de la informacion. Esto requiere mas gque contenidos curriculares, una
disposicion al cambio en ifas formas de aprender, comunicar y producir
conocimientos *® También esto representa una desafio a los sistemas
educativos latincamericanos, entre otras cosas, el de pensar en la nocidén de
educacidn para toda la vida. Por lo tanio, de acuerdo con la CEPAL, los
cambios que actualmente estan sucediendo han puesto a la educacidon en el

ojo del huracan.

8 para Touraine {1997}, e! futurg profesional debera prepararse para aprender a cambiar mas
que formarse con competencias especificas que a corto plazo resultaran obsoletas. Ademas,
educar en el respeto a la diversidad, el respeto al otro y el gjercicio de la solidaridad, es una
condicion para ampliar la propia identidad.
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La vision de la UNESCO

Por ofro lado, la UNESCC (2005) se centra su analisis en el papel del
conocimiento y su relacion con las TIC. Para este organismo, el conocimiento
es un elemento central de todas estas mutaciones actuales y objeto de
inmensos desafios econdmicos, politicos y culturales, a tal punto que las

sociedades de hoy pueden calificarse como sociedades del conocimiento.

Las sociedades emergentes no pueden contentarse con ser meros
componentes de una sociedad mundial de la informacién y tendran que
compartir el conocimiento, a fin de ser propicias para el desarrollo humano vy

para la vida.

De lo que se trata es de enconfrar pistas de reflexiéon y accién para poner
la comunicacién y la informacién al servicio de la transmision del
conocimiento. Esta transmision debe arraigarse en el tiempo, extenderse
en el espacio y funcionar entre las generaciones y las culturas. (Koichiro
Matsuura, UNESCO, 2005 6)

No cbstante, es innegable que la brecha digital divide a los paises en
ricos y pobres. Si bien, apunta la UNESCO (2005), las nuevas tecnologias
parecen abrir nuevas perspectivas para la ampliacion del espacic publico del
conocimiento, se debe buscar un acceso igual y universal a éste, asi como su
aprovechamiento compartido, pues esto es la base de una auténtica Sociedad

def Conocimiento generadora de un desarrolle humano y sostenible.

Cada sociedad se apropia de manera distinta de las tecnologias, de Ia
informacion y del conocimiento, por lo que no hay un unice medelo para su uso;
por tanto, en la tarea de construir auiénticas sociedades del conocimiento,
debe considerarse las condiciongs en gue éste se genera (diversidad culiural y
lingUistica}, todos los instrumentos cognoscitivos (las TIC, [a prensa, la radio, la
TV y la escuela) y los conocimientos previos, es decir, s& debe garantizar el

aprovechamiento compartido del conocimiento sin marginacion.

Para la UNESCO, las TIC han modificado radicalmente la situacion del
aprendizaje, como en un circulo virtuoso donde su progreso produce mas
conacimientos, pero el desarrollo de las redes por si sélo no puede sentar las

bases de la sociedad del conocimiento, pues

~Jda informacién es un instrumento del conocimiento, pero no es el
conocimiento... el exceso de informacién no es una fuente de mayor
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conocimiento, pues se requiere de instrumentos gue permitan tratar la
informacian, (UNESCQ, 2005 18-20)

Concluye destacando que se requiere de ambitos educativos para tratar
la informacién con espiritu critico, seleccionar la que es Util, analizarla y asi
manejar estrategias especificas para el campo humanista ¢ cientifico. Asi, hay
una nueva valorizacion del capital humano y del conocimiento que lleva a

prever un nuevo modelo de desarrollo cooperativo.

2.5 Tendencias de la educacién para el nuevo milenio

La relacién globalizacidén-educacién se hace necesaria, pues €s importante
contar con una vision que caracterice el fendmenc de la globalizacién en sus
diversas dimensiones, causas y consecuencias, asi como el impacto que han
provocado las tecnclogias de !a informacion y comunicacion en los diferentes

ambitos sociales, en especial en la educacion.

Ante la tendencia de una globalizacion econdémica neoliberal ;qué
puede hacer la educacion? Rodriguez Rojo (2002) propone integrar en la
educacién una serie de objetivos que contribuyan a transformar la globalizacién
neoliberal en otra que se puede ilamar solidaria, se frata de educar a los

estudiantes en y para ta era informacional.

El debate actual, sefala Tedesco (2000; 72) sobre el papel de las
universidades no debe reducirse a cuestiones administrativas que subestimen
la importancia de discutir e! sentido de las transformaciones actuales. La
discusion debe ser mas amplia e incluir el problema de acceso al conocimiento

y las relaciones entre universidad y sociedad.

En cuante al primero, ya no se puede depender como antes del caracter
democratico o elitista de las universidades, ahora se debe apuntar a tres

factores que favorezcan el acceso al conocimiento:

e Garantizarlo mediante una educacidén para toda la vida y una
reconversion profesional continua.

* Democratizarlo mejorando también la calidad de {a educacion basica
general.



» Enfrentarlo para superar los desafios gue plantean las TIC a fas
instituciones de educacién superior, pues estén modificando el sentido
de la farmacion {(aprender a aprender y dominar las operaciones
cognitivas fundamentales de cada campo del saber). Pero existe un
debate entre [a alternativa de formar para el usc del conocimiento
disponible o para la produccion del conocimiento segun las areas de!

conocimiento.

Respecto al segundo, en América Latina ha sido comun la separacion
entre el sector productivo y el Estado a causa del modelo de desarrollo, basado
en la sustitucion de importaciones. Asi, la autonomia, para Tedesco (2000), ha
sido reflejo de tal situacion, pues si bien garantiza libertad académica frente al
autoritarisme politice, genera un proceso de aislamiento con el sector
productivo y la sociedad. Por tanto, ahora es necesaric repensar el concepto de
autonomia desde otra perspectiva, no como control ideologico de las
universidades, sinc desde la ldgica de los intereses generales y particulares de

la produccién y distribucion de conocimientos.

Por una lado, concluye que la relacion universidad-sector productivo
siempre ha sido imporiante para los paises desarroliados, en cambio, en
America Latina ha sido comun la desvinculacion entre ambos sectores. Por eso
plantea que so6lo es posible cambiar dicho problema, si las economias de
region participan en la creciente competencia internacional impulsandeo asi su

desarrolto tecnoldgico.

Por ofro lado, destaca que la relacion universidad-sociedades
emergentes, ahora se caracteriza por la erosion del Estado-nacion, ncapaz de
regular la economia e introducir inversién en la formacion de recursos
humanos, lo cual conlleva e! peligro de que se generalice la légica del mercado

en la educaciéon superior,

Hay una pérdida de sentido por las transformaciones sociales actuales,
sobre 10 cual la universidad tiene un importante papel respecto a la sociedad: la
promocion del pensamiento critico v respender a la demanda de sentido de Ia
sociedad contemporanga que no puede ser satisfecha desde enfoques de Ia

{6gica del mercado y la razon instrumental. Por el contrario, se trata de
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construir una sociedad de la informacion y def conocimiento correspondiente a
su sistema educativo presencial y no presencial con el propdsito de actue bajo

la premisa de aprender a aprender y aprender durante toda la vida.

Las universidades tienen un campo de accion a desarroilar amplic
debido a la llegada del paradigma informacional o virtual, pues existe la
necesidad de contribuir a la construccion de la nueva sociedad, cuyas

demandas impiden que se mantenga la escuela tradicional.

Este cambio en la educacion, sin embargo, requiere de la intervencion
del Estado, a fin de mantener una igualdad de oportunidades y superar, cada
dia més, la brecha social entre inforricos e infopobres™, al crear una sociedad
de la informacion que se construya de cara a los ciudadanos y no hacia la

empresa.

Los diferentes sectores se apropian de los cambios de la era
informacional y, gracias al sistema educativo y ai paradigma de educacién
virtual, se puede contribuir de mejor manera a {a construccion de esta nueva
sociedad. Las redes y las comunidades virtuales son un ejemple de cdmo, cada

dia, se incrementa el manejo de la informacidn y el conocimiento.

En Mexico como en el mundo, {a consfruccion de la sociedad de fa
informacion y del conocimiento es inevitable. Este tipo de sociedad en el pais
esta en proceso, pues varios sectores del pals se integran cada dia. Uno de
ellos, el de la educacion a distancia y virtual estd en constante crecimiento

integrandose a las universidades tanto publicas como privadas ya existentes.

Para ahondar en tal asunto, en el siguiente capituto, se busca conocer el
estado actua!l de dicha modalidad educativa no presencial, tomando en cuanta
para su andlisis las politicas educativas, los avances en materia de
infragstructura tecnoidgica, asi como del crecimiento de la oferta educativa

tanto en las universidades publicas como privadas dei pais.

% Inforricos e infopobres son dos términos Utilizados por Castells (1998) para referirse a la
brecha digital que separa las clases sociales a causa de quienes tienen o no tienen acceso a
los servicios de Internef.



Capitulo 3
LA EDUCACION A DISTANCIA Y VIRTUAL EN MEXICO

Lo que Internet esta llevando a cabo y seguira haciendo
en nuestro porvenir es todavia incierto. Su poder de
cambio, fransmision de ideas, informacion, contactos
humanos, es posiblemente miles, quizé cientos de miles
de veces superior a! poder que gjercid la llustracion. Pero
no sabemos can precision a donde va. Por silo es
urgente tratar de averiguarlo.

Manuel Duran, 2001%

En este capitulo, se intenta explorar aquellos factores que estan propiciando el
camino y la tendencia actual de la Educacion Superior en México en la
modalidad a distancia y virtual. Sin duda, el desarrollo de esta modalidad
educativa en el pais ha sido importante. Los dafos muestran tal crecimiento, sin
embargo, aun es insuficiente y su panorama se muestra desalentador. Este se
debe, entre otros factores, a que todavia algunas instituciones de Educacion
Superior del pais no la perciben, ni la consideran una verdadera opcion
educativa de calidad para los mexicanos. Contrariamente a la posibilidad de
aprovechar todas sus polencialidades educativas para superar los grandes
prcblemas de la agenda nacional, se le sigue considerando como un

complemento a la presencial.

Al mismo tiempo, algunas Instituciones de Educacidén Superior del pais
que ya han incorporado e integrado opciones educativas no presenciales,
empiezan a fransformarse hacia la dindmica y tendencia general a ser

bimodales.

Hoy en dfa, no hay duda acerca del papel relevante y ceniral que esta
modalidad puede desempenfar para el conocimiento y ia innovacion tecnclégica
e industrial y el impulso que puede dar al desarrollo de la nueva sociedad que
estd por construirse. Esta revelucion social que apenas empieza, exige a ias
Instituciones de Educacion Superior (IES) resignificar su tuncion social

¥ Manuel Duran, “De Oiderot a intermet [sic]” en La Jornada semanal. suptemento cultural 315,
en La Jornada, 18 de marzo de 2001, p. 4.
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aprovechando las potencialidades de las TIC para la educacién y la
investigacion que le permitan mejorar su participacion en este nuevo orden
social. Por ello, ante esta situacién, es importante indagar ; Cual es ia situacién
prevaleciente de la educacion superior a distancia y virtual en México en el
actual contexto emergente?, y icuales son, en este pais, las tendencias

generales de la modalidad virtual?

Si bien, hasta el momento, los esfuerzos realizados en esta materia
resultan insuficientes, resulta fundamental analizar aquellos factores o
problemas tafes como las politicas de educacion superior, la brecha digital o la
ausencia de estdndares de calidad en la modalidad no presencial que estan
obstaculizando su adecuado desarrcilo en el marco de la globalizacidon y Ia

sociedad actual.

3.1 La educacidn superior en México y el modelo neoliberal

La crisis de la educacion supericr en Mexico, en década de los 80’s, se debid a
basicamente a factores que dependian del surgimiento de la nueva sociedad,
es decir, a [a incapacidad de adecuarse a los nuevos retos de |a globalizacion.
Para Villasenor (1997), tal crisis se debidé a la inadecuada relacion Estado-
sociedad-sistema educativo que se tradujo a conformar un modelo educativo
incapaz de responder a la expansion cuantitativa y que, al mismo tiempe,
sacrificaba la calidad, al considerar el papel estratégico del conocimiento para

el desarrolto de la tecnologia y 1a riqueza de tas naciones.

A consecuencia del modelo de sustitucion de importaciones y a una
politica inadecuada, la crisis estructural del sistema educativo mexicano
generd una fuerte desvinculacion entre el sector educativo y productivo, y un
rezago importante en cuanto a la necesidad urgente de adecuarse a las nuevas

exigencias del entorno mundial.

Estas inadecuadas politicas en materia educativa se han visto reflejadas
en las acciones formativas; se trata de discursos integrados por politicas y
habitos que circutan y se resignifican en muitiples instancias aparentemente

inconexas, pero que van desde lo macro a lo micro y desde lo global a lo local.



El primero reto a enfrentar, entonces, es comprender cédmo el discurso
de la globalizacidn impone una representacion homogénea, universal e
inevitable de la historia que invita a aceptarla como la mas valida. El segundo,
se refiere a la necesidad crucial de indagar instancias y niveles en que circula
tal discurso, pues se trata de un discurso que emerge como significante nodai
de la modernizacién educativa neoliberal y transita entre las paoliticas
educativas y las practicas locales, con rasgos especificos en cada nivel con ia

promesa de integrarse al nuevo concierto mundial, de manera mas competitiva.

En esta misma decada, es relevante sefalar que el Estado mexicano
adopta como nueve modelo de desarrollo, €l necliberalismo, modelo que se

considerd, en ese momento,

[..] como salida bésica de crecimiento nacional, el proyecic de anexarse
de manera urgente al mercado mundial, con lo cual se propene financiar ia
recuperacidn y la expansion interna de nuestra economia, a partir del
incremento de las exportaciones y del aumento de inyeccién de capital
externc. (Esteinou, 1996: 11)

Tal modelo exigio ne sélo cambios econdmicas y paliticos, sine tambien
educativos y culturales. Aqui es importante destacar, de acuerdo a lo gue
sefiala este investigador, come la tendencia educativa del pais empieza a
caracterizarse por el proposito fundamental de adecuarse a la {dgica del
mercade como Unica forma para enfrentar ta competitividad mundiat. El
resultade de ello ha sido la propension a una formacidn meramente
instrumental, consistente en disefiar psiquica y socialmente al hombre fuerca
como un factor econémico mas o engranaje utit a la I6gica del mercado y a la

acumulacion de capital gue sacrifica, al mismo tiempo, su crecimiento vital.

Bajo esta concepcion, la relacién cultura-educacion-produccion-ganancia
gueda disefiada dentro de los parametros gue hoy exigen ios lineamientos
del Fonde Monetario Intermacional (FMf) y del Bance Mundial (BM) para
expandir el nuevo proyecto de acumuiacién de la economia. (Esteinou,
1996 25)

Asi, hay que insistir que la caracteristica central de esta nueva reforma
educativa-cultural fue la necesidad urgente de adecuarse a las exigencias de la

nueva economia neoliberal.

Las reformas educativas neoliberales de los 90’s, como por ejemplo, la

reforma salinista, expresaron {a necesidad de modificar el rezago educativo, la
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centralizacion y Ja falta de vinculacion entre conocimiento, tecnologia y sector
productivo, asi como la de implementar €l uso de innovaciones tecnologias
para la educacion y el desarrollo de la nacion. Contrariamente al discurso
oficial, las practicas de educacion a distancia, no enteramente virtuales, no

recibleron un impulsc adecuado por parte del Estado.

En el nuevo milenio, los organismos internacionales (BM, FMl) vy
nacionales (SEP y ANUIES) han propuesto una serie de recomendaciones
destinadas a adecuar la educacién superior al nuevo contexto de la sociedad
del conocimiento. Si bien las politicas de educacién superior” en México se
han disefado y ejecutado, desde hace mas de una década, a partir de la esfera
del Estado, éstas se han preocupado de manera central en lo gue se liama la
eficiencia académica en la Educacion Superior; férmula que significa el manejo
de conocimientos utiles para gue los profesionales puedan insertarse
exitosamente en el mercado de trabajo. No obstante ello, urge buscar otras
estrategias que logren vincular adecuadamente el sector educativo al

productivo,

El Plan Estratégico del gobierno foxista asumid los mismos
planteamientos neoliberales (ANUIES, 2000).** E| objetivo primordial fue el de
ampliar la coberiura del Sistema de Educacion Superior y convertirlo en la
fuerza impulsora del crecimiento economico y el desarrollo social con {as

siguientes lineas estratégicas:

o Fomentar la calidad del sistema educativo mediante la evaluacion y
acreditacion de las instituciones y sus programas por organismos
externos.

¢ Impuisar un nuevo enfoque educative cenfrado en el aprendizaje y
caracterizado por la inncvacion.

« Promover la diversificacion de un sistema abierto e integrado a su
entorno; apoyar la expansion del sistema mediante la creacion de

nuevas instituciones publicas,

No obstante estos esfuerzos, la constante en las distintas reformas

educativas del pais ha sido la de pretender salir de la crisis estructural

Z ver Politicas de educacion en México. ...
* Cfr. ANUIES, 2000, Programa Sectorial de Educacién 2001-2006, México.



educacion-sociedad mediante una concepcidn instrumental, lo cual se

confrapone a una formacién humanistica de calidad (Esteinou, 1996).

En otros términos, la politica educativa aciual pone el énfasis en los
valores comerciales y reduce la educacion a un mero adiestramiento def capital
humano adecuado a una economia de mercado acentuando, con ello, la
desigualdad social y la competitividad. Por tanto, esta politica no esta
interesada en la formacién de profesiona'les criticos, capaces de crear nuevos

conocimientos. {Aboites, 2001)

Ante esta problematica, las propuestas de los investigadores coinciden
en la necesidad de formar para ¢l uso y 1a produccion del conocimiento con el

objeto de que se impuise el crecimiento social con equidad.

Al respecto, Villasefior {1997) plantea también la necesidad de adecuar
el sistema educative al nuevo marco mundial, con el propdsito central de lograr
una transformacidn productiva y una mayor equidad en el acceso a todo tipe de

bienes:

Hay una clara relacion entre conocimiento, educacién, progreso técnico e
incremento de la productividad para el avance de un tipo de desarrollo
conformado por ta transformacion productiva con equidad, que ubique a
toda la sociedad en el camino de una competitividad auténtica. (Villasefior,
1997: 27-28)
Para ello, considera gue la funcion primerdial de la Educacion Superior
es:
[...] la formacién de recursaes humanos, la generacién de nuevos
conocimientos y la conformacién de nuevos valores sociales que hagan
posible la incorporacion y difusidn deliberada del progreso técnico, asi
come el impulso a una produccion competitiva y socialmente sustentable.
(Villasefor, 19G7: 35)
Su propuesta se dirige a la urgencia de consfruir una sociedad
competitiva adecuando factores tales como: educacion, conocimiento,
tecnologia, mercado, democracia, equidad, pluralidad, etc., y en donde ia

funcion primordial del Estado s la de definiria.

La cuestidon central, entonces, para avanzar en la agenda educativa de
México, es entender mejor la manera en que !as sociedades aprenden y se

apropian del conocimiento en un mundo global, dinamico y allamente
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competitivo, Para ello, las universidades o Instituciones de Educacion Superior
necesitan resignificar sus funcicnes y considerar e integrar cada vez mas ias
modalidades no presenciales y redes virtuales como alternativas viables que

contribuyan a la construccion de una verdadera sociedad del conocimiento.

3.2 La transformacion estructural de la Universidad mexicana

Ante la dinamica y ias exigencias del nuevo contexfo social, las universidades
publicas y privadas de México tienden a conformarse bajo diferentes propdésitos
mutando hacia sistemas bimodales, presenciales y no-presenciales que les

permita ofrecer programas educativos con mayores alcances.

Para Amadcr (2002), la transformacidon estructural de las universidades
del pais ha sido provocada por las politicas de globalizacién de la educacién
superior, las demandas econdmicas de 10s mercados laborales y el nuevo
paradigma de la convergencia tecnoldgica. Esta metamorfosis busca alcanzar
la eficiencia, la calidad y la competitividad en los nueves mercados

internacionales.

Denfro de esa tendencia, se ha hecho evidente que las universidades

mexicanas tienen que cubrir necesidades como

...diversificar los campos de conocimiento; dar acceso a sistemas
educativos abiertos y flexibles, presenciales y a distancia; innovar métodos
de formacion individualizados, autoformativos y de nuevas formas de
interaccién entre los aclores del proceso educative; y promover nuevas
competencias, capacidades y actitudes de apropiacidn creativas del saber
y del saber-hacer ligadas al desempefio laboral. (Amador, 2002, 3)

Asimismo, sus desafios son basicamente tres:

...e} palitico-cultural de privilegiar los valores de la mundializacion; el socio-
economico de la racionalidad econémica de la informacion y el
conocimiento y su impacto en el mercado laboral; vy el tecno-educativo de
la innovacion y la convergencia de tecnologias para la produccién,
almacenamiento, distribucion y consumo de informacién y nuevos
congcimientos que modifican los procesos y las practicas de ensedar y de
aprender. (Amador, 2002: 3)

Como parte de la transformacion estructural, las universidades

mexicanas, con sus actuales politicas de innovacién, comparten la meta de



desarrollar su infraestructura tecnolégica de redes telematicas™, diversificar las
funcicnes organizacionales y crear programas educativos adaptados al

mercado laboral.

Esto ha dade lugar a la creacion de programas virtuales, aprovechando
la infraestructura y organizacién de las universidades publicas y privadas dei
pais, pero también se ha desarrollado un sistema red académica entre
universidades para el intercambio de informacion y conocimiento. Su desarrollo

ha sido desigual como se vera en seguida.

3.3 Las universidades virtuales del pais en la década de los noventa

Enla década de los 90's, el desarrollc de las universidades y redes virtuales en
México estaba en funcion a lo econdmico, la infraestruciura tecnoldgica y la
politica educativa neoliberal de ese momento. Las Instituciones de Educacion
Superior, en cada caso, han disefiado programas virtuales dependiendo de sus
propios recursos, 1o cual ha generado una desigualdad que depende de cada

region del pais.

El interés por impulsar {a modalidad a distancia queda documentado en
sus antecedentes que datan de hace mas de 50 afos. Los obstaculos que se
han enfrentado en cada momento y e! constante interés por impulsar su
desarrolio, han dado como resultado que algunos programas hayan tenido mas

exito que otros.

En la siguiente cuadro se presenta, de manera esquematica, los
proyectos de educacion a distancia realizados, a partir de la primera
experiencia en el ano 1947 hasta el inicio del nuevo milenic, es decir, en el afio
2001. En éste se puede observar el tipo de proyecto, los propositos con el que

fueron dirigidos, el uso de tecnologias y el nivel de educacion.

** El concepto de red es central para el nuevo paradigma tecno-educativo de las universidades,
y los diversos sentidos de este concepto gue subyacen en los sistemas telematicos-educatives
representan nociones tecnicas, simbolicas e idecldgicas det discurso de la mundiatizacion. Es
decir, se puede referir a la estructura fisica de la convergencia tecnolégica que existe en todos
los sistemas de informacion y comunicacién, a la nueva estructura de organizacion
interinstitucional 0 a las redes de produccién, almacenamiento, distribuciéa y consume de
informacion y nuevos conocimientos come procesos estructurales de la innovacion educativa
Sin embargo, 1as redes contribuyen a reforzar la integracién o ia exclusion de los individuos al
interior de sus propias naciones, instituciones, comunidades y procesas
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Cuadro 1: PROGRAMAS DE EDUCACION A DISTANCIA EN MEXICO, 1947-2001

Afio Modalidad a distancia Objetivo ]
Cursos a maestros en servicio, en su
. o lugar de trabajo, por medio de mate-
1947 Le;llstrtlutto ‘Federal de Capacitacion del riales impresos y lecciones radiofdni-
agrsteno cas, ademas de praclicas y evaluacio-
nes presenciales,
Se convirtid en un sistema consoli-
1966-1967 | La Telesecundaria dado que sirvid¢ de modelo para varios
paises centroamericanos.
El Tefebachilierato
1980 Direccidon General de Ensefianza Media | Proyecto inicial.
del estado de Veracruz }
Su modelo educativo se ha caracteri-
1982 CONALEP zado por el uso de diferentes medios y
tecnologias.
Programas de alfabetizacién a distan-
1682 Instituto Macional de Educacidn para | cia mediante paquetes didacticos inte-
Adultos (INEA) grados por impreses, programas de
radio y television. o
Comision Interinstitucional e Interdis- | Funcién primerdial: operar como me-
1990's ciplingria de Educacién Abieta y a | canismo de enlace de las instituciones
Distancia (CNEDAD) del pais que ofrecen sistemas abiertes
y a distancia.
1994 Telebachillerato del estado de Hidalgo Proyecto inicial.
Impulsa la incorporacidén y el pleno
aprovechamiento de medics eleciréni-
. . ._ | cos y computacionales en apoyo a la
1996 fF:OR%aErS? de Educacion a Distancia educacion mediante la red escolar in-
formatica, la red satelital de television
educativa y la Videoteca Nacional
_|_Educativa.
Aprovecha la infraestructura existente
) ) ) abarcando 11 entidades en su primera
1997 gg:gﬁg Esdggféc;n Media Superior a fase con materiales diversos: impre-
so0s, videos, software, multimedios,
asesorias grupales, etcétera. ]
Inicid su fase piloto con dos escuelas
secundarias en el DF y, dos afos des-
- pués, con 32 escuelas, una por cada
1997-2000 | Educacion Inicial ¥ el Programa SEC 21 estado de la Republica, utiizando la
red edusat, 1a red escolar y materiales
] diversos.
Programa Secundaria a Distancia para | Para poblacién mayor de 18 afios v
2001 Adultos (SEA) comunidades hispanas que viven en

ios Estados Unidos.

|
Fuente: ANUIES (2001)

En esta trayectoria de aproximadamente 50 afios de educacidn a

distancia en México, se pueden reconocer tres etapas de su evolucion (Bautista

2002):
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= Primera. Desarrollo de tecnologias audio-escrito-visuales y creacién de
la universidad abierta como una estrategia para la democratizacién de la
educacion superior en México, para atender el crecimiento de la
poblacion y la demanda de apertura de ia educacién universitaria a
todos los sectores de la sociedad.

» Segunda. Desarrollo de las telecomunicaciones y creacion de la
universidad a distancia, como estrategia de expansidon de las
instituciones, para atender las demandas de cobertura nacional e
internacional.

» Tercera. Desarrollo de las redes telematicas y creacion de las
universidades virtuales y/o en linea, como estrategia educativa de
internacionalizacion de la educacion superior sustentada en la
convergencia tecnoldgica, en la interactividad y en nuevos modelos de

ensefianza flexibles e inngvadores.

La modalidad a distancia ha sido ya considerada en diferentes
programas de gobierno como una alternativa para enfrentar los nuevos retos
del mundo actual Pero se advierte en ellas, el contraste enfre las
declaraciones oficiales y los datos sobre la situacion real de la educacién a

distancia y virtual en el pais.

Por ejemplo, en ¢l Programa de Modernizaciéon Educativa (1888-1994)
se menciona la necesidad de ampliar y diversificar sus servicios con
modalidades no escolarizadas, sin embargo, no se reporta ninguna experiencia
enteramente virtual y, séio hasta el periodo 1994-2000, se empezd a
generalizar el uso de las TIC en el sector educativo invirtiendo cuantiosos
recursos federales y estatales en proyectos como la RED EDUSAT y la Red
Escolar de Informatica Educativa (SEP, 2001).

Asi, se puede decir que las universidades virtuales en México iniciaron a
mediados de la década de les 90’s integradas a la misma estructura de las
universidades presenciales, ya sea como opcidn a la educacion presencial o
como apayo a sus licenciaturas, sobre todo, de sus postgrados. Algunas de

estas universidades son:

1. La Universidad Virfual Andhuac. Comenzd a funcionar en 1985 con

cursos virtuales para especialidades en licenciatura y postgrado, un
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diplomado y dos maestrias, asi como algunos cursos de extension
universitaria.

. La Universidad Virtual ITESM. Empez¢é en 1996 utilizando una red
telematica que enlazaba a los 28 campus del sistema para ofrecer sus
servicios educativos a universidades y empresas nacionales y
extranjeras de Estados Unidos, Colombia, Ecuador, Honduras, Perq,
Costa Rica y Venezuela. En el ano 2000 se cred la Universidad Virtual
Empresarial (UVE) con cursos impartidos por expertos y consultores
internacionales, a fin de incrementar fa competencia de personas vy
empresas mediante un sistema de capacitacion satelital para la
distribucidén de aprendizajes a las empresas de México y Ameérica Latina.
Este modelo educativo se rige por la fuerte participacitn & influencia de
los empresarios y por las demandas y ofertas de un mercado, en franca
competencia por la captacion de clientela.

. El Campus Virtual UNAM. fnicid en 1997 con su propia red telematica
para enlazar sus dependencias, otras instituciones educativas vy
organismos gubernamentales del pais y del continente. El programa
virtual ofrece cursos, diplomadoes, educacién continua, carreras en linea,
postgrados y conferencias especializadas en postgrado. Sus principios y
fines fundamentales estan ocorientados para atender 40 mil jévenes
rechazados anualmenie en la educacion superior. Ademas, cuenta con
una amplia estructura de red de videcconferencias y una red telematica
que conecta a paises como Alemania, Argentina, Brasil, Canada, Costa
Rica, Espaia, Estados Unidos, Filipinas, Francia y Per. A pesar de su
vinculacion con empresas del sector de ingenieria, quimica y ofras
importantes industrias, la UNAM no cuenta, hasta la fecha, con un
campus virtual empresarial.

. La Universidad Virtua! de la Universidad Tecnolbégica de la Mixteca.
Surge en 1998 y cuenta con un programa virtual de maestria.

. El Campus virtual Politecnico. Comenzd a funcionar en el afio 2000 con
su propia red telematica con mas de 45 cursos en linea, seminarios y
diplomados, dos maestrias y apoyo a la capacitacion empresarial. El
campus virtual PN se apova de la red de Cenifros de Educacion

Continua, con 13 sedes en todo el pais. Cuenta con 45 salas de



videoconferencia operando en el area metropolitana y en el interior del
pais que forma parte de la Red Nacional de Videoconferencia. Tambien
en ese ano, la IPN creé el Sistema Institucional de Educacion
Tecnolbgica para las Empresas (S.1.E.T.E.) conformado por una red de
Salas Interactivas Empresariales que aprovecha la red informatica para
ofrecer cursos de capacitacidén a su personal, impuisar la eficiencia, la
productividad v la calidad en el trabajo, asi como ia competitividad de ias
empresas a nivel nacional e infernacional. Los cursos atienden
fundamentalmente los temas de administracion empresarial, finanzas y
mercadotecnia.

8. La Universidad Regiomontana Virtual (UR Virtual). Dio inicio en el 2000
ya con una experiencia previa de dos afos ofreciendo un programa
completo de ficenciatura por Infernet, actualmente incorpord un

programa de maestria.

El desarrollo de modalidades no presenciales de nivel superior tuvo un
crecimiento relativamente rapide, pues para el ano 2000, el pais ya contaba
con 22 universidades capaces de ofrecer distintas alternativas (presencial,
semipresencial y no presencial); solo aguellas gue contaban con infragstructura
y recursos humanos adecuados lograron crear programas completos de
educacion virtual; también, en los hechos se considerd gue esta moedalidad no

era propicia para niveles educativos abajo del superior o postgrado.

No es casuat que los sistemas virtuales de ia UNAM, 1PN y ITESM® se
plantearan como proposito atender las demandas de informacién, conocimiento
y saberes de diversos sectores productivos de la sociedad y de nuevos

mercados laborales nacionales ¢ internacionales.

Asi, gracias al desarrollo de las redes telematicas en educacion superior,
las universidades mexicanas lograron expandirse a nivel nacional e
internacional  estableciendo un  nuevo mercado  educative para
hispancamericanos y empresas estandarizando la formacion prefesional en

detrimento del pensamiento creativo. (Amador, 2002: 6)

* Los tres sistemas educativos se sustentan en una estructura de redes telématicas para
promover la educacion a distancia de programas de formacion profesional, postgrados y
educacion continua via Interret, uso de! correo electronico, las listas de distribucion, los foros
de discusion y conferencias por computadora,
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Por lo tanto, son evidentes los avances cuantitativos de fa modalidad

virtual, pero segun Bautista se advierten aun tres importantes desafios:

1. Econdmicos, ya que los programas a distancia representan altos costos
para las universidades, principalmente, las publicas por su limitado
presupuesto que las vuelven incapaces de administrar ambos sistemas y
se han visto incluso en la necesidad de privatizar parcialmente sus
servicios educativos virtuales,

2. Politicos porgue faltan estrategias para la democratizacion de la
informacién y el conocimiento en una sociedad con profundas
desigualdades.

3. De innovacién tecnologica debido al desfase entre el equipamiento, la
formacién profesional y la creacion de nuevos conocimientos. Esto
significa que, aungue se use un equipamiento de alta tecnologia, no
necesariamente se garantiza la produccidn de nuevos conocimientos,

procesos y practicas de ensefanza que demanda la sociedad.

Se enfrentan desafios politicos, econdmicos, demograficos vy
tecnoeducativos. A principios del nuevo siglo y milenio, los organismos
nacicnales {SEP, ANUIES) elaboraron estudios normativos para orientar el

desarrolle de esta modalidad educativa.

La tendencia bimodal, la privatizacion de los sistemas virtuales en las
universidades publicas y el hecho de que siguen sin reconccerse la calidad de
las ofertas de educacién virtual, han hecho gue el futuro de la modalidad no

presencial en México siga siendo incierto y se les perciba con poco optimismo.

3.4 Universidad y redes virtuales del pais en el nuevo milenio

En el nuevo siglo, la educacion virtual en Mexico se ha caracterizado por un
gran crecimiento en la infraestructura y oferta educativa, aungue han persistido

problemas y retos aun sin resolver de la década pasada, como es su calidad.

La educacion, segun el discurso del Programa Nacional de Educacién
del gobierno foxista (2000-20086), tiene tres grandes retos a superar: cobertura
con equidad (educacion para todos), calidad de los procesos educativos y

niveles de aprendizaje (educacion de calidad) e integracidon y funcionamiento
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del sistema educativo (educacion de vanguardia en el conocimiento) en el

escenario emergente de la sociedad del conocimiento, segun la SEP (2001).

En este discurso, se mencionan doce programas de accion para la
educacion superior del pais, entre ellos, el denominado Educacion a Distancia,
cuya meta es contribuir a la transformacion del actual Sistema de Educacién
Superior, de uno cerrado a otro abierto, flexible, innovador y dindamico mediante
la intensa cooperacion de red académica interinstitucional estatal, regional,

nacional e internacional.

De acuerdo con esto, los propgsitos deben ser, entonces, promover la
aplicacién de enfoques educativos centrados en el aprendizaje, el uso de ios
modernos sistemas de informacion y comunicacion a favor de la equidad de Ia
Educacion Superior, el desarrollo de nuevos ambientes de aprendizaje
apoyados por las TIC, la ampliacion de la oferta de programas a distancia en
regiones de baja densidad de poblaciéon o de dificil accesc para satisfacer
necesidades de actualizaciéon profesional y el incremenio de la matricula en
educacion superior abierta, semipresencial y a distancia al final del periodo

gubernamental.

A fin de que no sdlo quedara en declaraciones oficiales y de que la
modalidad virtual no creciera en forma cadtica y sin ninguna directriz, la
ANUIES llevo a cabo diferentes investigaciones para conocer su situacion y
orientar adecuadamente su desarrollo. Parte del panorama se revela en |os
datos que se obtuvieron los siguientes estudios de la ANUIES: diagnéstico
inicial (2000}, el Plan Maestro para la Educacién a Distancia y Virtual® (2001) y
los diagnosticos 2001, 2002 y 2003,

Diagnostico inicial 2000

Los datos mostraron el siguiente estado de las IES publicas y privadas que en

ese ano ofrecian programas a distancia:

a) Distintos modelos educatives, desde los basados en un sistema

escolarizades hasta aquellos flexibles, como en el aprendizaje

* Este documento normativo ha sido relevante para que las universidades orienten y
desarrollen sus programas virtuales y ha servido de base a la ANUIES para continuar
realizando estudios de seguimiento: los diagnésticos 2001 y 2003
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pero

ndependiente y, entre estos dos extremos, una amplia gama de
modelos abiertos y a distancia que intentaban cubrir ias necesidades
educativas de su entorno. (ANUIES, 2001:15)

La oferta disponible se concentraba en la educacidn continua (36%) y en
la educacion formal crecié mas en postgrado (50%) gue en licenciatura
{36%), medio superior (6%) y técnico superior (8%;.

En la region metropolitana, sélo 9 de cada 10 IES encuestadas impartia
programas a distancia en los siguientes niveles educativos: ficenciatura
(77.7%), postgrado (66.6%), técnico profesional (33.3%) y medio
superior (11.1%). (ANUIES, 2001)

Los recursos  utilizados  fueron:  redes  satelitales  {42%),
videoconferencias (26%), informatica (25%) y radicfénica (7%) lo cual
significd que hay un despunte a utilizar redes satelitales e Internet como
opcidn indiscutible para proyectos educativos no convencionales.

La evaluacion de programas a distancia es un aspecte ain no resuelio:
el 45% no cuenia con un sistema de evaluacion y el 32% si, o cual
indica que es urgente buscar estrategias para abordarla, pues tiene que
ver con su valoracion social. Sin embargo, se menciona la existencia de
importantes proyectos de educacion abierta y a distancia en
universidades tales como: el IPN, las Auténomas de Baja California Sur,
Chihuahua, Morelos, Tamaulipas, Michoacana, San Nicolas de Hidalgo,
y de Occidente, y privadas, la Salle, la Regiomontana, la

Iberoamericana y {a Veracruzana.

Los resultados del diagndstico ANUIES (2000) permitiercn caracterizar

la educacion a distancia en México a partir de la mezcla entre tradicion y
modernidad, limitantes y prospectivas, realidades y un proyecto educativo
pertinente a la sociedad actual. Esto significa que la modalidad virtual se
desarrolla en una constante tensidn entre 1a rutina y los esfuerzos de ruptura e

innovacidn; se flexibilizan aspectos del sistema educativo como es el tiempo,

se mantienen otros propios del un sistema escolarizado.

Algunos son esencialmente a distancia y otros un refuerzo a lo tradicional,

por lo general existe ambigiedad entre los términos de educacion abierta y
a distancia, tanto en su conceptualizacion como en su modo de operar.
(ANUIES, 2001: 25)
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A partir del panorama anterior, 1a ANUIES consideré la necesidad de
elaborar un documento para normar su desarrollo: Para ello establecio cierfos
criterios destinados a la modificacién y generacidon de programas académicos
virtuales y buscd hacer compatible la infraestructura tecnclogica de diversas
instituciones con el objetc de desarrollar proyectos conjuntos mediante la
colaboracion interinstitucional. Algunas universidades pudieron desarrollar
programas virtuales con mayor facilidad debido a las recomendaciones de tal

documento, de ahi su relevancia.

Plan Maestro para la Educacion a Distancia y Virtual

En la primera version de este documento, se considerd la necesidad de
estimular la discusion académica a nivel nacional; en su version final, se
proponen dos lineas generales de accion: 1) El seguimiento a los trabajos del
Plan Maestro y 2) La gestidn y negociacidn con las empresas de software y

aplicaciones tecnolbgicas.

A partir de ello, se recomienda a ias universidades considerar objetivos,
contenidos, ambientes de aprendizaje, matricula, entre otros aspectos para una

formacion adecuada a la sociedad del conocimiento.

Al pasar de un modeio de desarrolle econdmico basado en la sustitucion
de importaciones, a un modelo econdmice abierto, se ha demandado a las
instituciones de educacion superior una modificacién sustanciai de los
contenidos de la formacién profesional, que incluye el desarrollo de
determinadas capacidades, conocimientos, habilidades y valores, de
manera que sea posible incrementar la competitividad de las empresas,
alcanzando una mayor eficiencia. (ANUIES, 2001; 28)
No obstante, también se busca la posibilidad de establecer un modelo
educativo innovador para el desarrollo de la modalidad a distancia, debido a 1os

problemas de administracidn que pueden presentar algunos de ellos:

a) El modelo unico separado del sistema escolarizado tiene la ventaja de
confrolar de mejor manera todas las variabies, pero la desventzja de
tener que duplicar recursos y esfuerzos.

b} EI modelo dual integrado al sistema escolarizado fortalece el sistema

escolarizado, pero tiende a la escolarizacion.

En Mexico, cada institucion
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...ha ido creando su propic modelo, no siempre como resultado de
estudios sdlidos de viabilidad o investigaciones bien fundamentadas. Las
mas de las veces han sido resultado de ofertas o presiones politicas, ¢ la
necesidad de solucionar alglin problema educativo, sobre todo el de
cobertura, o quiza, en otras ocasiones, el deseo de disminuir la
obsolescencia educativa existente. Como consecuencia se ha originado
una gran diversidad de modelos, resultado de distintas necesidades,
condicicnes, posibilidades, capacidades e influencias recibidas. (ANUIES,
2001: 32)
Pero se empieza a entrever gue la mayoria de ellos son modelos duales
que, por las mismas inercias institucionales, siguen utilizando sistemas
basicamente centrados &n la transmision de un conccimiento desvinculado del

contexto.

Dada esta situacion, el Plan Maesiro (ANUIES, 2001) planted la
necesidad de establecer un modeio educativo innovador que supere [0S
modelos anteriores centrados en la ensefianza, es decir, que logre “cambiar el
enfasis pasandolo de la ensefanza al aprendizaje basado en el estudio

personal y grupal por parte de los estudiantes.” (ANUIES, 2001: 33)
Este nuevo modelo educativo debe:

e Crear espacios para la construccién del saber, del saber hacer y del
saber emprender, individualmente y en grupos colaborativos.

« Contemplar elementos tales como: flexibilidad curricuiar, innovacion
constante en melodos y contenidos, mayor tiempo dedicado al
aprendizaje, vinculacién con el campo de aplicacion, desarrollo vy
generacion de conocimientos, uso de tecnologias, coexistencia de
ambientes de aprendizaje, oferta educativa innovadora, movilidad de
estudiantes, transito fluido entre universidad y trabajo, y un nuevo rol de

los académicos.

Una propuesta para incrementar la calidad de la educaciéon superior a
distancia es una curricula menos cargada de horas-clase, disponibilidad de
informacion en las redes virtuales y nuevos modelos de interaccion maestro-
alumno. Sobre esto dltimo, la UNESCO (1899} destaca

(...] la importancia del aprendizaje social y |a interaccion social, dentro de
los medios de educacion a distancia. Muchos estudiantes de los sistemas a
distancia prefieren contactos mas frecuentes con los profesores y con sus
companeros. Las avanzadas tecnologlas hacen posible incrementar Ia
intensidad del intercambio entre los estudiantes, y entre éstos y el personal
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académico. La educacion superior a distancia en el futuro proporcionara
aun mayores oportunidades para lievar a cabo didlogos interpersonales vy
trabajo en equipo. (ANUIES, 2001, 24)
De esta manera, la propuesta de la ANUIES para fortalecer el desarrollo
de ia educacion a distancia, se basa en la colaboracion interinstitucionatl, a
través de nodos regionales gue c¢onduzcan a la integracion de una RED
Nacional de Educacidn Abierta y a Distancia. La labor fundamental de estos
nodos serda abordar, de manera articulada, los aspectos académicos,
administrativos y de soporte tecnoldgico para ta modalidad a distancia. Esta
propuesta de trabajo en red de colaboracidn interinstitucional permitird

intercambiar experiencias y necesidades.

No obstante, se ohserva que existe una paradoja entre los discursos
oficiales y los hechos, ya gue no se ha logrado abatir el problema del rezago
educativo del pais ni tampoco reconocer la calidad de la modalidad a distancia,
pues organismos como CONACYT no fienen aun estandares para certificar la

calidad de los postgrados virtuates.

Precisamente, ante la necesidad de hacer seguimientos sobre el
desarrollo de la modalidad a distancia y conocer ofros aspectos de ella, Ia

ANUIES realizé nuevos estudios diagndstices.

Para el 2001, otras universidades, tanto publicas como privadas, habian
integrado a su oferta académica la modalidad a distancia y virtual, lo cual

significd un nuevo grecimiento segln los datos reportados.

Diagnostico 2001

Este estudio considerd la necesidad de aprovechar {a potencialidad de la
educacion a distancia a través de una planeacidn esiratégica para encausar las

acciones de acuerdo con tos fines de la filosofia y la politica educativa nacional.

Si de inhovar se irata, la toma de decisiones, tanto en lo macro como en lo
micro, de 1a politica educativa nacional a la planeacién didactica de aula,
deben sustentarse en el conccimiento que solo puede venir del analisis
razonadoe de las situaciones concretas. (ANUIES, 2001: 5)

La metodologia de investigacion consistié en aplicar encuestas a 47
instituciones (42 publicas y & privadas) durante et ciclo escolar 1999-2000, de

ellas, solo 40 ofrecian educacidn a distancia. Los datos reportaron lo siguiente:
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a) La oferta educativa se distribufa en: educacién continua (37%),
programas formales en los niveles medio superior, técnico superior,
licenciatura y postgrado (33%), y de apoyo a programas escolarizados
{30%]).

b} Las areas de conocimiente con mas programas virtuales eran:
educacién, humanidades y ciencias sociales (62%), en nivel maestria
(54%) y licenciatura (30%}, pero con una matricula mayer en licenciatura
(49%) y medio superior (37%) que en posigrado {12%).

c} Educacion continua fue el area con mas programas virtuales (el 55%
cursos y el 33% diplomados), de los cuales los diplomados tuvieron una
matricula mayor (46%) que la de los cursos (39%).

d) El perscnal académico es en su mayoria de postgrado (36%), al que le
dedica pocas horas (71%); los obstaculos a este respecto tienen que ver
con la sobrecarga de! perscnal docente, la Iimitada infraestructura
tecnoldgica y dudas en relacién a la calidad académica de los
programas, etc. Por ello, las propuestas para mejerar esta modalidad se
refieren a las necesidades de una politica y cultura institucional que la
tome en cuenta, un modelo educativo, campos de accién y diagndstico

de necesidades regionales, entre otras recomendaciones.

Un aspecto, aun no investigado del todo, fue el de las plataformas
tecnoldgicas para la medalidad a distancia, lo cual condujo a la ANUIES a

realizar en el afo 2002 un nuevo estudio.

Diagndstico 2002

En este estudio de la ANUIES (2002) se abordd el uso de Plataformas
Tecnoldgicas™. Para ello se encuesto a 44 Instituciones de Educacién Superior

(IES) del pais, de las cuales se reportaron las siguientes tendencias:

" Las plataformas permiten disefiar, elaborar e implementar un entorno educativo disponible en
Internet con todos los recursos necesarios para cursar, gestionar, administrar y evaluar las
actividades Combinan el acceso al material didactico con varias opciones de interaccién como
la videoconferencia, el correo electrénico, los foros de discusion, los chats, etc., que permiten
un intercamiio enriquecedor entre 10s participantes del proceso.

(hitp://hermes. gate.upm.es/plataformas/herramientastelef)
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a)

El 57% (25) adquirié ¢ desarrolld una plataforma, mientras que el 43%
{19) no, de estas Ultimas sélo el 53% (10) tenia posibilidades de adguirir
una ese ano y el 10.5% (2) no pfaneaba tenerla a corto 0 mediano plazo.
Los propositos principales para adquirir la plataforma se dirigian sobre
todo a impartir educacién continua a distancia (90%), virtualizar
asignaturas en apoyo al modo presencial (84%), postgrado a distancia
(88%), licenciatura a distancia y semipresenciales {63%) y, en menor
medida, capacitar a profesores para educacion a distancia y virtualizar
programas educativos presenciales en su totalidad.®® De estos datos,
resulta relevante la tendencia de las Instituciones de Educacion Superior
a proyectar “...en mayor medida la incorporacién de esta tecnologia para
la formacidon a nivel postgrado y educacion continua gue para
licenciatura.” (ANUIES, 2002: 16)

Respecto a las |[ES que si cuentan con una plataforma, se reportd que
17 {68%) desarrollaron una propia®® vy 5 contaban con una comercial:
Web CT 24% (6), Black Board 20% (5); Virtual U y Learning Space 8%
(2), entre otras. E! 79% de las IES (19) adquirid su propia licencia {Ia
maycria con un ano de duracién), el 10.5% (2) fue de uso compartido vy
lo combind con ofros recursos: correo electronico 96%, videoconferencia
80%, foro de discusion 52%, materiales impresos propios 48%, y otros
como  software educativo, videocasetes, audioconferencias, CD
interactivo, televisién, video sfreaming, ftransmisidn broadcast y
asesorias presenciales.

Estas se empleaban ya sea para: capacitar a profesores en educacién a
distancia 76% (19); postgrado 72% (18); virtualizar asignaturas
presenciales y educacién continua a distancia 64% (16); crear ambientes
de aprendizaje semipresenciales 52% (13); licenciatura 48% (12);

virtuatizar programas educativos completos 32% (8), etc.

% CFA. con oferta educativa que se imparte en las [ES analizadas: 37% de las instituciones
ofrecen educacién continua en la modalidad a distancia; 33% imparte programas de educacion
formal y 30% apoya sus programas escolarizados con actividades de educacidn a distancia.
Diagnéstico de la Educacion Superior a Distancia. ANUIES, 2001, p. 41.

¥ Algunas de ellas son: UANL, EDUC U. de Colima, AVA Ambientes Virtuales de
Aprendizaje.
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Se observa que sobresale la capacitacion a profesaores para educacion a
distancia, mientras que en las {ES sin plataforma, este propdsito ocupa el sexto

lugar.“°

Ante esta situacién, fa ANUIES (2002) sugiri¢ varios aspectos para
mejorar el uso de las plataformas: compartir ventajas y desventajas para la
toma de decisiones adecuadas; apoyar a aquellas IES que aun no tienen una
desarrollandc una propia y asi evitar el page de licencias; capacitar a docentes
para crear materiaies adecuados a la tecnologia; y fortalecer aspectos
didacticos con sdlidas teorias de educaciéon a distancia como requisito previo a

{a inversion en tecnologia.

Nuevamente, al afic siguiente, la ANUIES-IESALC (2003) expuso algunas
tendencias y problemas de los procesos de virtualizacidn de la educacion

supericr en México.

Diagndstico 2003

Ei estudio®’ utilizo una muestra de 77 instituciones encuestadas y los
resultados obtenidos reflejaron una situacién nacional heterogénea y desigual,

tanto en su infraestructura coma en su oferta educativa:

a) La adquisicion de la infraestructura de las IES fue variable ese afio: sdlo
el 43% (31) tenia equipos EDUSAT*; el 253% (19), salas de
videoconferencias, y no {odas contaban con conexion intemnet o un
servidor propio. Por ofra parte, se destacé que el software era mas

utilizado para la administracién escolar gue para facilitar procesos de

* Cfr. con oferta educativa donde se observa que el mayor nimero de programas educativos a
distancia es en el nivel postgrado con respecto a la licenciatura.

“' £l estudio aplicéd tres cuestionarios en Internef a 138 |\ES afitadas a la Asociacién de las que
sdlo 77 aceptaron contestarlos: El primero se desting a IES que no ofrecen EAD, el segundo a
las que si ofrecen y el tercero a las instituciones nacionales, UNAM y UPN para evitar sesgar
los datos por su tamafio. Aslla muestra tuvo una representacidn del 55.7% de las afiliadas a la
ANUIES: 25% del Subsistema de Educacion Tecnolégica, 48% al Subsistema de
Universidades, 24% a las ofras instituciones de educacién superior como ios centros de
investigacion y Unicamente (3%) universidades tecnoldgicas. De la muestra 9.3% son
Ezarticulares y 90.6% son publicas.

EDUSAT cubre todo el pais y practicamente la totalidad del continente americano. Cuenta
con 8 canzales de televisién, unc de ellog, el 17, destinado a la educacion superior. Es frecuente
que los sistemas de cables estatales bajen la sedal de EDUSAT y cubran parte de su
programacion abarcando publicos mas amplios con una sefal que se recibe fuera de los
recintos universitarios.
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formacién y sélo el 68% tenia ya una plataforma, ia mayoria propia y las

demas rentadas como la Web CT o la Blackboard,

Grafica 1: UNIVERSIDADES CON PLATAFORMA TECNOLOGICA

Instituciones que cuentan con platafarma
tecnolégica para la Educacion & Distancia.

Fuente: {ANUIES, 2003 p. 55}

b) La oferta educativa a distancia de ese afio tuvo un avance relativo,
solamente 31 Instituciones ofertaban programas virtuales, mientras que
la mayoria (46) atn no habian desarrollado ninguno y, de estas ultimas,
el 53% proyectaba implantarla con la idea de tener una mayor cobertura
mediante nuevas estrategias de aprendizaje.

¢) E! total de la oferta educativa a distancia de ese anc era de 75
programas en educacion superior. Se destaca que el ritmo de
crecimiento por afne ha sido desigual: en 1999 proliferaban la mayoria,
13 programas, en cambic, bajé en el 2003 con sélo 2 programas.

d) La tendencia continud centrada en postgrado (69.3%)* v en éste la
maestria ocupaba el primer lugar, con aproximadamente un (41.3%),

como puede apreciarse en la grafica.

Grafica 2: OFERTA EDUCATIVA A DISTANCIA POR NIVEL
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Fuente: (ANUIES, 2003: p. 48}

8 Cir. Diagnéstico de Ja Educacion Superior a Distancia, ANUIES, Meéxico, 2000
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e) E! area de conocimiento predominante fue Educacion y Humanidades
{37%), siguiéndole Ciencias Sociales y Administrativas (35%), Ciencias
de la Salud {13%), Ciencias Agropecuarias e Ingenieria-Tecnologia (7%)

y Ciencias Naturales y Exactas (1%).

Grafica 3: OFERTA EDUCATIVA POR AREA DE CONOCIMIENTO

Oferta educativa por drea de conocimiento
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Fuente: (ANUIES, 2003 p. 49)

Para este afo, la UNAM contaba ya con 22 programas a distancia,
principalmente de licenciatura en Ciencias Sociales para alumnos, en su
mayoria, def D.F. La UPN, en cambio, sélc tenia una oferta educativa de
5 programas de licenciatura en el area de Educacién destinados a
alumnos de distintos estados del pais.

f) En educacion continua se encontrd una preponderancia en cursos (140),
luego en seminarios (16} y diplomados (10) v, en menor medida, talleres

(3), lo cual se aprecia en la siguiente grafica.

Grafica 4: CANTIDAD DE CURSOS Y SEMINARIOS EN 2003

T 140 ﬁ 140 S——
| 120] _ _ e .
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20|

Cursos Seminarios

Fuente: (ANUIES, 2003: p. 50)

75



g) Los programas virtuales fueron en su mayoria creados por la propia
[nstitucion (20 programas) y, en menor medida, por otras instituciones
nacionales (13) y/o en cooperacion con instifuciones extranjeras {6). En
general, para el disefic se tomaron en cuenta sesiones presenciales
(64%), normas de ingresoe, permanencia y egreso (48%) y cuatro tipos
de actividades: planeacién, evaluacion, analisis de la demanda y
seguimientc de egresados. Ademas, consideraron los medios
asincronicos en el siguiente orden: correo electronico, foros de
discusién, listas de distribucion y audiovisuales montados en Internet;
mientras que de los sincronicos fueron considerados los siguientes:
videoconferencia, c¢haf uno a ung, chat muchos a muchos,
audioconferencia y otros.

h) Para la evaluacion de la calidad, 1o gue mas se tomé en cuenta fue la

labor docente, seguida del nivel de satisfaccion de los participantes, fos
materiales didacticos, la organizacion academica, la infraestructura, la
organizacidon administrativa... lo gque casi nunca es evaluado es el
aspecto logistico.
Destaca que la faita de capacitacién docente es el primer obstaculo para
desarrollar la educacion a distancia, pero no se promueve lo suficiente,
pues solo el 71.7% de las 48 instituciones ofrecen cursos en ese
sentido.

) Otros obstaculos se refieren a factores particulares de cada Institucion,
como la falta de recurses financieros, una limitada infraestructura
tecnologica y la sobrecarga de trabajo del perscnal docente, aunado a

su falta de interés y dudas sobre la calidad académica de los programas.

A partir de este diagnostico, fa ANUIES (2003) recomendé para el
fortalecimiento de la educacion a distancia: destinarle mayores recursos,
disefio de una normatividad, capacitacidn en tecnologias y wmodeles
pedagogicos, agilizacién de la aprobacion de programas de estudio para
educacion a distancia, incentivos a docentes asignados a programas de esta

modalidad y normatividad para la evaluacion institucicnal.
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Aunque la oferta educativa a distancia repuntd en 1999, bajando
considerablemente en 2003, en el 2006 hubo un aumento importante de

universidades y programas virtuales, como se constata a continuacion.

Diagndstico 2006

Visitando paginas Web*, en agosto de 2006, se encontré que la oferta
educativa de 113 universidades del pais esta distribuida como sigue:

Grafica 5: UNIVERSIDADES PUBLICAS/PRIVADAS CON/SIN EDUCACION A DISTANCIA

Universidades Pablicas y Privadas con y sin Educaclén a
Distancia

| |i|l;...
,li '

@ Pub. con EAD 28%

0 Pab. sin EAD 31.5%
& Priv. con EAD 25%
O Priv, sin EAD 28.5%

I—
Fuente: Archivo de investigacion

El desarrollo cuantitativo de la modaiidad a distancia en
universidades publicas y del pais ha side similar; sin embargo, en el caso
de las publicas, son pocas las que han logrado desarrollar programas
virfuales para educacion continua y postgrado, como se aprecia en la
siguiente grafica:

*“ Ver Paginas Web en Directoric de universidades del periddico Libertas:
hitp/iwww hbertas.com.mx/index. php ?option=com_conteni&task=view&id=118&ltemig=301, vy
el portaf de los estudiantes hitpihwww. altilio.com/universidades/universidades_mex.asp,
consullados el 14 de agosto de 2006.
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Grafica 6: UNIVERSIDADES PUBLICAS CON OFERTA EDUCATIVA A DISTANCIA

UNIVERSIDADES PUBLICAS CON QFERTA EDUCATIVA A
DISTANCIA
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Sin inform. suficiente

Fuente:. Archivo de investigacion

Hay que destacar que de las 71 universidades publicas analizadas, sdlo

28 cuentan con modalidad a distancia, en postgrado o educacion continua.

a) Seis de ellas cuentan con una oferta de entre 21 y 50 cursos, tanio en
postgrado como en educacion continua y séle tres tienen la mayoria de
los cursos.

b) Diez universidades tienen cerca de 20 cursos en ambos niveles.

c) En menor grade, se encuentran universidades publicas gue sdlo ofrecen
educacion continua a distancia

d) Las restantes, cuentan con muy pceca oferta 0 esta en proceso de disefio
0 de construccion.

e) También se observa que existe una mayor oferta educativa en el nivel

postgrado que en educacién continua.

En el caso de las 82 universidades privadas analizadas, sélo 25 cuentan
con oferta educativa a distancia y ésta se concentra en dos de ellas como se ve

en {a grafica:
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Grafica 7: OFERTA DE EDUGACION A DISTANCIA EN 62 UNIVERSIDADES PRIVADAS

OFERTA DE EDUCACION A DISTANCIA EN 62 UNIVERSIDADES
PRIVADAS
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Fuente: Archivo de investigacion

La oferta educativa de estas 25 universidades privadas se distribuye de
la siguiente forma:
a) Once escuelas privadas tienen entre 1 y 20 cursos de educacion
continua y postgrado.
b) Dos cuentan con entre 21 y 50 de ambos cursos.
¢} Sdlo 5 de ellas ofrecen hasta 20 cursos de educacion continua.
d) Las restantes no han desarroliado oferta educativa a distancia o ésta se

encuentra en proceso de construccion,

Haciendo una comparacion entre las universidades publicas vy las
privadas, se observa que son mas las publicas (28} que las privadas (25) que
ofrecen educacion a distancia,; los postgrados se encuentran en mayor grado
en las privadas (32.2%) que en las publicas (30%), mientras que la educacién

continua existe mas en las publicas (8.5%) que en las privadas (8%).

Es evidente el contraste entre lo declarado en el discurso oficial, las
cifras reportadas por la ANUIES y fas exploradas en la Web: las cifras ain
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cuando reportan un constante crecimiento de sus cofertas de educacién no
presencial, se hace evidente también io mucho que falta por hacer en varios
niveles tanto tecnolégices, pedagogicos como academicos. Se requiere
también que Jas Instituciones de Educacion Superior cuenten con el apoyo
necesario para promover ¢ impulsar dicha modalidad y en su caso, cambien de
actitud al desarrollar programas virtuales en diferentes niveles y areas de

conocimiento.

Por elio, segun Valenzuela (2006) ésta es atin una modalidad en ciernes

con un impacto todavia reducido debido a los diversos problemas que enfrenta.

s Tecnologicos: el principal inconveniente sigue siendo ta brecha digital,
pues en México sdlo entre ¢! 3% y 5% de la poblacidén es usuaria de
Internef. En las cabeceras municipales de la regién Noroeste es el 27%
y en el Sur-Sureste, le 4%. No basta con lienar de infraestructura las
escuelas, si al mismo tiempo no se desarrolian cuadros administrativos y
academicos en cada institucion educativa.

« Académicos: existe una enorme heterogeneidad de ofertas de
programias educatives, sin estandares claros que permitan evaluar su
calidad.

e Sociales: no se ha logrado ganar la credibilidad que tienen los sistemas

presenciales.

Aunque sus perspectivas son prometedaras y su potencial es enorme, la
modalidad virtual en el pals se perfila como una alternativa educativa de poco
impacto y recursos escasos, pese a que existe interés del gobierno mexicano

para promoverla y emplearla para resolver diverses problemas educatives.

Tode lo anterior nos invita a reflexionar sobre el camino que debe sequir
la educacion virtual integrada a las Instituciones de Educacion Superior {IES) v
acerca de lps estandares de calidad, para lo cual es necesario profundizar, en
el siguiente capitulo, sobre los componentes del paradigma de la educaciéon

virtual.
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Capituio 4
RASGOS DE LA EDUCACION A DISTANCIA Y VIRTUAL

Es muy importante el salto realizado por la educacion a
distancia y muy sorprendente el poco tiempo que le ha
tomado integrarse a la educacion, pero se encuenira
ubicada en un orden por lo que se esta luchande por
elevarlo a un mejor nivel.

Barbera, Badia y Momind, 2001

El estudio de la educacion a distancia y virtual se ha caracterizado por el
intento de describir y explicar sus diferentes componentes mediante la
elaboracion de modelos tedricos. Debido a la compiegjidad del fendmeno, los
intentos de construccion teérica han sido diversificados, tentrando su mirada
en diferentes aspectios y generando asi una gama considerable de términos

distintos para referirse al mismo elemento.

En este capitulo, se abordan algunas definiciones y aproximaciones
tedricas de la educacion a distancia y virtual, asi como sus componentes
bésicos, especificos e innovadores estrechamente interrelacionados entre si,
que conforman su dimension educativa, tecnolégica e institucienal. A esta
interrelacion de elementos que componen un curso en linea, se le llama

|45

contexto virtual™ o entorno virtual de aprendizaje, aungue otros prefieren el

término “aula virtual”.

4.1 Las potencialidades educativas de las TIC

El estudio de los medios, en ef ambito acagémico, se ha dirigido a explorar dos
cuestiones clave (Adell, 1997): el impacto de los medios en la sociedad y sus

repercusiones en el ser humano y sus procesos cognitivos.

** Barbera, Badia y Momind (2001) establece una diferencia entre entorno y contexto virtual y
define el entorma virtual coma un tipo de contexto ~tecnoldgico- que a su vez esta relacionado
con otros contextes. El entomo virtual es el microcontexto tecnoldgico, es decir, la plataforma
tecnolégica. pp. 70-75.
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Asf, en cada fase historica, la tecnologia dominante de codificacién®® ha

cambiado no sblo las formas de organizacién social, sino también el entomo

cultural y los procesos de cognicidn e identidad {Adell, 1997). Histéricamente,

se pueden mencionar cuatro entormos culturales: oral, ilustrado, audiovisual y

virtual.

1.

El lenguaje oral: permitio el intercambio de ideas y estados de animo, y
proporciond una nueva dimension a la interaccion humana; no obstante,
convirtié el pensamiento en una mercancia social que se pedia acumular
y hacer publica. Tal revolucidon generd la sociedad oral, una cultura
aditiva, analitica y participativa centrada en la vida cotidiana.

El lenguaje escrito (la llustracién): primero, con la escritura manual, logréd
el registro del habla, la independencia temporal y espacial de la
informacién, y la posibilidad de preservarla para la posteridad. Al ser
mas lento e individual que el habla, se volvid un medio de comunicacion
mucho menos interactivo, pero mas reflexivo, deliberado y estructurado;
ademas, despersonalizd, descontextualizé y objetivizé el conocimiento,
regstructurando nuestra conciencia. En segunde lugar, la imprenta,
como extension de la escritura manuval, pudo reproducir textos en
grandes cantidades, lo cual tuvo un gran impacto social y determinante
en el proceso de transicidén hacia la modernidad. La imprenta significo la
evolucion de todos los aspectos de nuestra sociedad y el acceso a la
cultura, el conocimiento y la vida social restaurando, en parte, ia
interactividad del habla perdida en el texto manuscrito. También la
estructura lineal del libro cambié la estructura de nuestro conocimiento y
de nuestra actual pedagoegia.

El lenguaje audiovisual: el telégrafo inicié la revolucion electrdnica y
digital y permitid una difusién de la informacidn mas rapida que su
portador mediante aplicaciones analdgicas (el telefono, la radio, la

television, el fax, etc.).

“@ Adell 1997 comparte ta misma tesis planteada con otros autores como son Levinson, 1990; Harnad,
1891; Bosco, 1995.
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4. E) lenguaje virtual: en la actualidad lo analégico esta migrando
rapidamente hacia la digitalizacién®” con nuevas capacidades para la
codificacién de informacion (textos, imagenes y sonidos) y produccion de
nuevos materiales: multimedia, simulaciones, redes, etc., que conforman

el entorno virtual.

La educacidon, al utilizar cualquiera de estos medios, transforma sus
procesos de comunicacién didactica y los limites de tiempo-espacio dando
tugar a la modalidad a distancia, la cual siempre ha necesitado, como elemento
mediador entre docente y estudiante, ia tecnologia, desde la mas precaria
como fue la correspondencia hasta [a mas moderna ¢ virtual. De esta manera,
las innovaciones tecnoldgicas han mejorado la relacion a distancia y, segun la
tecnclogia empleada, se puede hablar de diferentes modelos de educaciéon a

distancia, tales como (Sangra, 2002):

» Modelo por correspondencia mediado por textos escritos epistolares.

+« Modelo tradicional mediado por radio, television o computadora.

e Modelo virtual mediado por la telematica, nueve elemento mediador de
la relacion a distancia entre docente y estudiante, gracias al cual se dio

un salto cualitativo en la medalidad a distancia.

La tecnologia es, sin duda, un elemento central de la educacion a
distancia, de la que se ha sefialado sus ventajas y desventajas. En la forma de
percibirla, no faltan tampoco actitudes de tecnofobia y tecnolotria que, segun
Aguirregabiria (1988), son visicnes limitadas de lo que realmente significa lo
tecnolégice en la educacidon, pues derivan de disociar o subordinar un aspecto

de la retacion tecnologia-educacion.

En torno a ello, el debate es un amplic abanico de posturas disfmiles.
Asi, por elemplo, como sefiala este investigador, acerca del impacto de la
computadora en educacion adn no es claro [0 gue sucede; sin embargo, se han

expresado algunas dicotomlias metaféricas tales como:

» Maquina salvadora (creadora) de los problemas de la sociedad.

« Ordenador-pensamiento, ordenador-inteligencia, ordenador-libertad.

*7 \er Lorenzo Vilchis (2001) se refiere a la digitalizacidn de la cultura como la migracion de la cultura
analégica a la virtual.
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o Libro de texto interactivo que organiza preguntas ¢ medio de expresion
que utiliza un campo simbdlice para pensar, segun Solomoén (1986).

+ |deas poderosas o agente intelectual para explorar y adquirir nociones
basicas, para Papert (1980).

« Herramienta cognitiva como ayuda a la reflexiéon y resolucidn de
problemas, segun Pea (1985).

« lLas computadoras como productoras de cambios cualitativos en nuestra
manera de aprender y pensar, segun analisis de Vygotski (1978) y
Cassirer (1975) sobre las repercusiones de los nuevos medios de
expresion Piaget {1955) también insiste en la reestructuracién de las
actividades cognitivas cada vez que el nific accede a una nueva
posibilidad de expresion. (Marti, E., en Aguirregabiria, M., 1988: §7-88)

Todo ello evidencia dos concepciones basicas sobre la computadora
segun Vitale, (1988). a) amplificador cognitivo (cuantitativo), b) modificador

cognitivo (cualitativo),

Lo que predomina, en el debate sobre la tecnologia en la ensefianza, es
un determinismo tecnoldgico o tecnocratico, es decir, el supuesto de que
tecnificando a la sociedad se resuelven todos los problemas sociales. De la
misma manera, ha side habitual reducir los medics a sus aspectos meramente
didacticos considerandolos como un recurso mas del docente, sin tomar en

cuenta que estan cambiando el mundo para el cual se educa,

De esta manera, las TIC estan incorporando un modelo de racionalidad
practica, segun la cual sera racional toda accién que se base en métodos
cientificos y produzca un efecto deseado. Pero no se valora si se esta de
acuerdo o no con el tipo de fines y valores de este modelo (Bunge, 1969),
concibiendo la tecnologia como “una manera determinada de conducir la
accién, una forma de pianificar y controlar ei proceso operativo. No ha de
confundirse tal proceso con los elementos materiales que pueden intervenir en
él." (Aguirregabiria,1988: 33)

Si bien es cierto que, en ia enseflanza a distancia, es comun estudiar el

componente tecnologia®® aislado de sus implicaciones sociales, también hay la

*® Cfr. Las tecnologias para los optimistas (Negroponte, 1995; Toffler, 1996, Gates, 1995)
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necesidad de estudiario desde perspectivas mas amplias (Adell, 1997; Castro
Lluria, 1995, Wolton, 2000). Por tanto, para superar tal determinismo
tecnologico o racionalidad instrumental, es necesario pensar que “...el cambio
tecnoldgico tan sélo puede ser comprendide en el contexto de la estructura
social dentro de la cual ocurre.” (Casfelis, M., 1897: 25), es decir, comprender
la relacién tecnologia-educacion-sociedad de una manera mas amplia vy
profunda tomando en cuenta sus implicaciongs socioculturales (Bell, 1973;
Touraine, 1969; Castells; 1997).

Se trata de socializar la tecnologia y comprender sus implicaciones
sociales en tfanto nuevas formas de significar y comunicar mediante una

perspectiva humanista-cultural.*®

4.2 ;Qué es la educacion virtual?

Para saber qué es el aprendizaje virtual, es necesario identificar sus rasgos

principales. Simoenson {(2006) enumera los siguientes:

1. Los grupos pueden participar en colaboracidn en red fnfernet.
Las comunicaciones sincrénica y asincrénica estan disponibles.

3. El estudio individual y en grupo es también viable y se puede integrar en
cuaiquier curso.

4. El método de estudio de casos en grupos distribuides es posible y muy
efectivo.

5. Los grupos virtuales pueden llevar a cabo proyectos de desarrollo e

investigacion de coiaboracion.

En la siguiente tabla se puede visualizar la estructura del aprendizaje

virtual,

tienen capacidades de redencion a todes los males, en cambio para los pesimistas (Roszak,
1986; Bloom, 1989; Postman, 1894; Stoll 1996) sdlo ven amenazas.

“® Bettetini y Colombo (1995} mencionan sus pontecialidades para informar, comunicar y
simutar,
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Cuadro 1: ESTRUCTURA DE LA EDUCACION VIRTUAL

A

Autoestudio individual
Educacién por ordenador

B

Grupo/colaboracion
Comunicacidon mediante
ordenador

|
Estudio en linea
Comunicacion sincronica
En tiempo real

Navegar por Internet, acceder a
siligs web para oblener informa-
cién o0 para aprender, actividades
de webquest.

Salas de Chat con o sin video

Audic/videoconferencias.

H
Estudio fuera de linea
Comunicacién asincrénica
En tiempo flexible

Uso de software didactico
independiente, matenales de
bajaca de Internet.

Comunicacidn  asincromeca  por
correg  electrénico, lstas  de
debate o sistema de gestion del
aprendizaje

Fuente: Romiszowski, 2006

Esta tesis sobre la interaccion virtual toma en cuenta sus interrelaciones

con otros componentes, (os cuales, juntos, forman un todo sistematizado, un

conjunto estructurado de un curse en linea.

Las diferentes definiciones de educacidon a distancia y virtual

destacan cierto componente, como por ejempio, en las siguientes se

destaca la metodologia didactica:

La educacion a distancia es una metodologia en &l que las tareas docentes
acontecen en un contexto distinto a las de los discentes, de modo que
estas son, en relacion a fas primeras, distintas en tiempo y espacio, 0 en
ambas dimensiones a la vez. (Samamona, J., 1991)

La meodalidad a distancia esta [...] basada en la aplicacidn de la tecnologia
al aprendizaje, sin limites de lugar, tiempo, ocupacion o edad de los
alumnos. Implica nueveos papeles para los alumnos y para los profesores,
nuevas actitudes y nuevos enfogues metodologicos. (Garcia Llamas, J. L,
1886)

En éstas se prefiere privilegiar el componente de la interaccion:

...la modalidad educativa que mediatiza la relacién pedagdgica entre
guienes ensefian y quienes aprenden. (Mena, et af., 2005: 16)

[...] es una modalidad planificada, administrada, controlada, evaluada
sistematicamente con el fin de lograr que los interlocutores dialoguen aun
por separado en el espacio-tiempo con el uso de los medios diversos que
faciliten la informacidn con fines didacticos donde el mayor peso recaeg en
el estudiante. {del Vaile, 1992)

[...] un sistema tecnelogico bidireccional, que puede ser masive y que
sustituye la interaccion personal, de la sala o atla, de profesor y alumno,
como medio preferencial de ensefianza, por la accidn sistematica y
conjunta de diversos recursos didacticos y por el apoyo de una
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organizacion y tutoria que propician el aprendizaje independiente y flexible
de los alumnos. (Garcia Arleto, L., 1994, UNED)

Diglogo didactico mediado entre el profesor u organizagion que tutela y el
estudiante que, separado fisicamente de aquel, aprenda de forma
independiente y flexible. (Garcia Aretio, 2001)

Modalidad educativa gue, mediatizando la mayor parte del tiempo la
refaciéon pedagodgica entre quienes ensefian y quienes aprenden a través
de distintos medios y estrategias, permite establecer una particular forma
de presencia institucional mas alla de su tradicional cobertura geografica y
poblacional, ayudando a superar problemas de tiempo y espacio. (Mena, et
af., 2005: 19)

Uno de los problemas mas comunes es su comprension parcial (Orozco,

1989); no obstante, existen otros intentos que buscan ser mas amplios,

integrando diversos elementos de la modalidad virtual. Para los fines de esta

investigacion se tomara en cuenta lo siguiente:

Educacidn formal basada en una institucidn en la que un grupe de
aprendizaje esta separado y en la que se ulilizan tecnologias de las
telecomunicaciones para conectar alumnos, recursos e instyuctores.
{Simonson, 2006)

Esto contempla cuatro caracteristicas de la educacion a distancia:

1. Esta basada en una institucion acreditada,

2. Es formal, pues se disefia y se administra igual a otros tipos de
educacitén, aspecto, que segun este autor, es el determinante méas
significativo en los resuitados del aprendizaje.

3. Se utiizan tecnologias de telecomunicaciones o sistemas de
comunicacion a distancia para ofrecer la instruccion.

4. Implica tambien alumnecs, recursos e instructores y la tarea de un

profesor es clave.

De la misma forma, las explicaciones tedricas de la modalidad a
distancia estabiecen una serie de premisas y componentes basicos, sin
dejar de destacar alguno de ellos. De ahi la impertancia de revisar, en el
siguiente apartado, los supuestos que subyacen en algunas perspectivas
teéricas.
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4.3 Teorias de la educacion a distancia

Hay que parlir de la idea de que la teorfa es imprescindible para intentar
comprender cualquier realidad. Teorizar sobre educacién a distancia es vital

pues su estudio “ ..tiene un impacto directo en la practica de campo.”
(Simonson, 2006: 49) El uso adecuado de métodos de investigacion permite
observar los hechos empiricos de esta modalidad educativa, reflexionar sobre
sus diferentes componentes e interrelaciones, garantizar una clara
comprension de sus problemas y proponer una adecuada intervencién

pedagdgica para mejorar la practica educativa.
Asi, esta actividad cientifica es un proceso de construccién que,

...consiste en la sistematizacion de las leyes, ideas, principios y normas,
con objeto de describir, explicar, comprender y predecir el fenémeno
educativo en ta modalidad a distancia y regular la intervencion pedagdgica
en este ambito. (Medina Rubio y Garcia Aretio, 1993)

Las investigaciones mas recientes ya no tratan de definir la modalidad
virtual en contraposicion a la presencial, sino a partic de acentuar algunos de
sus rasgos especificos. (Orozco, 1898). Esto debido a que ahora ya “...nadie
discute seriamente su validez como modatidad alternativa capaz de ayudar a
resolver impertantes problemas educativos con similar nivel de calidad” (Mena,

et al., 2005: 30).

Para Keegan {1986}, las principales teorias que guian la practica de la

educacion a distancia se pueden agrupar en:

1. Teorias de la independencia y autonomia {Delling, Wedemeyer y Moore)
2. Teorias de la industriatizacién de la ensefianza (Peters)

3. Teorias de interaccion y comunicacion (Baath, Helmberg, Sewart, etc.)

En sus planteamientos existe la necesidad de sistematizar el compiejo
proceso de la educacién a distancia. Inicialmente consideraron la autonomia
del aprendiz como un aspecto fundamental de la modalidad y posteriormente lo
concibieron ya no como un estudiante solitario, sino como un individuo gue

interactua con su profesor, colocando a la interaccion como punto central.
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Con tal propdésito cientifico, el de comprender sus rasgos especlficos, las
teorias de la educacién a distancia enfatizaron unoc u otro elemento, como se

aprecia en el siguiente cuadro.

Cuadro 2: ELEMENTO CENTRAL DE LA EDUCACION A DISTANCIA

[ Modelo de educacion a distancia | Elemento destacado
Teoria industrial. Planificacion, divisién del trabajo produccion
Peters (1971, 1993} | masiva y control de calidad,
| Teoria del estudio independiente. Flexibilidad de espacio y tiempo, control y
Wedemeyer (1971 y 1981) direccion del aprendizaje.
Tecria de la distancia transaccional. Dialogo y estructura del curso relacionadas
Moore (1977} con la autonomia del aprendiz.
Teoria de la conversacidon didactica | Interaccion y comunicacion,
guiada.
Holmberg (1977, 1985)
Baat (1984) vy Garrison {1993} Interaccion y comunicacién
(Body, 1993; Bates, 1993; Saba, 1988 | Lo determinante que resultan las tecnolo-
[_y Saba y Shearer, 1994) Lgfas para la modalidad

Fuente: adaptado de Garcia Aretio, 1988.

Los supuestos y premisas que subyacen en cada una de elias, asi como
sus diferentes componentes permiten una mejor comprension del complejo
proceso de la educacion a distancia y virtual y por tanto, mejorar la practica
educativa. Con tal intencién, a continuacion se abordan algunas propuestas

tedricas.

4.3.1 Teorias de! estudio independiente: Wedemeyer y Moore

Ambas propuestas se centran en la autonomia del estudiante; aspecto basico
de la educacidén a distancia el cual debe impulsarse tomando en cuenta otros

gue estan interrelacionados.

En tal sentido, la propuesta de Wedemeyer (1971, 1881} consiste, en
primer lugar, en caracterizar la independencia del estudiante: la separacidn
estudiante-profesor, el uso de medios, la ensefianza individualizada, el
aprendizaje activo, cdmodo y responsable del alumno, y, en segundo, para

potenciar tal aspecto, propone un sistema mediante:

* Una reorganizacién de los elementos de la situacién educativa (profesor,

alumno, sistema de comunicacion y contenidos) bajo el supuesto de que
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la clave para el éxiio de la educacidn a distancia es el desarrollo de la
relacion estudiante y profesor.

El funcionamiento de diez caracteristicas: a) en cualquier lugar gue haya
estudiantes, adn sin profesores; b} estudiantes responsables de su
aprendizaje; c¢) profesorado liberado de deberes de custodia para
dedicarse a tareas reaimente educativas: d} servicios variados en
cursos, formatos, metodologias; 2) medios y métedos de ensefianza
efectivos; f) combinacién de medios y metodos para una ensefianza de
mejor calidad, g) disefio y desarrollo de cursos bajo un programa de
medios integrados; h) estrategias de adaptacion a las diferencias
individuales; i) evaluacion sin barreras de lugar, ritmo, metodo o
secuencia del estudio; j) flexibilidad para que los estudiantes aprendan a

SU propio ritmo.

Se puede ver, en esta propuesta, una preocupacién por abordar la

interaccion estudiante-profesor, pero no se desarrolla ninguna estrategia al

respecto. En contraste, la propuesta de Moore (1977) se dirige a examinar dos

variables (Simeonson 2006):

La cantidad de autonomia del alumno y su alto grado de
responsabilidad, debido a que necesita poca ayuda del profesor,
ocupado mas en responder que en dirigir.

La distancia entre profesor y alumno, la cual esta formada por dos
elementos medibles: a) la provision de comunicacion bidireccional y b)
grado en que un programa da respuesta a las necesidades del

estudiante individual.

Asi, el término distancia fransaccional (Moore, 1977) se refiere a la

naturaleza del didlogo posible en el proceso didactico para determinar el grado

de interactividad e identificar los factores que inciden mas en la reduccidn de la

distancia. En este proceso didactico distingue tres tipes de interaccion

deseables y necesarios para el aprendizaje a distancia:

1.

La interaccion aprendiz-aprendiz: aqui hay un altoc grado de interaccion
mediante el didlcgo como impertante instrumente de impuliso a la

construccion de conocimiento compartido.
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2. La interaccién aprendiz-contenido: acciones del estudiante con una
variedad de materiales en formatos diversos con contenidos claros a

aprender, entre ellos el hipermedia, &l cual genera mas interaccion.

A partir de ello, clasifica los programas de educacion a distancia en; a)
Autdnomos, aquéllos que son determinados por el alumno y h) No auténomos,
aquéllos que estan determinados por el profesor. Esto permite medir el nivel de
autonomia de! alumno en relacién a los objetivos, los métodos de estudio y los
criterios de evaluacion, a partir de si cada uno de ellos fueron seleccionados

por el alumno o el profesor,

Por tanto, las dos teorias enfatizan el componente aprendiz o estudiante
y todos los demas elementos del sistema deben promover un aprendizaje
activo, autonomo, cdmodo, responsable vy libre. Ambos mencionan también el
glemento sistema de comunicacion, pero sdlo Moore (1977) enfatiza (a
comunicacién y desarrolla una propuesta con el término distancia
transaccional, a fin de reducir el probiema de la separacidon entre los actores

del proceso educativo y promover la autonomia del estudiante.

4.3.2 Teoria de la industrializacion de la ensenanza, Otto Peters

Desde esta perspectiva tetrica, se concibe la educacion a distancia como una
forma industrializada de la ensefianza y aprendizaje, es decir, comparable con
los bienes de produccion industrial. Esta modalidad educativa no podia existir
antes de la era industrial y, por tanto, se considera que la educacion tradicional

es una forma preindustrial.

Para Simonson (2008) la propuesta de Peters (1971, 1993) se centra en

el analisis de varias categorias para una organizacién industrial del sistema:

« Division del trabajo (informar, asesorar, evaluar), categoria esencial para
gue esta modalidad sea efectiva.

e Racionalizacidn metédica que reduzca esfuerzos innecesarios de
energia, tiempo y dinero.

« Mecanizacion y uso de maguinas, lo cual es imprescindible.

» Elaboracién de materiales didacticos mediante montaje y especialistas

{disefian, imprimen, aimacenan, distribuyen, etc.)
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Calidad de la produccidén de masa de los cursos a distancia, analizando
con mas atencion las necesidades de los alumnos.

Trabajo preparatorio, fase importante para el éxito de la moedalidad a
distancia en la que participan especialistas que planifican y toman
decisiones antes de que el sistema se aplique, por ejemplo, en cuante a
los contenidos.

Organizacion, mediante la creacion de dispositivos para una actividad
orientada a un objetivo, lo cual hace posible que los estudiantes reciban
sus documentos en tiempos asignados, que tengan un profesor
adecuado al frabajo y que las consultas se hagan en tiempos fijos.
Métodos de control cientifico (evaluacion), para analizar procesos de
trabajo comprobados y contrelados en sus detalles elementales.
Formalizacién de las fases del proceso de fabricacion, para establecer
con exactitud fodos los puntos del ciclo de [a modalidad a distancia.
Estandarizacion de tipos de producto en su fabricacion adecuados para
su proposito o formatos de los materiales, la comunicacion estudiante-
profesor, el apoyo organizativo y el contenido académico.

Cambio de funcién del trabajador en el proceso de produccidn o del
profesor como proveedor de conocimiento que se divide en varios: autor
de unidades y el asesor con sus participaciones cotidianas.

Objetivacion de las funciones de la ensefianza mediante el curso y 10s
medios técnicos; sdlo en la comunicacion el profesor tiene un alcance
individual que haran variar et método de ensefianza.

Administracién cenfralizada y conceniracion de recurses para que la

ensenanza a distancia resulta econémica.

De esta manera, el principio de fa division del trabajo se convierte en el

elemento esenciai para que la ensefanza a distancia sea efectiva.

En sus publicaciones, nunca negd los inconvenientes de su teoria de la

industrializacion de la enseflanza, pero destaco lo importante que es tener en

cuenta las estructuras industriales y la foma de decisiones en la ensefanza a

distancia. También, en sus Ultimas investigaciones, ulilizé conceptos nuevos

para explicar lo complejo que resulta la educacidn a distancia.
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4.3.3 Teorlas de la interaccidén

Nuevas propuestas tebricas centran su analisis en el componente
comunicacion de la educacidn a distancia y virtual. Holmberg (1877, 1985)
hace la primera aproximacion tedrica sobre este componente, pero las TIC no
tenian aun una presencia significativa en la EAD. Sin embargo, conforme se
integra este potencial interactivo, sus posibilidades han sido destacadas por un
ingente nimero de autores desde diferentes perspectivas (Perraton, 1988;
Garrison y Shale. 1987, Garcia Aretio, 1923). Ninguno de ellos deja de

mencionar otros componentes del sistema, como se podra ver.

Borg Holmberg

Para Holmberg (1977), la educacién a distancia cubre las distintas formas de
esfudio que se benefician de la planificacion, guia y seguimiento de una
organizacion tutorial. Asi, la caracteristica mas importante del estudio a
distancia es que se basa en una comunicacion no directa.

1

Su teoria de la conversacion didactica gufada, "...pertenece a la
categoria general de la teoria de la comunicacién” (Simonson, 2006 63), para
explicar la interrefacion enseflanza y aprendizaje, también en su dimension
emotiva y motivacional impulsados por matenales auteinstructivos vy la

comunicacioén bidireccional (Barbera, Badia y Moming, 2001)
Su teoria se basa en siete suposiciones (Simonson, 2008):

o la interaccibn entre ensefianza y aprendizaje es el nicleo de esta
maodalidad. La interaccién simulada se da en la presentacion de un tema
o texto escrito.

e Lo emocional y ios sentimientos en la relacidn entre ensefianza vy
aprendizaje pueden contribuir al placer de aprender.

» Este placer en el aprender apoya la motivacién del estudiante.

» La participacion en la toma de decisiones apoya la motivacién del
estudiante.

¢ La motivacion del estudiante facilita el aprendizaje.

= [a personalizacién, la cordialidad y el facit acceso contribuyen al placer

de aprender, dan apoyo a la maotivacion y facilitan aprender mediante



una interaccion simulada unidireccional y una comunicacion didactica
bidireccional entre el que enseda y el que aprende.
» La efectividad de la ensefanza queda demostrada con el aprendizaje del

estudiante.

Sin embargo, segun esta teoria, hay tres suposiciones gue conforman lo
esencial de la educacion a distancia: "la ensefianza a distancia dard apoyo a la
motivacion del estudianie, promovera el placer de aprender y hara que el
estudio sea relevante para el alumno [...] creando sentimientos de
entendimiento entre el aiumno y la institucién [...] propoercionando una

comunicacion simulada y real Otil hacia el alumno...” (Simonson, 2006: 64)

Ya en su nueva teoria total de esta modalidad, amplia su analisis y

afirma que ésta ofrece:

e Un servicio a un grupo de alumnos heterogénecs de manera individual.

» Libertad a los alumnos en cuanto a independencia y a decisiones de
otras personas sobre lugar de estudio, horarios, requisitos de entrada,
division del afio en el curso, vacaciones.

« Un beneficic a la sociedad por las oporfunidades de estudio; un
instrumento para el aprendizaje para toda la vida,

+ Un aprendizaje de conocimientes y habilidades, afectivo y psicomotor;
un aprendizaje profundo como actividad individual y hasada en la
comunicacion mediada.

o Educacion abierta a tipos de aprendizaje behavoristas, cognitivos,
constructivista y otros.

 Relaciones personales, el placer de estudiar y la empatia entre
estudiantes y asesores como primordiales en esta modalidad.

e Elriesgo de conducir a un aprendizaje dado, pero se puede organizar
para promover gue los estudiantes investiguen, critiquen e identifiguen

sus propias posturas.

Aungue haya tomado el planteamiento interactivo como eje de su
propuesta didactica, sus aportaciones resultan demasiado generales vy
claramente insuficientes para fundamentar teodricamente una propuesta

estructurada y sdlida. Asi pues, la conversacion didactica guiada de Holmberg
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se centra en el componente estudiante y se basa en la interaccidn para

promover en este la motivacién, la empatia y el placer de aprender.

Hitary Perraton

La teoria de Hilary Perraton (1988) esta conformada por catorce hipdtesis, para

saber utilizar la enseflanza a distancia y optimizarla {Simonson, 2006):

Se puede usar cualguier medio para ensefiar cualquier ceosa.

Rompe las limitantes de espacio-tiempo.

Puede ser mas barata que ia tradicional.

Su economia depende del nivel de educacion, el tamafio del publico, la
eleccidon de medios y calidad de produccion.

Puede llegar a publicos que con ofros medios no liegaria.

Para aumentar el dialogo:

Es posible organizar esta modalidad para gue haya dialogo.

El papel del asesor-tutor cambia de comunicador de informacion a
facilitador del aprendizaje.

El debate en grupo es un metodo efectivo de aprendizaje que puede
aportar informacion relevante al grupo.

Se pueden usar recursos para apoyar a la educacién a distancia.

Acerca del método:

Es posible que el uso de un programa multimedia sea méas efectivo que
el de un solo medio.

Para la planeacion de la ensefanza a distancia es adecuado el enfoque
de sistemas.

La retroalimentacién es necesaria en esta modalidad.

Los materiales didacticos a distancia deberan garantizar actividades a
los alumnos respecto a leer, escuchar, ver.

La seleccion de medios es clave y depende de como se usan también

en la presencial.

Desmond Keegan

La teoria de la equivalencia de Desmond Keegan (1983) parte de la premisa de

que la interconexidn electronica entre instructor vy estudiante crea un aula
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virtual, un entorno de la educacion a distancia. Sefnala que el tedrico de esta

modalidad debe responder a tres aspectos:

1. ¢Es la educacion a distancia una actividad educativa? Para Keegan las
instituciones  manejan caracteristicas de las empresas para la
ensefianza a distancia, cuando en realidad sus bases teoréticas estan
dentro de la teoria de la educacidn.

2. ¢Es la educacion a distancia una forma de educacion convencional?
Keegan cree que es un tipo diferente de educacion, puesto que no esta
basada en la comunicacion interpersonal y se caracteriza por la
privatizacion del aprendizaje institucionalizado. Sin embargo, afirma que
“...todavia se tiene que hacer una analisis teorético de la educacion
virtual” (Simonson, 2006: 71).

3. (Es posible la educacién a distancia o es una contradiccidon? Para
Keegan, si la educacion a distancia se hasa en la intersubjetividad o
expenencia compartida entre el profesor y el alumno, entonces el
término "educacion a distancia® es una contradiccion. Segun él, debe
hablarse de instruccion a distancia més que de educacion a distancia; no
obstante, con la apariciéon de los sistemas virtuales, es necesario revisar

nuevamente este aspecto.

Asi, para Keegan, lo basico de la ensefanza a distancia es la
separacidn en tiempo y espacic de la ensefianza vy el aprendizaje y la

reintegracion de estos dos actos para su éxita:

1. Recrear la intersubjetividad de profesor y alumno.

2. Reconstruir el momento espacio-tiempo en que se da la interaccidon
entre la enseflanza y el aprendizaje, y entre materiales didacticos y el
aprendizaje.

Esta reintegracion se puede hacer de dos maneras:

1. disefiando materiales que conformen lo mas posible las caracteristicas
de la comunicacién interpersonal y

2. aplicando técnicas (tutorias, teleconferencias, etc) para lograr la

reintegracién del acto de enseflanza, o cual provoca cince cambios en

comparacion a la presenciall industrializacion de la ensefianza;
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privatizacion del aprendizaje institucional, transformacion de la
estructura administrativa y de la estructura de costes, edificios distintos
(Simonson, 2006; 72).

Por tanto, el marco tedrico de Keegan (1983) ofrece tres hipdtesis en

relacion a los estudiantes a distancia;

e Tienden a abandonar las instituciones en donde no se consigue
reintegrar, de manera satisfactora, los actos de enseftanza.

» Tienen dificultad en conseguir la calidad del aprendizaje cuando en las
instituciones no se logra reintegrar los actos de ensenanza de manera
satisfactoria.

s Se puede cuestionar del estatus del aprendizaje a distancia cuando en
las instituciones no se consigue de manera satisfactoria reintegrar los

actos de ensefianza.

Garrison y Shale

También Garrison y Shale (1987) prefieren referirse a la modalidad como
educacion desde la distancia, para poner el acentc en el analisis de los
aspectos comunicacionales. Sefiaian que el rasgo mas importante para poder
caracterizar esta forma educativa no es su morfologia, sino el modeo en que
facilita la comunicacion enfre el profesor y el alumno, pues, debido a la
distancia, esta modalidad tiene que depender de ia tecnologia para actuar

como mediadora en el proceso de comunicacion.

Finalmente, bay gque considerar que cada una de las teorias de la
educacion a distancia tiene una perspectiva particular que centra su atencién
en algunos de los componenies de ia estructura del espacio de educacion a
distancia y virtual: ya sea para promover ia independencia del alumno, (a
organizacion industrial de las tareas o la interaccion para promover la

motivacién del estudiante a distancia.

Para fines de esta investigacién, se tomara en cuenta la teoria del
didlego didactico mediado, propuesta gue intenta ser integradora de las notas

tedricas anteriores.
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4.4 Los componentes en la teoria de Garcia Aretio

La tecria integradora o del didlogo didactico mediado de Garcia Aretio (1994)
intenta contemplar la totalidad de la estruciura o espacio de la educacion a
distancia: el tipo de alumno, el docente-asesor, la comunicacion didactica, los

materiales didacticos, el sistema organizativo y otros.

Con tales componentes se construye el espacio de educacion virtual, y a
partir de ellos se puede aplicar una u otra metodologia pedagégica. Estos

tienen las siguientes caracteristicas:

1. Ef alumno

Es el destinatario y el elemento basico de todo proceso educativo, pues todo
proyecto educativo se estructura en funcion de sus caracteristicas; por ello,
para una huena accion educativa, es imprescindible conocer su desarrclio

psicologico, estilos de aprendizaje y motivaciones, entre otros aspectos.

El alumno a distancia es un individuo generalmente maduro, lieno de
experiencias y con interés en su propia fermacion, lo cual favorece el
aprendizaje. Asi, {a metodologia para motivar y ensefiar a este alumno (adulto)
a distancia es especifica, pues habra de recorrer la mayor parte del proceso de
forma autdénoma e independiente. Debido a ello, necesitard marcarse metas a
largo, mediano y corto plazo para potenciar su capacidad para aprender por si

mismo y su autonomia.

Ese aprendizaje en solitaric habra de ser individualizado vy
perscnalizado, por lo qgue lo ideal es disenar un curriculo flexible y adaptado a
los intereses personales de los alumnos, a su disponibilidad de tiempo, ritmos y

estilos de aprendizaje.

2. Ei docenfe-asesor

La docencia a distancia utiliza recursos técnicos para posibilitar la
comunicacidén bidireccional, enfocada a motivar y potenciar el aprendizaje

independiente y autbnaomo. Algunas de sus funciones se dirigen a:

a) promover el aprendizaje y la participacién de los estudiantes.
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b) participar en la planeacidn, desarroilo y operacidon del programa
educativo.

¢) emitir calificaciones certificadas por la Institucion.

La funcién de un docente-tutor es mas especifica que la de un profesor
tradicional, mientras este Ultimo desempefa varias tareas al mismo tiempo
(programacion, ensefianza directa y evaluacion), a distancia se espera que solo
cumpla adecuadamente funciones como motivar, guiar el aprendizaje, aclarar
dudas y evaluar el proceso en colaboracion con expertos en contenidos de la

disciplina, elaboracién de materiales didacticos, efc.

Un docente-asesor, entonces, sabe motivar al estudiante e impulsarlo a
ser auténomoe € independiente en su aprendizaje; su perfil se refiere a las de un
sujeto creativo, critico, comunicador, conciliador y que ademas posee

conocimientos y habilidades tanto tecnoldgicas como didacticas y disciplinarias.

3. La comunicacion

La comunicacién es el elemento central del modelo de educacion virtual y la
intencionalidad educativa del docente o la institucidn es la que debe guiar el
tipo de interaccion o proceso de acciones reciprocas entre educador y

educando.

Para su disefio, hay que considerar todas las posibilidades interactivas a
distancia, las cuales adeoptan diversas modalidades en funcion de: a) la
intermediacion en el uso o no de medios (presencial y no presencial); b} El
tiempo-espacio simitar o distinto (sincrona y asincrona); ¢) El canal que permite

© no el didlogo con el autor del material ¢ experto en el tema (real o virtual).

La educacion a distancia es un didlogo prefeseor-estudiante-materiales
siempre a distancia, una intermediacién que puede ser real o virtual como se

puede ver a continuacién:
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Cuadro 3: LA EDUCACION VIRTUAL COMO DIALOGO DIDACTICO MEDIADO

DIALOGO SIMULADO ASINCRONOD
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En el cuadrc anterior se puede observar los recursos del dialogo

simutado y real, los cuales pueden explicarse como sigue:

El dialogo simulado es la interaccion del estudiante con el material
disefiado por la institucién. Este almacena los contenidos adaptados a las
necesidades de los estudiantes, con el fin de concretar los conocimientos,

competencias y actitudes a lograr.

Asi, los materiales didacticos informan y ayudan a la formacion vy, a
través de ellos, se establece el dialogo simulado y asincrono entre la institucion
y el estudiante, en et que siempre hay un desfase entre la produccidn emisién
del mensaje y la respuesta del estudiante; por esc, una vez que éstos son
distribuides, el alumno los estudia de manera independiente y auténoma,
decidiendo cuando hacerlo, donde, como y a qué ritmo.

Los materiales deben estar estructurados de manera didactica, es decir,
organizando [os contenidos de manera que se facilite su comprension y
aprendizaje mediante diferenies formatos o soportes de presentacion:
impresos, audiovisuales o digitales, los cuales deben conformarse de acuerdo

a cada objetivo y habilidad por aprender.
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El dialogo real se da entre los interlocutores del proceso educativo. Dado
que el didlogo mediade por los materiales es insuficiente, es necesario
disponer de canales de comunicacién abiertos que permitan un dialogo real en

donde el alumne pueda preguntar y aclarar dudas.

Asi, la tutoria es un elemento esencial de la educacion a distancia, pues
dota de imagen y sentimientos a ia refacion personal. El didlogo tutorial utiliza
varios canales de comunicacién via Internet, de forma sincrona o asincrona,
con el propdsito de producir un aprendizaje no individual sino guiadc. Por lo
tanto, la propuesta tedrica del didlogo didactico mediado consiste en el didlogo
a través de los medios, ya sea basado en los materiales {(autoestudio) o en los

medios de comunicacion (refuerzo de la institucién mediante la tutoria).

Para esta teoria, ef rasgo mas destacado de la educaciéon a distancia es
ta comunicacién mediada entre docentes y alumnos, lo cual define también sus
roles de: a) tutoria de la institucidn y el profesor y b) aprendizaje de! estudiante
de forma independiente y flexible.

Un reto de la ensenanza a distancia es el problema de la soledad del
estudiante, pues se relaciona con el logro de los aprendizajes. De ahi, la
necesidad de mantener un eficaz sistema de comunicacion no presencial, para
motivar, orientar y hacer que el alumno no se sienta tan solo; por tanto, desde
el propio disefio del curso se deben determinar los medios y recursos que se
adapten a los estilos de aprendizaje del alumno. Si ias formas de establecer
comunicacidén son hidireccionales, se posibilita que el alumno responda a
cuestiones planteadas en el material de estudio y exprese a los profesores las

dudas que estime pertinentes para mejorar la eficacia de su estudio.

4. Organizacion-gestion

Es ia institucién, el componente que soporta todo el sistema, que hace posible
la atencion a miles de estudiantes y se encarga de procesos tales como:
matricula, requisitos de inscripcidn, asignacién de recursos y asesores,

estructuracién de grupos, distribucion de la carga académica, etc.

De acuerdo con la UNESCO (1898), segun Garcia Arelio (1994), la
misién define el rol del sistema dentro de un contexto concreto de politica

educativa y los programas y curriculos definen ef perfil de un sistema o una
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institucion que deben estar relacionados con la misién y los mercados y
necesidades especificas. Asi, una institucién de ensefianza a distancia debera

disponer de las siguientes unidades y funciones de:

a) Disefo y produccién de materiaies con expertos en contenidos y disefio.

b) Distribucion de materiales de forma puntual,

¢) Coordinacion del proceso de comunicacion bidireccional, garantizando el
funcionamiento de los mas diversos medios.

d) Coordinacidn del proceso de conduccion del aprendizaje.

e} Evaluacion a distancia mediante instancias precisas para su adecuado
funcionamienio y realimentacién el propio sistema para una mejor

calidad de los procesos y productos.

Estas instituciones de ensefanza a distancia pueden ser auténomas en
cuanto a su funcionamiento econdmico-administrativo, pero dependienties en lo
académico o totaimente de ia institucion central, en la que los alumnos pueden

disponer de servicios tradicionales.

Una buena administracion y un adecuado sistema de direccion precisan
ademas de personal capaz y cualificado, disefios eficaces, sistemas
administrativos modernos, sistemas de planificacién  y  seguimiento,
organizacion presupuestaria y contable eficiente, etc., que sin duda mantienen

diferencias con los propios de las instituciones presenciales (Unesco, 1998},

De manera similar, Cabero (2006) considera i0s siguientres elementos o

variables para una formacion de calidad en un entorno virtual de aprendizaje:

Cuadro 4: VARIABLES PARA UNA FORMACION VIRTUAL DE CALIDAD

[ 1. Soporte institucional, aspectos tecnoldgicos. " i
2. Comgetenmas tecnologicas.

3. Centrado en el estudiante, activo, celabgrativo, Eartscl ativo.
1 4. e-actividades.
| 5. Papel del profesor-tutor.
6. Papel del estudiante.
7. Modelo de evaluacidn,
8. Entorno tecnolcgico.
9. Metodologia, disefo, estrategias de aprendIZJe
10. Contenidas
11. Sentido de comunidad, sociabilidad, interaccion social.
Fuente: (Cabera, 2006: 101)




Respecto a las variables anteriores, Cabero y Llorente (2007) mencionan
que ni las potencialidades tecnolégicas ni el tipo de plataforma son

significativas para la formacion virtual de calidad, sino otras tales como:

e La interaccion entre las personas en la accion formativa.
¢ El sentido de comunidad/sociabilidadfinteraccién social, pues el
aislamiento y la percepcion de ofros compaferos atras de ia pantalla

influye sobre el aprendizaje y el tipo de interaccidn que establecen.

Asi, para reducir la distancia fisica y cognitiva entre estudiante-profesor
y entre estudiantes y construir entornos de calidad, es necesaric tomar en
cuenta el disefio de instruccién y el papet del profesor en relacion a las

metodologias y herramientas de comunicacién que utilice.

la interaccion entre los participantes en las acciones educativas va a venir
pctenciada por: estratiegias para la movilizacion de diferentes herramientas
de comunicacién, estrategias metodoldgicas que apligue el profesor, el tipo
de tutoria que se realice y el potenciar la creacion de fas comunidades
virtuales.(Cabero y Llorente, 2007: 102-103)

Como puede comprobarse, de los componentes eshozados se destaca
la relacidn mediada tecnologicamente entre docente y alumnos. Es ésta Ia
caracteristica mas especifica de un programa a distancia y virtual. No obstante,
se puede considerar que, en las investigaciones mas recientes, aun se
enfrentan dificultades para su abordaje teorico-metodologice debido a Ia
profiferacion de modelos tedricos, a la variedad de términos para referirse a un

mismo aspecto y a las multiples miradas del fendmeno educativo.

Con el proposite de identificar propuestas tedrico-metodolégicas en el
estudio de la interaccidbn y comunicacién en los enfornos virtuales de
aprendizaje, en el siguiente capitulo, se analiza algunas propuestas mas
recientes que analizan con mayor profundidad este componente de la

educacion virtual.
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Capitulo 5
LA INTERACCION DIDACTICA DE LOS ENTORNOS VIRTUALES

Estamos pasando de la estética del mensaje a la estética
de la interactividad.
Pierre Lévy (1999)

Las nuevas formas de comunicacién virtual representan la nueva revoluciéon en
el campc de la educacién a distancia. Sus potencialidades educativas
dependen de su adecuado disefio y uso, este recurso, junto a la informacion y

la simulacién, canforman lo que se llama un entorno virtual de aprendizaje.

El estudio acerca de la relacion didactica virtual indaga sobre diferentes
factores y caracteristicas de lo que significa compartir informacién y colaborar
en la construccion conjunta del conocimiento. Las vartadas aproximaciones
teorico-metodoldgicas centran su atencién en una u otra categoria, ya sea la
frecuencia de las participaciones, las secuencias o cadenas de los textos

enviados en un foro o fa construccion social del conocimiento.

El propbsito de este capitulo es revisar el concepto de interaccién virtuat
para la formacién e identificar las premisas y los aportes tedrico-metodotdgicos
que subyacen en algunos estudios relevantes sobre tal componente. Estos, sin
duda, han contribuido a profundizar en la problematica; sin embargo, en &l
gstado de la cuestion, se advierte un mayor porcentaje de enfoques
cuantitativos que cualitativos. Profundizar en este componente y su
problematica, facilita la comprensién de cdmo opera un curso en linea, asi

como la evaluacion de su calidad educativa.

5.1 La interaccién para la formacion

La red es la nueva revolucion social que ha hecho posible el establecimiento de

un nuevo entorno social y globalizado, y de comunidades de aprendizaje® en

*® Los apoyos de un entorno virtual de aprendizaje se refieren segun metaforas de Adell (2005)
a la biblioteca ¢ espacio para la localizacion de informacion; la imprenta ¢ espacio para que los
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donde las personas intercambian informacion y opiniones, y colaboran en el
aprendizaje y la construccidn de conocimientos (Stokes, 2004). Esta nueva
revolucion ha cambiado el concepto de comunicacién e interaccion social y

educativa, el cual es necesario revisar y analizar en este apartado.

Para caracterizar la interaccion, Caberc y Llorente (2007) comparan y
marcan algunas diferencias entre la educacion presencial y la virtuai,
sefalando que la primera se refiere a {a relacibn humana, mientras que la
segunda es aquella relacion que las personas establecen a través de
materiales o medios tecnolégicos. Se destaca aqui la mediacion tecnolégica o
material, pero al revisar algunas definiciones sobre el concepto de interaccion

para la formacién, se pueden encontrar otros elementos:

a) Para Coll y Solé, la interaccion educativa es aquella que “evoca
situaciones en las que los pretagonistas actian simulianea vy
reciprocamente en un contexto determinado, en torno a una tarea o un
contenido de aprendizaje, con el fin de lograr unos objetivos mas ©
menos definidos”. (Coll y Solé, 1980 citado por Diaz Barriga, 1998: 53)

b) Gunawardena (1997} nos dice que la interaccion educativa virtual es “la
actividad generai y el conjunto de acciones en particular tanto mentales
como sociales, que despliegan los participantes para llevar a cabo las
tareas de ensenanza y aprendizaje.”

c} Barbera, Badia y Mominé (2001) la definen como una actividad
discursiva de los sujetos en un periodo de ensefianza-aprendizaje,
cuya mayor parte estd basada en textos escritos, sin soporte visual gue
faverezca la comunicacién. Por tanto, el proceso de ensefianza-
aprendizaje debe entenderse como una actividad educacional
socialmente organizada, en la ¢ual se desarrollan procesos de habla o

discursc entre personas.

De las anteriores definiciones, el aspecto que puede destacarse es el de
las acciones de los sujetos, en especial {a actividad discursiva mediante textos

escritos, en torno a un contenido de aprendizaje.

alumnos sean emisores de mensajes multimedia; y canal de comunicacién o espacio para el
intercambio de informacion y significados.
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Otras caracteristicas especificas de la interaccidn virtual, en contraste

con la presencial son, segun Cabero y Llorente {(2007), que:

a) no es menos significativa que la presencial, pues tambien genera una
relacion de comunicacion estrecha.

b) se realiza a través de maquinas.

c) no necesita la presencialidad de las personas para que el acto
comunicative se realice.

d} no existen elementos no verbales, tan importantes en la comunicacion
humana.

e) la comunicacion se establece normaimente a través de textos escritos

para crear un discurso temporal especifico y uno revisable y matizable.

Ademas, la interaccidon en acciones formativas virtuales tiene un amplio
rango de posibilidades en funcion del tiempo-espacio, objetivos, herramientas
de comunicacion, diferentes niveles de relacion (estudiante de forma individual,
estudiante-profesor, estudiantes de forma colectiva y grupo de comparieros) o

diferentes direcciones, por ejemplo, del estudiante al profesor o a la inversa.

Por lo tanto, para estos investigadores “en la actualidad |a interaccién en
la red puede ser bastante significativa debido a desarrollos tedrices-
conceptuales-experienciales...” y tecnologicos como los blog, videoblog o wikis

entre olros.

5.2 El enfoque tecnologico en el estudio de la interaccidn virtual

Este enfoque se cenira en el problema de Ja conectividad e interactividad,
entendida como la capacidad del nueveo sistema telematico para satisfacer al
usuario con diferentes recursos y aplicaciones para el aprendizaje, ya sean de

representacion, comunicacion o conocimiento (Bettetini, 1995).

Parte de la premisa de que la tecnologfa por si misma tiene propiedades
educativas y que su capacidad para la interaccién es la unica condicién
necesaria para la accién educativa, pero no toma en cuenta ni garantiza ningun
cambio en el modele educativo fradicional o en la calidad de los aprendizajes
{Sigales, 2001).
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En este enfoque subyace una concepcion de comunicacion bajo el
modelo de efectos, eclipsando la manera de entender los medios hacia otras
formas mas amplias de comprension (Orozco, 1999; Wolf, 1994), vy, al mismo
tiempo, sustenta un modelo de educacidn a distancia instrumental bajo el
supuesto de que la mera exposicién a un mensaje mediatico logra el impacto

esperado.

Se reconocen ias aportaciones de esta perspectiva tecnologica para
mejorar Jos flujos de informacion, pero no respecto al desarrollo de una
concepcién educativa que sustente la interaccién virtual, ni tampoco en una
capacitacion en el uso de los medios en Infernef, ya que siempre se
manifiestan algunas dificultades de los usuarios, como por egjemplo en el

siguiente foro de discusién {marzo, 2004):

Alumna: Creo que la infraestructura es muy importante, porque es el medio
por el gque liegas al estudiante, pero aqui el mismoe estudiante es el
mas importante ya que si éste no tiene la suficiente madurez los
valores necesarics para el aprendizaje virtual, tu objetive o tu fin no
se cumple.

Profesora: Exactamente (alumna}, en lugar de decir, ‘el més importante”, el
estudiante es el mas responsable de que su aprendizaje se produzea,
y eso, como 10 io mencionas, depende en gran medida, de su
madurez, no solo ni fundamentalmente cronolégica, sino psiquica, y
correfativamente, tambien depende de los valores que éste tenga, por
ejemplo: la honestidad, la responsabilidad, la disciplina, el
compromiso, etc. en este estudio. ;Cuéles creerias que podrian ser
algunos de los medios para generar este nueve tipo de sujeto en el
ambito educativo? ;Qué opinan los demas?, pues éste es un reto
fundamental para todos nosotros. Un saludo.

Paor ello, la critica principal que se hace a este enfoque es que contintia
situando el tema de la interaccidon en el analisis de las posibilidades vy
modalidades que ofrecen los elementos tecnolégicos {correspondencia, audio,
video, o redes telematicas) para incrementar la rapidez de comunicacion,
ampliar las formas de presentar la informacion y posibilitar la retroalimentacién.
Dicho de otra manera, la perspectiva del Group al Vanderbilt, (1996) y Bates
(2001) explora la interaccion desde (a conectividad, la cual no se aprovecha

desde un punto de vista educativo.

No obstante lo limitado e insuficiente que ha sido el aporte del enfoque
tecnolégico para explicar el conceplo de interaccion en educacion a distancia,

su contribucion ha sido fundamental para facilitar la conectividad entre los
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sujetos mediante redes de computadoras; sin embargo, la aproximacion
tecnoldgica ha sido insuficiente para explicar los procesos de ensefianza-
aprendizaje y para comprender [0 que denominamos interaccién y su roi en los

contextos educativos virtuales (Barberd, Badia y Momingd, 2001).

De esta manera, existe la necesidad de reconceptualizar la tecnologia.
No unicamente como soporie de un contenido que no sufre variaciones por el
mismo medio y sus usos educativos, sino considerandola en tanto matriz de

diferenciados procesos socioculturales {(Martin-Barbero, 1990; Castells, 1998).

Actualmente, el potencial interactivo de las TiC es el aspecto relevante
de la migracién digital, ya que representa una verdadera ruptura tante
tecnoldgica como cultural y permite el paso de la mediacién a la creacion, lo
cual supone para el usuario un alto grado de participacion (Vilchis, 2001). Asi,
el refo y desafic educative actual es el uso adecuado de las TIC mediante una
solida base tedrica psicopedagdgica que permita valorar, analizar e intervenir

en contextos virtuales con suficiente credibilidag (Sigales, 2001).

5.3 La construccidén social del conocimiento

Para la construccién social de! conocimiento se requiere de un ambiente
adecuado y metodologias tales como centrarse en el aprendiz y basarse en la
investigacion, sobre proyectos o un problema. Se espera que, en tal ambiente,
los maestros implementen dichos métedos, pero, ai provenir ellos de la
tradicion magisterial de la exposicion y el recuerde de la informacién, no tienen

experiencias para aplicarios (Stokes, 2004).

Tradicicnalmente, la educacién a distancia ha sido la instruccion basada
en la transmisién de conccimientos por expertos, un ambiente virtual, sin
embargo, utiliza aquellas posibilidades de comunicacidn mediada por
compuiadora para formar redes y apoyar la adquisicion de nuevos

conocimientos y nuevas destrezas.

Con la disponibilidad actuai de Internet, la distancia entre colaboradores
presenta menos obstaculos (Stokes, 2004). Esto significa un ambiente en el
que el aprendiz construye nuevos conocimientos en interaccion con el medio

ambiente, incluyendo a los compareros de clase (Jonassen, 1999). Asi, el
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aprendizaje debe transformarse para promover un aprendizaje basado en la
investigacion, pues sdlo de esa manera se adquieren destrezas complejas

como el pensamiento creativo y la colaboracion.

Las redes interactivas han cambiado la situacion de la educacién a
distancia tradicicnal. Gracias a! correo electronico o a los cuartos de
conversacion (chaf rooms), es posible un papel activo en la practica del
aprendizaje por investigacion. Para Stokes (2004), el medio vuelve a ser el
mensaje y la practica educativa pasa de la asimilacién pasiva de ta informacion
a la construccidén activa del conocimiento, un ejemplo es el sitio web La Red
Escclar, con acceso a desarrollo profesional, materiales didacticos y foros para

intercambiar observacicnes, experiencias, opiniones y practicas utiles.

En Ia construccidn de un modelo educativo virtual se ha buscado aplicar
las bases de diferentes perspectivas como el cognoscitivismo o las teorias de
la comunicacién (Acufia, 1995; Crovi-Drueta, 1995; Martinez, 1998; Torres,
2004), pero ahora existe un interés creciente por apoyarse en el
constructivismo. No obstante, como sefala Rodriguez lllera (2004), cada
concepcion de aprendizaje va a determinar un enfoque instructivo y un usg de

la informatica.

El conductismo ve la ensefianza de manera unidireccional y usa la
tecnologia educativa como una maguina de ensefiar sin tomar en cuenta el

contexto.

El cognitivismo, por su parte, busca interrelacionar las diferentes formas
de ensefar cada tipo de aprendizaje y concibe {a tecnologia educativa como

teoria practica para el analisis de las tareas y las secuencias de la instruccion.

Ei constructivismo®, en cambio, concibe el aprendizaje como un
fenémeno de construccion perscnal y social antes que un proceso de
transmision, pues incluso ¢on los mismos contenidos impartidos se producen
resultados diferentes. En el usc de las computadoras, esta concepcién se

centra mas en crear entornos de aprendizaje que en disefiar secuencias

*! El lenguaje Logo, Papert (1982} aplica las ideas constructivistas al aprendizaje con uso del
ordenador no transmisor, sino creando entornos de aprendizaje de simulacién o micromundos
para aprender con [a practica, del ensayo y el error.
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instructivas, ya que se trata de una herramienta mediacional y simbdlica entre

el suj

estd

eto, el objeto y el contexto social-cultural.

Por ello, este investigador define el aprendizaje virtual como aquél que

mediado informaticamente y caracterizado por contenidos interactivos y

nuevas formas de interaccion y comunicacion. Esto para €l pone de manifiesto

varios aspectos:

a)
b)

C)

d)

Existe una dificultad para mantener separados determinados enfoques.
Actuaimente existe la tendencia a combinar varios de ellos y a tomar
posiciones fronterizas.

Resulta extrafic pensar en un campo tan especifico como lo es el
aprendizaje mediado por computadora, cuando las teorias marco no son
de gran utilidad, excepto para orientar cierta nocion de aprendizaje.

El campo de aplicacion de estas teorias del aprendizaje esta muy poco
estructurado, pues la maycria de los problemas que intentan resolver
son siempre practicos y no en todas las ocasiones se les encuentra

solucidn ni las teorias son siempre adecuadas.
Entonces, hay que considerar dos aspectos:

Los entornos virtuales de aprendizaje tienen componentes parecidos:
foros, chats, guias de actividades, entre ofros, y tanto la interrelacién
entre ellos como su aprovechamiento didactico son variados.

El uso adecuado de la interaccién virtual es un asunto clave para la
calidad formativa eﬁ linea, pues promueve la motivacién para el estudio

y complementa e! aprendizaje individual.

A partir de ello, un asunto clave a fratar es el aprovechamiento didactico

de los niveles de interactividad y convergencia tecnoldgica con base en

fundamentos tedricos solidos como el constructivismo que hace énfasis en

interaccion social.

£l aprendizaje colaborativo se apoya en la interaccion y el intercambic de
informacién y conocimiento entre los participantes y es una de las
metodologias mas significativas para la formacién en red, aunque se
confunda el trabajo grupal de los alumnos con la aplicacion de esta
metodologia. (Cabero y Liorente, 2007: 9)
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Hay también intentos por generar una posible teoria de la interactividad
que aun hoy dia se encuentra en proceso de construccidn (Fainholc, 1999). Tal
potenciatidad ha dado pie a pensar la educacion virtual como un modelo
dialdgico que trascienda ef modelo unidireccional de la educacion a distancia

tradicional basado en la focalizacion del mensaje pedag6gico.

La educacién virtual es un proceso de comunicacion en donde se
articulan los diferentes componentes del sistema de educacién a distancia.
Conformar un modelo adecuado de educacion virtua!l debe considerar, por un
lado, el probiema de sistematizar adecuadamente los elementos del procesc de
ensefhanza y aprendizaje y, por otro, la necesidad de contemplar cambios en

varios aspectos (Orozco, 1999):

» Los fines y funciones de la docencia.

e El contenido a enviar a distancia como un verdadero estimulo o
detonador del aprendizaje.

» Una estrategia de comunicacion dialogica (sincronica y asincrénica) en
donde la interaccion tome en cuenta el conjunto de mediaciones del

proceso de ensefianza y aprendizaje.

No obstante, en educacion virtual, el modelo dialégico es el reto a
resolver si se quiere disefiar cursos en linea de calidad, superando el enfoque
tecnolbgico e instrumental, mediante propuestas constructivistas para sustentar

un posible modele dialdgico adecuado para un entorno virtual de aprendizaje.

5.4 Las bases del constructivismo sociocultural de Vygotski

Para Vygotski {1979), los estudios sobre la relacidn enire aprendizaje y
desarrollo siguen siendo metodoidgicamente confusos y se reducen a tres

suposiciones:

« Los procesos de desarrollo del nifio son independientes del aprendizaje
y se afirma gque la maduracion precede al aprendizaje.

» El aprendizaje es desarrollo y ambos procesos se dan simultaneamente.

e Anulan o combinan las anteriores al decir, por ejemplo, que la

maduracion prepara y posibilita el aprendizaje y viceversa, pues ambos
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procesos constituyen el desarrollo, aunque nc se investigue su

interrelacion.

Debido a estas inconsistencias, desarrclla su propia teoria a partir del
presupuesto de que “si el nific no logra una sclucion independiente del
problema, la solucién no se considera indicativa de su desarrollo mental, [...] lo
que los ninos pueden hacer con la ayuda de otros pudiera ser, en cierto
sentido, mas indicativo de su desarrcllo mantal gue io que pueden hacer por si
sblos.” (Vygotski, 1979: 132)

La zona de desarrallo proxime (ZDP) se convierte en el concepto central
de su tecria para entender la distancia entre el nivel real de desarrollo,
referente a la capacidad de resolver independientemente un problema, y el
nivel de desarrollo potencial, relacionado con la resolucién de un problema bajo
la guia de un adulto o un companero mas capaz. Ademas, la ZDP permite
definir aquellas funciones gue todavia no han madurado, pero gue se hallan en
proceso de maduracion (funciones gue podrian denominarse capullo).

Por tanto, el aprendizaje humano “...presupone una naturaieza social
especifica y un proceso, mediante ef cual los nifios acceden a la vida
intelectual de aquellos que le rodean,” [...] "el nivel de desarrollo real
caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona
de desarrollo proximo caracteriza el desarrollo mental prospecitivamente.”

(Vygotski, 1979:136)

E! concepto ZDP sirve de base para contemplar la educacion como
comunicacion y conceptualizar un nuevo paradigma educativo (Crook, 1998),
pues cualquier sistema educativo incluye a personas que desempefian papeles
de profesores y alumnos y un proceso de comunicaciéon entre ellos, asi como
una zona que establece la diferencia entre lo que una persona puede hacer
por si misma y lo que podria hacer con la ayuda de personas mas

experimentadas.

Nosotros postulamos que lo crea la zona de desarrolle proximo es un rasgo
esencial del aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de
procesos evolutivos internos capaces de operar sdlo cuando el nifio esta
en interaccion con las personas de su entorno y en cooperacion con algin
semejante. Una vez se han internalizado estos procesos, se convierten en
parte de los logros evolutives independientes del nifio.

...e} rasge esencial de nuestra hipdtesis es fa nocién de que los procesos
evolutivos no coinciden con los procesos del aprendizaje, por el confrario,
el proceso evolutivoe va a remolque del proceso de aprendizaje, esta
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secuencia es io que se convierte en la zona de desarrollec proximo.
{Vygotski, 1979:139)

Esto significa practica, retroalimentacién y un proceso de cemunicacion
interactiva en dos direcciones entre profesores y alumnos, es decir, un aspecto
importante de esta teoria es el lenguaje; instrumento esencial que, primero,
segun Vygotski, surge como un medic de comunicacién entre el nifio y las
personas y, mas tarde, se conviere en lenguaje interno para organizar el

pensamiento del nino.

Del mismo modo gue el lenguaje interno y el pensamiente reflexivo surgen
de las interacciones entre el nific y las personas de su entorno, dichas
interacciones proporcionan la fuente de desamrollo de la conducta
voluntaria del nifo. (Vygotsky, 1979:138)

Asi la educacién no es una simple interaccién entre personas en [0s
papeles de estudiante y docente, sino que es necesario incluir también la
interaccién entre problemas y conocimientc en el marco de una cultura

determinada.

Por ello, desde {a perspectiva vygotskiana, la educacién debe
entenderse como un proceso de aculturacidbn o de aprendizaje dirigido a
solucionar problemas de acuerdo con los métodos de una determinada cultura.
En este sentido, la ZDP especifica cuatro factores en el procesc educativo ¢ de

aculturacion de fos sujetos:

+ Alguien en el papel del estudiante.

« Alguien en ¢l papel de docente.

e Algo que constituya un problema que el estudiante esta tratando de
solucionar con la ayuda del docente.

» Ef conocimiento necesario para solucionar el problema.

Por tanto, los sistemas para el aprendizaje organizado son complejos
sistemas de comunicacion dedicados a la transmisién, el almacenamiento
y el procesamiento de la informacién que tienen como proposito ayudar a
los estudiantes de tal manera que siende incapaces, al principio, de
resolver problemas, puedan llegar a ser expertos en ello. Pero esto
depende de redes de comunicacién que entrelazan cuatro factores
relacionados de aprendizaje, docencia, conocimiento y problema. (Welles
G., 2001: 21}

Estos cuatro factores constituyen el procese fundamental de

comunicacidn gue es la educacién. Dichos factores necesitan estar presentes
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para que se produzca la educacidon y solo existen en relacién unos con ofros,
anicamente durante el tiempo que el aprendiz tarda en dominar la habilidad

para resolver un tipo de problema.

Este concepto proporcicna a los educadores un instrumento para
comprender los procesos de maduracién que se han completado y aquellos
que estan en estado de formacion, pero también ayuda a presentar una nueva

formula: el buen aprendizaje es sole aguel que precede al desarrollo.

5.5 El enfoque constructivista de la interaccidn virtual

Existe un interés creciente y actual® por aplicar la teoria de Vygostki (1978) al
contexto de la virtualidad debido al enfasis dado al papel que juega la
interaccién en cualquier experiencia de aprendizaje, ya sea presencial o no
presencial. Asl, la dimension social del aprendizaje hace referencia a la

“

intervencién orientadora del progreso de compresién, pero no “.. .niega la
energia creadora que caracteriza nuestra actitud tipicamente constructivista

como aprendices individuales.” (Crook, 1898: 85)

Si “...el aprendizaje es una experiencia fundamentalmente sccial.”
(Crook, 1998: 50), entonces todo cambio cognitive y aprendizaje individual ha
de organizarse en contextos de intercambic social directo 0 con medios de
comunicactdn. Asi [a nocion de cognicion es central, pues *...es una actividad
humana mediada por tecnologias, artefactos y rites que han ido apareciendo
en la historia de una cuitura concreta” (Crook, 1888: 99), € incluye esfructuras

y procesos internos del pensador y el contacto con ef contexio sociocultural.

Bajo esta premisa, esfa perspectiva se interesa por la interaccién social
por ser base de la rica complejidad cultural, no sin dejar de advertir que los
problemas de interaccion social en ambientes educativos estén relacionados
con ciertos tipos de coordinacion gue promueven los cambios cognitivos. Asi,
este investigador sefaia que el concepte clave de esta interaccion es el de
ZDP, pues permite contemplar los intercambios instructivos en términes de

colaboracién.

Los planteamientos del constructivismo trascienden los limites de la

5% Cir. Jonassen y Cots (1995) y McL.oughlin y Oliver {1998).
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educacién tradicional ceptrada en la transmision y confirmacién de la
informacidn y despreciando las ricas posibilidades de {a interaccion entre
individuos de distinto grado de dominio de cierto tema. Asi, para esta
perspectiva “...la creacion activa de conocimientos socialmente compartidos
(entre el experte y el principiante) constituye una inversidon importante en esas

interacciones instructivas.” (Crook, 1898 72).

La perspectiva constructiva contempla la relacion educacién e
interaccidon para la construccion de significados compartidos y mediados entre
profesor-estudiante y entre estudiantes; se trata de un proceso de construccion
del ccnocimiento gue se desarrolla en fases como: compartir y comparar
informacion; descubrir el desacuerdo entre ideas y conceptos; negociar el

significado; revisar la sintesis efectuada y aplicar el nuevo conocimiento.

Por tanto, la cognicion es el concepto clave de la perspectiva cultural
de Vygotski y sus contemporaneos, asi como su afirmacion de que la
cognicién se construye en el plano social, pues el aprendizaje esta mas en
relacién con la estructura social de la actividad y no tante con la estructura
mental de los individuos. Finalmente, nos advierte con ello de la textura social

intrinseca de toda actividad educativa.

Esta perspectiva sociocuitural sobre el aprendizaje y la cognicidn
{Vygotski, Luria y Leonitev y Suchman, entre otros) es la mas adecuada para
incorporar estrategias de aprendizaje colaborativo, ya que la educacién debe
preservar una dimension interpersonal fuerte, en oposicion a las ideas del
alumno aislado. Para ello, se requiere de una buena base tedrica para

afrontar los problemas de forma practica y concreta.

No obstante en esta perspectiva, segin Sigalés (2001), existen todavia
muchas limitaciones: tecnoldgicas (accesibilidad), econémicas (altos costos),
académicas (mas investigacion educativa psicopedagogica sobre los entornos
virtvales y menos centrada en la tecnologia), y culiurales {un marco cultural
para la educacion digital) que se deben superar para avanzar en la direccidn

deseada.

Con la intencién de aplicar la perspectiva constructivista a {os contextos

de educacion virtual, existen algunos estudios de la interaccion didactica que
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toman en cuenta el contexto® y otros que analizan la cognicion situada®:
posturas tedricas que para Barbera, Badia y Momind (2001) contribuyen de
manera adecuada a avanzar en la fundamentacion tedrica del papel de la

interaccion en procesos de ensefanza-aprendizaje en contextos virtuales.

La propuesta de Barberd, Badia y Momino

Su propuesta (2001) parte de la idea de que ensefiar y aprender en contextos
virtuales es un proceso interactivo que genera la construccidn situada del
conocimiento del estudiante, es decir, es el resultado de un proceso dialogico
social donde las comunidades negocian socialmente el significado de los

contenidos que se tratan.

Para elios, la interaccién social en contextos virtuales puede ser
analizada con el propoésito de cbtener indicadores clarcs sobre ios procesos de
ensefanza y aprendizaje virtuales y puede realizarse desde dos puntos de

vista complementarios:

e« La interaccién social como un coajunto de acciones interconectadas
entre los sujetos en un contexto virtual y en donde ta actividad cognitiva
se desarrolla en funcién de los elementos que determinan ese contexto.

e La interaccidn social como utilizacion det discurse en un medio virtual

con fines educacionales.

Por ejemplo, en el siguiente fragmento de un foro de discusién®, se
aprecian no s6le las acciones interconectadas, sino tambien el uso del discurso

e interaccion basada en preguntas y respuestas.

Alumna: De acuerdo a la segunda pregunta planteada ;Cuéles serian las
vias de solucion para que les estudiantes generen el aprendizaje
independiente? [....]

Alumna: Totalmente de acuerdo, yo le agregaria como requerimienios
basicos la rigurosidad academica para generar buenos trabajos de
cuaigquier tipo ya sea descriptivos, analiticos y propositivos.

La propuesta de estos investigadores se basa en {res ideas:

** Cfr, Wertsch, 1991; del Rio y Alvarez, 1997; Jonassen y Cot, 1995; y Rohrer-Murphy, 1999,
“ o, (Lave, 1988; Brown, Collins y Duguid, 1993; Hewitt y Scardamalia,1995; y Hannafin y

Cols, 1977.
% Foro realizado del 10 al 14 de marzo de 2004, de un curso en linea que impartié una

universidad publica en la ciudad de México.
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1)

2)

3)

ldentificar y analizar dos dimensiones, {as sociales y las cognitivas, de
la ensefianza y aprendizaje en un entorno virtual.

Considerar y analizar la interaccidon en un sentido amplio como una
interaccién orientada socialmente.

Dotar de instrumentos que relacionen la actividad y el contexto.

A pesar de que reconocen que el aprender a distancia enfrenta

resistencias y concepciones diferentes, logran identificar dos funciones

educativas de la interaccién virtual:

La que debe favorecer en los estudiantes la construccion individual de
conocimientos.
La que debe impulsar la elaboracion de un significado compartido de los

contenidos entre uno o varios expertos y el grupe.

Su propuesta advierte el papel central del discurso virtual de los

participantes como instrumento con el que se produce la interaccion y la

necesidad de examinar, desde un punte funcional, el uso del discurso con fines

de ensenanza y aprendizaje, caracterizando las diferentes formas de mediacion

semidtica virtual. Ademas, consideran gue es importante identificar por lo

menos tres tipologias de interaccion, cada una de las cuales favorece

determinada funcion educativa, tales como:

1.

Las condiciones afectivas, cuya funcion es regular y favorecer un clima
afectivamente positivo en el desarrollo de los intercambigs, lo cual tiene
imphcaciones en la motivacidn, presentacion, aproximacion y gestion
emocional-personal, reduciendo, el sentido de soledad y aislamiento.

La gestion y organizacion de la actividad virtual tiene como funcién
conseguir interpretaciones plenamente compartidas de la actividad entre
profesores y estudiantes, lo cual implica promover un alto nivel de
comunicacion y colaboracion con el objetivo de clarificar en cada tarea
los objetivos a conseguir y criterios de evaluacion.

La interaccidon educativa virtual es un procesc comunicative orientado a
impulsar la construccion compartida del conocimiento, interactuando con
los materiales, el profesor y los estudiantes. Asi la interaccion puede ser

de dos maneras:
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¢ La interaccion instruccional virtual se refiere a que el estudiante
construye conocimiento al interactuar con un emisor (material escrito)
mas experto en un contenido especifico.

» La interaccién dialdgica virtual se refiere al tipo de comunicacion que
se produce entre {odos los miembros de un grupo que avanzan en la
compresién compartida de determinados significados. Esta se
proguce cuando se ha creado y se esta interviniendo en miltiples

ZDP virtuales que componen una comunidad de aprendizaje.

Asi, el concepto de ZDP vy el principio de ajuste de la ayuda pedagogica
resultan Gtiles desde un punto de vista metodolégico para analizar cdmo se
estan ilevando a cabo las aclividades de construccion de conocimiento

compartido.

Hay gue advertir, al igual que Barberd, Badia y Momind (2001), que
el medio no determina en si mismo la naturaleza del proceso comunicativo,
pues hay dimensicnes de la comunicacion gque nada tienen gque ver con &l.
Dehido a ello, ni el modelo de transmisidn de informacién, ni el modelo
comunicativo son suficientemente amplios para dar cuenta de la totalidad

de los procesos interactivos de la ensefianza-aprendizaje a distancia.

Pero o importante, para ellos, es considerar si existe la posibilidad de
valorar y dar indicaciones sobre como deberian desarrollarse las interacciones
entre profesor y estudiantes ¢ entre los estudiantes entre si y que sean ademas
coherentes con los planteamientos psicopedagogicos y constructivistas de ia

ensefianza y aprendizaje virtuales.

La propuesta de Carle Sigales

Esta propuesta (2001) analiza el potencial interactivo de las nuevas
tecnologias vy los entornos virtuales®, pues considera que es el elemento clave
que hace posible el aprendizaje de calidad, Se orienta a tener como centro la
actividad constructiva del estudiante, la cual consiste en un sistema de

interacciones en donde sus mediaciones {profesor, contenidos, estudiantes,

5 Espacios ge comunicacién que permiten un amplio abanico de modelos pedagogicos y
destacan Ja interaccién dinamica a través de contenidos culturales seleccionados y
materializados mediante la representacién y los diversos lenguajes que el medic puede
soportar.
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contexto sociocultural) determinan la calidad de dichos procesos.,

Para él, los entornos virtuales son espacios de interaccion que permiten
el desarrollo de materiales hipertextc o hipermedia y un sistema de redes
donde el estudiante tiene el potencial de circular y de ser activo, a su vez

sincronico ¢ asincrénico.

5.6 La interaccion como actividad discursiva

El discurso educative y su funcién en practicas presenciales han side
estudiados de diferentes maneras, ya sea tedricas (Wertsch, 1985 y Coli y
Edwards, 1996) o aplicadas (Edwards y Mercer, 1887; Cazden, 1988). Hay que
recalcar gue, actuaimente, como [o advierten Barbera, Badia y Mominé (2001),
no se dispone de una base metodoldgica suficientemente desarrolfada que
favorezca el analisis del discurso en el entorno virtual de aprendizaje y los

diferentes usos y funcicnes que pueden tomar en condiciones especificas.

Se requiere de criterios claros para orientar la toma de decisiones
respecto a los tipos de interaccion social mas deseables y sobre lo cual
cuestionan: ;qué criterios basan esas decisiones? ;Qué caracteristicas debe
tener un contexto virtual para que pueda promover una interaccion que permita

una aprepiacion perscnal adecuada de conocimientos?

De la misma manera, Mercer {1997) sefiala que si existe un consenso
respectc a que el analisis de! discurso es un recurso tedrico importante para
identificar como se desarrollan 103 procesos de ensefianza-aprendizaje en
contextos educativos, pero aun se carece de una teoria que permita

operacionalizar los conceptos para la investigacidon en el ambiente virtual.

Poco a poco, en el campo de la educacidén a distancia, surgen
aportaciones que tratan de aproximarse al analisis del discurso con una
finalidad educativa como ios estudios de Brown, Elley y Campicne, (1298) ¢ los
de Turoff y Cols, (1999).

De acuerdo con las teorias socioculturales, la interaccion verbal es
esencial para el desarrollo cognitivo y el aprendizaje, y las ayudas dadas a los

estudiantes les permiten internalizar los conceptos e ideas desde ef plano
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social interpersonal hasta el intrapersonal de construcciéon del conocimiento.
Por ejemplo, un criterio valido es cuando en la interaccion virtual el alumno

solicita ayuda y el docente-tutor la proporciona en un tiempo razonable.

Alumna: Tengo una pregunta, hay estudios sobre el indice y motivos de
desercion escolar en espacios virtuales. Conocer ésta informacion

nos ayudaria ain mas a entender las dificultades de los alumnos.

Profesor: Te prometo hacer una recopilacidn de informacion referente a los

indices de desercién y enviarlo en fecha préxima.

Los estudios de Wersch y Kanner, (1892} y los de Barbera, Badia y
Mominé (2001) sobre la interaccion social en el aprendizaje se centran en el
papel del lenguaje ¢ discurso y los elementos mediadores del aprendizaje. La
escritura, por ejemplo, muestra formas de conceptuar la realidad, discutir y
negociar maneras de interpretarla y, poco a poco, se van consiguiende niveles

mas altos de comprension compartidos.

Esto se puede observar en el siguiente fragmento de un foro de
discusién. La alumna (1) expresa su punto de vista sobre ia nocion de
aprendizaje virtual para que sea aceptado sin discusidn, sin embargo, la
alumna (2) no manifiesta de manera clara si esta o no de acuerdo, sing que
simplemente pone a consideracion otros aspectos del aprendizaje virtual. Por

tanto, se observa que no hay discusion ni negociacion de significados.

Alumna 1: Todos sabemos que el aprendizaje virtual consiste en utilizar la
realidad en la clase, traerla de forma virtual, permitiendo al alumno
hacer sus propios descubrimientos. Se trata de realizar el
aprendizaje mediante la practica, construyendo escenarios virtuales
complejos y se basa en ejercicios dirigidos o programas informaticos.
Es por eso que debemos motivar al alumno lo suficiente para gque

autoaprenda.

Alumna 2. Me parece que parte de las dificultades tiene que ver con los
elementos al interior del grupo por ejemplo: en como explotar al
maximo las capacidades individuales de los alumnos, en como se
realiza el proceso de valuacion de conocimientos, en como
mantienes !a atencion € involucramiente del estudiante, v finalmente,

creo que el asunte es romper con patrones culturales vy de la



ensenanza ya preestablecidos. Proporcionando una mejor educacion

por medio de espacios virtuales.

Los diferentes uscs del lenguaje escrito (narrativos-expositivos,
descriptivos y argumentativos) en un debate virtual generan itinerarios de
participacion. Por ejemplo, en el mismo foro de discusion se puede observar el

uso del texto argumentativo:

Alumna; Concuerdo en que el alumno enfrenta dificultades para “aprender a
aprender” pere gran parte de ésta, se debe al proceso de ensefanza
tradicional seguida en las aulas. Sin embargo creo gue el aiumno tiene
capacidades diferentes y sélo necesita impulsos, motivaciones y reglas
claras para empezar a hacer uso de esas capacidades. Y es
inicialmente el maestro, quien debe pianificar y tener muy claro cada
uno de sus objetivos de aprendizaje, técnicas y herramientas de
trabajo a usar, asi como métodos de evaluacion. A de manera
corresponsable le toca al alumno entusiasmarse y adoptar los
requerimientos de esta forma de enseflanza-aprendizaje. Espero no

ser tan tajiante en mis apreciaciones. Esperc sus comentarios.

Agui, el uso de verbos en primera persona otorga al profesor un

papel relevante y un lugar secundario al alumno.

Por su parte, el estudio de Brown, Ellery y Campione {(1998) muestra que
si es posible ¢rear ZDP mediante el discurso virtual, asi como algunas formas
de intervenir para favorecer el desarrollo y aprendizaje de los estudiantes.
Analizan el desarrollo de diferentes practicas educativas dialdgicas y fas
clasifican en dos tipos: a) grupos pequefios para la ensefianza reciproca
(jigsaw y escritura guiada) y b) fodo el conjunto de participantes para lecciones
benchmack y conversacion rapida. La principal finalidad es reunir y compartir el

conocimiento.

Todavia no se tiene a la mano una teoria lo suficientemente desarrollada
para el analisis de la interaccidén virtual, que permita una toma de decisiones
basada en criterios sélidos y validos, pero, como puede verse, el enfoque
constructivista de la interaccién virtual profundiza en aspectos en que otres
enfoques no lo hacen, por ejemplo, el papel central del discurso en el

aprendizaje (Barbera, Badia y Moming, 2001). Por eso, senalan finalmente que
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caracterizar la interaccion social permite tratar otros aspectos: las funciones
que puede ejercer la interaccién social en la planificacién, desarrollo vy
valoracion de los procesos de ensefanza y aprendizaje en un entorno virtual de

aprendizaje.

Desde otra perspectiva, el enfoque llamado Comunicacion Mediada por
Ordenador (CMO) pretendid entender no sélo la tecnolegia, sino también la
comunicacion y la educacidn. Aunque la comunicacidén asincronica sea por
ahora la mas usada en la interaccion didactica virtual, debido a las ventajas que
reporta, como fa posibilidad de hacer una mayor reflexién, esto no significa que

la sincronica no se pueda aprovechar en la formacién on fine.

Este enfoque considera que estas nuevas formas de comunicacion
sincrénica y asincronica® en la virtualidad tienen caracteristicas diferentes, las
cuales generan interacciones didacticas especificas e implicaciones sobre ias

formas de aprender {Marcelo y Perera, 2004).

También, se utiliza el término “Discurso Electronico” (DE) o forma de
comunicacién interactiva compuesta por textos escrifos electronicamente que
aparecen en las pantallas de los escritores/lectores, es decir, “...una persona
usando un teclado escribe algo en lengua natural gue aparece en el monitor del
emnisor y es transmitido al monitor de un receptor, quien responde tambien por
el teclado” (Davis & Brewer, 1997 1).

Con el término DE se focaliza la naturaleza linglistica de los
intercambios, es decir, cdmo fos individuos usan el lenguaje para intercambiar
ideas y no enfocarse en el canal como se hace con el concepto Comunicacion
Mediada por Ordenador (CMO).

Se caracteriza el texto electrénico como “conversacién textual” (Baldwin,
1996) porque tiene una doble naturaleza: es un escrifo que se lee como si fuera
una transcripcion de un texto oral. Y distingue dos tipos de DE:

a) El Discurso Electrénico Asincrénico (DEA) corresponde a  las

comunicaciones de interactividad que cambian muchas caracteristicas

*" La comunicacion sincrénica ocurre en tiempo real, igual que la comunicacion interpersonal,
pero no necesariamente en la misma localizacion fisica, en cambio la asincrénica no depende
de gue los estudiantes y profesores estén presentes en el mismo tiempo para dirigir las
actividades de ensefianza-aprendizaje.
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comparativas a otros formatos de interaccidén como son: la falta de
marcadores visuales que indiquen los turnos, imposibilidad de producir
un solapamiento de participaciones, dificultad para regular y ajustar las
intervenciones {aspecto esencial en {a conversacion guiada didactica),
posibilidad de seguir diferentes hilos tematicos y dificultad para
proporcionar feedback inmediato en caso de presentarse duda; sin
empargo, existe la ventaja de un ritmo lento que permite reflexionar
mucho mas. Por tanto, el DEA se diferencia de la conversacién natural
en la imposibilidad de interrupciones y solapamientos, pero es
coincidente en repeticiones, mencién directa, disfluencias y marcadores
de impflicacion personal (Davis & Brewer, (1997) citado por Marcelo,
2004).

b) El Discurso Electronico Sincrénico {DES) corresponde a las conferencias
en tiempo real, mas conocidas como chats y son conversaciones

espontaneas, pero escritas. Se caracteriza porque,

No cuentan con los signos paralinglisticos ni con la presencia fisica del
interlocutor, pero si con la dinamica de la oralidad, el marco de una
conversacion, su estructura, la sincronicidad vy el control de los hablantes
sobre la inferaccion. Es escrita, pero debido a la inmediatez del intercambio
no puede, como ocurre con otro tipo de texto escrito, realizar el proceso de
correccion y recorreccidon previa a su enunciacion. Sin embargo, la
escritura colabora con el control interaccional y discursive y, en este
sentido, todos pueden ejercerle. Por Ultimo, en este tipo de intercambio, el
escritor se asume como hablante y las reglas del juego son las de una
conversacion comun. La chat al ser escrita puede ser guardada coma
texto; esto les permite a los participantes tener presente lo dicho y controlar
su interpretacion. En tal caso, las palabras no se tas lleva el viento. (Noblia,
2000: 90).

Para Barbera, Badia y Momind (2001} los faciores o variables del
contexto virtual que influyen o condicionan el desarrollo de los procesos de
interaccion (asincrénica) son:

1. Del profesor: grado de control sobre la aclividad de aprendizaje, es decir,

habilidades para mantener la interaccién, cantidad y calidad de ayuda



gue proporciona al aprendizaje y presencia social con feedback y calidad
de! dialogo con los estudiantes,

2. De la tarea: caracteristicas de la tarea (claridad o dificultad), tamano del
aula, pericdo de tiempo y dificultad para mantener aita frecuencia de
interaccion.

3. Del estudianie: conocimienios previos, sentido y significado de la
actividad grupal e interactiva, tipo de evaluacidn e interaccién efectuada

en relacion a los criterios de evajuacion.

A partir de estos sefalamientos, recientemente se empieza a considerar
la impertancia del aprendizaje colaborativo en el aprendizaje virtual y las
comunidades de aprendizaje, entre ofras razones debido a que es coherente

con el nuevo paradigma de ta educacion virtual.

5.7 La interaccidn en el aprendizaje colaborativo

E! trabajo en grupo educativo tiene ya una larga trayectoria de experiencias,
que reconocen sus ventajas para el desarrollo personal y social mediante ia
discusién grupal o la realizacion de proyectos (Avanzini, 1982). Se debe tomar
en cuenta que la modalidad de circulacién de la informacidén, asi como la
oportunidad de todos de hablar y preguntar facilita la adquisicion de
conocimientos no come memorizacion, sino en {érminos de apropiacidon

personat.

Recientemente, se empieza a considerar to que se llama aprendizaje
cooperativo 0 colaborativo y aunque es comun que ambos términos se utilicen
con el mismo significado, también hay quienes buscan establecer sus

diferencias poco distinguibles.

La linea divisoria entre el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje
colaborativo es muy fina, pero una caracteristica de la tradicidn
“colaborativa” es su mayor interés por los procesos cognitivos, frente a los
relativos a la motivacidon. Al menos Slavin (1887) establece la distincion en
estos términos, diciendo que, con frecuencia, ambas tradiciones de
investigacion se enfrentan, aunque, en realidad, son complementarias. Los
estudios de aprendizaje cooperative contribuyen a definir una estructura de
motivacion y de organizacién para un pregrama global de trabajo en grupo,
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mientras los estudios de aprendizaje colaborativo se centran en ias

ventajas cognitivas derivadas de los intercambios mas intimos que tienen

lugar al trabajar junios. (Crook, 1998:

168)

Asi, el trabajo grupal colaborative se centra en el desarrollo cognitivo y

el cooperativo, en la motivacion y la organizacion. Véase el siguiente cuadro.

Cuadro 1: DIFERENCIAS ENTRE EL APRENDIZAJE COOPERATIVO Y COLABORATIVO

Aprendizaje cooperativo

—

te organizados, que se basan en la competencia
y promueven logras cognoscitivo-académico e
interdependencia positiva o afectivo-motiva-

| Estrategia de aprendizaje con métodos altamen-
" cional.

Aprendizaje colabo rativo (
rEstrategia de aprendizaje que se sustenta en &l
constructivismo y [a psicologia social. Se trata
de una estrategia estructurada en la cual se
pueda interactuar con los demas de manera

roductiva,

Los cbjefivos grupales en forma de recompensa
sirven para motivar a los estudiantes a trabajar
| juntes, mediante una fuerte cohesidon social,
i interaccion social, ayuda mutua para lograr el
| Dominio de los contenidos y ia tarea académica.

Las clases se organizan para mejorar las
oporiunidades de aprendizaie de los estu-
diantes en cierto nivel de aprovechamiento
mediante el apoyo de pares.

El contenido es presentado por el maestro con
claridad y precisién para establecer el alcance

potencial del aprendizaje sobre el cual los |

estudiantes se ayudan unos a otros para
[ aprender el contenido.

La estructura de la tarea grupal permite con-
]trolar el dominio del contenigo, los procedi-
mientos y el desempefic de los demas. Los
estudiantes avanzados como los atrasados

mejoran su aprovechamiento.

| La responsabilidad individual sngmfca que todos
’ los alumnos toman con seriedad las tareas de

aprendizaje individual y grupal, sin comparacio-
] nes inapropiadas entre ellos, sino para ayudarse
| unos a otros, saber quién necesita mas apoyo,
| como hase para la calificacién en equipo.

La igualdad de oporiunidades a cada alumno

para lograr el exito, sin que el trabajo se

convierta en propiedad del alumno mas brillante
l! y el esfuerzo de todos se recompensa.

}

Las fareas acadeémicas pueden ser simples y
complejas, pero ambas se estructuran para
estimular a cada uno de los miembros del
equipo & ayudar a fos demas a lograr el dominio
da! contenido, comprometerios en la ayuda
mutua. |
El grado de igualdad es el grado de simetria
entre los roles desempefiados. Las relacionas
entre iguales constituyen aspectos de sociali-
zacién, adquisicién de competencias scciales,
control de impulsos agresivos, relativizacion de
los puntos de vista, el incremento de aspiracic-
nes e incluso del rendimiento académico {Call,
1990).

La interdependencia positiva entre {0s alumnos,
significa compartir recursos, apoyo, confianza,
| comunicacidn, para resolver conflictos con éxito.
| (Johnson y Holubec, 1990),

{5 interaccion educativa entre estudiantes 1a
estructura el maesiro  formando  equipos

todes participen.

Fuente: (Diaz Barriga, F , 1998 57-59)

!
|
|

heterogéneos y una tarea académica en donde

El grado de mutualidad es el grado de co-
nexién, profundidad y bidireccionalidad de las
fransacciones comunicativas. Los mas altos
grados de mutualidad se dan cuando se pro-
mueve la planificacion y la discusién conjunta,
se favorezca el intercambic de roles y se ‘
delimite la division del trabajo entre ellos {Coll,
1880y R
La interaccion educativa se dinge para

aprovechar ef impulso de platicar y desarrollar
nuevos patrones de interaccion e instrucciones.
La conversacion acerca del contenido se ‘
conviete en un  evento social gue es |
académico, en virtud de la tarea que se le

asigna al equipo, (Cooper, 2000

——— )




Por tanto, la diferencia es noloria: mientras la colaboracion es una
filosoffa de interaccién y un estilo de vida personal basada en las premisas de
la corriente tedrica constructivista, 1a cooperacién se basa en los principios de
psicologia conductista para disefiar y organizar el trabajo grupal y facilitar el

logro de un producto final o un objetivo (Panitz, 1296).

5.8 La interaccion en las Comunidades virtuales

A partir de los afos 80's, surgid un nuevo concepto de comunidad: fa
comunidad virtual de personas unidas por e-mail y otros sistemas similares en
Internet, que pueden no compartir una lengua ¢ una cultura, pero si un interes

comun.

Es importante destacar que este tipo de comunidad es eminentemente
discursiva, ya que sus interacciones se realizan a través del lenguaje, mediante
textos producidos por personas en una instancia particular de produccion y
recepcion. Sus miembros operan a través del lenguaje, pere no tat como es
dado, sino de una manera abierta, es decir, las personas pueden crear nuevas
palabras y nuevos modos de unirlas. El uso fluido de este nuevo tipo de
discurso es un signo obvio de pertenencia a la comunidad {Mercer, 2000;
Noblia, 2000),

Mercer (2001) sefala que las comunidades virtuales ofrecen a sus

miembros los siguientes recursos para compartir la actividad intelectual:

1. Una historia o un cuerpo acumulado de experiencia participada.

2. Una identidad colectiva resultado de la historia en comtin y que puede
implicar algun proceso de admision.

3. Obligaciones reciprocas que regulan los intercambios y las conductas

entre los miembros.

Para Rheingold (1998), las comunidades virtuales son redes electrénicas
de comunicacion interactiva, a veces efimeras, organizadas en torno a un
interes compartido, pero aun no esta claro qué implicaciones tienen {os efectos

electrénicos de esta nueva sociabilidad.

Por ofro lado, el e-maif representa la venganza del medio escrito, el
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retorno de la mente tipografica y la recuperacion del discurso racional y
construido. Para otros, por el contrario, son la informalidad, espontaneidad y
anonimato del medio las que estimulan lo gue denominan una nueva forma de
moralidad expresada por un texto electréonico. Considerar esta conducta como
una escritura informal (teléfono escrito), para Castells es prever el surgimiento
de un nuevo medio que mezc¢la formas de cemunicacion antes separadas en

diferentes dominios de ia mente humana.

Por tanto, lo que caracteriza al nuevo sistema de comunicacion, basado
en la integracion digitalizada e interconectada de multiples modos de
comunicacién, es su capacidad de incluir y abarcar todas las expresiones
culturales; los interactuantes y los interactuados formulan ahora el sistema de

dominacion y los procesos de liberacién en la sociedad informacionat.

Un discurso, o lenguaje especializado de la comunidad, generado por la
comunidad para responder a sus intereses ¢ necesidades, puede resultar
incomprensible a los extrarios. Davies & Brewer (1997) lo identifican a nivel
individual (idiolecto) y grupal por el lenguaje propio de una comunidad

(sociolecto).

Por supuesto, los sistemas de formacidn on line, en mayor ¢ menor
grado, participan de estas caracteristicas. La actuacion efectiva en las
comunidades virtuales de aprendizaje reguiere €l ejercicio competente de
ciertas habilidades cognitivas y metacognitivas. Constantino (1995) explica y
ejemplifica cuales de éstas habilidades delinearian un perfil de comunicador

competente en red, tanto del alumno como del profesor/tutor.

Se sabe que la carga de trabajo de un profesor/tutor on fine es superior a
la de un docente presencial, ya que éste debe monitorear, moderar y facilitar
los intercambios como en una clase presencial, pero en un discurso gue va
acumulandose vy articuidndose como un gran fexto escrito; o en el caso det chat
didactico, con mayoeres restricciones temporales, tratande de marcar ¢l eje de

la discusién, implicar a todos los participantes y evitar las dispersiones.

Este autor sefiala que ia base de una actuacidon efectiva de tutor y

alumno implica el ejercicio de habilidades metacognitivas tales como:
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1. Planificar o prever la necesidad de cumpliir con un minimo de aportes a
la discusidn grupal y las actividades didacticas propuestas en distintos
momentos del Chaf o el foro.

2. Monitorear o ir midiendo los efectos de las contribuciones propias y ias
de los demas como aceptacion, mayor referencia, rechazo,
indiferencia, qué aportes generan un mayor numero de referencias o
ternatizaciones posteriores, etc. Mediante esto se controia hacia donde
va la discusion general y qué lugar ocupan mis aportes.

3. Focalizar o seleccionar un topico que se cree importante o valioso para
profundizar y mantener la atencion hasta lograr la profundizacién en el
contexto del foro.

4. Flexibilizar o estar alerta a la posibilidad o necesidad de realizar
cambios en el plan ¢ en la focalizacion por exigencia o sugerencia o
cuando es necesario utilizar cierta critica enfatica o provocativa para
romper inercias empobrecidas o callejones sin salida. Una secuencia
tematica desarrollada por otros, posiuras contrapuestas que pueden
generar conflictos, etc., son situaciones que demandan ajustes en las

contribuciones discursivas, generando cambios tdpicos o mitigaciones.

Al comparar el didlogo didactico entre profesor y alumnos en clases
presenciales y virtuales, Constantino {2000) sefiala que, en el primer caso, las
interacciones tienden a la construccion del macro-discurso audlico que refleja el
plan didactico de! docente, en cambio, en el casc de las clases virtuales
asincrénicas es comun que las contribuciones de los alumnos constituyan
textos cuya articulacion tépica con el forum es variable y su relacion con el
macro-discurso resuitante puede estar marcando cualquier tipo de referencia

ya sea anafdrica, exofdrica o catafarica,

De la misma manera sefala que para la comprensién/produccion de
estos textos particulares y para el macrotexto que se va conformando se

requieren ciertas habilidades cognitive-discursivas basicas:

1. Analizar o identificar. Habilidad discursiva para localizar o recortar {os
significados del texto por su relevancia, la intencionalidad a través de
sus cadenas semanticas o los marcadores discursivos. Asi, el objetivo

principat es identificar el Rema Textual, pues es la informacion de mayor
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carga semantica y la que posee mayor grado de dinamismo
comunicativo y la mas independiente del contexto,

2. Comparar textos y poner en evidencia semejanzas y diferencias,
originalidades y reiteraciongs, comprensiones y malentendidos. Esto
permite ir articulando conceptualmente los diferentes textos en virtud de
la significacion relativa al macrodiscurso del foro virtual.

3. Sintetizar. Habilidad gque permite la produccion eficaz de los textos
electrénicos en chats y foros, lo cual implica centrarse en lo mas
significativo que se quiere transmitir de una forma efectiva y directa.
Ademas, estc hace interjuego con las habilidades metacognitivas de

planeamiento y focalizacion para lograr el mayor efecto del mensaje.

Sin embargo, el autor sefala el problema de cémo desarrollar las
habilidades mencionadas para evitar las dificultades, el fracaso y el elevado
nivel de desercion que hoy se registra en dichos programas onfine (Kearsley,
2000). Su propuesta se fundamenta en jos estudios didacticos que buscan
desarrollar tal perfii mediante una didactica de la lengua, actividades
combinadas de comprension y produccion {Constantino, 2000) y los programas

y proyectos aplicados con éxito.

Esta nueva linea de investigacion de la educacion virtual, el estudio de la
interaccién social, ofrece amplias posibilidades para conocer y caracterizar
patrones de interaccion que impulsen de mejor manera el aprendizaje en un

contexto virtual.

Desde los primercs intentos por teorizar respecio a este problema la
preccupacion se centrd en el medio tecnolégico para facilitar la comunicacion y
el aprendizaje, lo cual contribuyd a una mejora en las formas de conectividad;
sin embargo, desde este supuesto meramente instrumentalista se dejé de lado
lo concerniente al problema de las nuevas formas de comunicacion y su

implicaciones en el aprendizaje.

Por el contrario, desde una perspectiva sociocultural se ha podido
profundizar en la interaccidon virtual, conocer sus caracteristicas y sus
implicaciongs en el aprendizaje y en la construccidn compartida de
conocimientos. Sus aportes tedrico-metodoldgicos son fundamentales para

valorar las actividades conjuntas en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Par tanto, el paradigma de educacion virtual es una nueva modalidad
educativa que ha modificado los elementos del proceso de ensefianza-
aprendizaje, para los cuales se requieren formas innovadoras de
sistematizarlos a fin de hacer uso adecuado de ellos, Asi, la comunicacién
educativa en [a virtualidad debe estar orientada a promover la negociacion de

significados y la construccidn de conocimientos.

Haber revisado esta perspectiva sociocultural y sociolinguistica del
estudio de la interaccidon virtual permite tener una aproximacion al prebtema, se
requiere ahora buscar pautas tedrico-metodoldgicas para su analisis, es decir,
formas o criterios validos para evaluar o valorar la interaccion telematica, lo

cual sera objeto del siguiente capitulo.
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Capitulo 6
PAUTAS DE ANALISIS DEL CORPUS DiGITAL

La principal caracteristica discursiva de los debates
virfuales asincronicos radica en el hecho que el discurso
se limita habitualmente al uso de l|la palabra escrita
instrumento de mediacién en la comunicacién entre los
participantes.

Barbera, Badia y Momind, 2001

En este capitulo, se aberda la parte metodoidgica para el levantamiento vy
analisis de datos empiricos de una determinada practica educativa, desde la
perspectiva de la interaccidon docente-tutor y estudiantes, para comprender los
patrones emergentes de comunicacion y sus proceses de construccidn de

significados compartidos.

Si bien se han encontrado en mayor medida metodologias que indagan
sobre aspectos cuantitativos, se han seleccionado aquellas que
cualitativamente profundizan en la interaccion educativa virtual y su relacion
con la construccion social del conocimiento, tales como las sugeridas por
Rafaeli y Sudweeks, 1897. Gunawardena, Love y Anderson, 1897, Sigaiés,
2001; Barbera, Badia y Momind, 2001; Pérez i Garcia, 2002; Marcelo y Perera,
2004 y Cabero, 2007.

En estos estudios, se han encentrado aportaciones at uso de los foros
de discusion, 10s cuales se han centrado en el tipo y extensidn del dialogo
electronico, los patrones de apoyo de los profesores y las interacciongs entre
companeros, por ejemple, modelar, gestibn de contingencias, retroaccién,
instruccion, pregunta, estructuracion cognitiva, estructuracion de tareas, el
grado de relaciones colaborativas entre participantes, formas de
intersubjetividad ¢ espacio compartido, otros procesos discursivos; roles,

poder, auioridad, etc.

Como punto de partida, se toman en cuenta algunas consideraciones

previas a la busqueda de una pauta de analisis de las participaciones.

« La interaccion entre las personas mediada por la techologia telematica



consiste en documentos escritos, por tanto, es factible analizarfa con
técnicas de analisis de contenido ¢ del discurso (Caberc, 2007).

+ Los anélisis de las participaciones en contextos virtuales son amplios y
cada uno de ellos ha formulado un modelo, un foco de atencidn y
diferentes tipos de variables (Cabero, 2007).

+ lLa seleccidén de variables y categorias de analisis depende del foco de

atencidn o propdsito de investigacién.

Asi, primero se delimita la problematica, luego se selecciona un corpus
emplrice de participaciones en foros de discusion y, por ltimo, se elabora una
metodologia o pauta de anélisis del corpus digital a partir de la combinacién
de propuestas de investigaciones orientadas al andlisis de las participacicnes

en los foros de discusidon en un entorno virtual.

6.1 Delimitacion de la problematica

Para construir una pauta metodoldgica, se requiere, en primer fugar, revisar las
principales propuestas de analisis de las formas emergentes de interaccion
enfre docentes-tutores y estudianies en l0s nuevos entornos de aprendizaje
virtual y a distancia y, posteriormente, seleccionar las unidades de analisis y las

categorias de analisis.

El nicleo de la problematica puede definirse, en una primera
aproximacién, como un éstudio de ios mecanismos de influencia educativa que
se manifiestan en la interaccién tutor-docente y estudiantes. Se trata de un
estudio de los procesos de comunicacién, construccién, negociacion e
interpretacion  de  significados compartidos mediante la  interaccion
comunicacional en los eniornos de aprendizaje virtual y a distancia. Asi,
tenemos que preguntarnos en qué medida las formas y niveles de interaccion
virtual entre las personas influye en la construccion del conocimiento.

El objetivo es describir’® y comprender cémo docentes-tutores y

estudiantes comunican y construyen significados compartidos, es decir, se trata

*¥ La validez de las descripciones depende de cuatre criterios {Cabero (2007) citando a Rourke
y otros {2005). objetividad o grado categorizacidn, fiabilidad o grado de los diferentes
cogificadores; replicabilidad o capacidad de que multiples codificadores apliquen de foerma
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de identificar, describir y comprender fa forma en que operan los patrones
emergentes de comunicacion de significados y sus mecanismos de influencia

educativa en estos nuevos entornos interactivos de aprendizaje virtuat.

Para tal propésito, se retoma como opcién metodolégica el modelo de la
investigacion cualitativa centrada en la perspectiva de los participantes, ya que
es pertinente para explorar las actividades discursivas de los actores en su
proceso de formacion virtual. Asimismo, se utiliza la etnografia virtual para
observar algunas variables de la interaccion porque, de acuerdo con Cabero
(2007), toma en cuenta aspectos tales como: la problematizacidn, la flexibilidad
interpretativa, y el campo de trabajo (la pantalla). Ademas, no busca
representar fielmente la realidad sino sélo ofrecer una descripcidn para el
analisis y compresidn del fenémeno. Asi, la etnografia virtual ofrece una serie
de ventajas para la investigacion cualitativa, como eliminar la parcialidad de las

trasncripciones, el facil manejo de datos y la perspectiva de los participantes.

También se utilizard el andlisis del discurso como método, ya que
permite analizar las muitiples facetas y complejidades del virtuai. Por ef
contrario, como advierte Cabero (2007) citando a Drayton & Falk, (2003}, el
analisis de [a conversacion no es de utilidad para el discurso electrénico, pues
tiene otras caracteristicas como una interactividad desarrollada desde la
perspectiva de quien envia el mensaje ¢ quien responde en la que ya no es

posible la interrupcidon y el solapamiento.

Sobre esta problematica existe la necesidad de estudiar cual es el uso
optimo de las herramientas telematicas para la construccién compartida del
conocimiento. Esto dehide a que la Intemet ha modificado las coordenadas
espacioftemporales que determinan las variables del proceso de
ensefianzalaprendizaje y con ello también formas de comunicacién entre los
actores configurando un nuevo espacio educativo, el aula virtual. Por tanto, el
cambio de escenario educativo gue implica intermnet origina, indudablemente,
cambios curriculares y didacticos, nuevos planteamientos en torno a la

construccidn de la subjetividad, etc., que deben ser analizados.

fiable el sistema categorial formulado y sisteméatico o gue exista una base conceptual que
permita efectuar el analisis de forma coherente.
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En esta tesis, el estudio empirico tiene como foco de atencidn ia
interaccion educativa entre las personas, para comprender mejor este tipo de
practica educativa a distancia y virtual, tal delimitacion busca describir vy
comprender con datos emplrices qué, como y cuando comunican, interpretan
y negocian significados a traves de la herramienta comunicativa denominada

foroc de discusion.

Para ello, se requiere de hacer recortes de la préactica educativa,
seleccionando algunas situaciones de observacion {(secuencias didacticas)
gque den cuenta de su estado como, por ejemplo, algunas actividades
discursivas de l0s participantes en torno a un contenido de aprendizaje ¢ una
tarea estructurada. Las categorias de analisis de las secuencias didacticas

seleccionadas parten de una revisién de algunos modelas de analisis.

6.2 Modelos de analisis de fas participaciones en los foros de discusion

Existen una variedad de modelos de analisis de las participaciones en un
entorno virtual de aprendizaje y focos de atencion, segun fas variables
seleccionadas (Pérez | Garcia, 2002, y Cabero, 2007). Asi, por ejemplo, se
puede estudiar de los participantes, el grado de actividad (nimero de mensajes
enviados), los roles que desempenia, tamano y tipologia de los mensajes e

identificar a los que si participan y a los que no, indagando sus motivos.

Es posible estudiar también la interaccion en ambientes virtuales
colaborativos desde el propésito de ia participacion, tipo de preguntas
realizadas, contenidos tratados, cadenas tematicas, aspectos organizativos que

se generan y personas que abren y cierran las diferentes tfematicas.

Para el anglisis de didlogos sincronicos pueden aplicarse distintas
categorias: afirmacion, creencias, preocupaciones, practica, deseo, intencion,
pregunta y resultado. Con el fin de profundizar en tal problematica, (a
perspactiva sociocultural de Vygotski ha servido de base a ofros investigadores
para generar nuevas propuestas, apoyar el aprendizaje colaborativo en
ambientes virtuales y observar c¢dmo la comunicacidn asincrénica puede
apoyar el desarrollo de funciones cognitivas de alto orden: reflexion vy

negociacion.
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En consecuencia, al igual que Cabero (2007), para el estudio de la
interaccién virtual es necesario conformar una pauta de analisis del corpus
digital y tomar decisiones en cuanto a las categorias o unidades de analiisis
tales como: cada intervencién del participante, cadenas tematicas, cadenas
sinfacticas, bloques de contenidos, numero de intervenciones, oraciones,
temporalidad de las intervenciones, etc. Con tal propdsito, se revisan en este
apartado aigunos modelos de analisis para describir y comprender {a relacion
educativa entre el profesor y estudiantes a distancia; algunos se toman de los
mismos auiores y otros de los analisis hechos por Marcelo (2007} y Cabero
(2007).

Un primer modelo es &f de Henn (1992), destinado para analizar la

comunicacion asincrénica en los foros a partir de cinco dimensiones:

1. Participativa. Toma en cuenta el numero de declaraciongs transmitidas
pOr una persona o grupo ¢ numero de unidades de significado en un
mensaje o foro concreto, sin embargo, fa cantidad de participacién no
es un indicador valido para verificar {a calidad de la interaccion.

2. Social. Se reflere a declaraciones no relacionadas directamente con &}
contenido del curso, como par ejemplo la presentacion del alumno.

3. Cognitiva. Son declaraciones que se refieren a conocimientes vy
habilidades relacionadas con el proceso de aprendizaje: formulacion
preguntas, inferencias o hipotesis.

4. Metacognitiva. Declaraciones relacionada con conocimientos ©
habilidades qgue muestran autocontrol, conciencia y auterregutacion del
aprendizaje, comentarios sobre su propia tarea, ser consciente del

contexto emocional de la tarea.

Se puede decir que este método fue uno de los primeros gue se centrd
en analizar la calidad de la interaccion en foros online y en distinguir entre la

dimension participativa y la interactiva que puede ser;

o Explicita: declaracién que se refiere claramente a otro mensaje,
persona ¢ grupo.
o Implicita: declaraciéon que se refiere, sin ser clara, a otro mensaje,

persona-grupo.



Independiente: declaracidn que se refiere al tema que se esta

discutiendo, pero sin respuesta o comentario.

Ampliando el sistema propueste por Henri (1892), surge otfro modelo, el

de Offir, et al. (2003) el cual incluye seis categorias:

1.

Social: declaraciones de los profesores para crear un clima de apoyo,
motivacion y cercania afectiva.

Procedimental: declaracicnes de los profesores con informacion en
relacion con los aspectos administrativos y técnicos del curso.
Expositiva: declaraciones que expresan conocimientos.

Explicativa: intervenciones de los profesores en las gque se hacen
preguntas 0 comentarios.

De implicacién cognitiva: preguntas o tareas de aprendizaje que
requieren que fos alumnos se impliquen en el procesamiento de ia
informacion.

Interacciones de apoyo al aprendizaje: intervenciones para conseguir y
mantener la atencién de los alumnos, organizacion y repeticion de

contenide para facilitar la retencion.

Este modelo, aun cuando esta centrado en la dimension cognitiva, no

deja de lado aqueilos aspectos importantes que apoyan el proceso del

aprendizaje.

Por otro lado, el modelo de Gunawardena, Lowe y Anderson (1997) sirve

para analizar la comunicacion en relacién a la construccion social del

conocimiento en contextos virtuales, al intentar responder a una serie de

preguntas:

¢, Qué tipo de actividad cognitiva desarcollan {0s participantes?

;Cudles son los argumentos que se avanzan a través de las
discusiones?

¢ Que recursos aportan ios participantes?

¢, Cuales son las evidencias gue nos permiten observar cambios en las

acciones de los participantes?

Ademas, utiliza un sisterma de analisis de contenido de tos foros en linea

dividido en cinco fases del proceso de aprendizaje colaborativo:



Fase 1: Compartir y comparar informacion. Se manifiesta una
observacion u opinién de acuerdo con uno O mas participantes, se
corroboran ejemplos propuestes, preguntas y respuestas para clarificar
detalles, definiciones, descripciones o la identificacion de un problema.
Fase 2: Descubrir y explorar disonancias o inconsistencia de ideas,
conceptos o enunciados: Se identifican desacuerdos, citas bibliograficas,
experiencias y propuestas para apoyar argumentos.

Fase 3: Negociar significado/co construccion cooperativa  de
conocimientos: Se negocian o clarifican  significados  mediante
argumentos, se identifican areas de acuerdo contra desacuerdos,
propuestas y nuevas negociaciones de declaraciones que encierran
compromisos y ¢o censtruccion de conocimiento y/o propuesta de
integracion de metaforas y analogias.

Fase 4: Prueba y modificacion de sintesis propuesta o ¢ construccion:
Se somete a prueba y modifica la sintesis co construida, se comprueba
la sintesis propuesta para un esguema cognitivo existente, se
comprueba contra experiencias persenales o contra datos formales y se
comprueba la sintesis propuesta contra los testimonios contradictorios
dentro de la literatura.

Fase 5: Enunciar acuerdos y aplicar nuevos significados construidos: Se
llega a acuerdos y aplicaciones que integren los diferentes puntos de
vista, se hacen reflexiones metacognitivas que ilustran el entendimiento
y el cambio de las formas de pensamiento como resultado de la
inferacciébn y se aplican nuevos conocimientos a la solucion del

problema.

En este modelo, subyace el supuesto de que la comunicacion mediante

computadora es una herramienta pedagégica importante porque permite a los

grupos, separados en tiempo y espacio, implicarse de manera activa y

compartida en la produccion del conocimiento.

Et modele de Salmon (2000} plantea que la comunicacién a través del

ordenador se presenta en forma textual, pero tiene poco que ver con los textos

impresos comunes. Asi, la contribucidn de cada persona tiene su propio
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significado y debe considerarse de manera diferenciada en una secuencia de

interaccion de cinco etapas como sigue:

1.

Acceso y motivacion., El cbjetivo es que los alumnos accedan con
rapidez y facilidad al foro onfine y tengan conocimientos sobre las
ventajas de la teleformacion y los sistemas de comunicacién por
Internet.

Socializacion online. La comunicacion debe proporcionar la posibilidad
de estar en contacto (presentacion) y socializarse (identificacién); de
construir un ambiente de comunidad de respeto mutuo, con normas
formales e informales, reduciendo problemas y crientando a los alumnos
que no participan.

Intercambio de informacion. Esta empieza a fluir con cierta rapidez
cuando los alumnos empiezan a responder mensajes y en caso de que
haya sobreinformacién, el moderador debe orientar el forc sobre los
temas por conocer o las respuestas por resolver.

Construcciéon de conocimiento. Los participantes comienzan a
interaccionar unos con otros de una forma mas participativa planteando
ideas y conceptos sobre un determinado tdpico y avanzan en el
aprendizaje.

Desarrollo. Los alumnos se vuelven responsables de su propio
aprendizaje y necesitan menos apoyo basade en un enfoque

constructivista del aprendizaje.

Asi el modelo de Salmon (2000) describe ¢cémo los foros pasan por

diferentes fases que representan, cada una, demandas y {ematicas

diferenciadas.

El modelo de Garrison y Anderson (2005), el cual ha sido muy utilizado,

contempla tres grandes tipos de presencias:

Cognitiva: los resultados educativos pretendidos y conseguidos.

Social: la capacidad de las perscnas para proyectarse a si mismas
social y emocionalmente como personas reales.

Docente: la accion de disefar, facilitar y erientar los procesoes cognitivos
con el objetive de obtener resultados educativos personalmente

significativos y de valor docente.
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Cada una de estas dimensiones, ademas, contiene una serie de

categorias e indicadores como se puede ver en la tabla:

Cuadro 1: MODELO DE ANALISIS DE INTERACCION DE GARRISON Y ANDERSON 2005

[ Elementos categorias Indicadores
Presencia cognitiva Hecho desencadenante Sensacion de perplejidad.
Exploracion Intercambio de informacién.
Integracion Asociacion de ideas.
Resolucién Aplicar nuevas ideas. ]
Presencia social Dimensién afectiva Expresar (as emociones.
Comunicacion abierta Expresarse libremente y sin
Cohesidn de grupo riesgos.
Promover la cooperacidn.
Presencia docente Disedo y organizacion. Establecer el programa de
Promover y animar la | contenidos v la metodologia.
elaboracion discursiva. Construir el significado entre
Crientacién explicita todos.
Centrar el debate.

Fuente: Cabero (2007)

Lo significativo de este modelo es la importancia que da no sélo a la
dimensidn cognitiva sino también a las funciones del docente-tutor y el aspecto

afectivo y motivacional del proceso de aprendizaje virtual,

De manera muy distinta, Cataldi y Cabero, (2005) han formulado un
modeio para el andlisis de las intervenciones en los foros de discusion de los
alumnos, donde contemplan las siguientes categorias del discurso en linea:
estudiante-estudiante, estudiante-docente, estudiante-contenido, estudiante-
medio, docente-estudiante, docente-docente, docente-medic, y docente-
contenido. Y, de cada una de ellas, incorporan varias subcategorias, como se

puede ver en la siguiente tabla:

Cuadro 2: MODELO DE ANALISIS DE CATALDI Y CABERO 2005

J—— e

Categoria _ Subcategoria
Estudiante-estudiante - Solicita aclaraciones.

- Clarifica aspecto a otro estudiante.
- Valoran los resultados de otros
compafieros.

- Ayudan a la gestion.

- Aportan bibliografia.

- Pidern/dan informacion.,
Estudiante-docente - Gestionan.

- Bolicitan aclaraciones  dei
contenido.

Estudiante-contenido Solicitan aclaraciones.

- Clarifican — explica.

- Definen.

- Respenden.




I Estudiante-medio

- Preguntan algin aspecto del
funcionamiento del sistema.

- Informan respecto de! sistema.

- Sugisren formas de gestionar el
sistema.

“Docente-estudianie

concepciones de los estudiantes.
- Clarifican facilitando la
comprension de los estudiantes.
- Proponen nuevos problemas y
actividades.

- Orientan sobre [a bibliografia.

- Gestionan,

- Exploran las percepciones y las |

Docente-docente

- Acuerdan.

Docente-contenido

- Explican sobre como se utiliza el
sistema.
- Informan.

Docente-medio

. —
Organizan.

- Intervienen, gestionan y dan por
finalizada la actividad.

- Imparten actividlades.

Fuente Cabero (2007)

Se puede apreciar, en este modelo, ¢cémo cada direccidn de la

participacion (categorias) cumple con una funcién o proposito especifice

{subcategorias). Esto significa que siempre hay un objeto en cada

participacidn.

Por otre lado, Marcelo (2004) advierte que son recientes los intentos

por Ir mas alld de la mera descripcion de los mensajes en los foros de

comunicacién asincronica, para entenderlos como oportunidad para promover

conocimiento y aprendizaje.

Basandose en los trabajos de Henri (1992), un grupe de investigadores

de {a Universidad de Alberta, Canadé, propusieron un modelo para el analisis

de las interacciones y procesos de aprendizaje en foros en linea. Este sistema

viene definido por tres dimensiones;

1. Social: incluye todas las declaracicnes de alumnos o tutores en que se

fornenta la creacién de una dinamica grupal, las relacicnes sociales y la

expresion de emoeciones que sirven para cohesionar al grupo en una

comunidad de aprendizaje (Shin, 2002).

2. Didéactica: reconoce que

los foros asincronicos

representan una

oportunidad para que los docentes dirijan el aprendizaje de los alumnos

creando un ambiente social favorable a!l aprendizaje y, como expertos

en contenidos, saber exponer ideas, formular preguntas y respuestas.
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3. Cognitiva: se defing como la medida en que los alumnos son capaces
de construir y confirmar significados a traves del discurso sostenido en
una comunidad de indagacién critica o de pensamiento de alto nivel

critico.

Para analizar la indagacién préactica, Anderson, Garrison y Rourke

utilizaron un modelo por etapas:

a) Iniciacion, que surge a partir de un problema o dilema.

b) Exploracion, donde se intercambian ideas para reconocer la naturaleza
del problema mediante la seleccion de informacién relevante e
irrelevante, es una fase de aportacion de ideas, formulacion de
preguntas, e intercambio de informacion.

¢) Integracién, que se caracteriza por la construccion del conocimiento a
partir de las ideas generadas en la fase de exploracion, la integracion
de ideas y construccion de significados debe provenir del debate.

d) Resolucién del dilema o problema, cuando se contrastan hipétesis

desde una perspectiva critica.

Un modeio con una propussta integral

Otro modeic es el de Pérez i Garcia (2002), el cual es producto de un
metaanalisis de varics modelos analisis de [a interaccidn educativa en los
entornos telematicos, como el de Rafaeli y Sudweeks, Henri y Gunawardena,
Lowe y Anderson, entre ofros, Aborda el analisis de la interaccion virtual y los
patrones de comunicacion que se llevan a cabo de forma escrita en situaciones
de comunicacion sincrénica o asincrénica, a través de nuevas herramientas,
Senala que /nternet y 1as redes estan dando lugar a situaciones de aprendizaje
mas flexible y abiertas a la participacion, dialogo e interaccion con fuertes
sistemas de tutorias en la creacion de grupos de aprendizaje, en el trabajo
colaborative y en la creacion de verdaderas comunidades de aprendizaje. El
objeto fue conocer la dinamica de las situaciones de comunicacion, obtener
ideas para el disefo y gestién de situaciones de ensefianza en entornos
telematicos que modifican sus dimensiones fisicas, organizativas, el rol del

profesor-alumno, sus comportamientos y formas de interaccién.,
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Su propuesta se caracteriza por tres grandes dimensiones de andlisis:
del contexto sociotécnico, del nivel y dindamica de pariicipacion, y de los

patrones de interaccidén, asi como una serie de variables:

1. Contexto tecnopedagégico: analiza el nivel y calidad de las
intervenciones, no como actividad en si. sing en relacion a su situacion
tecnoldgica, social y organizativa. Para ello toma en cuenta los
siguientes elementos:

a) Adecuacién de la tecnologia a la aclividad. El usuario requiere de
un grado suficiente de apropiacion o competencia tecnologica para
no distraerse de su actividad. Entre mas amigable es la tecnologfa
mas atencion presta a la actividad.

b} Adecuacion del sisterma de comunicacidon a fa actividad Cada
herramienta  de  comunicacion presenta caracteristicas
comunicativas pariculares (sincrénicas-asincronicas) que las hacen
mas ¢ menos adecuadas para cada actividad, Asi, el debate vy la
reflexion requieren de los recursos asincronicos y la toma de
decisiones 0 entrevistas, de los sincronicos.

¢) Estructura social-organizativa de la aclividad de aprendizaje.
Variables como la estructura de la actividad, el poder y los roles del
grupo determinan la interaccion o estructura comunicativa. Por lo
gue, mientras en la investigacion-colaboracion se puede dar mayor
nivel de interaccidn, en la exposicion del experto se da una
comunicacion lineat del conocimiento. Asi, habria tres escenarios de
interaccion:  tuforia-individualista, cooperacién-competencia vy
colaboracién. Por tanto, el nivel de interaccion se relaciona con la
estructura organizativa de la actividad.

2. Nivel y dinamica de las participaciones: E| analisis del nivel y
dinamica de las participaciones aporta informacion cuantitativa sobre
el volumen de las intervenciones, en relacién a variables como: guién
participa (autor), en qué momento (tiempo), tematica {centros de
interés), con qué intencidén o funcidn del mensaje, y mensaje error. ki
seguimiento de las participaciones de cada alumno se facilita gracias a

que las herramientas telematicas registran y almacenan los datos, con
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los cuales s& puede elaborar un mapa general del fiujo de mensajes.

Los patrones de interaccion: El andlisis de los patrones de

interaccién aporta informacién sobre la forma y naturaleza en que

suceden los intercambios y la relacidn con mensajes anteriores. La

pregunta central aqui es si, independientemente del grado de

participaciones, existe realmente un proceso de construccién de

significados a partir del intercambio ¢jen qué medida se trata de

aprendizaje en grupo o de un conjunto de mondlogos? Asi, las

variables para el analisis de los patrones de interaccidn son:

a)

Audiencia individual-grupal. Este analisis permite obtener
informacion sobre ios destinatarios principales de los mensajes,
segun se dirija a uno o a todo el grupo (Gibson, 1998).

Tipo de interaccion (declarativa, reactiva, interactiva). Para Rafaeli y

Sudweeks (1997}, ia interaccidon declarativa-lineal no recibe

respuesta, la reactiva sélo una respuesta y la interactiva es una

secuencia de intercambios.

Nivel de interactividad (independiente, implicita, explicita). Henri

(1992) propone analizar la estructura interactiva segun si las

intervenciones son:

e Independientes: Mensajes relacionados con la tematica
principal gue no manifiestan respuesta-comentario y mensajes
anteriores ¢ nuevos enunciados.

« Explicitas: Intervenciones en forma de respuesta-comentario,
aportaciones a mensajes anteriores relacionados de forma
directa haciendo referencia al mensaje(s) que alude,

« Implicitas: Intervenciones en forma de respuesta, comentaric o
aportacion a mensajes anteriores sin aludirlos directamente.

E! analisis requiere atender al contenido de los mensajes. Seria de

esperar, en un grupo, que la mayoria de los intercambios se dirijan

al grupo mas que a individuos y que aparezca un patrdn de
comunicacidn inferactive por encima del reactivo. Pero se considera
que el proceso interactivo es un proceso evolutivo desde la
declaracidén a la reaccidén para llegar a la interaccion o desde la

presentacidn a la discusion para llegar a la sintesis o conclusién.
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Con estas variables se pueden analizar las cadenas tematicas. Rafaeli
y Sudweeks (1997} indaga el grado en que la comunicacion trasciende la
reaccion, es decir, la medida en que los mensajes siguen una secuencia y se
relacionan uno con otros. Asli, la variable clave para analizar la comunicacién
a traves del ordenador es la interactividad, ya que tiene que ver con la medida
en gue los mensajes siguen una secuencia y se interrelacionan ungs con

otros y con los anteriores mensajes.

Por su parte, Schrive (2002) describe una cadena como {as secuencias
con la misma tematica ya sea como respuesta explicita (repfay} a un mensaje

antericr, o implicita, haciendo referencia a su contenido.

La cantidad y calidad de las interacciones en un entorno virtual
dependen de la riqueza de la actividad en si y del interés del alumno por
permanecer al grupo {Walter, 1998). El mantenimiento dei grupo de discusién
{activo 0 pasivo)} requiere de un equilibrio entre los costos de participacion y

los beneficios esperados en informacidn {Rojo, 1995).

Con ello se puede observar modelos de interaccidon: los centrados en el
profesor y los sinérgicos por sus redes complejas, pues no sdlo se responde
al mensaje inicial, tambien establece referencias a participantes. Schre el
patron tipico iniciacién-respuesta-reaccion de la interaccién presencial, sefiala
que no es una nerma en los contextos asincronicos, pues en ésta el tercer

intercambio ocurre mas entre alumnos que entre profesor y alumno.

Aplicando su propio modelo, Pérez i Garcia (1996) explora las
posibilidades del correo electrénico para el aprendizaje colaborativo con el fin
de analizar la cantidad y calidad de las participaciones. A partir de la pregunta:
¢ qué sucedio durante el debate?, indaga las ventajas de lo asincrénico para el
foro y obtiene los siguientes resultados: la evolucion de las participaciones no

fue tan alta, pero si animada y tuvo tres momentos:

1. Presentacién de impresiones e ideas de la lectura con intervenciones
sueltas o con referencia a ias anteriores.

2. Formas de intervencion grupal con aportes de ideas; os grupos se
rompen y aparecen intervenciones individuales.

3. Dinamica de participaciones con un ritmo poco agil, luego fuertemente
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animado con numerosas participaciones diarias, decayendo hasta
mensajes en solitario o en forma irregular. Mapifiestan haber adquirido
nuevas habilidades e ideas con otras personas y valoran positivamente

la disponibilidad de tiempo y la cantidad y calidad de las intervenciones.

Nuevas propuestas y categorfas de analisis

Otra propuesta es la técnica de grafos de Rallo (2005), es decir, de foros o
listas de distribucién, para representar a cada sujeto con un nodo y asi conocer
si una comunidad virtual esta centrada en el profesor, en el estudiante o es

multidireccional (Cabero, 2007).

Otras investigaciones, como la de Shu (1998), muestran [a direccion de
las participaciones: vertical, cuando toman las propuestas de otros que
poseen mas conocimientos y horizontal, cuando expresan sus propias ideas

sin que haya respuestas previas.

Schrive {2002) también, por ejfemplo, ha utilizado los niveles de Bloom
(comprensidn, sintesis, etc.) para analizar el nivel de aprendizaje de los

alumnos en los foros asincrénicos.

Blanchette (2001} utilizd, para el analisis de las preguntas formuladas
en un foro online, las categorias de anafisis cognitivo de Ascher-Gallager:
rutina, aspectos procedimentales, estructura de discusidn de clase, memoria
cognitiva, hechos, recapitulacion, clarificacion, pensamiento convergente,
traduccién, asociacion, explicacion, resumen, conclusion, pensamiento

evaluativo, pensamiento divergente, elaboracidn, sintesis, implicacion.

En (a misma linea, Henri (1992) desarrolié pares de indicadores como
diferenciales semanticos para valorar la calidad del pensamiento critico:

relevante-irrelevante, importante-poco-triviat, ambigledad-claridad, etc.

Por ultimo, se puede afirmar, de acuerdo Marcelo (2004) citando a
Waliace {2003), que ahora los modelos han incorporade dimensiones
relacionadas con aspectos sociales, cognitivos y metacognitivos, también han
tratado de indagar sobre la progresidn en los niveles de pensamiento de los
alumnos a distancia. Sin embargo, se ha encontrado que llevar al alumno

desde el compartir e intercambiar ideas hasta la construccion de conocimiento
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es una tarea costosa en la ensefianza en linea: los alumnos estéan dispuestos
a intercambiar ideas, pero no a profundizar en el conocimiento a través del
debate.

Asimismo existen evidencias gue destacan la importancia de variables
como la interaccion social o la comunidad virtual y 1a presencia del profesor-

tutor en linea.

Hay que tomar en cuenta, igual a Cabero (2007), que la interaccion en el
aprendizaje en red no se da con menos calidad que en la formacidn presencial,
no obstante, la cuestion es conocer y analizar en qué grado se presenta y que
variables son determinantes en este proceso de interaccidn didactica, mediante
investigaciones al respecto. Considera este investigador que llevar a cabo un
proceso de interaccion a través de la red es posible, pero no sencillo, los

obstaculos gue se pueden presentar sen tanto tecnelégicos como didacticos.

6.3 Propuesta metodoldgica o pauta de anélisis del corpus digital

La propuesta que se elabora aqui para el analisis del corpus digitai retoma vy
combina algunos de los modelos anteriores y sus categorias de analisis, como
las de Henr (1992), Rafaeli y Sudweeks (1997}, (Gunawardena, Lowe vy
Anderson, 1897), Pérez i Garcia (1998), Marcelo (2004) y Cabero (2007).

Se busca, como sustento primordial, el enfogue sociocultural de
Vygotski, pues ha sido base de ofras investigaciones para analizar cdmo las
tecnologias de comunicacidn asincronica pueden apoyar el desarrollo de

funciones cognitivas de aito orden: reflexton y negociacion.

El disefic de la investigacion cualitativa y el analisis del discurso
retoman la perspectiva de los participantes y tiene como propdésito describir
ios elementos, situaciones y procesos. Para ello, es necesario planificar una
serie de etapas a desarrollar: 1. Recuperacién del corpus discursivo
asincronico y 2. Pauta de analisis del corpus discursiva asincrénico, las cuales

se abeordaran a continuacion.
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Recuperacion del corpus discursivo asincrénico

Se registraran las actividades discursivas de los actores del proceso de
formacién gue utilizaron las herramientas de comunicacién e interaccidon
asincronicas de foros de discusion de una secuencia didactica. Otra tarea a
realizar aqui es la organizacién de los distintos foros de discusion mediante un

formato adecuado que permita su facil lectura y analisis.

Tal formato vacia todos los datos de cada foro, organizando e
identificando las siguientes variables: grupo, docente-tutor y numero de
participantes; unidad didactica y tematica, fechas y horarios, voces de los

interlocutores; inicio, desarrollo y cierre,

La etapa de recuperacién y seleccion del corpus empirico de andlisis
de las actividades discursivas de los actores del proceso de formacion virtual

consistio en dos tareas:

a) Grabacion y disposicion de todas las participaciones en los foros de
discusion, incluyendo dates como el nombre del participante, dia y

hora, gracias a la facilidad que dan las TIC.

b) Organizacién de las participaciones bajo un formato que facilite su
lectura y andlisis {datos del foro como tema dia, hora, tipo de grupo,
numero de participantes, identificacion de las voces y discursos). Asi, el
corpus discursive recuperado es una muestra representativa de las
formas de interaccién y comunicacion en estos sistemas de educacion

a distancia.

Para acceder de la mejor manera, como investigador, a las diferentes
herramientas de comunicacion de 10s cursos en linea, se contactd con las
personas responsables de los proyectos y programas de educacion a
distancia, visitando diferentes universidades publicas y privadas: EVA del IPN,
ULSA de La Salle, el TEC de Monterrey, el Programa Virtual de Liderazgo, el
programa del IFE, el Programa de la Catedra Unesco y la Ibero On Line, Sin
embargo, es importante sefalar que el principal problema que se enfrentd fue
la falla de apoyo de los responsables de los Programas y la negativa a

autorizar un password para acceder a dichos programas.
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En el caso de “Espacios Virtuales de Aprendizaje’ (EVA)®®, proyecto
gue ya tiene 10 afios de haber iniciado, se logrd una primera presentacién con
el equipo téchico, pero no fue posible contactar ¢con los responsables y su
directora, la Dra. Raquel Bejar Sinsalao, ya que el proyecto entraba en una
nueva fase de desarrollo llamada “Internei2”. Tampoco fue posible conseguir
el corpus discursivo de ta maestria en Computacion, pues, aun cuando se
anuncid su puesta en marcha para el mes de Julio, ésta no se ha llevado a
cabo hasta la fecha, por motivos fodavia desconocidos. Por lo mismo, los
ltamades Polilibros, materiales didacticos para dicha maestria, no estan

todavia a disposicion de quienes guieran conocerios o consuitarlos.

Asi, s& empezé a explorar otros sistemas de Educacidn a Distancia
tales como la Universidad La Salle (ULSA), la Universidad Anahuac (AVA), ei
Tecnolbgico de Monterrey (ITESM) y ta Universidad |beroamericana {lbero On

Line), entre otros.

De la Universidad La Salle (ULSAY®, se encontré que, a pesar de que
su proyecto inicio en 1995, sdlo se han puesto en marcha aigunos cursos y
pocos diplomados a distancia, sin existir hasta la fecha en su proyecto
programas a nivel superior, como pueden ser licenciaturas o posgrados. Adn
asi, se logrd recuperar unos Foros (Modulo 3 y Mé&dulo 5) del Diplomado de
“Formacion de Asesores de Educacion a Distancia” que han servido como

muestra para conocer las caracteristicas de la interaccion virtual.

Tambien se logrd conseguir la etapa conclusiva de un Foro sobre el
tema “Administracién del tiempo” de la maestria en Direccidn de Centros
Educativos en (AVA) de ta Universidad Anahuac®, que sirvio para un primer

acercamiento al objeto de estudio.

Por otro lado, en el programa de doctorado en Pedagogia en el ITESM,
se pudo consultar su pagina electronica® y conocer algunos de sus foros y
chats, sin embargo, no se logrd contactar con los responsables del programa,

para asi poder tener mejor acceso a todas las herramientas que maneja.

59
60

. http:#eva.cic.ipn.mx

. hitpAwww ulsa.edu.mx

‘f’ . http: /v quadernsdigitals. net’Article_forum.asp?ldAricle=1851
52 hitpifwaww.ruv.itesm.mx/programas/doctorad/dite
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Después de todo este recorrido por varias instituciones de Educacion
Superior, finalmente fue posible acceder a Ibero On Line (2004) mediante un
password que al principio fue autorizado, pero que, posteriormente, se

cancelo, presumiblemente por temor a ser analizados y criticados.

También se pudc acceder al Programa Virtual de Liderazgo de
Management Sciences for Heallh inc., y recuperar algun corpus empirico de la
comunicacién interactiva; sin embargo, el tipo de foros y las tematicas no eran

las adecuadas para esta investigacion,

A. DESARROLLO MUMANG PARA EL CRECIMIENTO PERSCNAL EN IBERC ON [INE:

Este Diplomado fue seleccionado bajo los criterios administrativos de Ibero On
Line®® sobre todo argumentando ia necesidad de tener un numero suficiente

de estudiantes para realizar el presente estudio.

El diplomado forma parte de la Plataforma Ibero On Line, es decir, se
enmarca dentro de una filosofia educativa que busca ampliar las
oportunidades y el accesc a una formacién solida, interdisciplinaria vy
adecuada a los nuevos tiempos, ademas de estar cimentada en valores y
principios eticos que atiendan a las necesidades de las sociedades
contemporaneas. Asimismo, es una de las opciones de un total de 8 cursos,
16 diplomados y 3 maestrias bajo una metodelogia de aprendizaje sin limites
de horario-espacio (adaptable), facil de navegar (amigable), orientado a
satisfacer necesidades de formacidn (practice), apoyade por espacios de

colaboracion (interactivo) y accesible.

Los diplomados se caracterizan, en general, por ser una modalidad
curricular para actualizar, ampliar, complementar y profundizar conocimientos,
habilidades y competencias del estudiante en un area especifica, asi como
para confrontar posiciones de valores. La pagina principal esta disefiada
principalmente por una barra de navegacién (moédulos y unidades de
aprendizaje) y barra de servicios (foros, chals, espacio de trabajo, libreta de

calificaciones, bolsa de trabajo, perfiles, entre otros).

8 hitp: iwww.iberoonline.com.mx
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En particular, el diplomado en Desarrcllo Humano y Crecimiento
Personal debe cursarse en un maximo de nueve meses y estuvo formado, en
esta generacion, por 5 tutores y 22 estudiantes. Su estructura curricular
contiene 5 mdédulos con 4 a 5 unidades cada uno de ellos y cada unidad
didactica estd formada por una presentacidn, objetivos, actividades de
aprendizaje y algunas formas de evaluacion. Las actividades de aprendizaje
tienen cuatro componentes basicos: fuente de infermacidn o lecturas
obligatorias, accidon a realizar (elaborar ensayos, participar en los foros o
chats, ejercicios, etc), retroalimentacion y producto o trabajo donde se
muestran los aprendizajes adquiridos. Por ultimoe, las formas de evaluacion
consideran examenes en [inea, actividades colaborativas, productos y la

participacién en diferentes actividades (foros, chats y otros).

El corpus recuperado y registrado corresponde a uno de los foros del
Médule |, unidad 1, como ejemplo de la interaccion docente-estudiantes.
Estos Foros se caracterizan por ser espacios de discusion en donde se da un
tema a discutir, los participantes envian sus ensayos, vy los docentes-tutores

responden con algunas observaciones a éstos.

B. EL PROGRAMA VIRTUAL DE LIDERAZGO

Este Programa Virtual de Liderazgo® del Management Sciences for Health
Inc. busca formar lideres en el campo de la salud. Su estructura curricular es
flexible y esta conformado, de manera general, por una barra de navegacion
con los 7 médulos de aprendizaje: Iniciando el curso, Liderazgo en
instituciones de salud, Enfrentando retos, Competencias de liderazgo,
Comunicacion para gerentes, Manegjo del cambio y Finalizando el curso, y una

barra de servicios tales como el Café, Participanies y Ayuda entre otfros.

Sus aclividades de aprendizaje estan basadas en lecturas, ejercicios,
cuestionarios. foros, participacién en el “Café” o en grupos de trabajo
presenciales. La comunidad de aprendizaje es grande, no sé6lo porque en ella
participan 81 estudiantes y 16 docentes-tutores, sino porque sus integrantes
provienen de diferentes instituciones de salud de paises como Bolivia, Brasil,

Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Pert y Estados Unidos.

® http:/ferc.msh.orgividp
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Para recuperar y registrar el corpus empirico de analisis, se escogit
como ejemplo uno de los llamados “Cafés” y algunos Foros N° 1 y 5; del
primero se selecciond uno sobre el tema “Comunicacién y liderazgo”, y del

segundo unos Foros del Médulo 1y Mddulo 5.

C. FORMACION DE DOCENTE-TUTORES EN LA UAM XOCHIMILCO

Se pudo tener acceso al curso en linea “La formacion de Docentes-tutores para
entornos virtuales de aprendizaje” que impartié la UAM Xochimilco, del 1° de
marzo al 18 de julio de 2005, con una duracion total de 160 horas. Tal curso
estuvo conformado por un total de 31 estudiantes de diferentes estados de la
Republica, los cuales fueron divididos en tres grupos de trabajo, integrados

cada uno por un docente-tutor y entre 7 y 12 estudiantes.

Cada Grupo pudo participar en 8 foros de discusion de los cuales solo
se recuperaron 7 (un total de 21 de los tres grupos), ya que el primero consistid

sdlo en presentaciones de los integrantes y no se desarrollo ninguna tematica.

Este corpus digital se eligié como muestra representativa para realizar el
estudio empirico de esta tesis y comprender qué sucede en los foros de
discusién de los entornos virtuales de aprendizaje. El analisis que se realizé y

sus resultados se exponen en gl siguiente capitulo.

6.3.1 Pauta de analisis del corpus discursivo asincrénico

Para el andlisis del corpus digital de los foros de discusidn se tomara en

cuenta lo siguiente:

a) Descripcion del universo virtual de fa practica educativa; Las variables a
tomar en cuenta son la plataforma o pagina web educativa,
participantes-actores (nombre, formacidén profesional), curriculo o
programa de estudios (contenidos, tareas de las secuencias
didacticas), metodologia pedagogica (modos de ensefianza-
aprendizaje) y herramientas de informacién y comunicacién. Por tanto,
aqui se realiza un analisis cuantitativo de las participaciones dentro del

contexto tecnopedagdgico de los foros de discusion.
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b) Sefeccién de las situaciones de observacion: Estas se seleccionan
mediante {a cbservacion no participante, bajo el criterio del concepto de
secuencia didactica (unidad basica del levantamiento de datos), para
ubicar las actuaciones de los participantes y los mecanismos de
infiuencia educativa. La muestra elegida sera el numero de estudiantes
y docentes-tutores que participan en un determinado médulo, unidad
didactica y secuecia de mensajes en {os foros de discusién del curso
en linea seleccionado.

¢) Exploracion de la interaccion y construccion de significados. Se toma
como fuente de informacidn empirica a tas actividades discursivas de
los participantes. El Centro de atencidn sera el estudio de los
significados actualizados por los participantes mediante su actividad
discursiva y que son potencialmente objeto de negociacion. Para ello,
la unidad de analisis son los enunciados y los aspectos concretos de
indagacidon para identificar los significados de los enunciados en dos

dimensiongs: su contenido referencial y su fuerza ilocutiva.

Asi, el propdsito es proporcionar informacién sobre ¢cémo y cuando se
produce la construccién progresiva de sistemas de significados compartidos
para lo cual es posible elaborar un mapa de los contenides referenciales y de
su fuerza ilocutiva. Al margen, se detectaran, por medio de los emoticons,
expresiones socioemocionales tales como las formas de cortesia, el trato,
sentimientos y sentido de comunidad, pues mantienen el equilibric social y la
refacidén de sus participantes (Cross Alavedra, 2000; Noblia, Ma., 2000).

Contenido referencial

La propuesta de analizar el contenido referencial de ios enunciados responde
al supuestc de gue es posible captar parte importante de su significado,
identificando los referentes a los que remiten (aguello de lo que hablan) y
elaborando un mapa del contenido referencial. Hay que sefalar que la
referencia es un aspecto del significado de!l enunciado dependiente del
contexto y esta intrinsecamente conectada con la existencia (incluyendo

entidades ficticias), pues uno no puede referirse a algo que no existe.



ldentificar los referentes que aparecen mencionados en los enunciados
es identificar las entidades (objetos, acciones, situaciones, etc.), sobre ias que
hablan lgs participantes mediante su actividad discursiva y que constituyen un
aspecto del significado de los enunciados. Debe tenerse en mente que éstos
no contienen referentes sino expresiones referenciales que remiten a unos
referentes determinados; por lo tanto, el anélisis parte necesariamente de las
expresiones referenciales que aparecen en los enunciados para inferir a partir

de ellas las entidades referidas.

En el proceso de identificacidn de las expresiones referenciales
incluidas en los enunciados, no solo hay que considerar las que son
hahituales en el analisis de! discurso: nombres propios, grupos nominales
(descripciones definidas-indefinidas, sintagmas nominales cuantificados),
pronombres, deicticos, etc., sino también otras como las elipsis y los grupos

verbales.

Para realizar un analisis del contenido referencial de los mensajes, se
parte de una cierta clasificacion de {os referentes que pueden aparecer en los
enunciados. El contenido referencial de los enunciadas puede situarse en dos

grandes ambitos:

a) Contenides de la secuencia didactica (items de contenido): las
entidades referidas en los enunciados tiengn que ver directamente con
los contenidos que son objeto de ensefanza y aprendizaje en las
secuencias didacticas.

b) Gestion y control de la actividad de ios participantes. (iterns de control):
las entidades referidas en {os enunciados tienen que ver directamente
con la manera de organizar, regular y controlar la actividad de tos

participantes {(normas).

Los enunciados pueden incluir una o mas expresiones referenciales vy,
por tanto, remitir a uno o mas Jtems de contenido referenciai. Una misma

entidad puede estar referida mediante expresiones referenciales diversas.

Al final, se obtiene para cada uno de los enunciados una descripcién
que incluye las entidades referidas, su orden de enunciacion y [a categoria a

que pertenecen. Este mapa permite distinguir tres grandes categorias de
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enunciados: aparece una sola entfidad o referente, aparecen dos o mas
entidades o referentes pertenecientes a la misma categoria, 0 aparecen
referidas dos o mas entidades o referentes pertenecientes a dos o0 mas
categorias. El analisis de las configuraciones proporciona indicadores sobre el

proceso de construccidon de sistemas de significados compartidos.

Fuerza ilocutiva o argumentacion de los enunciados

Ofra parte importante de los significados gue transmiten 10s enunciados €s su

fuerza ilocutiva que puede registrarse en un mapa.

A partir de la teoria de los actos esbozada por Agustin (1962), cada
enunciado como totalidad tiene una determinada fuerza ilocutiva y se pueden

clasificar en tres basicos 0 universales:

1. Aseveraciones: enunciados gque suponen la adopcion de un
compromiso epistémico en relacién con o que se afirma 0 se niega.
Existen ftres tipos de aseveraciones: mefaenunciados, aguellas
mediante las cuales el profesor-tutor informa a los alumnos acerca de
lo que ocurrira en el desarrolio de la sesion, anunciando los contenidos
y las actuaciones de la actividad conjunta; enunciados ILE (identifica,
localiza, etiqueta), mediante las cuales un participante presenta algun
elemento del entorno de trabajo sin afladir otro tipo de informaciones; y
enunciados informativos, con los que los participantes ofrecen algun
tipo de datos sobre las entidades referidas que van mas alla de la
simple presentacion de las mismas.

2. Ordenes: enunciados que suponen un compromiso dedntico en
relacion a lo gue se expresa, un compromiso con la realizacion de las
acciones y procedimientos expresados en el enunciado.

3. Preguntas: enunciades que implican un reguerimiento de informacion

al interlocutor en relacién a las entidades referidas en los mismos.

Esta clasificacion permite captar nueves aspecios de los significados
de los enunciados e indagar relaciones enire determinados tipos de secuencia

Interactiva y la fuerza ilocutiva de los enunciados.
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Al cruzar los enunciados con diferente fuerza itocutiva con el mapa de
contenidos referenciales aparecen aspectos de significado poco o nada

expiorados.

Configuracion-organizacion de los enunciados

Se trata de una fuente de informacién para aproximarse a aspectos de los
significados que los participantes actualizan mediante su actividad discursiva,
es decir, se indaga sobre la organizacidn de las configuraciones de los
discursos asincronicos, pues ésta varia de una situacion a otra en funciéon de
la naturaleza del contenido, la estructura de la tarea y las formas de

organizacion de la actividad conjunta.

La configuracién de los discursos adopta una organizacion de caracter
esencialmente tematico vinculada, sobre todo, a la estructura de presentacién
de los contenidos. Para ello, ef mapa de contenidos referenciales puede
facilitar la busqueda de agrupaciones de mensajes tematicamente
relacionados, de la misma manera, pueden ayudar los metaenunciados por su
papel claramente organizador, pues anticipan l0s aspectos de contenido sobre
los que va a centrarse la actividad conjunta, asi, los metaenunciados
constituyen una fuente privilegiada de informacion para detectar agrupaciones

de mensajes tematicamente relacionados.

Por tanto, aplicando ambos criterios, es posible identificar dos grandes
categorias de configuracion de mensajes de caracter tematico: los que estan
formades por un metaenunciado inicial con uno ¢ varios mapas ifems de
contenido referencial y los que estan formados formados por una serie de
mensajes posteriores con uno 0 mas items de contenido referencial,

refacionados tematicamente con el metaenunciado inicial.

La comunidad virtual puede entenderse como una comunidad
discursiva en tanto que los modos de interaccion soélo son posibles a través
del lenguaje, mediante textos producidos por personas en una instancia
particular de produccién y recepcién. La identidad referencial de los
participantes se diluye y sélo permanece su rol discursivo, alterando las

relaciones interpersonales {Castelis, 1998).

Con este conjunto de preccupaciones, el desafio que enfrenta Ia
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educacién a distancia es complejo. Las nuevas tendencias buscan rebasar la
razén instrumental y la educacidn bancaria, mediante alternativas mas

integrales y centradas en el estudiante.

Asi, todavia es necesario construir una teoria de la interactividad que
disefie y promueva las relaciones entre alumnos y docentes con el objeto de
favarecer ios procesos comprensivos. Se trata de aprovechar las diferentes
aplicaciones telematicas y sus implicaciones en el desarroflo cognitivo y las
habilidades mediante el desarrollo de modelos altamente interactivos vy

centrados en el estudiante, que contribuyan al desarrollo de su aprendizaje.

Tomando como base estas propuestas y sistemas de analisis de la
interaccion en contextos virtuales de aprendizaje, en el siguiente capitufo se
analiza el corpus discursive asincronico de los foros de discusion recuperados

de un curso en linega.
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Capitulo 7

PATRONES DE INTERACCION EN UN ENTORNO VIRTUAL

Los patrones de inferaccion deben crear aplicaciones
informaticas gque reflejen la comunicacidn de los
miembros involucrados.

Neal 1997

La comunicacién que se establece en los foros de discusion es esencialmente
interactiva, flexible, extensa en el tiempo y multitematica; sin embargo, las
caracteristicas que adopta en determinados entornos virtuales estan
condicionadas por multiples factores, desde el disefio educative hasta su
instrumentacion y desarrollo: materiales didacticos, tipo de contenido a

estudiar, tipo de actividad propuesta, rol del docente-tutor y rol del estudiante.

En este capitulo, para el estudio de la interaccion didactica en un
entorno virtual de aprendizaje, se selecciono un curso en linea®, el cual se
impartid del 1° de marzo al 18 de julic de 2005, con una duracién total de 160
horas desde una universidad publica de la Ciudad de México. Tal curso estaba
conformado por un total de 31 estudiantes ubicados en diferentes estados de la
Republica, sobre todo, de Chihuahuva y e! Distrito Federal. Ef total de
estudiantes fue dividido en tres grupos de trabajo. el grupe A con 12
estudiantes, el B también con 12 y el C sdlo con 7.

Cada Grupo participé en 8 foros de discusion, de los cuales sélo se
seleccionaron 7, ya que ¢l primero consistio solo de presentaciones de cada
uno de los integrantes y no se desarrollé ninguna tematica. Por tanto, el corpus
de analisis consistid en la seleccidon y recopilacion de 7 foros de discusion por

cada grupo de trabajo que, sumados, dieron un total de 21.

% Curso de postgrado de alto nivel, {diplomado) concebido para realizarse en tres periodos
bajo la modalidad de semesire, con asistencia obligatoria para los participantes. Para su
ingreso se requiere el titulo de licenciado o equivalente. Cada semestre tiene una duracion de
14 a 16 semanas efectivas de clase. El participante culmina la especializacién al concluir vy
aprobar los 24 créditos de que consta.
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En este curso en linea®, las tematicas a desarroliar fueron las mismas
para cada grupo de trabajo, por io que fue posibie realizar un analisis

comparativo tanto del rol del docente-futer como de los estudiantes.

Se utilizd como metodologia el anadlisis de lo cuantitative y cualitativo en
cuatro niveles: el contexto tecnopedagégico, las formas de participacién, los
patrones y grados de interaccion y las fases en 10s procesos de construccion
social del conocimiento {(Gunawardena, 1997, Pérez y Garcia, 2002; Sigalés,
2001; Rinaudo, 2002; Marcelo, 2004; Onrubia 2005).

7.1. La estructura tecnopedagdgica

El curso en linea utilizo como Plataforma Tecnoldgica Atutor, la cual fue
elaborada por un grupo de profesores investigadores de una Universidad de
Toronto, Canada y esta conformada por una serie de herramientas adecuadas
y de facil acceso para la informacién y la comunicacion para los participantes.
Al acceder a la pagina Web del curso en linea, se visualizan una serie de
fconos que funcionan como fink a diferentes servicios educativos y permiten

una navegacion sencilla a los usuarios.

En la parte superior, aparecen varios iconos como home, tools,
resources, discussions, y help, mientras que en el mend principal se puede
acceder a: mensajes del docente-tutor, guia de usuario, enfoque y métodos,
diagnéstico de necesidades, equipo colahorativo, grupos de trabajo, calendario,
portafolio, lecturas de unidades, actividades de aprendizaje, documentos
complementarios, hibliografia recomendada, liga al glosario de educacion a

distancia, enlaces de interés, glosario y sitio del mapa.

El contenido programatico del diplomado consté de cuatro modulos,

cada uno de ellos de 4 unidades, lo que hacia un total de 16 unidades

* Un curso en linea consiste en un conjunio de contenidos tematicos, estrategias y recursos
que, de forma integral y por medio de la Web, estan metodologicamenie estructurados para
proporcionar al estudiante un ambiente adecuado de aprendizaje. Un curso en Web debe
proporcionar os puntos esenciales, termnas y actividades a desarrollar, asesoria especializada,;
evaluacion pertinente, continua y al propic ritmo del estudiante; informacion adminisirativa e
institucional; orientacion personal y apoyo, espacios para compartir y publicar trabajos,
experiencias e inquietudes, asi como el acceso a materiales (libros, revistas, graficos, audio,
video) y herramigntas necesarias durante el proceso de aprendizaje. UDG Virtual-Universidad
de Guadalajara. Meéxico.
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tematicas. Los maodulos fueron programados para ser cursados como sigue:
cada unidad en una semana, cada modulo en un mes y todo el curso en cuatro

meses, correspondientes a un total de 160 horas.
Los componentes tecnopedagogicos son los sigulentes:

1. Una plataforma fecnclégica para acceder a diferentes herramientas,
tanto de informacién como de comunicacion.

2. Un programa basado en modulos y unidades tematicas que incluian
objetivos y un conjunto de actividades individuales y grupales (lecturas,
foros, Chat, etc.)

3. Integrantes del diplomado: un coordinador general, un ingeniero en
informatica, tres docentes-tutores y 31 estudiantes integrados en tres

grupos de trabajo distintos y auténomos distribuidos como sigue:
Grupo A: un docente-tutor y 12 estudiantes adultos
Grupo B: un docente-tutor y 12 estudiantes adultos
Grupo C: un docente-tutor y 7 estudiantes adultos

Cada grupo de trabajo desarrolld las mismas actividades de aprendizaje,
y participé en los foros de discusidn planeados para el curso con tematicas
previamente determinadas. En total, cada grupo participé en ocho foros de
discusion, es decir, entre dos ¢ tres foros por médulo dando un total de 24 foros

de discusidén sumados de {0s tres grupos.
Los temas de los Foros de discusién fueron los siguientes:

Médulo I:
Foro 1: Dificultades del estudiante en la educacion virtual
Foro 2: Construccion del conocimiento v el aprendizaje significativo
Foro 3: El aprendizaje cooperativo-colaborative

Modulo Il
Foro 4. Acciones tutoriales en entornos virtuales
Foro 5: Estilos de aprendizaje.

Modulo HI:
Foro 6: Principios pedagdgicoes y componentes de la formacion de

docentes-tutores
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Médulo IV:
Foro 7: Efaboracion de cursos en linea
Foro 8: Fortalezas y debilidades y obstaculos de los cursos en linea

Estos ocho foros de discusion fueron analizades a fin de encontrar sus
caracteristicas, sus patrones de interaccion y su relacion con la construccidn
compartida del conocimiento. Tambien se compararon sus diferencias,

tomando en cuenta las variables de cada grupo de trabajo.

En general, la estructura curricular del curso en linea estuvo organizada
por un control de! tiempo (cronograma semanal), un control de contenidos
(lecturas en la pagina web) y un control del espacio virtual (niUmero de alumnos
por grupo). La dinamica general del curse en linea se desarrolld a partir de un
programa que calendarizaba las aclividades de ensefanza-aprendizaje de

manera semanal/mensual. El médulo | quedd conformade como sigue:

Cuadro 1: PROGRAMA ACADEMICO DEL MODULQ | DEL CURSO EN LINEA

Module [l Tema Actividades-aprendizaje
Tema- Chijetivo Lecturas y reflexién individual Foros de Producto
Objetivo particular Obligatorias (enviar 3 hojas al tutory | discusion esperado
| comparneros por e-maf) .
| - Conocer Plata- | - Leer guia de Cuestionario |
Unidad ! | forma. usuaro. - Presentaciones indivi- | Foro 1. | contestado.
Semana | - Formar grupcs. Contestar | duales por emai Dudas Crear grupos
1 | cuestionario técnicas.
Rasgos de la -Con base en la lectura Enviar resul-
Unidad 2 ; Educacion a Dis- | -1* lectura elabore un concepto pro- | Foro 2. | tados de la
Semana | tancia Virtual. -Conceptos pio, diferencias y seme- | Aportes. | actividad 2.
2 janzas de EAD y EV.

Unidad 3 | -Bases 16gico- Foro 3. | Enviar resul-
Semana | concepiuales del | -2° lectura -Con base en la lectura | Aportes. | tades de la
3 conocimiento responda a 3 preguntas. actividad 3.
Unidad 4 -Expligue  y destaque | Foro  4: | Enviar resul-
Semana | -El trabajo coo- | -3? lectura componentes del trabajo | Aportes. | tados de la
4 perativo cooperativo. actividad 4.

7.2. Nivel y dinamica de participacion en los tres grupos de trabajo

Los niveles de participacion del docente-tutor {DT), alumno (Ao) y alumna {Aa)
fueron distintos en cada grupo. Estos dependieron de factores internos como
son: el tipo de tema, las caracteristicas del grupo, el estilo de moderacion y fas
caracteristicas del alumno en relacién al {des)conocimiento en el uso de las

nuevas herramientas de comunicacion asincronica.
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El grupo A:

» Estuvo conformado por un total de 13 integrantes, un docente-tuter {DT);
& alumnos (Ao) y 6 alumnas (Aa).

» Total de envios: el (DT) realiza 58 envios, las (Aa) 116 y los (Ao) 59, es
decir, un total de 233 textos.

» Los foros con mayor participacién fueron: el 7 con (72 textes), el 6 con
{55 textos) y el 4 con (30 textos). Soélo una alumna (Aa) participa en
todos los foros, nueve (Ap) entre uno a seis foros y fres {(Ao) nunca

participaron en ninguno de ellos. Véase el siguiente cuadro®’.

Cuadro 2: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES DEL GRUPO A EN LOS 7 FORQS

Participan | No participan | Participaciones | Envio Error | Frecuencia

F| DT 1 - 9 36%
Ol Aas 5 1 R ' 52%
g [ “Aos 2 4 3 12%

Total: 8 5 25 100%
1
F| ot 1 - 4 22.2%
g | Aas 4 2 ) 44.5% |
o| Aos 3 3 33.3%
, Total: 8 5 18 100%
F| DT 1 - 3 11.2%
O Aas 3 2 T8 66.6%
R
ol Aos 2 4 6 22.2%
5 Total: 7 6 27 100%
Fl DT 1 - 11 37%
O Aas 2 3 3 30%
O| Aos 3 3 10 33%
4 | Total: 6 7 30 100%
F| oT 1 - 3 50%
O Aas i 5 2 33%
O Aos 1 5 1 17%
5 | Total: 3 10 & 100%

% Fuente: Archivo de investigacion




| Participan | No participan | Participaciones | Envio Error | Frecuencia

F DT 1 - 8 15%

o[ Aas 4 2 37 56%

Ol Aos 3 3 16 29%

g | Total: 8 5 55 100%

F| DT 1 - 20 28%

O [Thes 2 4 35 T a9%

O Aos 2 4 17 ! 23%

7 | Total: 8 E 72 100%
El grupo B:

s Estuvo conformado por 13 integrantes: un docente-tutor DT, 5 alumnas
Aay 7 alumnos Ao.

» Los envios fueron para el DT (31}, las Aas (98) y tos Aos (67), es decir,
hubo un total de 196 textos.

e Los foros con mas participacion fueron: el 7 (37 textos), el 4 (36 textos) y
el 3 (34 textcs). Cinco (Aos) participan en todos |os foros y los restantes

s6lo en uno o seis foros. Mas detalles, en el cuadro® siguienie:

Cuadro 3: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES DEL GRUPO B EN LOS 7 FORQS

Participan | No participan | Participaciones ‘ Envio Error ‘I Frecuencia

F| DT 1 - 11 - 31.4%
g Aas 1 13 4 37.2%
O] Aos 7 - 11 1 31.4%
! Total: 12 1 35 5 100%
F| DT 1 | - 4 - 37.5%
g Aas 4 f 1 11 ( 45.8%
O] Aos 6 1 9 - 16.7%
o | Total: |~ 11 2 24 1 100%
F| BT 1 - 3 - 8.8%
g Aas | 4 1 17 - 50%

O| Aos ; 8 1 14 - 41.2%
5 | Totat: 11 2 34 - 100%

% Fuente: Archivo de investigacién




Participan | No participan | Participaciones | Envio Error r Frecuencia
Fl DT 1 - 8 - 37%
CRJ Aas 5 - 17 - 30%
O] Aos 5 2 11 - 33%
4 | Total: 11 2 36 - 100%
F| DT 2 - 3 - 18.75%
g Aas 2 5 - 31.25%
0| Aos 5 2 - 50%
5 Total: 10 4 16 - 100%
F| DT 1 - 1 - 7.2%
o | Aas 3 7 10 - 71.4%
|
O | Aos 3 4 3 - 21.4%
g | Total: 7 6 14 - 100%
F] DT 1 - 1 - 2.7%
CR) { Aas 5 1 25 - 67.6%
O | Aos 4 3 11 - 28.7%
v Total: 10 37 - 100%
&l grupo C:

e Estuvo integrade por solo 8 integrantes, un Docente-tutor (OT), 3

alumnas (Aa) y 4 alumnos (Ao).

o Total de envios fue: el docente-tutor (DT) 40 textos; las (Aa} con 102

textos y los (Ag) con 53 textos, es decir, un total de195 textos.

+« Los foros con mas participacion fueron: el 7 con {59 textos), el 4 (29

textos) y el 3 (25 textos). Solo dos alumnos participaron en todos los

fores, cuatro en al menos uno o hasta seis y un Ao nunca participa en

ninguno. En el siguiente cuadro se exponen detalles de cada foro:

Cuadro 4: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES DEILL GRUPQO C EN LOS 7 FOROS

|

|

Participan | No participan | Participaciones | Envio Error Frecuencia
F DT 1 - 6 - 26.1%
3 | Aas 3 - 10 - 43.5%
o Aos 3 1 7 - 30.42%
4 | Total: 7 1 23 - 100% |
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| Participan | No participan | Participaciones | Envio Error Frecuencia
F DT 1 - 5 - 22.7%
g Aas 3 - 9 - 40.9%
0 Aos 3 1 8 - 36.4%
2| Total: 7 1 22 - 100%
F DT 1 - 6 - 24%
O Aas 3 : 12 B 48%
O Aos 3 1 7 - 28%
5 | Total: 7 1 25 - 100%
F DT 1 - 10 - 34,5%
g [ Aas 3 - 11 - 37.8%
o) Aocs 2 2 8 - 27.6%
4| Total: 6 2 29 . 100%
F DT 1 - 7 - 43.75%
o [hAas 7 T 5 - 31.25%
O| Aos 2 2 4 - 25%
5 Total: 5 3 16 - 100%
F DT 1 - 1 - 5%
g Aas 1 2 11 - 52%
O| Aos 2 2 9 - 43%
g | Total: 4 4 21 - 100%
E DT 1 - 5 - 8.5%
g Aas 4 } 1 44 1 74.6%
O Aos 1 - 3 10 - 16.9%
2| Total: 6 4 59 1 100%

Por ofro lado, fue posible observar que la frecuencia de participaciones

de cada grupc fue similares en los mismos dias y horas. Véanse las

variaciones de las pardicipaciones por dia del grupo A en el cuadro®® que

presentamos a continuacion:

% Fuente: Archivo de investigacion.
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Cuadro 5: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES POR DiA DEL GRUPQO A

siguiente:

F Marzo Mi 10 | Jutt [ Vi12 | 8a. 13 | Do 14 | [v 15 | Totales

0 DT 1 3 2 - 1 8

R Aas - 3 4 1 - 13

Y Aos - i - 2 - 3

1 Part./dla 1 6 8 8 1 1 24

F Marzo Mi. 17 Ju. 18 Vi. 19 S4a. 20 Do. 21 Lu. 22 Tolales

0 DT 1 1 - - 1 1 4

R Aas - 1 3 7 - 3 T

0 Aos - - 2 2 2 2 8

2 Par./dla 1 2 5 4 4 19

F Marzo Mi. 24 Ju. 25 Vi. 26 S4. 27 Do. 28 Lu. 29 | Totales

0 DT 1 - - - - 3

R Aas - 5 4 3 - 18

o Aos - - 1 2 - )

3 Part./dia 1 5 5 3 11 - 27

F Abril L19 | Ma20 | Mi21 J22 | va3 D25 | ©26 | Totales

o] DT - 1 6 2 1 - T

R Aas 1 - 1 1 - 9

0 Acs 1 1 1 4 - K 10

4 [“Paridia | 2 7 2 2] ! N

F Abril 38 D.g A1 Totales

o] DT - 1 - 4

R Aas - - - 1

O Aos - 1 1 2

& Part./dig 0 2 | 1 7

F Mayo Mi.26 Ju. 27 Vi 28 S4. 29 Do 30 Lu. 31 | Tolales

o] DT 2 - 4 - - 8 |

R Aas 2 10 10 6 3 - 31

0 A0S 4 18 - 1 16 42 |

6 Part /dia 8 28 14 11 4 16 81 |

F | Jun-Jdul L28 | Ma30 Mi. 1 J2 | V.3 D.5 L. 6 | Totales

o] DT 1 8 1 : 4 1 20

R [T Aas 6 6 3 4 D2 34

0 Aos 1 5 - 4 3 [t 18

7 | Part/dia 8 19 7 [ 8 | 12 10 | 4 72
Las participaciones por dia del grupo B se pueden ver en el cuadro
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Cuadro 6: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES POR DiA DEL. GRUPO B

F Marzo Mi. 10 Ju. 11 Vi, 12 S54.13 | Do 14 | Lu. 15 | Totales
0 DT 1 1 5 2 1 - 10
R Aas - 3 4 5 1 - 13
O Aos - 3 4 2 1 - 10
1| Pandia 1 7 13 3 3 - 33
F Marzo . 17 Ju. 18 Vi. 19 S4. 20 Do. 21 Lu. 22 | Totales
o) DT 1 1 - - 2 o 4
R Aas - - 2 4 5 - 11
o Aps - 2 4 1 2 - 9

2 Part./dia 1 3 6 5 9 - 24
F Marzo Mi, 24 Ju. 25 Vi. 26 8a 27 Do. 28 Lu. 29 | Totales
o] DT 1 2 - - - - 3
R Aas - - 5 2 9 1 17
O Aos - - 5 4 4 - 13
3 Part /dia 1 ! 2 10 6 13 1 33
F Abril L18 | Ma20 | Mi21 | J22 | V.23 | S24 | D25 . L26 | Totales
0 oT 2 - 4 2 - - 6
R [ Aas 4 4 5 7 1 3 b - 17
o[ Acs 2 7 > 5 - : I L
4 ["Partidia | 6 & | B 1 2 - 34
F Mayoe ML 5 Ju. 6 Vi 7 S54. 8 Do. 8 Lu. 10 | Totales
0 DT 1 2 - - - - 3
R Aas - - 1 4 - - 5
0 Aos - - 4 4 - - 8
5| rPart/dia 1 2 8 . - 186
F Mayo MI26 | Ju.27 | Vi28 | S4.29 | Do.30 | Lu 31 | Totales
0 DY 1 - . - A 1
R Aas 1 5 9 1 2 - 10
0 A0S - 1 2 - - 3
6 Part /dia 2 5 2 2 - 14

: L

F | Jun-Jul | Ma29 | Mi30 J1 7 vz S.3 D. 4 L.5 | Totales
o) DT 1 B 1
R Aas 1 6 3 5 6 4 - 25
O | hos - 3 3 4 1 - T 14
7 | Partidia | 1 1 9 3 9 L7 4 - 36
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Tampoco en ef grupe C hubo diferencias, como se ve en el cuadro de

aba)o:

Cuadro 7: FRECUENCIA DE PARTICIPACIONES POR DiA DEL GRUPO C
F Marzo Juev. 11 vier, 12 Séb. 13 Dom 14 | Lun 15 : Totales
0 DT 2 2 R - 2 6
R Aas - 1 2 2 5 10
Q Aos - 1 5 - 7
1 Part./dia 2 4 3 ] 7 | 7 23
F Marzo Viemn 19 Sab. 20 i Dom. 21 Totales
o] DT ) 3 - 2 5
R Aas 2 1 9
o Aos - 3 5 8
2 Part./dia | 6 4 13 22
F Marzo Miére. 24 | Juev. 25 Viern 26 Sab. 27 Dom. 28 Totales
0 L DT 1 1 T - 3 6
R Aas - 5 1 - 6 12
0 Aos - 1 - - ) 7 i
3 Part./dia 1 7 J 2 - 15 25
F Abrd L.19 Ma.20 | M. 21 Ju.22 | vi2s S4. 4 D.25 Total
0 DT - 1 1 3 1T 2 10
R| Aas - 3 2 - B R - M|
0 Aos 1 2 - 1 2 2 - g |
4 Part./dia 1 6 3 4 J 10 3 2 B 29
F Mayo Mi 5 Ju & Vier 7 S4.8 Dao. 9 Lu. 10 Ma. 11 Totales
o] DT 1 2 - . - 3 i 7
R Aas 1 1 2 - - - 1 5
0 | Aos - - 1 2 B - A 4
5 | Partidia 2 | 3 3 2 1 3 2 16
F Mayo Mi.26 Ju2? Vi. 28 S. 29 D30 | Lo 3f | Ma.1 Total
o DT 1 - - - - - | - 1
R Aas - 4 5 - 2 - - 1
| Aos - - 3 1 5 - - 9
6 | Pat/dfa 1 4 8 1 7 o ] @ 21
F | Jun-Jul | Ma29 [ Mi30 Ju. 1 V.2 S 3 D 4 L5 Total
0 DT 1 - R 4 - N - 5
R Aas 7 3 2 15 8 2 4
C A0S - - 1 4 5 - - 10
7 | Part/dia 8 3 | 3 23 12 8 2 53
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En términos generales, aun cuando no hay un patron estable, las
variaciones en las participaciones por dia tienden a ser menores al inicio y al
final del foro y mayor en medio. Esto significa que el pafrén promedio se

encuentra entre el tercero y cuarto dia durante el desarrollo de cualquier foro.

También se aprecia gue las pariicipaciones por dia dependen de la
franja horaria, siendo mayor por las tardes entre semana e irregular los
sabados y domingos. Esto significa que, aunque no se encueniran datos que
reporten las causas, las participaciones estan condicicnadas, sobre todo, por

las ocupaciones labarales de los estudiantes.

7.3. Frecuencia por tipo de participaciones en los tres grupos de trabajo

Para identificar el tipo de participacidn tanto del Docente-tutor como del
estudiante, se parte de una categorizaciéon que permite reconocer la funcién o

propésito de los actores, como sigue:

A) Los propdsitos de participacion del Docente-tutor:

Se tomaron en cuenta ias siguientes categorias de andlisis, para identificar los
propositos del docente-tutor en cada uno de sus textos enviados al foro:

1) Organizacién. Presenta tanio los contenidos a trabajar como los
tiempos dedicados a la tarea, con el fin de ordenar y conducir el

desarrollo del foro, por ejemplo:

...los medios electranicos sirven como los mediadores imprescindibles
para que sea posible ja relacion entre si de los paricipantes, y con los
materiales didacticos. Desde su punto de vista, jcudles serian las
dificultades mas importantes gue los estudiantes enfrentan en esta
modalidad educativa, para generar este aprendizaje independiente v
cuales serian las vias de solucidn a aquéllas? Discuta de manera critica y
fundamentada’.

2) Ofrece informacion. Expone contenides conceptuales, propone
consignas de trabajo y ajusta aspectos técnicos, por gjemplo:
...una de las grandes dificultades gue enfrenta el estudiante a distancia, y

guizas todo estudianie, es asumirse verdaderamente como tal, es decir,
como aquel que a partir del estudio, pueda generar una capacidad reflexiva

" Ver Anexo Foro 1 del grupo A.
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y critica frente a lo que hace y a lo que los otros hacen, y por lanto,
construya su propio congcimiento.

Es decir, que una de las grandes dificultades que tiene el estudiante es, el
no poder dejar de asumirse como alumno, que literalmente significa, ague!
que no tiene la luz, y por tanto que la espera siempre del otro: maestro,
tutor, institucién, compafrieros, ete.

En otras palabras, el aprendizaje independiente es un proceso recursivo,
gue se genera, entre otras cosas, a partir de sl mismo, al tener, en primer
lugar, una actitud independiente en la produccion de su propio saber. Por
supuestc, que ello no agota los determinantes del “aprendizaje
independiente”, pero habria que pensar en 'a responsabilidad de los
estudiantes mismos, y no s6lo en la responsabilidad de los otros, pues esto
lleva a Ja relacion de espera siempre del otro: esperar al otro...”"

3) Retroalimentacion.- Proporciona datos a través de los cuales da un
juicio evaluativo e informacién sobre determinada participacion, por
gjemplo:

Exactamente Blanca, en tugar de decir, “el mas importante”, el estudiante
es el mas responsable de que su aprendizaje se produzca, y eso, como tu
lo mencicnas, depende en gran medida, de su maduréz [sic], no solo ni
fundamentalmente cronoldgica, sino psiquica, y correlativamente, también
depende de los valores que éste tenga, por ejemplo:. la honestidad, la
responsabilidad, la discipiina, el compromiso, etc. en el estudio™.

4) Respuesta a solicitud de ayuda.- Da respuesta a la solicitud de ayuda
por parte de los estudiantes, siempre vinculada a los contenidos tratados
en el curso, a las consignas de trabajo o a aspectos técnices, por
ejemplo:

Te prometo hacer una recopilacion de informacién referente a los indices
de desercion y enviarlo en fecha préxima.

En respuesta a: Tengo una pregunta, hay estudios sobre el indice v
motivos de desercion escolar en espacics virtuales. Conocer esta [sic)
informacién nos ayudaria ain mas a entender las dificultades de los
alumnos’®.

5) Ajenas a contenidos del curso.- Participaciones ajenas tanto a los

contenidos como a las tareas del foro, por ejemplo:
Mi agradecimiento por permitirme aprender con ustedes en este espacio

vitual. Con seguridad son ustedes los que me continuan [sic] formando y
dan mas de fo que su servidor les ha podido aportar’®.

" Ver Anexo Foro 1 det grupo A.
7¥ \er Anexo Foro 1 del grupo A.
" Ver Anexo Foro 1 del grupo A.
"™ Ver Anexo Foro 7 del grupo A.
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Cuadro 8: TIPOS DE PARTICIPACION DEL BOCENTE-TUTOR EN LOS FOROS DEL

GRUPO A
PARTICIPACIONES DEL DOCENTE |F1|F2 |F3|F4|F5|F6|F7| Tot.
1) Organizacién 4 | 3|2 |1 - 22|14
2) Ofrece informacion sobre: - o
contenidos 1181316 -]12)4]21
instrucciones - - - 1 - | 4 | 7 1 12
aspectos técnicos - - - - - - - -
3) Retroalimentacién 2 |1 - 10| - 5 11| 29
4) Resp. a solicit. de ayuda sobre:
contenidos - - - - - -
instrucciones 1 - - - - 1
aspectos técnicos - - - - - -
[ 5) Ajenas al contenido del foro A I D 31 3
Total de participaciones 89| 5 |48 - |13 |25 80

Se puede observar que, en el Grupe A, durante los siete foros, el

docente-tutor tuvo un total de 80 participaciones divididas segun su propdsito:

« La mayoria tienen como cbjetivo organizar el debate (14) y ofrecer

informacion sobre el contenido a discutir (21) e instrucciones (12).

« En menor grado, se encuentran participaciones

orientadas  a

retroalimentar al alumno (29) y a dar respuesta sobre alguna solicitud de

ayuda con respecto a instrucciones (1).
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Cuadro 9: TIPOS DE PARTICIPACION DEL DOCENTE-TUTOR EN LOS FOROS DEL

GRUPO B

PARTICIPACIONES DEL DOCENTE

F1

F2

F3

F4

F&§

Fb6

F 7| Tot.

1) Organizacidn

5

1 18

2) Ofrece informacion sobre:
contenidos
instruccioneas

aspectos técnicos

3} Retroalimentacidn

4) Resp. a solicit. de ayuda sobre;
contenidos
instrucciones

aspectos técnicos

5} Ajenas al contenido del foro

Total de participaciones

12

"]

En el Grupo B, el Docente-tutor tuvo

con los siguientes propésitos:

en un total de 32 participaciones

+ La mayoria fueron para organizacién del debate (18) y retroalimentacion

solamente (9).

« En cambio, fueron menores las participaciones para ofrecer informacidn

sobre el contenido a discutir (5} y aulas aguellas para dar respuesta a

solicitudes de ayuda (0), debido a que el tutor no toma en cuenta sus

preguntas, inquietudes o dudas sobre un contenido.

Estos datos permiten ir definiendo el perfil del docente-tutor en los foros

de discusion que coordina.
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Cuadro 10: TIPOS DE PARTICIPACION DEL DOCENTE-TUTOR DE LOS FOROS DEL
GRUPQ C

PARTICIPACIONES DEL DOCENTE F1|F2 | F3|F4 F5|F6|F7|Tot

1)} Organizacion 31 1] 2 3 |1 10
2) Ofrece informacion sobre: i

contenidos 311 116 |1 2 | 14
instrucciones 201121415 |1 15

aspectos técnicos - - - - - - - .

3) Retroalimentacion 1 1 1 1 - - - 4

4) Resp. a solicit. de ayuda sobre:
contenidos - 1 1 - - - . 2
consignas de trabajo e

aspectos técnicos - - - - - - - -

4) Ajenas al contenido del foro - -3 2] 1 - - 6

Total de participaciones 9 [ 5 [10(13[10| 2 | 2 | 51

En el grupo C se dio un total de 51 textos enviados por el docente-tuter

gue, segun sus propdsitos, quedan divididos como sigue:

» La mayoria fueron para dar informacién respecto a instrucciones (15) y
ofrecer informacidn sobre los contenidos (14).
e Mucho menos se encuentran de crganizacion (10} y sélo (6) ajenas al

contenido del foro.

Esto significa que, en los tres grupos, el docente-tutor tuvo en general un

estilo de coordinar como sigue:

« El grupo A es el gue mas participa (80), centrado en ofrecer informacién
de contenidos e instrucciones (33} y en retroalimentar (29).

» Cl grupo B es el que menos participa (32} y se centra en dar mensajes
de organizacion, ofreciendo poca informacion (5) o retroalimentacion (9).

+ En el grupo C, Iz participacion es regular (51) y se centra principalmente

en dar informacidn scbre contenidos {14) e instrucciones (15},

172




B) Los propdsitos de parlicipacion def estudiante.

Se tomaron en cuenta, como categorias para identificar los propésitos de los

estudiantes en sus diferentes envios, las siguientes:

a) Respuestas a las demandas del tutor, con la finalidad de cumplir con

las solicitudes de tareas de cierta unidad del foro, por ejemplo:

Con respecto a la pregunta ;Cudles serian las dificultades mas [sic]
importanies que los estudiantes enfrentan en esta modalidad educativa
para generar este aprendizaje independiente?

Realmente existen muchas dificultades

1 Primeramente gue la institucién cuente conla [sic] infraestructura
tecnologica adecuada.

2. Que se promueva el use de las NTIC como una herramienta de apoyo y
perder el "miedo” a manejarla ya que esto [sic] implica ademas del
desinterés por el use de la misma, falta de motivacion para usar los
materiales por la dificultad que pueda presentar...””.

b} Solicitudes de ayuda, para el esclarecimientc de algun contenido
conceptual, una consigna de trabajo o alguna cuestion técnica, por

ejemplo:

...Recomiendenme [sic] referencias bibliograficas para tener una formacion
minima en el drea: Gracias! [sic)’®.

¢} Respuesta a solicitudes de ayuda de sus companeros, ofreciendo

informacidn requerida por otro participante, por ejemplo:

...un breve comentaric a cobosrosa, yo piense que muchos de los
problemas a que se enfrenta uno en la utilizaciéon de lIos mapas menmales
es que el ambiente del que va a emerger, debe ser muy rico en colores,
olcres, sabores, iméagenes y schre tode mucha kinestesia (tridimensional),
lo que vep o lo gque hago es lo gue aprendo. Entonces como el
pensamiento simbélico, el imaginativo y el abstracto como actividades
cerehrales son complejos y diferentes en cada individuo, el limite es ia
imaginacién ya que ta [sic] realidad puede no ser la realidad de tus
alumnos. ..

En respuesta a: ...E} problema gue aln no resuelvo bien es el siguiente:
la asimilacion del mapa mental. Me explico: Cuandoe lo presento en el aula,
escogiendo un tema, para ejemplificarlo, que interese a la mayoria, al
menos, {hacemos lluvia de ideas, y luego votaciones para escogerlo),
parece quedar claro el métcdo, y sus derivaciones para iniciar Ia
estructuracion de! tralamiente de su tema y las ventajas de dicho sisiema

[.}

73 Ver foro 1 del grupo A
"8 \fer foro 2 del grupo A,
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Logran hacer un borrador de mapa mental con su tema seleccionado,
subtemas jerarquizados, fundamentacion -justificacién de dicha seleccion
y jerarquizacién, asi como relativos sub-subiemas, PERO cuando se trata
del desarrollo ya del ensayo, un porcentaje del grupo, mas de los gue yo
quisiera, [...] tiene tendencia a regresar & sus modos anteriores de
escribir’’

d) Aportes de informacion y opinion con respecto a los debates,

contribliyendo con experiencias personales, ideas, conclusiones, etc., al

foro, por ejemplo;

..ve0 un gran problema el poder hacer [sic] que el aprendizaje sea
significativo en el alumne y me dirdn por qué? [sic] bueno, realmente
nosotros come docentes somos los expertos en nuestras areas y se
‘supone” que tenemos todos los elementos necesarios para decirle al
alumno en que [sic] parte o de que [sic] manera la materia gue impartimos
le ayudara ai alumno en su formacidn cuando éste gradue [sic], pero que
[sic] pasa si no lo sabemos, en este punto es en el que quiero hacer
enfasis, como [sic] ayudarle al alumno a que relacione el conocimiento
nuevo con experiencias pasadas? [sic] me parece muy importante gue
nesotros como docentes busquemos primero el significado de nuestro
curso en un plan de estudios y de esta manera proporcionarie al alumno
los elementos necesarios para que se apropie de nuevos aprendizajes’™.

e) Ajenas al contenido del curso, todas aquellas que no estan vinculadas

ni a contenidos ni a tareas de! foro, por ejemplo:

Hola a todos! [sic] Sclo [sic] para agradecer a todos sus participaciones y
aportes a la actividad que ahora hemos hecho, y mi agradecimiento es en
el sentido de gue a pesar de que falte [sic] con ustedes, ayer, veo que no
me han dejado oclvidado y en el proceso me dieron la base para no
atrazarme [sic]...”".

En los siguientes cuadros, 10, 11 y 12, es posible observar una sintesis

de los resullados obtenidos en los siete foros analizados, cada cuadro

corresponde a cada uno de {os grupes de trabajo que fue analizado.

7 Ver foro 2 del grupo A.
"8 \er foro 2 del grupo A
™ Ver foro 6 del grupo A,
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En el grupo A se encontrd lo siguiente:

Cuadro 11: TIPOS DE PARTICIPACION DEL ESTUDIANTE EN LOS FOROS DEL GRUPO A

PARTICIPACIONES DEL ALUMNO | F1 | F2 | F3 | F4 | F5 ‘ F6 | F7 ‘ Tot.
1) Respuesta a demandas del tutor 8 6 17|18 - | 10|21 80
2) Solicitudes de ayuda sobre:
contenidos 143 - - 6 | 17
instrucciones - - - - -
aspectos técnicos - - - - - -
3) Resp. a solicit. de ayuda sobre:
contenidos - - - - - | 4] - 4
instrucciones 1 2 - - 7| 12
aspectos técnicos - - - - - - -
4) Aportes de inform.-opinion sobre:
contenidos del curso 6 | 612118 - 2315 | 89
otros documentos-eventos - - - - ~ - |10 ] 10
5) Ajenas a contenidos del curso 11 -] 113]-16[7]18
Total 17 | 18 | 42 | 39 50 | 67 | 233

Durante el desarrollo de los siete foros de discusion, los estudiantes gue

participaron en el grupo A tuvieron un total de 233 intervenciones, con los

siguientes propoésitos:

e La mayoria tuvieron como proposito realizar aportes de informacién (89)

como una respuesta a las demandas del Docente-tuter (80).

» En menor medida, se encontraron solicitudes de ayuda al tutor con

respecto a los contenidos {20) y todavia menos solicitudes de ayuda a

los compafieros (16).
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Cuadro 12: TIPOS DE PARTICIPACION DEL ESTUDIANTE EN LOS FOROS DEL GRUPO B

PARTICIPACIONES DEL. ALUMNO |F1 |F2 |F3 |F4 | F5| F6 | F7 | Total

1} Respuesta a demandas del tutor 22 |20 30124 13 |10 |16 | 135
2) Solicitudes de ayuda sobre:

contenidos - 5
instrucciones - 315 12
aspectos tecnicos -

3} Resp. a solicit. de ayuda sobre:

contenidos - 1 | 311 5
instrucciones - E 1 1 2
aspectos técnicos . ‘

4) Aportes de inform.-opinién sobre:

contenidos del curso 22 120 |30 |24 |13 | 10 |16 | 135
otros documentos-eventos - - - e - -
5) Ajenas a contenidos del curso - - -2 - - - 2
Total ) 44 | 40 |60 [ 57 | 26 [ 27 | 42| 296

Se observa en el cuadro que, en el Grupo B, durante el desarrollo de los siete

foros de discusion, los estudiantes participaron con un fofal de 296 textos.

» Por un lado, la mayoria de las participaciones tuvieron como propésito

ofrecer apertes de informacion (135) como una respuesta a las

demandas del Docente-tutor (135).

+« Por otro lado, hube, en menor medida, solicitudes de ayuda al tutor (17)

y aun menos, se respondié a solicitudes de ayuda de los comparieros

(7).
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Cuadro 13: TIPOS DE PARTICIPACION DEL ESTUDIANTE EN LOS FOROS DEL GRUPO C

PARTICIPACIONES DEL ALUMNO |[F1 | F2 [ F3 | F4 | F5 | F6 | F7 | Total
1) Respuesta a demandas del tutor 9 |12 14115 8 |14 | 31| 103
2) Solicitudes de ayuda sobre: ]
contenidos - 1 113 ] - -, 4 9
instrucciones - - - - - - -
aspectos técnicos - - - - - - - -
3) Resp. a solicitud de ayuda sobre:
contenidos - - 1 1 - - 3 5
instrucciones - - - - - - - -
aspectos técnicos - - - - - - - .
—4) Aportes de inform.-opinion sobre:

contenidos del curso 17 1911118 | 7 |12 | 32| 116
ofros documentos-eventos - -] - - - -] - -
5) Ajenas a contenidos del curso 1 T4 11 116 [16] 30
Total 27 133313816 32 | 86| 263

En el grupo C, hubo un total de 263 participaciones de los estudiantes con los

siguienes propositos:

* lLa mayoria para aportar informacién al tema (116) y para respender a

fas demandas del DT (103).

» En menor medida, participaciones ajenas al contenide (30), sclicitudes

de ayuda en contenidos (8) o respuestas a solicitudes de ayuda a

contenidos (5).

A partir de lo anterior, se puede afirmar que la dinamica de las

participaciones depende de la tarea predeterminada, del estilo de coordinar def

docente-tutor vy de fas motivaciones e intereses de los estudiantes.

En los tres grupos analizados es notorio coémo las participaciones se

centraban fundamentalmente en funciones del docente (Pregunta-peticion) y

del estudiante respuesta-aporte de informacién, come asi lo constatan ios

datos.
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7.4 Patrones de interaccién en los foros de los tres grupos

El estudio de los procesos de interaccion en los foros de discusion significa
conocer la relacion de un texte con el anterior, 1as cadenas tematicas y las

secuencias de interaccion mediante variables como:

+ Laaudiencia 0 a quién va dirigide el discursc.
« El tipo de interaccion (declarativa, reactiva o interactiva).
¢ El nivel de interaccion {(independiente, explicita o implicita).
s E! proceso de construccion del conocimiento.
A partir de ello, es posible identificar el tipo de modelo de interaccion en

un foro de discusion y su relacion con el proceso de construccidon de

significados compartides o cen una simple serie de mondlogos dentro de un

grupo.

A) Patrones de interaccion en los foros del grupo A

En el foro 1, 1a cadena tematica se estructurd a partir de la forma pregunta-
respuestas-valoraciones en relacion con el tema, “Las dificultades de los

estudiantes en ia educacién a distancia y virtual” y las tres peticiones del DT.

Esquema 1: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 1 DEL GRUPO A

s /

En el esquema, puede observarse co6mo los estudiantes responden de

P
oo —

manera reactiva, explicita e implicita a tas dos consignas (preguntas-problema)
que da el docente-tutor, quien ofrece algunas valoraciones a las respuestas de

los estudiantes. Pero, como puede verse, el tema mas discutido fue el subtema
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(DT 1), luego el (Dt 2) y hubo una nula participacién en las conclusiones,
probablemente por falta de tiempo. Hay poca interaccion entre los mismos

estudiantes.

Esquema 2: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 2 DEL GRUPO A®

En el foro 2, la cadena de participaciones inicia con las dos preguntas
planteadas por el docenie, las cuales generan un alio grado de reaccién
explicita por parte del estudiante, pero con nula interaccién entre eflos mismos.

No hay conclusiones.

Esquema 3: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 3 DEL GRUPO A

En este foro 3, se puede observar también un grado mayor de
interaccion vertical entre docente-estudiantes, sobre todo en la primera y

segunda pregunta, que fueron las de mayor interés y muy baja en las dos

% EA.- Elemento Ajeno a este grupo de trabajo, ya que pertenece al grupo B.
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ultimas peticiones. Es nula ta interaccidn horizontal, entre los mismos

estudiantes.

Esquema 4: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 4 DEL GRUPO A™

Aqui en este foro 4, las cadenas de interaccidn tambien tendieron hacia
la figura del docente, dando respuesta a sus solicitudes y en donde sdlo 4 de
los estudiantes reciben retroalimentacion. La interaccion grupal es baja o nula,
pero sélo interactian tres integrantes de seis. En las conclusiones, Unicamente
se ve una relacion tematica entre el docente y tres alumnos. Finalmente, se
dan dos participaciones ajenas e independientes, es decir, sin ninguna relacion

con la cadena de interacciones.

Esquema 5: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 5 DEL GRUPO A

DT DT

81 A partir de este médulo en este grupe hubo cambio de tutor.
CO - Coordinador del Diplomado.
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El foro 5 fue el mas breve y en el se observa gue se establece
interaccidon sélo entre docente y estudiante con escasa retroalimentacidn,

inexistente entre ellos mismos y nula la participacion en la segunda peticion.

Esquema 6: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 6 DEL GRUPO A**

é/g:oaoo

Este foro 6 fue amplio y con un fiujo de participaciones que formaron
cadenas con un alto grado de interaccion entre docente y estudiante y uno bajo
entre éstos mismes. Sin embargo, se ve también gue, en la primera pregunta,
enviada por el docente, hubo, en igual medida, interaccion vertical (docente-

estudiantes) y horizontal (entre estudiantes).

En la segunda vy tercera peticion del docente, aparece nuevamente una

mayor interaccién vertical entre docente-estudiante.

Asl, en todo el foro, puede apreciarse que la interaccion vertical docente-
estudiante fue mayor que la horizontal entre ellos mismos, ademas de que
hubo un gran numero de participaciones por parte de los estudiantes con

contenidos ajenos al tema de discusion.

2 EA- Elemento Externo a este grupo que se integré con una participacién en este foro,
originalmente es parte del Grupe B.
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Esquema 7: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 7 DEL GRUPQO A"

En este foro 7, se puede observar que las participaciones dieron pie
nuevamente cadenas de interaccion que en su mayor parte eran verticales
(docente-estudiante) y casi inexistentes entre ellos mismos. Ofra cosa que
destaca fue que la retroalimentacion por parie del docente a los estudiantes fue

baja y séto se dirigid a tres ajlumnos de cuatro.

En la segunda peticion del docente, la participacién fue baja y nuia la
interaccion docente-estudiante y entre estudiantes, hubo ademas una serie de

participaciones ajenas al tema de la discusion.

® EA - Elemento Ajeno al Grupo, se Irata de una integrante del grupo A que se integrd a este
foro. EA2.- Elemento Ajeno al Grupo que al parecer no era parte de ningun otrc grupo del
diplomado.
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B) Patrones de interaccion en los foros del grupo B:

El Grupo B, conformade por un docente-tutor y 12 estudiantes, particip6é en
siete foros de discusién. Los datos revelaron un perfil del docente-tutor
caracterizado por su poca participacién, una retroalimentacion no adecuada y
falta de interés por promover la interaccion entre los estudiantes, 1o cual limitd

el desarrollo del aprendizaje social.

En gl foro 1, con el tema “fortalezas y debilidades de la educacion virtual
y a distancia”, la dinamica generd una cadena tematica como se puede ver a

continuacion:

Esquema 8: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 1 DEL GRUPQ B*

Se puede observar en este foro que el docente-tutor da tres
instrucciones, pero en la que se generan mas reacciones es en la primera

peticién y menos en las dos restantes.

El nivel es de reaccion y sblo se aprecia una interaccidon docente-
estudiante como valoraciéon a su respuesta. Esto significa que la dinamica de
participaciones no transita a la interaccion y en las tres instrucciones sélo existe
reaccion docente-estudiante. No hay interaccién entre estudiantes.

¥ EA - Elemento ajeno a este grupo que no era parte de ningun otro.



Esquema 9: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 2 DEL GRUPO B

é/ (5 (®

oe (%)

(DAL /
O E

En este foro 2, la dinamica de participaciones gira en tormo 2 dos

peticiones dei docente, la mayoria son reactivas verticales {estudiante-docente)

y tres entre estudiantes.

Esquema 10: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 3 DEL GRUPQ B

En estas cadenas de interaccidon del foro 3, se puede ver el predominio
entre docente y estudiantes, que anula la posibilidad de hacerlo entre eflos

mismos.
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Esqguema 11: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 4 DEL GRUPO B

Lo mismo sucede en este foro 4, et centro sigue siendo el docente y por

tanto las participacicnes son reactivas, aunque Aa10 interactiia con Aa8.

Esquema 12: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO § DEL GRUPO B

En este foro 5, las alumpas 3 y 6, que no son del grupo, entran al fero
casualmente. Todos participan de forma reactiva con e! docente. No hay

interacciéon grupal,

% En este foro las instrucciones fueron dadas por el Docente-tutor y el Coordinador del
Diplomado, quien dispuso que participaran conjuntamente los grupos A v B. Los clrculos
negros representan a los elementos del grupo A que participaron.
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Esquema 13: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO § DEL GRUPO B

En el foro 6, se repite la forma reactiva de las participaciones. El docente

no promueve una interaccion horizontal gue enriguezca al grupo.

Esquema 14: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 7 DEL GRUPO B®

En este foro 7, no coordina el docente. La alumna Aa2 coordina al grupoe
y la dinamica gue se genera es también horizontal, con un minimo de

interacciones entre estudiantes y los integrantes de otros grupos.

¥ EA.- Elemento Ajeno al Grupo, se trata de una integrante del grupe A que se integrd a este
foro.
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C) Patrones de interaccion en fos foros del grupo C:

El grupo estuvo confoermado por un docente-tutor y siete estudiantes. El
docente propicié una mayor dinamica de interacciones horizontales, aun

cuando prevalecio la forma vertical, comoe se podra ver en los distintos foros:

Esquema 15: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 1 DEL GRUPO C

En este foro 1, la cadena de interacciones surge de la primera peticién
en la cual predomina la forma reactiva, una valoracién y poco interactiva entre

estudiantes. En la segunda peticion solo hay una participacion-respuesta.

Esquema 16: INTERACGCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 2 DEL GRUPO €

En este foro 2, se ve que, a partir de tres peticiones del docente, las

cadenas de interaccion son, sobre todo, verticales entre docente-estudiantes,
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aunque existen algunas entre estudiantes. Aqui tampoco hay retroalimentacion

del docente al grupo, ni entre ellos mismos.

Esquema 17: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORC 3 DEL GRUPO C

En el foro 3, aunque predomina una cadena de interaccion vertical entre
docente-estudiantes, es importante sefialar que hay un nivel minimo de
interacciones entre estudiantes. Ante la primera peticion, la participacion de los
estudiantes es reactiva y no recibe después retroalimentacion por parte del
docente, ademas, entre los mismos estudiantes se ve un nivel bajo de
interaccion. En la segunda peticion, no hay respuesta de los estudiantes, pues

entre ellos se discute otro asunto ajeno al tema propuesto.

Esquema 18: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 4 DEL GRUPO C

En este foro 4, encontramos que no hay interaccién entre estudiantes y

que es muy baja ila que hay entre docente-estudiante, pues no hay
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retroalimentacion. El grado de interaccién depende de la peticién del docente:

asi, se dan mas respuestas en las peticiones 1, 2y 4 ypocaonulaenla3y 5.

Esquema 19: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORQ 5 DEL GRUPQ C

Este fore & se estructurd bajo una cadena de interacciones docente-
estudiante en las cuatro peticiones de! docente. Solo en la peticion 3 y 4 se da
una baja interaccion entre estudiantes y dos participaciones ajenas al tema de

discusion.

Esquema 20: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 6 DEL GRUPO C

En el foro 6, se puede apreciar unas cadenas tematicas y de interaccién
entre docente-estudiante, perc sin retroalimentacion y sbélo una interaccién

entre Aa3 y Aa2. Hubo muchas participaciones ajenas a la discusion.
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Esquema 21: INTERACCION Y CADENAS TEMATICAS DEL FORO 7 DEL GRUPO ¢¥

En este foro 7, las preguntas planteadas por Aa3 generan cadenas de
interacciones, sobre todo con otros esiudiantes {entre Aa2 y Aa3), pero el
docente sigue siendo el centro de la dinamica de las participaciones. Y hay

participacicnes ajenas a la discusidn def foro.

En sintesis, por lo que se pudo apreciar en los fres grupos que

participaron en los siete foros, se puede decir lo siguiente:

+ Los foros fueron diseflados para la discusién de ciertas tematicas
preestablecidas.

s Las tematicas derivaron a otras subtematicas por la influencia basica del
docente y en algunos casos por el estudiante.

« Las dinamicas de participaciones fueron mas abundantes, en especial
en la primera peticion, mas gue en [as restantes planteadas por el

docente.

T EA.- Elemento Ajeno al Grupo, se trata de una integrante del grupo A que se integro a este
foro, mientras que EA2 era ajeno al diplomado.
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¢ Los patrones de interaccion en los grupos fueron mas verticales que
horizontales y, por lo tanto, no fue posible desarrollar una discusidn

grupal de los temas tratados, ni llegar a acuerdos.

Para profundizar en el analisis de los foros, se tomarcn en cuenta una

serie de categorias de analisis de la interaccion:

¢ Tipo de relacion: docente-grupo (D-G); docente-estudiante

estudiante-docente (E-D), estudiante-estudiante (E-E).

(D-E),

+ De cada tipo de relacién se identificé: la forma de participacion
(consighas u opiniones); el tipo de interaccidon {presentacién, discusion o

conciusion); v el nivel de interaccion (independiente, directo e indirecto).

De cada grupo A, B y C se seleccionaron solo los foros 3 y 4, a fin de

identificar las diferentes categorias de analisis antes sefaladas:

Cuadro 14: SUJETOS, DISCURSO, TIPO Y NIVEL DE INTERACCION DE LOS FOROS 3 Y 4

DELGRUPO A
Sujetos Forma de Tipo de Nivel de
participacién interaccion interaccion

F D-G Consignas 3 | Presentacion | 3 Independiente -
Discusién - Directo 3

0 D-E Consignas - Conclusion - Indirecio -
E-D Respuestas | 17 | Presentacién - independiente -
R Discusién 17 Directo 16
} Conclusion - Indirecto 1

0 E-E Opinidn 7 | Presentacion - Independiente -
Discusion 7 Directo 7

3 Conclusién - Indirecto -
F D-G Consignas 3 | Presentacion | 2 Independiente -
Discusién 10 Directo - 11

o _BE Consignas 9 Conclusidn - indirecto 1
E-D Respuestas | 15 | Preseniacion - Independiente -

R Discusion 15 Directo 12
Conclusion - Indirecto i3

0 E-E Qpinidn 5 | Presentacion | 1 Independiente 1
Discusion 4 Directo 4

4 ] Conclusion - Indirecto -

S

Con estos datos se detectd que, en el grupo A, el patrén de interaccidn

se divide segun (a direccion del envio:
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a) Del docente al grupo son consignas del tipo presentacion, nivel directo
(5} y, cuando es de docente a estudiante, son de tipo discusion, nivel
directos (9).

b} Del estudiante al docente son respuestas de tipo discusion niveles
directos (29) y poco indirectos (4).

¢) De estudiante a estudiante son opiniones: tipo discusidn niveles directos
{11).

Cuadro 15: SUJETOS, DISCURSO, TIPO Y NIVEL DE INTERACCION DE LOS FOROS 3 Y 4

DEL GRUPO B
Sujetos Forma de Tipo de Nivel de
participacién interaccién interaccion

F D-G Consignas 3 | Presentacion | 3 Independiante -
Discusibn - Directo 3

0 D-E Consignas - Conclusién - Indirecto -
E-D Respuestas | 27 | Presentacion - independiente -
R discusion 27 Directo 25
Conclusion | - indirecto 2

o) E-E Opinién 7 | Presentacion | - independiente -
Discusion 7 Directo 5

3 Conctusidn - Indirecto 2
F D-G Consignas 7 | Presentacion | 2 Independiente 1
Ciscusion 5 Directo 5

O D-E Consignas - Conclusiéon  § - Indirecto ;1
E-D Respuestas | 25 | Presentacion - Independiente -
R Discusién 25 Diracto 25
Conclusién - Indirecto -

0 E-E Opinidn 2 | Presentacion | 1 Independiente | 1
Discusion 1 Directo 1

4 Conclusién - Indirecto -

En el grupo B se observé que el patrén de interaccion tiene tendencias:

a) Del docente al grupo son consignas del! tipo presentacion, nivel directos
{8) e indirecto (1) y de docente a estudiante no hay.

b) De estudiante al docente son respuestas de tipo discusion nivel directos
(60) y poco indirectos (2).

c) De estudiante a estudiante son opiniones: tipo discusion nivel directos

(6).
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Cuadro 16: SUJETOS, DISCURSO, TIPO Y NIVEL DE INTERACCION DE LOS FOROS 3 Y 4

DELGRUPO C
Sujetos | Forma de Tipo de Nivel de
participacién interaccién interaccion
F D-G Consignas 5 | Presentacion | 2 Independiente -
Discusion 6 Directo 7
0 D-E Consignas 3 Concjusion - Indirecto 1
E-D Respuestas | 15 | Presentacién | 1 | independiente | 1
R discusién 14 Directo 12
_ Conclusién - Indirecto 2
o) E-E Opinién 6 | Presentacion | 1 | Independiente | 1
Discusién 4 Directo © 4
3 Conclusion 1 Indirecto c1
F D-G Consignas 7 | Presentacion | 4 Independiente | -
Discusion 5 Directo i 8
0 D-E Consignas 2 Conclusién - Indirecto 1
E-D Respuestas 19 | Preseniacion - independiente -
R Discusidn 19 Directo 18
Conclusién - Indirecto 1 |
o) E-E Opinion - | Presentacion | - | Independiente | -
Discusion - Directo -
4 Conclusion - Indirecto -

En el grupo C, los datos sobre el patron de interaccion reportaron que:

a) Del docente al grupo son consignas del tipo presentacién, niveles

directo (2) e indirecto (1}, mientras que las consignas de tipo discusion,

nivel directo (10) y de docente a estudiante solo de tipo discusion nivel
directo (5).
b) De! estudiante al docente son respuestas de tipo discusion nivel

directo (32) y poco indirecto (2).

¢) De estudiante a estudiante son opiniones: tipo discusion nivel directo

(4).

Los datos de los tres grupos informan que el patron de interaccian

predominante fue:

¢ De la participacion del docente al grupo-estudiante del tipo discusion
nivel directo (24) y menos de presentacion directo (10), los cual significa
que el docente se preccupa por participar en {a discusién del foro.

* De la participacion del estudiante hacia el docente fue de respuesta de

fipo discusion directo (111).
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+ De la participacion del estudiante hacia el estudiante fue de opinion de

tipo discusion, nivel directo (21)

7.5. La negociacién de significados y la construccién social del

conocimiento

Los diferentes niveles o grados de interaccidn se dan en una dinadmica de
evolucion®® gque varian de un foro a ofro, pero, en general, se encuentra un

inicic, desarrollo y conclusiones.

En el inicio, 1o que desencadena las participaciones es la instruccién de
la tarea, es decir, la serie de consignas (pregunta o preguntas a discutir} que el

docente-tutor plantea al grupo.

E! desarrolio consiste en el conjunto de intercambios de informacion y
opinion entre los integrantes del grupe, pero, como se ha visto hasta el
momento, los foros han mostrado un desarrollo a nivel reactivo y directo a fa
demanda del docente-tutor {respuestas ai DT scbre contenido) y practicamente

ningun desarroilo a nivel reactivo y directo con sus companeros.

En esta fase, también es normal la confrontacion de posturas y discusién
de ideas, aspecto que se anpalizarda en este apartado identificando

argumentaciones y contraargumentaciones de los participantes.

Las conclusiones pueden darse de dos maneras, ya sea como sintesis,
después de una negociacion de significades para la co construccién del

conccimiento 0 como asuncion de una sola postura por todos ios participantes.

Para profundizar en el analisis, se utiliza el modelc de Gunawardena, et.
al. (1997), que ceoadyuva a identificar las fases en que el intercambio de
informacidn tiene lugar en el aprendizaje. Se reconoce que estas formas de
interaccion, fa confrontacien de posturas o discusién de ideas, favorecen la

negociacion de significados y la construccion social del conocimiento.

Para Barbera, E. (2004), un debate virtual se caracteriza por el uso de
espacios de intercambio asincrénico, aquél en donde profesor y alumnos no

coinciden en el tiempo y en donde predomina &l lenguaje escrito.

g8 Cfr. Henri (1992), Rafaeh y Sudweaks {1997} y Gunawardena, Lowe y Anderson {19971,
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Lo que verdaderamente caracteriza a este tipe de debates es la confeccién
de breves textos argumentativos que forman parte de un texto mayor que
es el propio debate y en el que se definen posturas y se deben argumentar
y contra-argumentar la tesis de los demas alumnos, aportando referencias
contrastadas con aportaciones anteriores, de forma que se hilan las
intervenciones personales en un Unico discurso general. (Barbera, E.,
2004:107)

La importancia gque el autor confiere a la produccién argumentativa en
los foros se reiaciona con el desarrolio del aprendizaje y el conocimiento
conjunto. Para detectar este tipo de textos en los foros, es conveniente utilizar
un mapa de la fuerza ilocutiva de las participaciones, 10 cual,
esquematicamente, facilitard reconocer los procesos de negociacion de

significados y una pasible construccidn social del conocimiento.

Otre senalamiento de Barbera {2004) es que, en los debates virtuales, el

papel del profesor puede ser diverso:

« Un mero espectador situdndose fuera del debate.

« El discutidor, integrandose coma un participante mas, pero efectuando
aportaciones expertas sobre el tema.

« ElI conductor o animador de la discusion, que debe provocar

aprendizajes en los alumnos.

De ahi, la necesidad de identificar el papel del docente-tutor en los foros
de discusion y los estilos de mederacidn que tienen que ver, entre ofras
funciones, la de dar una ayuda ajustada a las necesidades de los estudiantes o

las relacionadas con la promocion del aprendizaje social.

De esta manera, cada una de las intervenciones, las argumentaciones y
contraargumentaciones de cada foro de discusion y tematica abordada fueron
analizadas a continuacion.

A) FORO 1: DIFICULTADES DE LOS ESTUDIANTES EN LA EDUCACION VIRTUAL

En los cuadros 16 y 17 se puede comparar los puntos de vista que surgen

sobre dicha tematica tratada en el foro1 del grupo A y del grupc B.
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Cuadro 17: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 1, grupo A

Topico general: Dificultades de! estudiante en Educacion Virtual

Metaenunciado dei docente-tutor:;Cuales son las dificultades mas importantes
que enfrentan los estudiantes en la educacidén virual? ;Cudles son las vias de

sofucidn a aquellas?

Argumentos
sobre el profesor y la tecnologia

]
i
{
i

Contra-argumento
sobre el estudiante

{Aad)

infraestructura tecnologica adecuada, promover el uso

Existen muchas dificultades: contar con

da las NTIC, trabajar con modelos conductistas-
pasivos. capacitar a docentes en esta modalidad.

;
[

{Aa2) La wnfraestructura es importante perc e
mas importante es el estudiante con madurez
y valores para el aprendizaje vitual de lo
contrario tu fin no se cumple, Se debe generar
un aprendizaje mediante la practica y el propio
descubrmiente motivando al alumno para que

autoaprenda.

{Aa5)
dificultades para aprender a aprender, pero gran parig

Concuerde en que e alumng enfrenta

de éstas se oeben al proceso de ensefanza
tradicional. E! maestro debe planificar de manera clara
y el alumno debe ser corresponsable entusiasmarse y
adoptar requerimientos de esta modalidad sducativa.
Las dificultades tienen que ver con el grupo, formas de
explotar las capacidades individuaies, la evaluacidn de
conocimientos, mantener la atencidn-involucramiento
¥ sobre todo romper con los patrones culturaies y de 'a
enseflanza preeslablecida. Otro es la rniguresidad
académica en fa enseflanza viual que puede
solucionarse con revision exhaustva de trabajos,
fuentes de informacian, citas, elc. pregunto si se
conocen los indices de desercidn en  espacios
virtuales nos ayudaria a entender las dificultades de

ios alumnos

(A03) Ademas de la infraestruciura, ef
estudiante debe cubrir cierto perfil: manegjo de
la tecnologia y lomar en cuenta el tipo de
inteligencia dominante y no requiera la figura
del docente como modelo.

Solucidn coniar con tecnelogia y un perfil de
alumno acords al curso y un docente con

caracteristicas deseadas

{Aa5) Una dificultad seria la incapacidad de crear los
ambientes de aprendizaje debido al desconocimiento
de la tecnologia y en consecuencia de formar grupos
que Jmpide buena comunicacion con & tutor. Solucién
contar con una asesoria en el manejo de estas nuevas
formas de comunicacion que impida gue el alumno
pierda tiempo por razones técnicas y no por su
capacidades. Asl la principal barrera seria no saberlas

utilizar.

{Aa4) Hay que ver miltiples intehgencias.

Somos  seres  multidimensionales:  una
totalidad dificil de comprender, asi ho puede
existir un sistema Unico de aprendizaje para
iodos, existen limites en huestras capacidades

¥ en la formacién virtual.
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{DT) Normas para paricipar en los foros

{AaB) La tecnologia seria la primera barrera a vencer
porque no necesariamente en estos cursos se
capacita en su uso, también vencer la idea estoy aqul
para que me proporcionen informacién como en la

presencial.

(DT) Seriz wmportante reflexionar sobre las

dificultades que tenen gue ver con el
estudiante mismo; asumirse como tal, tener
capacidad reflexiva-critica, tener una actitud
{responsable) en la produccién de su propio
saber.

De acuerdo Aa 2 el estudiante es el mas
perfit de

madurez y ser honesta y responsable

responsable, pero  hecesita un
De acuerdo Ao3 pero ¢cOmo jerarquizar esos

tres elementos de a triada?

{Aat) materiales claros,

presencia de los tutores, instrucciones claras, disefiar

Soluciones; presentar

actividades, fomentar la parhicipacion activa.

{Ao03) Como lo mencronas, siempre el factor
humano es de gran peso en el uso de
cualguier tecnologla, y si el indivduo es
tendran  un

comprometide  los  proyectos

impacto.

{Aa5} Estoy de acuerdo y agregaria la rigurosidad
Otro
problema es e! de la evaluacién, ef /mpacto cuitural,

académica para generar buenos trabajos.
los valores éticos y romper con patrones cuiturales y la

ensefianza preestablecides.

{Aa5) Otro problema al alumno seria la falta
de ética, respondsabilidad [sic] e iniciativa
para responder a este tipo de programas
vituales ya que de &l depende un gran
porcentaje su aprendizale y desarrollo, por lo
gue se debe seleccionar cuidadosamente a
los alumnos que ingresan a esta modalidad.

{Aab) En educacién virtual se reguiere que el
alumno sea activo y decida ir por lo gue
necesita (navegacion) y tiempo para cumplir
con las actividades del curso,

En este foro, es posible observar con mucha claridad algunas las distintas
fases de la interaccion: 1) Pregunta-problema del DT, 2) Respuestas al docente
donde exponen sus puntos de vista, 3) Controversia o puntos en desacuerdo

entre alumnos, 4) Puntos de acuerdos, y 5) Sintesis.

El DT envio tres instrucciones: dos preguntas-problema y una
exhortacién a concluir el foro. Se genera una fase en la que se comparten sus
puntos de vista sobre las dificultades del aprendizaje virtual divididas segun dos
causas: a) el profesor y la tecnologia y b) ef estudiante. Posteriormente, se
fleva a cabo la fase de negociacidn de significados, la cual es breve y se refiere
a dos participaciones (Aa5 y AzB) que toman partide de las dos posturas v,
finalmente, hay una sintesis que se da en una sola participacion integrando

todos 1os puntos de vista.
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Cuadro 18: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 1, grupo B

Tépico general: Dificultades del estudiante en la educacion virtual

Fortalezas y debilidades
1: 2’ 3! 4! 5’ 6: Tl 8. 10

Aprendizaje autoreflexivo
1,3,4,56,7,9 10

Certificar aprendizajes y
ética del alumno
1,3

Fortalezas
cobertura, Interaccién, fugnles de

nformacion, reduccién de costos, |

desarrollo de habilidades.
Debilidades:

Limitaciones tecnoldgicas, angus-
tia, evaluacion y élica del alumno,
mal uso y cambio de paradigma
de la educacion vituat, alumnos

Si es posible si se promueve el

Interés, la motivacion y compro-
miso mas que estrategias educati-
vas. Si hay razones de peso y el
tutor se capacita en pedagogia, es
critico ¥ conduce e! foro con un
pregrama critico ¥ 5i hay éticaen el
alumne Es un reto por el modelo

de ensena tradicional.

Si_hay garantia_si vermos la

gvaluacién como retroalimen-

tacion y oportunidad para dise-
ftar_estrategias mas que exa-
men y se puede garantizar en
50 %.

ca del Ap.

poze criticos, difgrencia  entre

teoria y practica.

Conclusiones
10
La educacion virtual tiene mas fortalezas que debilidades, pero requiere de un tuter capacitado,

honestidad y autoaprendizaje

Se observa que el Docente tutor DT propone discutir el topico central
“‘Dificultades del estudiante en EVA® asi como tres subtemas: fortalezas y
debilidades de los entornos virtuales, el autoaprendizaje reflexivo y la
certificacion del aprendizaje y ética del alumno. Sin embargo, tanto en el tema
1, como en el 2 se expresan una suma de puntos de vista similares que no
llegan a ia discusién ni a ta controversia. Solamente en el tema 3 aparece un
conflictc cognitivo sin posibilidad de acuerdo. La ultima participacién que

intenta ser una conclusién es unicamente la opinidn de un participante.

Al comparar ambos foros (sobre la misma tematica, pero en diferentes
grupes), se destaca que una de las variables mas importantes que influyd en el
desarrolio del los foros fue, sin duda, ta funcién del docente tutor: mientras que
en el grupo A, el docente como coordinador del foro si cumplio con varias
funciones basicas (motivar la participacion, generar la reflexion, intervenir
oportunamente, exhortar a las conclusiones), en el grupo B, su funcidon se limita

a proponer subtemas de discusién, pero incluso fuera del tema central.
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B) FORO 2: LA CONSTRUCCION DEL CONQCIMIENTO EN AMBIENTES VIRTUALES Y EL

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Cuadro 19: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 2, grupoc A

Tépice general: La construccion del conocimiento en ambientes virtuales y aprendizaje significativo

Metaenunciado del Docente-tutor: ;De qué manera se pone en juego lo gue el alumno ya sabe para que
el aprendizaje significativo sea posible? (Se requiere tomar en cuenta la actitud y disposicién del
estudiante para sequir aprendiendo y que el estudiante cuente con estrategias de aprendizaje adecuadas

al campo de estudio?

Argumentos
a favor del conocimiento previo del alumno

Contraargumentos
en contra del conocimiento previo

(Aa3) Desde el constructivismo el conocimiento es
construido por el sujeto y el profesor es un facilitador de
ese proceso, el aprendizaje ocurrird $0l0 si se relaciona
fuertemente la informacién nueva con los conocimigntos
y expenencias previas del alumno siempre dispuesto y
motivado

{(Aa 1) Mis nociones de aprendizaje
significativo vienen de C. Rogers quien sefala
gue soHlo aprehendemos aquello que nos
significa en refacidn a nuestras expenencias,
necasidades y molvaciones intrinsecas y lo
que ya sabemos puede funcionar de dos
maneras: como blogueador epistemolégico o
coma impulso hacia lo nuevo.

{Aad) Basado en Ausubel, crec que es imporante
del
asimila a

conocer la  estructura  mental sujeto pues el

aprendizaje significativo  se base de
organizadores 0 esquemas pPrevios que jerarguizan —
claifican [sic] los nuevos conceptos que favorezca la

transferencia del conocimiento y aprenda a aprender

{DT) Estoy totalmente de acuerdo contigo
{Aa1) a veces el conocimiento previo no

funciona de manera positiva para

posibilidad de construir conocimiento nuevo
sino como auténtica resistencia a éste y es
deficiencia de la teorfa del

una  gran

aprendizaje significative.

{Aas) E! maestro debe saber contextualizar la nueva

informacion vy propiciar la  apropiacidon  de los

conocimientos y debe tomar en cuenta la actitud y
disposicion para aprender y !a propuesta del texto leido

se refiere a que es importante relacionar la informacién

que se transmite con experencias gque ayuden a

elempligficar y hacer mas cotidiano ese nusvo

conocimiento que recibimos

{Aa2} Quisiera agregar otra lmitante a la
barrera que menciona (Aat) es gue al alumno
le cuesta trabajo construir nuevo conocimiento
debido a que el significado de los conceptos lo
aplican en su contexio perc al hacerio en ctro
contexto s& imposibilita su aprendizaje o se da

un conocimiento erraneo,

{Aa3) Un comentaric a2 Aat. creo que los mapas
mentales y conceptuales vienen a reforzar el aprendizaje
significativo, pero hay Que saberlos usar y estar
convencidos de sus beneficios, pues 13 funcidn del mapa
no es limitario sino darle una riqueza de estimulos que
despierte el mayor nimero de conexrones cerebrales, la

imaginacién y el aprendizaje significativo.

{AaS) Estoy de acuerdo con DT y Aat pues el
constructivismo plantea que el conocimignto
es una consiruccidon perseonal de acuerdo a
sU$ experiencias y conocimigntos previos en
tal contextc permite que tengamos una
capacidad de respuesia positiva 0 negativa.
Asi 12 adquisicién del conocimiento puede ser
un promotor u obstructor de conocimiento o es

posible que no se presente ninguna reaccion
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al recibir el conocimiento y guardarlo para un

nueve contexto.

{Aa%) Estoy totalmente de acuerdo que para obtenar un
aprendizaje significativo se requiere de un conocimiento
previo para construir el nuevo, pero para mi fa actitug del
glumng es fundamental pues hay algunos gue si estan
dispuestos a cambiar y otros son renuentes a modificar o
crear nuevg conocimiento y agqul el papel del profesor
debe poder estimular al alumno para que esie cambie su

actitud.

{Aa1) Les comparto una experigncia’ en un
tatler de redaccion a los alumnos se les pidid
gue usaran un mapa mental para redactar un
tema y lo hacen, pero al hacer el desarrollo del
ensayoe un alto porcentaje de alumno ya no fo
utiliza y regresan a sus modos anleniores.

{Aa3} Es muy dificii cambiar una conducta no deseada
por muchas variables, pero hay que recordar que el
aprendizaje depende de factores no solo intelectuales,
sing afectives y emocionales y que sigmpre se apoya en
el conocimiento antenor ya gue el aiumno alabora por si
mismo su propio conocimientn 81 no existen los factores
{motivacién) el proceso de apropiacion y generacion de
conocmienio ng se dard en el individup sea adulto o

joven.

{Aa7) Estoy de acuerdo Aal, se aprehende realmente lo
que puede resultar significativo para nosotros, y respecto
al biogueador epistemologico que no permite ver lo que
se tiene enfrente, creo que debe tenerse cudado en la
forma en que se puede presentar los materiales a los
alumnes y ver sus estilos de aprendizaje para gue todo
pueda ser realmente significativo. Aungue Ausubgl es
uno de mis favontos creo que es un gran problema hacer
gue el aprendizaje sez significativo al alumno y una forma
es que €l profesor encuentre el significado de su curso y
decirle al alumnc como le ayudara la materia en su

farmacioén,

{Ultima fase) CONCLUSIONES DEL DOCENTE-TUTOR

(DT} Iniciemos el cierre el fore con una sintesis y conclusiones de cada uno.

a) Si el aprendizaje significativo es aquel aprendizaje que es capaz de producir nuevos significados

entances fo gue el alumno ya sabe puede cumplir varios papetes:

-estimular nuevo conocimiento

-es fundamental la actitud y disposicién de aprender

- importante promover su avtonomfa y trabajo independienie de manera respoansable.

by Si el aprendizaje significative es ague! aprendizaje que es capaz de producir nuevos significados

enionces lo que el alumne ya sabe puede cumplir varios papeles.

- ohturader de la produccién de éste pues puede aferrarse a lo que ya sabe.

En este foro 2, se discute el tema “construccion del conocimiento en la

virtuaiidad™ a partir de que el DT plantea dos preguntas-probiemas sobre el
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saher previo para generar un aprendizaje significative y las actitudes o

estrategias adecuadas del estudiante.

El desarrofio de la discusidn inicia con la participacion de (Aal} quien
expresa que el saber previo puede obstruir el aprendizaje significativo: la
mayoria no esta de acuerdo en ello, excepto el docente, que explicitamente
manifiesta su acuerdo, en algunos casos con la estudiante (Aa1). La discusion
gira en torno a estas dos posturas, pero principaimente atribuyen a las

actitudes y a (o significativo, la posibilidad de modificar conocimientos dados.

En la dltima fase, sin embargo, el decente realiza una sintesis y expone
as dos inquietudes: lo que el alumno ya sabe puede tener dos papeles,

obstaculizador o estimulador de nuevos conacimientos.

Cuadro 20: NEGOCIACIGN DE SIGNIFICADOS

Foro 2, grupo B

Topico general: La construccidn del conocimiento en entornos virtuales.

Postura A la creatividad en la construccion del | Postura B: problemas de
conocimiento desde el disefio del curso y del tutor | promover la creatividad
1,2,4,5,6,7, 8 3,6,8,9

Estudiante y d-tutor son responsables: ambos se desconegcen
y se requiere que alumno sea reflexivo-critico y un tutor no
cenformista vinculado con ta universidad que tiene una
misién. A pesar de eilo s1 el alumno no estd satisfecho se
cambiara,

No es tarea facil fomentar la creatividad porque fue reprimida
y olvidada, y no se ensefa en dos clases, sin0 en una
praclica constante que implica cambio de paradigma

Se necesita un diseno de eva que promueva tal aclitud, el
interés y la participacidn para crear el conocimiento y un tutor
sensible y capacitado para €llo que lleve a los estudiantes de
la informacidn a la formacion critica y responsable. La
creatividad [...] que enfrente la inercia de le memoristico y
acritico, y esto depende del modelo y programa

Si se aprende a ser crealivos y es posible ponerlo en

practica, seguan el D-tutor es un procese de elaboracidn
informacién gque fomenta las potencialidades individuales y

colectivas.

De acuerdo pero come aprender a ser

creativos. El tutor es el gran
responsable en fomentar fa creatividad,
de aterrizar |0 tedrico y de su aplicacidn
en problemas reales y es el primero en
prepararse para explicitar [a creatividad.
A 5 no sdlo es nuestra vision lineal de
8ino  huestra

la educacién poca

habilidad para manejar las bases
logico-concepluales de nuestra materia,
El problema es estructural ¥ no de
capacidades individuales para manejar
conceptos de la matena, y enfrentar el

medelo tradicional.

Conclusiones
Pido dejar abierto el foro hasta la fecha senalada.

En este foro, es posible observar un itinerario distinto. Es claro como el DT

reorienta el tdpico central hacia el subtema la “actitud creativa® en la
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construccion de! conocimiento, dejando de lado aspectos inclusec mas

importantes del problema a tratar.

Por tanto, todos estan de acuerdo en que la creatividad en la
construccion del conocimiento es fundamental, pero la discusion se desarrolia
en toro a los problemas de fomentar tal actitud: por un [ado estan quienes
destacan la importancia del decente para fomentar tales capacidades y por
otro, quienes subrayan el problema de aplicar lo teodrico y de manejar los

conceptos de [a materia.

Aun cuando coinciden gue es basico el cambio de paradigma educativo,

no liegan a ninguna conclusioén.

Cuadro 21: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Forg 2, grupo ¢

Tépico general: La construccion del conocimiento en enlomos virtuales

Metaenunciado del docente-tutor: ;Qué problemas encuenfran como estudiantes para la

construccion en  ambientes  virtuales?,

+.Qué estrategias propondrian ustedes para la

construccion del conocimiento en ambientes virtuales?

ARGUMENTOS

CONTRA-ARGUMENTO

Aal1El conocimiento empieza en la percepcidn o
interpretacion de los datos siempre en el contexto de
esguemas previos del sujeto

AaB: los problemas para consiruir conocimigntos en
EVA son. los académicos no cambian de paradigma
tradicignal, falta de capacitacién a profesores en su
nuevo rol de facilitadoles, dificultad para contar con una
plalaforma adecuada

Aad4: los problemas que percibo son dificultad de
disefiar programas flexibles y negociar significados. Para
ello propongo crear comunidades.

Aab: las dificultades son multiples: del tutor, alumno,
contenidos, obyetivos v estrategias

A02 No sdlo es la percepcién, es un problema
epistemoldgico. La dialectica seria la mejor
forma de acercarse al objeto de estudio

Az2 ;Qué aiferencias reportan la presencial
y virtual en 1a consiruccién del conocimiento?
DT: sobre eslas pregunias lean las 10
hipbtesis en IFEST.

Ao2: agregaria la imponancia de conocer 1as
formas de estudio y aprendizaje del estudiante
para generar Eva flexble.

Aa3: olros factores son los conocimientos
previos, capacidad de reflexidén, grado de
comunicacidn entre sujetos.

Aol Propuesta 1. Estimular el interés del estudiante, 2.
Objetivos de aprendizaje claros, 3. Proporcionar
informacidén, 4. disefnar actividades adecuadas y
propiciar la comunicacidn sincrénica-astnerénica.

Aal Necesitamos trabajar como ias comunidades que
producen conocimentos {porque corremos &l riesgo de
sef fransmisores de conocimiento en los EVA

Aad coincido con Aal en la necesidad de constituir
grupos donde se discuta y negecien posturas

Aad plantza un diseho de unidades de aprendizaje
basado en preblemas vy tareas gque promuevan
estructuras cognitivas, transferencia, se cuente con un
gxperto en el campo.

Aaé menciona vanas expernencias de EVA
UAM-X, Guadalajara, UOC, UNAM, PHONIX.
DT: menciona otras experencias y la relacion
numerg ge alumnos por tutor. En 50 a 1 es
imposible garantizar la calidad de la atencion,
por ello olros tienen 15 a 1.

Aa5 mas que una sintesis plantea una sene de dudas e inquietudes referentes a la calidad del aprendizaje

gn EVA,
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En aste foro 2, se exponen ideas acerca de los problemas que se pueden
enfrentar para la ¢construccion del conocimiento. La discusién se divide, por un
lado, sobre el papel del docente como facilitador mas que transmisor de

informacién y, por ofro, los problemas epistemologicos del estudiante.

Se comparten punios de vista y se dan una serie de propuestas, entre
ellas, la de crear comunidades de aprendizaje para negociar posturas, scbre lo

cual no se manifiesta un consenso grupal.

Comparando los tres foros anteriores se destaca {o siguiente: a pesar de
gue se abordd la misma tematica, la funcion del docente fue fundamental al
detonar y/o motivar la discusiébn grupal hacia diferentes subtemas. Los

esquemas previos en el grupo A, la creatividad en el B y los modelos

educativos en el C.

C) FORO 3: EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Cuadro 22: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 3, grupo A

Topico general. Aprendizaje cooperativo

Metaenunciado del docente-tutor: ;Cudles son as dificullades gue ancuentras en este curso parz el trabajo
cooperativo? Elabora una lista de caracleristicas que describan una aclilug ética para el (rabajo cooperativo wirtual,

Argumentos Contra-argumentos
sobre dilicuilades con el giserio educativo v las actitudes asumidas sobre dificultades de usar Iz tecnofogia
{Aa1) Las dificultades son: de disposicién para trabayar en equipo, | (Aat1) Ofras dificultades son:

falta de motivacidon para trabajar en esta nueva tecnologia,
integracidn social, responsabilidad.

Medidas para fomentar lo cooperativo:

Formar grupos mas grandes para un rico ittercambio de ideas,
eslablecer un plan de trabaje que incluya aclividades y tiempos,
autoevaluacion y coevaluacion de las participaciones y un
compromiso por cumplir con los planes del grupo en tiempo y forma.
{Aa2) Agregaria a las dificultades: el uso de métodes tradicionales y
programar un curso con una sola actividad (lectura y comentarios
por sesion) y aphcar examenes comg Unico método de evaluacion,
Y que opinan uds. de la democratizacion gque desdibuja la
coordinacién y se fomenta demasiado el trabajo individual.

Resistencia ai cambio hacia lo
virtual, fata miedo al uso de la
tecnologia,

{Aa1) Al principio de! diplomado se
pidio formaramos equipos pero no
se dio y la tutora se dio a la tarea
de sugerirlos, =5 decir, hay un
choque emocional entre 1o nuevo y
desconoccido que puede lievar a la
incerbigumbre

{Aa3) Y una actitud que debe ser de responsabilidad por los otros,
compartir informacidn y bnndar ayuda a los compafieros,

{Aa1) Respecto a la dificultad de (2 coincidencia de tiempo que
mencionas, yo lo veo como venlaja, mas bien serla organizacion,
conslancia y responsabilidad en las actividades aportando sin
importar el tiempo.

{Aa3) WMas que resistencia al
cambio y falta de disposicion, es el
desconocimiente en el uso de la
tecnologia, otra es que en nuestras
actividades no coincidimos en &l
tiempo

{Ao4) Para mi una de Jas grandes dificultades del trabajo
cooperativo es que se requiere un verdadero compromiso y creer
100% en esla alternativa educativa, [...] si no existe motivacién no
se obtendra los beneficios esperados. y También (3 faita de tiempeo.
{Aa1) Agregando a lo que dice Aa2, falté disposicién para trabajar
en equipes cooperativos porque hubo compafieros que o
respondieron al llamado de formar equipos.

{Aa2) Concuerdo con Aa3 no
podemos hablar de una resistencia
o indisposicién como tal, en el caso
del diplomadop, faltdé familiarizarnos
con la plataforma y las reglas de
Netiqueta y fue cuando la tutora
llamd formarics por el tiempo y las
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reglas establecidas.

{Aod} Un docente comprometido en su papel de facilitador en la
creacidn de conocimiento es motivader para el alumno [...] el
decente debe hacer ver que el trabajo individual enriquece al grupo.
Hay muchas justificaciones perc ninguna es mas importante que
[...] ef factor humane [. ] sin importar que tan sofisticado sea el
modelo utilizado.

CONCLUSIONES

{DT) Los invito a realizar sus conclusiones [...] Hay un punto que quisiera resaltar para orientar las
conclusiones. May algunos autores que comparten {a idea de que las NTIC pueden posibiitar el trabajo
cooperativo mucho mas que otras, pero afirman gue no hay garantia de ello ya que sus efectos no
dependen de la tecnologia misma sind de que los usuarios hagan de ella.

(Aa5) existen dificuttades como barreras mentales, matenales que limitan, falta de compromiso. (Aa8) la
falta de tiempo y de ubicacién en esla nueva modalidad educativa. Aa1 Se necesita una actitud de
responsabihdad, compaferismo, organizacién, puntuahdad, y un uso correcte de las NTIC[ }Aoc4) actitud
critica sin envidia por el conocimiento, (Aa2) fomento dg habilidades de trabajo en grupo. Aat1 [ ..} un
elermento importantisimo en el frabajo cooperativo es la molivacion.

La discusidn en este foro esta dirigida por el docente a la elaboracion de un
listado de dificultades en el aprendizaje cooperativo virtual, esta discusion se
divide claramente en dos: el problema del programa o modelo educativo

tradicional y el uso incorrecto de la tecnologia (TIC).

En las conclusiones, el docente recalca que aun, cuando las TIC pueden
favorecer el trabajo cooperativo, existen otros factores que inciden para su

buen aprovechamiento. Por ello los estudiantes mencionan posibles actitudes

éticas positivas y necesarias para el trabajo cooperativo.

Cuadro 23: LA NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Fore 3, grupo B

Tépico general: El aprendizaje cooperativo-colaberativo

Elementos
t,2,3,4,6,89

Diferencias
1, 2,56

Actitudes éticas
3,4,5 10

i-Interés, tolerancia a las ideas de otros y
no tratar de imponar a otro mi idea, sino
debafir  con argumentos sdlidos
documentados.

2- La diversidad de puntcs de vista hacen
posible Coop., sin convencer a otro de mi
idea, sing de aportar cada uno y delinear
estrategias para su logro de forma grupal.
3- habilidad de comunicacién escrita y
tolerancia,

4- discusiones, resolucion de problemas,
asumir responsabilidades individuales en
las tareas.

6- reciprocidad para contrastar ideas, el
papel del docente es de facilitador.

8- la reftexidbn grupal e interaccién
asincronica.

9- la construccién social del conocimiento
en comunidades para e! logro de metas

Las diferenclas; el coop
propicia el trabajo individual y
el col, en comunidades genera
andhsis profunde  de la
informacién,  creatividad vy
nuevos conocimientios

5-(2) alguncs hacen sindérimo
coop a col y definen a col
camo estrategia didactica para
alcanzar objetivos de manera
conjunta y al coop como
reciprocidad entre individuos
que saben contraslar sus
puntos de vista que genera
conocimientos, Por tanto,
considere que la diferencia es
minima. Ambos tienen
semejanzas porque buscan el
conocimients en grupo.

5 en la col  ewslen
responsabilidades para el
buen funcionamiento  del
grupo. 3. compromiso y 10
replantear los  supuestos
éticos sobre la competencia
individual hacia la col Para

un  crecimiento  individual
como  consecuencia  del
grupai.

4- actuar reconociendo gue
el grupo es responsable de
las decisicnes y no un
individuo por medio de ia
interaccion para e
crecimiento indivigual como
consecuencia del desarrollo
grupal.

§- la actitud &tica implica
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conjuntas. Interaccidén entre aprendices y | 8- entendiendo que una responsabilidad a

magstros para reestructurar el | cooperacién es una fase maestros-estudiantes y
conocimiento  (citas) {4} la  poca | superior de la colaboracién direclivos y capacidad para
participacion se vera reflejada en el | pues implica lograr resuifados | evaluar el trabajo grupal. Y
grupo, creo que los equipos no deben ser | en conjunto por el encuentro-desencuentro
numerosos ¥y los  tutores deben | interdependencia ‘positiva y de ideas en los foros.
monitorearlos. apoya a (1) sobre fina

(9) proponge un curso propedéutico que diferencia entre ambos
traten aspectos éticos, colaboracn y
prganizacién. Y guia de usuario

Conclusiones
1,59, 10

Creacion de comunidades de aprendizaje, sclucionar prablemas y crear nuevos conocimientos, ensefarse
unos a otros, interdependencia positiva, establecer clarc metas-objetivos, lodos asimian el contenido,
tolerancia-interés en los otros, tedos somos responsables de lograr objetivos
10- agregar la actitud critica para replantear ideas, e imporlante la planeacidén estratégica del curso, un
cambic de conciencia y de paradigma y ética del éxito individual al grupal.
5- hay semejanzas y la diferencias son minimas. La actitud ética hay que tenerta presente siempre para el
éxito de la tarea. 10- se necesita un comprensién clara de las implicacicnes de la educacidn virtual y lo
errados que estamos de evaluar desde una sola perspectiva y no propiciar €l didlogo.
9-se nos acabd el tempo y no concluimos nada ni aspectos éticos ni tipos de aprendizaje.
1. tratamaos, pero poce a poco 1o lograremaos.

Este Foro 3 se caracteriza por la expresion de puntos de vista sobre tres
subtemas: elementos, semejanza-diferencias y actitudes éticas. En general se
observa superficialidad y poco sustento en la mayoria de las participaciones;
repeticion de ideas de ofros y, aunque se expresa que “se acabé el tiempo y no
se pudo concluir nada®, si se destaca la importancia de las comunidades de

aprendizaje.

Los dos foros anteriores, aun cuando tratan la misma tematica, se

desarrollan de manera distinta destacando ya sea unos aspectos u otros.

D} FOROS SOBRE DIFERENTES TEMATICAS DEL CURSO EN LINEA

Los foros vy el aprendizaje social se desarrollan en relacidon a ciertas variables
(tamafno del grupo, tema o tipo de tarea ¢ actividad, estilo del docente-tutor,

tipo de estudiante).

No obstante, al identificar sus argumentacicnes de los textos enviados,
es posible observar la dinamica y evolucidn de la interaccion y negociacion de
significados (desde la presentacion, discusion hasta la sintesis o conclusidn).

En otros foros de discusion, se puede apreciar gue la tematica es otra
variable importante, pues influye el interés o no de los estudiantes para

participar.




Cuadro 24; NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 4, grupe B

Tépico general: Elementos basicos de un entorne virtual,

Postura A: Enfatizan el problema Postura B: Enfafizan al estudiante

2,3,4,6,7,8y9 5,8 y10
Un EAC parte de un problema, proyecto o pregunta, | 5- e! elemento bésico es ef estudiante, luego &l
luego tiene: fuentes de informacién, herramientas | tutor y metodos y medios  tecnolégicos-
cognitivas  y  de  conversacidn, un  modelo | administrativos,  pues el estudiante  es

responsable de su propio aprendizaje segin su
interés, desec y conocimientos previos.

8- ios elementos basicos son el estudiante y &l
tutor, luego el problema, fuentes y herramientas
cognitivas y de conversacién

10- tos glementos basicos son més

el estudiante, menos el tuler pues éste
desconoce el entorno y el perfil de ios alumnos.

pedagégico.para usar las herramientas de EAC parz un
aprendizaje critico, reflexivo y sobre todo colaborativo.
9- también gl tutor tiene un papel importante pues éi
disefia EAC y da andamiaje y estrategias.

4- se debe aprovechar la inteligencia tecnolégica a
procesos academicos y debe ser atraclivos, practicos y
f&cil ce manejar.

Conclusiones
1,56, 9
9- este tema fue interesante pero mas aplicario y medir sus resultados y compararlo con otros entornos.
1- EVA es un sistema que orienta formas de accién educativa en marcos tecnoldgicos y sus elementos
son: tec, simulacién. hipertextos, participantes, interaccion 8 y5- de acuerdo.

En este Foro 4, hubo un nivel adecuado de participaciones. Por si sclo el tema
despertd el interés y la motivacidén de los estudiantes por expresar sus
opiniones. La discusién se establece destacando ya sea el problema o el

estudiante como elemento central de un entorne virtual de aprendizaje (EVA).

Por tanto, mas que conclusiones, al final sélo dos patticipantes expresan
su interés por el tema y se mencionan algunos elementos. participantes,
tecnologia, interaccion, pero ya sin jerarquizanios. Asi en los siguientes foros se

aprecia también poco interés en el tema abhordado.

Cuadro 25: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 5, grupo B
Tépico general: Estilos y mélodos de aprendizaje utilizados en el curso,

Estilos
1,3,4y7

Métodos
1,2,3,57y8

El entorno constructivista debe permitir al
alumno ¢ grupo crear su propio signficado en
lugar de recibir la interpretacidn hecha por el
profesor. E{ alumno construye su  propio
aprendizaje desde los tres autos: auldénoma,
dingida regulada, evaluada y mediante la
presentacién,  tutoria,  descubrimiento v
cooperacién,

El método de aprendizaje implica aciertos y
errores y lo adaptamos del método de
ensenanza del tutor.

Este curso busca tener alumnos activos y basade en
intehgencias multiples como ja interpersonal vy la
emocional,

Un modelo involucra vanos estilos de aprendizae
constructivisia, significativo y colaborativo, y un EVA
permile_al alumno tomar decisiones y delerminar_la
estrategia_a usar_con base a sus propios recursos
cognitivos, metacognitivos y autodidaclicos

Usarnos estrategias sin saber que éstamos haciendo.
creo uso de pensamiento critico, evaluar valoraciones,
emocicnales y aprovechar el equipo

No hay Conclusiones
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" Se destaca como método de aprendizaje el constructiviemo, pero se confunde
enfre métodos y estilos de aprendizaje. Ademas, no se llega a ninguna

conclusion,

Cuadro 26: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro &, grupo B
Tépico general: Principios pedagégicos y componentes didacticos en la formacién del Docente-tutor

Principlos Componentes
1,2,3,4,5y6 6
Formar tutores capaces y comprometidos en la selucidn de problemas, | En la lectura se sefiala usar
estrategias de aprendizaje, disefio y uso de materiales didacticos y el | multiples recursas
manejo de las TIC. Los principios pedagégicos de tutoria deben estar | tecnoldgicos, asi sugiero
enfocados al aprendizaje estratégico y colaborativo. utilizar y vivenciar el chal.
En una comunidad todos deben desarrcliar una sene de habilidades que
permitan el logre de sus objetivos y el d-tulor debe elegir los principics
pedagégicos para susientar el proceso formalivo, o para Mena dar un
entorng gue favorezea el aprendizaje.
Otro principio es la comunicacién (intervenciones de organizaciobn,
feedback. respuesta a solicitudes de ayuda, motivacion)
Conclusiones

1y 6
Si existen instrumentos para conocer cdmo aprenden Jos alumnos como VALC y también un curso sello
para dar informacion suficente sobre todo en el manejo de ta plataforma y TICs. El ideal de alumnos por
tutor son los que la institucién asigna como adecuados a atender estudiantes.
Los principios pedagégicos es que el alumno posea 1os tres autos del aprendizaje y el d-tutor debe saber
qué qurere formar, con gué fin y bajo qué teoria o modelo pedagdgico y ser un buen comunicador,
Los componentes didacticos, conocer el tema desde el cual planear y disefiar el curso y establecer
distintas estrategias de ensefanza tomando en cuenta las caracterislicas de ios alumnos.

Aqui se manifiesta una preocupacion por un docente-tutor capacitado en varios
aspectos, sobre todo que conozca qué, como y con qué fin aprenden sus
estudiantes, aungue tampoco hay claridad entre lo que son los principios

pedagdgicos y los componentes didacticos.

En las mismas conclusiones, los dos estudiantes participantes vuelven a
manifestar confusidon entre ambos aspectos, el docente no participa lo

suficiente para aclarar tales participacicnes.

Cuadro 27: NEGOCIACION DE SIGNIFICADOS

Foro 7, grupo B
Toépico general: Fortalezas, debilidades y obstaculos de los cursos en linea

Fortalezas-ventajas Debilidades-desventajas
1,3,4,5,6, 8 1,2,4, 6,7, 8
Desarrollar habilidades para: trabajo colaborative, | Falta de compromise con uno mismo y los
atender tareas y trabajos grupales, para uso de las | otros. No cumplimiente de actividades en
TiCs. Aprendizajes aulogestivos, capacidad de andlisis | tiempo y forma, falta de automotivacion, no
y sintesis de la informacién, pensamiento crilice- | tener una plataforma adecuada, misde a o
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reflexivo, construccién de conocimientos, desarrollo de | desconocido, falta de capacitacién de tutores,
ideas y su defensa, investgacién, conciencia sobre | falta de conocimignto de las tecnologias, un
otras visiones del mismo objeto de estudio. Conlar con | mal disefio del curso, un modelo educativo
d-tutores, apoyar a otras IESAD, desarrollar ambientes | tradicional, una retroalimentacién lenta, falta
virtuales, cobertura, reduccion de tiempo y distancia, | de  experiencia de! d-tutor, calidad de
erganizacién del tiempo, autoaprendizaje, promueve fa | contenidos, la institucién no cuenla con un
interaccién grupal, propicia busgueda de informacion, | equipo capaz de disedar cursos

adquinr experiencias como tutor, un buen disefo del
curso, la institucidon crea nueva oferla educativa

Cong¢lusiones
8y1
El d-tufor debe recibir capacitacion en el uso de TICs y el tutor debe hacer e! esfuerzo de ser una
persona sensitle a un sinndmero de vanables que se presentan en el proceso como tener presente que
todos somos distintos y aprendemos distinto por lo que 1as estralegias deben ser variadas. La
comunicacion debe ser coriés y dar informacion sobre el terma, invitar a participar en los foros para
compartir y profundizar en el tema. Ademas contar con un equipo en la institucion

Este dltimo foro tuvo como objetivo hacer un listado de ventajas y desventajas
de los cursos en linea. Las participaciones abundaron mas en el primer aspecto
que en el segundo, pero en las conclusiones se destaca el papel del docente

en estos ambientes virtuales de aprendizaje.

Al parecer, se enfrentan problemas de diverso tipo para que los foros
logren desarrollar niveles importantes de discusidon y a una siniesis de
acuerdos grupales. Alguno de ellos son: la falta de tiempo, un estito inadecuado
del docente-tutor que no sabe promover la reflexidon y la critica a partir de

cuestionamientos academicos actuales y una estudiante poco comprometida.

Por tanto, el docente-tutor es responsable en gran parte de conducir al
grupo hacia el debate actual de determinadas tematicas, por gjempio, por el
tipo de preguntas gue formula en los fores discusion, el tipo de ayuda solicitada
en contenidos y la retroalimentacion oportuna, de lo contrario es casi imposible
gue se desencadene la motivacion e interés por participar adecuadamente en

los foros de discusion.
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CONCLUSIONES

La educacién no presencial ocupa ya un lugar, cada vez mas importante, en las
sociedades actuales, lo cual significa que, poco a poco, empieza a legitimarse y
a ser aceptado socialmente; ahora alterna e incluse compite con [a educacién
presencial, por ello, las universidades tradicionales tienden a ser bimodales, al

ofrecer programas virtuales bajo la misma filosofia y administracién educativa.

Al mismo tiempo, Jlas universidades, publicas y privadas, a través de la
intreduccién de esta nueva modalidad, han buscado responder a los desafios
gue representa constituir o construir las sociedades de la informacion y del

conogcimiento.

En el caso de México, los esfuerzos han sido insuficientes e
inadecuados, no sdlo por la falta de comprension de lo que significa Ia
giobalizacién y sus efectos en fas nacicnes, sino por politicas obsoletas gue no

han permitido al pais insertarse de manera adecuada al contexto actual.

En consecuencia, la educacion ha estado y estd en crisis porque no ha
podide resclver las tensiones entre o global y lo local ni entre las influencias
globalizantes y los movimientos de reafirmaciéon cultural. En este contexto, la
educacion a distancia y virtual, en nuestro pais, no ha recibido el impulso
suficiente como para que se le considere una modalidad importante frente a los

nuevos retos que se enfrentan.

La tesis que se ha planteado se refiere a {a calidad y a la construccion
de un modeto educativo adecuado para el paradigma de la educacion virtual. E!
planteamiento principal es que, mientras nc se aprovechen adecuadamente los
recursos de interaccion en los entornos virtuales para la promocidn def
aprendizaje social, no hay posibilidad de mejorar la calidad ni de construir un

modelo adecuado para la educacion virtual.

Como punto de partida (véase el capitulo 2) se buscd caracterizar el

mundo actual (el nuevo paradigma social) con el fin de comprender, de una
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manera mas amplia, el sentido de {a educacién (el nuevo paradigma
educativo), En este aspecto, resultd crucial analizar la relacién universidad-
sociedad, universidad-sector productivo y las funciones gue la educacion debe

cumplir de acuerdo a los cambios que representa la globalizacién.

Sobre la pregunta ;Qué es Io que caracteriza a este nuevo paradigma
social? La respuesta es compleja, pues hace referencia a la serie de cambios
que se estan viviendo en materia politica, econdmica, cultural, planetaria y
global, asi como al sentimiento de incertidumbre acerca y a favor del progreso
humano. En este momento, el nuevo paradigma social que esta en
construccion es la sociedad de la informacidn y del conocimiento, en otros

términos, la sociedad-red.

Sin duda, uno de fos rasgos, mas importantes de este nuevo paradigma
social, es la informacién y el conocimiento impulsados por las TIC; aspecto
central de la vida actual y el desarrollo de las naciones. No obstante ello, se
heredan y crean nuevas contradicciones sociales, como por gjempioe, la brecha

digital.

Las contradicciones sefaladas por el discurso de la {postymodernidad
han hecho evidente el agotamiento de modelos de desarrollo v el dominio de la
razon instrumental sobre uno mas integral y humano. Los discursos de la
globalizacion han tratade de comprender este nuevo paradigma social, que

otros llaman postcapitalista para destacar el papet de la economia.

Actualmente se habla de una economia del conocimiento o de un
infocapitalismo donde la productividad y la competitividad de las
transnacionales depende de la produccion det cenocimiento y {a informacion
por medio de las TIC; instancia en transformacion que tiene una significacion

nodal para la educacién.

Por ofro lado, el predominio del mercado ha provocado la crisis actual
del Estado-nacién; erosionado en su poder, segin Almeyra (1998), pierde el
control de algunas de sus funciones esenciales, como por ejemplo, el control

de medios en especial la Infernel. Pero son los Estados, para Carnoy (2000)
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los gue finaimente deciden de qué manera la globalizacién afecta a la

educacian nacional.

En las dos Ultimas décadas, las politicas educativas en México se han
caracterizado por impuisar un sistema y un modelo de educacién instrumental y
necliberal, modelc ahora en crisis debido a que no logra responder a las

demandas de [a sociedad de la informacidn y el conocimiento,

Se requiere de un nuevo paradigma educativo que no solo incluya la
importancia de discutir el sentido de las transformaciones actuales y el
problema de acceso al conocimiento, es decir, de una educacion para los
cambios culturales que impeone la sociedad de la informacion, fo cual supone
una disposicién al cambio en las formas de aprender, comunicar y producir

conocimientos, mediante redes de cooperacion interinstitucional.

Por lo tanto, la universidad tiene un importante papel respecto a la
sociedad: la promocion del pensamiento critico y responder 3 la demanda de
sentido de la sociedad contemporanea que no puede ser satisfecha desde

enfoques de la logica del mercado y la razén instrumental.

L a situacion actual de la modalidad virtual en el pais es aun incipiente e
insuficiente (véase capitulo 3); parte de ello es la poca participacién del Estado
para resolver los retos que enfrenta esta nueva modalidad educativa y la falta
de claridad, en sus inicios, de cOmo impulsar y aprovechar sus enormes

potencialidades.

En México, la modalidad virtual se ha desarrollado, desde sus inicios en
los afios 90's, como modelo dual, es decir, integrada al sistema escolarizado,
con la desventaja de tener las mismas inercias institucionales y utilizar
sistemas basicamente centrados en la transmision de un conccimiento
desvinculado del contexto. Su crecimiento, desde entonces, ha sido irregular y
poco sistematicc a consecuencia de factores internos de las mismas

instituciones de Educacion Superior en cada region del pais.

Parte de ello, se debidé a que, para 2002 soélo un poco més de fa mitad de

las IES no contaba con la normatividad establecida que les permitiera tener un
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criterio  institucional para definir procedimientes de ingreso, egreso,
permanencia y que solo un poco mas de la mitad efectua evaluacion curricular,

analisis de la demanda y seguimiento de egresados.

A partir del nuevo milenio, el Estado, mediante organismos nacionales
como la ANUIES, efabord peliticas de educacion a distancia con el objeto de
generar un desarrollo mas sistematico de la modalidad. Asi, et Plan Maestro
para la Educacién a Distancia y Virtual (ANUIES, 2001) representd, en su
momento, un importante documento-guia para gue las universidades del pais
impulsaran y disefiaran adecuadamente sus propios cursos en linea. Con tales
recomendaciones, el crecimiente (2001-2006) ha sido mas cuantitativo que
cualitativo, dejando de lado la importancia de disefiar programas educativos de

calidad.

Para 2003, mas de la mitad de 77 IES estudiadas desarrollaron su
propia plataforma y disefiaron sus propios programas virtuales concentrados en
educacidon continua y postgrado {sobre todo maestria), primordialmente del
area de conocimiente en educacidn-humanidades y ciencias sociales. kn este
afio ya se contaba con 75 programas de educacion virtual, meta muy alejada
del mismo objetivo gue se planted la politica institucional de educacion a
distancia, pues se pensaba que esta modalidad habria de dar respuesta a los

retos de la cobertura, diversificacién de ambientes de aprendizaje y equidad.

Se encuentran limitaciones que tienen que ver con falta de presupuesto,
limitada infraestructura tecnologica, la sobrecarga del personal docente v,
principalmente, dudas sobre la calidad académica de los programas y la falta
de criterios para evaluarios. Ante ello, la ANUIES propone para fortalecer y
consolidar cada uno de los aspectos de la modalidad, entre otras cosas, definir
su politica institucional y modelo educativo, establecer un marco noermativo de
ingreso-egreso, permanencia, evaluacion de aprendizajes, generar ofertas

diversificadas, y capacitacion de! personal académico, etc.

El aspecto relevante ha sido el probilema de la calidad de los programas
virtuales. Al respecto, el mismo organismo nacional propuso un modelo

educativo centrado en el aprendizaje y basado en el estudio personal y grupal,
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y criterios para evaluar la calidad, para lo cual tomd en cuenta: la labor
docente, la satisfaccion de los participantes, materiales didacticos, organizacién

académica e infraestructura.

Por ello, en esta investigacion se ha abundado sobre la necesidad de un
modelo educativo dialégico para mejorar la calidad de los programas de
educacién a distancia y virtual.

Cbviamente el problema de la interaccidn didactica virtual no esta aislado
de otros componentes y obstaculos ¢ desafios ubicados en diferentes niveles
de analisis como son: los econdmicos, por los altos costos de un programa
virtual; los politicos, relacionados a democratizar el acceso y reducir la brecha
digital; los tecnolégicos, vinculados a la produccion de conocimientos; los
académicos, por la gran oferta de programas educativos que existen sin
estandares claros para su calidad; y sociales, porque aun no se ha logrado

ganar la credibilidad que tienen los cursos presenciales.

Asi, a pesar del interés del gobierno mexicanc por la modalidad virtual
para resolver diversos problemas educativos, aun hoy dia su impacto es muy
limitado. Ante tal conjunto de problemas que enfrenta la modatidad virtual, esta
investigacion se limitd solamente al académico, proponiendo un modelo
dialdgico para el funcionamiento integral del nuevo paradigma educativo virtual

(Véase capitulo 4).

Con tal propuesta, se ha buscado también superar el modeic mas
utilizado en tas experiencias de educacion virtual, el instrumental y transmisive,
es decir, aquél basado en la conectividad y centrado en la ensefianza y ia
transmisicn de la informacién, ya que éste ha significado una innovacién
tecnolégica pero no pedagégica. Por ello, tas propuestas que se han dado ya
en la abundante literatura se refieren a modelos dialégicos o integrales, los
cuales toman en cuenta diferentes componentes para la construccién del

paradigma de educacion virtual.

La educacion virtual, nuevo paradigma de la educacién a distancia, tiene
rasgos y potencialidades para el aprendizaje que generaciones anteriores de

educacion a distancia ni siquiera se imaginaban.
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Asi, el modelo dialdgico que se propuso para esta investigacion contiene
los siguientes componentes tomados de (Garcia Aretic (1894): el tipo de
alumno, el docente-asesor, la comunicacion didactica, los materiales
didacticos, el sistema organizativo y otres. Y una interaccion didactica virtuat
basada en el modelo de Vygotski (1979} que toma en cuenta las relaciones;
estudiante-docente y problema-conocimientc en un determinado contexto
cultural.

Obviamente el modelo se centra en el estudiante, responsable de su
propic proceso de construccion del conocimiento en interaccion con el
contenido del material y en interacciéon con ef docente y los demas estudiantes.
Un medelo asi busca equitibrar informacidn y conocimiento y dar énfasis al
llamado aprendizaje sccial, que se construye a partir del trabajo conjunto y
colaborative apoyado por un andamiaje y ayudas ajustas del asesor o
moderador de los foros de discusion (véase modelo de andamiaje de Salomon,
2002).

La interaccion didactica en el aprendizaje virtual es central para la
calidad de un curso en linea (véase el capitulo 5) y debe existir un equilibrio en
sus dos formas {(Garcia Aretio {1984): el dialogo simulado o interacciéon con el
contenido del material didactico y el diglogo real entre estudiante y docente ¢

entre estudiantes.

La presente tesis se centro en el segundo tipo: la interaccidon didactica
virtual que se establece entre estudiante-docente y estudiante-estudiante; una
forma de interaccion que en la mayorfa de las experiencias virtuales ha sido
relegada o desaprovechada, ya sea porque no se considera debidamente su

importancia o porque se carece de un sustento tedrico para sistematizaria.

Estos nuevos entornos tienen caracteristicas especificas que la
distinguen del aula presencial, de ahi que algunas investigaciones se hayan
ocupado de sefialar ventajas-desventajas del aula virtual. El didlogo didactico
debe incluir todos los elementos del proceso de ensefanza y aprendizaje
(Orozco, 1999); asi, un Chal y un foro de discusion forman parte del todo, es
decir, de ios fines educativos, de los materiales didacticos, del disefio de las e-

actividades y de las formas de evaluacion. Los estudios sobre la Comunicacidn
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Mediada por Ordenador (CMQO) han empezado a caracterizar las formas de
comunicacion sincrénica {audioconferencias, videoconferencias interactivas,
Chaf) vy las formas de comunicacion asincronica {correc electronico, tabldn de

anuncios, foros de discusion).

Se ha dicho que el Chat es una conversacién teiefénica que utiliza el
lenguaje escrito cercano al oral, simultaneo e inmediato que genera un espacio
de interaccion en donde hay poca reflexidn para las participaciones de los
actores. Por el contrario el foro de discusidn, similar a {a lista de distribucién, es
un espacio de interaccion que usa el lenguaje escrito, con rasgos de oralidad,
no simultdnec y no inmediato, gue hace mads factible la reflexion y claridad en

las participaciones de los actores.

Algunas propuestas teéricas (Piaget y Vygotski) que han abundado
sobre su importancia sefalan aspectos como: la generacion del cenflicto
cognitivo o sociocognitivo (la controversia), la experiencia intersubjetiva, la
zona de desarrollo proximo, el trabajo conjunto y el andamiaje como apoyo

sistematico.

Las primeras propuestas destinadas al aprendizaje virfual, como la
distancia transaccional (Moore 1977) y la conversacion didactica guiada
(Holmberg, 1977), resaltaron la importancia de la interacciéon para reducir la
distancia entre enseflanza y aprendizaje. Posteriormente, se empezd a
considerar el aprendizaje colaborativo (comunidades de aprendizaje} como el
meétodo mas adecuado para la virtualidad. En |2 cclaboracion subyacen las
ideas socioculturales del constructivismo de Vygotski, bajo la premisa de gue el
aprendizaje o construccion del conocimiento es un proceso social que ocurre

en la zona del desarrollo proxime.

Las posibles causas a las que se atribuye el mal uso de los foros de
discusion se refieren a actitudes gue no consideran su relevancia para el
aprendizaje, al desconocimiento de propuestas tedricas y al poco o mal disefio
didactico de las e-actividades, asi como a ofros factores como las funciones del

asesor-moderador, la motivacion y calidad de participacion del estudiante, etc.



En relacion a lo anterior, para contrastar las hipotesis formuladas en la
(nvestigacion, se elabord una pauta de analisis (Véase capifule 6)
seleccionando una serie de factores y categorfas de propuestas como las de
Rafaeli y Sudweeks (1997), Gunawardena, Love y Anderson (1887), Pérez i
Garcia (2002}, Marcelo y Perera (2004} y Cabero (2007).

Al revisar estas propuestas, se encontré, por un lade, estudios de la
interaccion virtual dirigidos a cuantificar frecuencia de participaciones y, por
ofro, a profundizar en este objeto mediante categorias del constructivismo
sociocultural. Asf, algunos se interesaron por explorar la percepcion y el nivel
de satisfaccion de la experiencia de los actores en un entorno virtual de
aprendizaje, y otros mas en indagar sobre factores del aprendizaje social tales
como: los fines pedagodgicos, el método educativo, la labor docente para
generar ia controversia y la reflexion critica, el tipo de e-actividades y el rol

activo del estudiante.

Asi, el aprendizaje social que se da en un entorno virtual es una tarea
compleja. Su estudio implicd, por un lade, seleccionar un corpus de datos
relevantes y, por otro, una pauta de analisis que tom¢é en cuenta tanto el

aspecto cuantitativo como el cualitativo.

En cuanto al corpus, éste estuvo conformado por un total de 21 foros de
discusion de un curso en linea de una universidad publica. Tal corpus digital
fue analizado mediante una estrategia que tomd en cuenta una serie de
categorias y cuatro niveles de andlisis tales como: el contexto
tecnopedagdgico, el nivel de participaciones, los patrones de interaccion y la

construccion compartida dei conocimiento.

Los resultados del analisis de los foros de discusion refiejaren niveles y
tipos de interaccion en el aprendizaje virtual {VVéase capituio 7). Los patrones
de interaccién fueron similares en los tres grupos de trabajo y fue mas del tipo
vertical que horizontal debido a dos factores relevantes implicados en el
desarrolio de los foros: el tipo de e-actividades para las cuales fueron

disefiados los foros y el estilo de moderacion del docente.



Los datos referentes a los niveles de participacidon fueron variables en

relacion a cada categoria:

¢ En el caso del docente-tutor se encontro alta en el grupo A, regudar en el
grupo C y baja en el grupo B.

e En los tres grupos se reporté una mayor participacion de las alumnas
que de los alumnos.

s Se hizo evidente que quienes si participan en cada grupo fueron, en
todos los foros, entre 2 6 3 alumnos. Lo anterior significa que el nivel de
participacién de alumnos es relativamente bajo, es decir, no todos
participan, ni lo hacen en la totalidad de los foros y realmente son pocos

los que alcanzan un grado entre regular y alto.

Respecto a los patrones de interaccion, los datos revelaron el tipo de
disefc y actividad de los foros de discusion. Estos fueron disefados
primordialmente para el debate; su estructura y organizacion fue a partir de
interrogantes planteadas por el docente-tutor al inicio (macroenunciado), lo cual
generd una serie de participaciones en forma de respuesta o valoracion a la

respuesta.

Sin embargo, al identificar las cadenas de interaccién se observé,
incluso de manera grafica, un alto porcentaje del tipo vertical o de reaccion
entre docente-tuter y alumnos, y uno muy bajo del tipo horizontal entre los
mismos alumnos. Esto es atribuible al mal uso de las herramientas de

comunicacion, al inadecuado papel def moderador del foro y las e-actividades.

Por lo tanto, uno de los factores basicos que incide en los foros de
discusidn para gue no se haya logrado un grado de interaccién relevante para
la realizacion de ia discusion en el aula virtual se vincula prioritariamente a la
funcion del docente-tutor, por ejemplo, el tipo de preguntas formuladas, la
escasa motivacidn-orientacion para organizar el debate en linea, el no aportar
los elementos requeridos al estudiante y no retroalimentarlos de manera

oportuna y sistematica, etc.
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Respecto al docente-asesor o moderador de los foros, (Cabero, 2004;
Llorente, 2008, Garcia Aretio, 2006) estos investigadores consideran que
deben desemperfiar funciones basicas: técnica, académica, organizativa,
orientadora y social realizando en cada una de ellas una serie de actividades
comao son: saber iniciar y cerrar los debates, animar la participacion, comenzar
cada nuevo debate pidiendo la contribucion de un estudiante y, de vez en

cuando, intervenir para realizar una sintesis de las intervenciones.

Otro, no menes importante, se refiere al disefic de las e-actividades ya
sean de motivacién, socializacién, intercambio de informacion, discusién,
solucién de problemas o basadas en proyectos, Se observd que la mayoria de
los foros analizados y disefiados para la discusion de temas, tuvieron fallas en

varias etapas e incluso en algunos no se llegd a conclusicnes.

Las fases que se tdentificaron fueron, sobre todo, en orden de mas a
menos. intercambio de informacion, presentacidon de puntos de vista,
generacién de la controversia y, en algunos casos, de negociacion de

significados y construccion social del conocimiento. Por ejemplo:

o La etapa de intercambio de informacion: los niveles bajos de
participacion horizontal entre los estudiantes no permiten que la e-
actividad planeada para {a discusién logre ¢l objetivo esperado y en
ocasiones no se llega a las conclusiones esperadas. Todo eflo es
atribuible a un mal manejo del tiempo, a la falta de capacitacion o
experigncia en el usc de estas nuevas herramientas de comunicacion y

a una moderacion inadecuada de |as participaciones.

La posibilidad de generar un aprendizaje colaborativo, requiere otro tipo
de disefio de la e-actividad que no fue considerada en los foros de

discusion.

« La etapa de negociacidn de significados: los datos repertan que las
fases de negociacion de significados y construccion social del
conocimiento se encuentran limitadas. Se identificd que, después de la

presentacion de fos puntos de vista, no se intensificaba la negociacion
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de significados en los desacuerdos manifestados: era mas un concierto
de voces individuales y aisladas con su punto de vista que la posibilidad

de llegar a acuerdos.

Esto es atribuible a la calidad de las participacicnes, las emcciones
expresadas en el grupo y el tiempo destinado (Salomon, 2002). En los foros se
mostrd un alto porcentaje de baja calidad de las participaciones, redes de
simpatia-antipatia entre los participantes y falta de tiempo para llegar a
conclusiones. Esto significa que, debido a la baja calidad de las aportaciones
en las participaciones, las redes emocionales que se establecen en el grupo y
el tipa de intervenciones del docente-asesor, se generaron patrones de
interaccion horizontal o de reaccién con desaprovechamiente considerable para

fa negociacién de significados y construccion social del conocimiento.

Ahora se considera de gran importancia el tipo y disefio de e-acfividades
destinadas a diferentes etapas y objetivos de aprendizaje social: acceso y
motivacion {crear confianza), socializacion en linea (crear cohesion del grupo
en el trabajo entre los participantes), intercambio de informacion (animar a
todos a contribuir en la discusién}, construccién del conocimiento y desarrollo
(aumenta el trabajo colaborativo y se reduce la intervencion del moderador.
(Véase Gunawardena 1897; Salmaon, 1999)

Con todo lo anterior, los resultados muestran la necesidad de incluir
propuestas y recomendaciones destinadas a mejorar el uso adecuado y
provechoso de los foros de discusion. Lo primero es tomar en cuenta su valor
educativo (Cfr. Cabero 2008), ya que favorecen un aprendizaje constructivista,
reflexivo, participative y compartido y, al mismo tiempo, establecen un sentido

de comunidad de aprendizaje, asi como responsabilidad en el proceso.

Para el uso educativo de los foros, también es recomendable tener
previamente un adecuado disefo didactico con el fin de que cumpian ¢on los
objetivos de aprendizaje del curso en linea y un docente-tutor habil para la
coordinacion-moderacion del foro. Para Caberc (2008), se requiere de fos
sujetos una minima competencia instrumental en &l uso de este medio, pero

sobre todo, comunicativa y didactica.
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Por ejempio, para {as listas de distribucion y el chat, estos investigadores
recomiendan tener: objetivos claros de participacion, un esfilo de comunicacién
no autoritario, saber animar la participacion, presentar opiniones conflictivas
para favorecer el debate, cuidar el uso del humor y del sarcasmo, saber iniciar
y cerrar los debates, intervenir ocasionalmente para realizar una sintesis de fas
intervenciones.

Finalmente, para no dificultar la interaccion entre los participantes debe
evitarse, segun Bautista (Cfr. Cabero, 2008): monopolizar las discusiones,
contestar de manera rufinaria, extenderse en temas que n¢ se estan tratando,
obviar una intervencion importante, manipular las intervenciones para favorecer

opiniones propias, entre otras recomendaciones,
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