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Prélogo

«El sistema no se identifica con su tecnologia, sino con sus ideales, y hacia alla se desvia la

reflexion»
Midas Luhman

La educacion ya no es lo que era. Antes de la difusion global de las computadoras, antes
de internet y de las redes sociales, un buen tiempo antes, la educacion ya no era lo que
habia sido. La educacion es complice en la gestacién de aquello que le duele, porque su
extension temporal, su democratizacién y sus metamorfosis forman parte inseparable del
complejo infocomunicacional, de la sociedad-mundo y de la individuacién contemporanea.
Cada vez mas omnipresente, y bajo muy diferentes rostros, la educacién se va adhiriendo
a las lineas de la duracion de la vida de los individuos, al modo de un proceso continuoy
desigual, pero ubicuo y en expansion permanente. Bajo la forma del «plan abierto» y
recombinable, los procesos formativos tienden a alejarse de los patrones de la disciplina
clasica, materializando nuevas formas de transmision y difusion cultural y nuevos
patrones de comunicacién y socializacion. Multiforme, la era del aprendizaje avanza asi
corroyendo los enclaustramientos temporales, espaciales y tematicos y debilitando la
dominacion simbdlica de las instituciones de la ensefianza y del profesor. Frente a ello,
pululan y se ofrecen miles de dispositivos, proveedores de soluciones tecnolégicas o
«parches» para los viejos programas educativos. No obstante, no existen recambios
seguros; no hay garantias ni procesos autoejecutables que brinden un suelo firme para un
hacer social complejo y de largo aliento. No es posible «enchufar y usar» sin mas, en
ningun caso. El cambio social no viene con prospecto preciso que indique las
contraindicaciones y las formas de paliarlos ni con un manual de uso que indique los
procedimientos técnicos adecuados a las nuevas circunstancias. Por eso, la educacion
debe hacerse cargo de las nuevas libertades —y los multiples riesgos y sinsabores— que
esta sociedad-mundo en mutacion le ha impuesto. Hay mucho por aprender. Pero la
soluciéon no es «la» tecnologia. Una tecnologia que funciona no asegura necesariamente
éxito, esto es, un mejoramiento de los rendimientos educativos. Y esto es asi porque la

tecnologia nunca es reducible a un problema técnico, en el sentido de una mera



instrumentacion de metas establecidas. El problema se complica porque
—reiteradamente— el establishment educativo tiende a considerar a la tecnologia como un
objeto que no es digno de reflexidn; un simple medio. Pero se trata de un error fatal. La
disponibilidad de opciones tecnoldgicas expresa siempre un desarrollo posible (futuro)
para cualquier sistema social, frente al cual corresponde preguntarse cémo se pueden
afirmar nuevos espacios de autonomia y creatividad para que un sistema se renueve y sus
comunicaciones «hagan sentido» (en nuestro caso, las relaciones pedagdgicas, o las
materias a trabajar). En ese camino, experimentar las nuevas posibilidades tecnoldgicas
constituye una tarea clave para avanzar en una reflexion fructifera sobre las nuevas tareas
que el cambio social le ha impuesto a los sistemas de educacién y a los educadores.
Sucede que, si las cosas pueden (ahora) ser de un modo u otro, si podemos enseiar esto
o lo otro, si nuestra ensefianza puede ser aceptada (o no), tenemos entonces muchas mas
cosas que «procesar» y decidir que antes. No hacerlo, o sea, no asumir que hay opciones
que «estan ahi» (y que no podemos hacer como si no existieran) y que hay que decidir, no
deja las cosas como estaban. La estabilidad del mundo (de la vida en las aulas, o de los
contenidos) no es una opcion que podamos garantizar por el solo hecho de cerrar los ojos
o insistiendo simplemente sobre un viejo entendimiento, procedimiento, valor o emblema.
En definitiva, el no-poder-hacer-sentido emerge inevitablemente alli donde no logramos
movilizar energias en nuestras apuestas pedagodgicas. En este escenario, muchas veces la
tarea de los formadores se refugia en un ejercicio terapéutico, en el consuelo o la huida
melancolica frente al dolor de ya no ser. Otras, se abandona para imaginarse instrumento
atil o funcional a las sefiales de otros sistemas articuladores de la vida en sociedad (el
mercado, la politica, los medios de comunicacién). Mientras nuevas formas de
ser-docentes no terminan de nacer, el crecimiento de los flujos comunicacionales sin un
centro dador de sentido refuerza ese sentimiento de pérdida y de sinsentido de la tarea de
educar. Lo cierto es que la educacion ya no puede desplegarse en condiciones de encierro
y uniformidad simbdlica, pero tampoco puede confiar en que un nuevo astro-Rey emergera
y ordenara de arriba a abajo las razones, las materias y las relaciones pedagdgicas. Lidiar
y «hacer sentido» en el desorden del mundo es, en definitiva, un topico o asunto basico del
proceso educativo contemporaneo. La irrupcion de «las» tecnologias nos recuerda —ya de
modo evidente— que los educadores hemos sido arrojados a este mundo marcado por la

contingencia y el tener-que-decidir.

Este libro cuenta un modo de asumir muchos de los desafios planteados. En sus
diferentes capitulos se describe el proceso realizado durante diez afios por el equipo del

Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias de la FLACSO Argentina y sus aprendizajes



lidiando con practicas inéditas, con lenguajes en ebullicidn, con fronteras y fundamentos
que se mueven aqui y alla. En su accionar, este grupo humano puso en practica la idea de
que —para afirmar el rol de la educacién en un siglo xxI— es necesario experimentar y
zambullirse en nuevas formas de pensar, imaginar y "hacer funcionar" los procesos
educativos... y que hay pocas brujulas que brinden coordenadas precisas para tomar
decisiones. Por eso, este libro no es un producto elaborado desde las alturas de un
observatorio de tendencias, ni se pensé como un ejercicio académico urdido en la
seguridad que suelen brindar las citas de autoridad. Se trata aqui de una experiencia
practica de laboratorio; al menos, de los laboratorios de que disponemos los educadores
cuando dejamos de pensar nuestras circunstancias, teorias y herramientas como si fueran
solamente parte de un ritual protector. EI PENT es producto de un espiritu ludico y
experimental. Y este libro es la puesta en palabras de esta experiencia, amasada en
innumerables ejercicios de imaginacion, dialogo, pruebay ajuste. Aqui, el equipo del PENT
ofrece una codificacion de esa experiencias, un quantum de conocimientos modelados en
funcién de un hacer que asumio riesgos para ofrecer ahora a los lectores la tarea de

reflexionar y, a su vez, poner en (su) juego aquello que lee.

MARIANO PALAMIDESSI



Presentacion

Los numeros redondos tienen ese magico efecto de llevarnos a mirar lo hecho, lo transcurrido. En
el Proyecto de Educacién y Nuevas Tecnologias (PENT) de FLACSO Argentina lo hacemos a través

de este libro.

Cumplimos 10 afos y en el camino nos consolidamos como equipo de trabajo interesado en
producir, investigar, ensenar sobre la educacién y las tecnologias. Desde el inicio, lo que nos
convocé fue nuestra certeza de que la educacién puede seguir pensandose como una herramienta
liberadora, como un modo de iniciar cambios, aun cuando sean pequefos, que sean inicios. Esto
supone también cierta posicion ante las cosas como son, al ver que pueden pensarse y hacerse de
otras maneras. Por ello, al recorrer esta década del PENT toman relevancia acciones como
explorar, innovar con sentido, generar propuestas valiosas, tomar posicién, compartir,
comprometerse, investigar, divulgar... y ahora sistematizar a través de este libro (parte de) lo

aprendido.

Cumplimos 10 afios de estar convencidos de que para transitar estos caminos es indispensable
conformarnos como un equipo plural, heterogéneo y que se entusiasme con estas busquedas. Y
este es el PENT: un proyecto que se desarrolla a través del equipo de trabajo que comparte su
pasion y compromiso por la educacion. Lo hacemos de muchas y muy distintas maneras, y por

ello este es un libro coral. Un libro que recoge experiencias, miradas y aprendizajes con voz propia.

Fabio Tarasow, afirma que “La Educacion en Linea ya esta en edad de merecer”, y a partir de esta
provocacion inicial nos guia a través de una argumentacién, basada en un analisis sociotécnico,
que invita a conceptualizar la Educacion en Linea como un campo nuevo y en construccion. Este

marco filoséfico se constituye asi como clave de lectura para todos los capitulos de este libro.

“Dispositivos tecnopedagodgicos para ensefar: el disefio en la educacion en linea” es el capitulo
que escribimos Gisela Schwartzman, Fabio Tarasow y Ménica Trech, coordinadores del proyecto
desde sus inicios. En este nos propusimos compartir el recorrido del PENT en sus busquedas de
practicas educativas valiosas y cuestiones a considerar en el disefio de dispositivos
tecnopedagdgicos para la Educacion en Linea. Con una mirada complementaria, Christian Milillo
nos acerca su punto de vista sobre esta misma cuestién a través de “Disefio de desarrollos
tecnopedagdgicos: el desarrollador web y el trabajo en equipo”. Alli, analiza el rol del desarrollador
web y otros especialistas dentro de un equipo de trabajo que disefia un dispositivo
tecnopedagdgico y cdmo se articulan, desde esta perspectiva, los aportes pedagdgicos y técnicos

en el proceso de creacidn de cada nueva propuesta.

Los siguientes capitulos recortan aspectos mas especificos y de este modo van generando un



caleidoscopio que pone en foco, en cada caso, ciertas cuestiones especificas pero que en todos

los casos recuperan de algun modo el contexto de lo planteado en los capitulos iniciales.

En “Experimentacién en el trabajo con materiales didacticos”, escrito por Gisela Schwartzman y
Valeria Odetti, se plantea el recorrido realizado por el Proyecto en la bisqueda de nuevos formatos
para los materiales didacticos del posgrado. Alli se construyen tres tipos diferentes de materiales
al mismo tiempo que se narran las experiencias recientes en el disefio de materiales didacticos

hipermediales.

Graciela Caldeiro, Natalia Fernandez Laya, Mdnica Trech y Corina Rogovsky comparten sus “Claves
de la tutoria en linea: la discreta medida de la justa intervencion”. En este capitulo las autoras
describen y analizan modos de actuacién (dentro y fuera del campus) de los tutores en una
propuesta de Educacion en Linea como la del PENT, que otorga centralidad a la interaccion y a la
actividad de los estudiantes.

En “Dinamicas colaborativas y tensiones de la Eel”, Graciela Caldeiro realiza una aproximacion al
estudio de las tensiones vinculadas a las interacciones que tienen lugar dentro de los grupos de
aprendizaje cuando se desarrollan actividades colaborativas mediadas digitalmente en una

propuesta de Educacién en Linea.

En el dltimo capitulo, Gisela Schwartzman, Ménica Trech y Virginia Jalley, acercan “Ruta Personal
de Aprendizaje: abriendo caminos para la evaluacion en linea”, donde abordan interrogantes,
aspectos valiosos y decisiones tomadas respecto de la implementacion de una estrategia de
autoevaluacién de los aprendizajes en linea. En el analisis de esta experiencia se plantean algunas
cuestiones a considerar sobre la propia mirada del estudiante en sus procesos de evaluaciony la
que construye el equipo docente al realizar un seguimiento que permite a la vez repensar el disefio
didactico.

Finalmente, el epilogo expresa este espiritu coral, pues esta escrito a muchas manos, las de todos
los autores de este libro que realizaron un aporte a las ultimas paginas y, especialmente, a su
correlato digital, ya que como no podia ser de otro modo, este libro continda en linea, donde para
festejar los 10 afios también miramos hacia adelante para pensar (y compartir) las nuevas ideas,
intereses y proyectos que se asientan sobre estas primeras ideas consolidadas y que nos permiten

seguir construyendo.

Queremos dedicar algunas lineas mas para agradecer a todos los que de un modo u otro hicieron

posible y enriquecieron estos afios y que, de diversos modos, nos apoyaron para realizar este libro.

A las autoridades de la FLACSO Argentina, que en este recorrido nos permitieron crear con
libertad, tomar nuestra voz, desarrollar cada nueva idea y propuesta. Especialmente a Mariano
Palamidessi, quien cred el espacio de trabajo sobre Educacion y TIC en la FLACSO y nos invit6 a

Fabio, a Modnica y a mi a trabajar y hacerlo crecer. Con generosidad nos legé el proyecto cuando
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recién se iniciaba y, luego, nos acompafo con sus reflexiones y observaciones durante nuestra

consolidacion y crecimiento.

A nuestros colegas y a todos los docentes e investigadores que participaron en algunas de las
actividades del PENT, con quienes intercambiamos perspectivas, encontramos acuerdos y

divergencias, y que enriquecen con sus miradas nuestras propias miradas.

A todos nuestros alumnos que en estos 10 afios nos siguen acompanando con entusiasmo, que
se sienten parte de la comunidad del PENT (jy lo son!), que construyen con nosotros cada nueva

experiencia de Educacion en Linea.

A Paola Adler, quien desde su rol de editora del PENT ha leido con dedicacidn cada pagina de este
libro; lo revisd, nos comentd, nos pregunto, y de este modo nos ayudd a decir lo que queriamos

decir.

A los integrantes del PENT que aun cuando no participaron en forma directa con la escritura del
libro son sin duda parte de las ideas que compartimos en estas paginas: Bettina Berlin, Soledad
Burghi Cambon, Silvina Casablancas, Paola Corrales, Javier Tregoning y Ariel Merpert. Un gracias

especial a cada uno de ellos.

Cumplimos 10 afios y lo celebramos trabajando y creando nuevas propuestas. Confiamos en que
la lectura de estas paginas los invite a acompanarnos con ideas diferentes, con ideas comunes 'y

compartidas y, principalmente, con el espiritu de seguir creciendo y aprendiendo juntos.

Gisela Schwartzman

Coordinadora Pedagogica - PENT-Flacso Argentina
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La Educacion en Linea ya esta
en edad de merecer

Fabio Tarasow

En este capitulo intentamos definir la EeL. Partimos de una pregunta (ingenuamente
sencilla) que es la de intentar precisar si una propuesta de Educaciéon en Linea (en
adelante, EeL) debe entenderse como una continuacién, una evolucién de la educacién a
distancia (EaD). La respuesta pareceria obviamente que si, ya que la EeL continta en una
tradicién educativa que satisface y que responde a las necesidades de la EaD.

Pero, ses esto asi? ;No podria argumentarse que la EeL no es sélo una evolucidn
tecnolodgica de la EaD, sino que deberia ser entendida como un “artefacto sociotécnico’,
puesto que la EeL soluciona problemas diferentes de la Ead y, en consecuencia, se trata de
una modalidad diferente?

En tal caso, ;qué sucede con la dicotomia tradicional de ensefanza presencial-ensefianza
a distancia? A lo largo del capitulo también repasamos cémo cada propuesta de EaD o
EeL estan ancladas y se definen a partir del entramado institucional. Finalmente
mencionamos el problema de como se hace para determinar si una EelL es de calidad,
cuales serian las herramientas y los observables a tener en cuenta. En tal sentido y hacia
el final del capitulo nos preguntamos si toda propuesta educativa a través de la web debe
entenderse como EeL.

El grado 0 de la educacién

Podemos abrir este capitulo con una definicion salvaje. Y esta definicidén seria muy dificil
de justificar sin entrar en complejos debates que nos arrastren hacia profundidades
ontoldgicas. Esta premisa inicial que sostenemos es que hasta principios del siglo XXI
existian solamente dos modalidades educativas: la educacién presencial y la educacion a
distancia. La educacion a secas, sin adjetivos ni aclaraciones refiere a la educacion
presencial, aquella donde existe un punto de contacto fisico temporal entre educador y
educando. Con un cierto gusto matematico denominaremos a esta modalidad “P”.
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Por el otro lado, los procesos educativos que se llevan a cabo sin la coincidencia espacio
temporal de educador y educando, todas las formas y situaciones educativas que se dan
en contextos de no presencialidad, de no concurrencia de docentes y alumnos, podremos
denominarlas como “-P”.

P y -P conforman los extremos de un segmento en el que se suceden diversas formas y
combinaciones posibles entre ambas modalidades. Y dentro de P y -P podemos encontrar
todos los tipos y clasificaciones de la educacién: formal, no formal, informal. Las
diferencias entre ambas modalidades exceden las caracteristicas fisicas. Ambas forman
parte de circuitos institucionales diferentes, estan regidas por instancias gubernamentales
distintas, atienden a publicos diferentes, y hasta podria argumentarse que poseen una
valoracién social diferente. Pero entre ambas (o en las combinaciones de ambas) se
constituyé todo el espectro de la oferta educativa posible. A partir de estas dos
modalidades se organiz6 toda la estructura tedrica, intelectual, burocratica y
organizacional de la educacién. Y esta estructura permanece casi intacta hasta el
presente, a pesar de todos los cambios y modificaciones tedricas y tecnoldgicas que nos
han atravesado.

Retomando la premisa inicial, asumimos que las situaciones educativas no presenciales o
-P es lo que se conoce por Educacion a Distancia. Esta igualacion, -P = EaD, puede ofuscar
a quienes sostienen (y con razén) que la Educacién a Distancia es mucho mas que la
negacion de la presencialidad, que presenta un rico desarrollo teérico y una tradicién
practica con caracteristicas propias. Pero mantendremos esta aseveracion como premisa
inicial tomandonos, si se nos permite, una licencia epistemoldgica con fines didacticos.

Distancia y separacion son elementos centrales y definitorios de la EaD, y conforman la
distincion cualitativa respecto de la educacion presencial. La distancia hace referencia a la
separaciéon del educador-educando pero, al mismo tiempo, el educando se encuentra
alejado de sus compafieros de estudio y, en ocasiones, de los recursos de aprendizaje. Lo
que nos interesa subrayar aqui es que la EaD conforma un cuerpo de teoria y practica que
ha acumulado muchos afios de experiencia en la busqueda de una solucion al problema
de la distancia para llevar a cabo procesos de ensefianza y aprendizaje.

Pero ;por qué la distancia representa un problema? Hay que pensar esta pregunta en el
contexto de una didactica, donde la ensefianza esta centrada en la transmision de
informacion y el proceso de aprendizaje en recepcion/asimilacion de la informacion
(modelo transmisivo). La distancia es un problema porque aquello que el docente dice,
ensefia, ejemplifica no puede ser captado simultaneamente por los alumnos, como
sucede en una situacion presencial. Entonces, la tecnologia es utilizada como un puente
que permite que los contenidos fluyan con facilidad superando la barrera de la distancia y
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lleguen a sus receptores. La tecnologia de la modernidad propicio el escenario para las
primeras experiencias de educacion a distancia via el transporte de la informacién por
correo.

Luego, las diversas propuestas (generaciones) de EaD sucedidas histéricamente fueron
utilizando los diferentes medios tecnoldgicos disponibles en cada época para reconstruir
este modelo didactico centrado en la transmision. Se entiende entonces por qué la
distancia (de la Educacién a Distancia) desde esta perspectiva se considera un elemento
negativo, un espacio vacio que debe ser llenado usando tecnologia. Se entiende también
por qué en este contexto de vacio hubo un renovado entusiasmo generado por la difusién
de nuevas (y ya viejas) tecnologias que prometian grados y niveles de interactividad mds
refinada y dialogal. Las tecnologias aseguraban, cada vez mas, suprimir la distancia entre
profesor alumno, y asi reducir la brecha entre educacién presencial y educacién a
distancia. Marta Mena (2004) nos recuerda: “En realidad, la EaD ha tenido siempre una
intima relacion con la tecnologia, sobre todo con la que la sociedad consideraba
hegemonica en cada momento”’.

De esta forma, cada nuevo desarrollo tecnoldgico permitié generar una nueva ola de
entusiasmo que incrementaba el optimismo en el potencial de la EaD. Tanto el ferrocarril
que transportaba regularmente el correo, como el fax, la radio, la television y la
videoconferencia han despertado cada una a su tiempo expectativas respecto del impacto
que tendrian para modificar sustancialmente la educacion a distancia, ya que cada nuevo
desarrollo tecnoldgico permitia un contacto mas vivencial, mas estrecho entre el profesor
y los alumnos. No hace falta mencionar que esta lista de tecnologias transformadoras y
revolucionarias seguira con los dispositivos moviles, la realidad aumentada, la inteligencia
artificial, internet de las cosas (loT), la tecnologia embebida en la ropa... ad perpetuum.

Es dificil establecer divisiones binarias respecto al uso de la tecnologia en la EaD. En algunos casos, el uso de la tecnologia

no estaba definido exclusivamente por salvar las distancias, sino que se ofrecia como un apoyo al aprendizaje. Las tutorias y la figura
del tutor como apoyo (sea en instancias remotas o presenciales) fueron cobrando protagonismo; aunque se trataban de practicas mas
de ayuda y asistencia, estas instancias no llegaban a consolidarse como eje central de una propuesta.
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La tecnologia, solucion al problema equivocado: un nuevo
escenario

Usar la tecnologia en la EaD para resolver el problema de la distancia, sirviéndose de ella
como un puente para vehiculizar los contenidos desde el docente hacia los alumnos,
parece una utilizacion logica de la tecnologia, en tanto muchas de las propuestas de EaD
fueron herederas naturales de un modelo transmisivo de educacion. Cabe ahora la

posibilidad de preguntarnos si la distancia es, en efecto, el verdadero problema a resolver.

¢Qué pasaria si la no concurrencia fisica no fuera el problema sino, por el contrario, una
situacion beneficiosa? Entonces, ¢cual podria ser el rol de la tecnologia si la distancia ya

no es el problema a resolver?

Si se piensa y articula en una propuesta educativa que no esté centrada en un modelo
transmisivo, y que se fundamente en el dialogo y la construccion del conocimiento, la
utilizaciéon de la tecnologia tendria otras finalidades. Y aqui es donde aparecen las
distinciones claras entre EaD y EeL. La EeL propone entonces la construcciéon de un
espacio de encuentro a partir de la utilizacion de la tecnologia a fin de promover
situaciones de aprendizaje fundamentadas en la construccién social del conocimiento.
Pero, ;qué tiene que ver la tecnologia? ;Cémo se fueron sucediendo los diferentes
cambios tecnologicos? ;Fueron estos cambios los que causaron el surgimiento de la EeL?
Hacer estas preguntas en primer lugar no denuncia un enfoque tecnocéntrico? (al poner la
tecnologia por delante de otros factores) sino que es una de las vias de acceso posible

para entender las particularidades de la EeL.

La expansion de las tecnologias de la web, entre los afios 1998 y 2001, generd una ola de
entusiasmo® que sacudid el escenario educativo. Una importante cantidad de recursos se

movilizé hacia la industria educativa y en especial a la EaD, con renovadas promesas de

2 Tecnocentrismo: Seymourt Paper define este enfoque a partir de una traslacién de la idea de egocentrismo de Piaget, en la

cual el nifio piensa el mundo a partir de si mismo. De la misma forma el pensamiento tecnocéntrico piensa siempre todo a partir de los
“efectos” de determinada tecnologia sobre otros aspectos sociales.

Frida Diaz Barriga sefiala también que el enfoque tecnocéntrico desplegado en el curriculum (segin ella, el enfoque
preponderante en la actualidad) hace hincapié en la tecnologia (y dispositivos) mas que en los aprendizajes.

8 Para quienes fuimos testigos de esos afios, vale la pena recordar cémo era la vida en la era pre internet y como fueron los

discursos que acompafiaron la presentacién y adopcién en sociedad de estas tecnologias hoy ya naturalizadas.
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transformacién y revolucion. Se acufiaron nuevos conceptos como e-learning y educacion
virtual, entre otros, que postulaban el inicio de una nueva etapa superadora de la

Educacién a Distancia, gracias a la utilizacion de los servicios disponibles en la web.

Sin embargo, luego de la crisis financiera y la retraccion del mercado, como consecuencia
de la explosidn de la primera burbuja de internet en 2001, pocos habian sido los cambios
producidos, y a pesar de las renovadas promesas que le fueron adjudicadas a la
tecnologia web, no se habian cumplido las promesas respecto a las potencialidades
educativas. En la alborada del nuevo siglo, casi nada parecia haber cambiado respecto a
los afios anteriores®. La tecnologia web, la nueva maravilla de la humanidad, no habia
podido, en un primer intento, superar las barreras geograficas para poder extender el
acceso a una educacion de calidad independientemente de la region en la que se habitara,
y tampoco se habia logrado utilizar esa tecnologia para encarnar ideas pedagogicas
innovadoras, superadoras del modelo transmisivo, que ya habian sido propuestas por
diferentes pedagogos durante los siglos XIX y XX. La nueva tecnologia web prosiguié en la
tradicion del modelo de Educacién a Distancia que perpetuaba la utilizaciéon de la

tecnologia como el puente de transmision de la informacion.

El espejo de esta situacion ha sido que el software, los programas y suites de trabajo que
se ofrecian (y todavia hoy se siguen ofreciendo) para llevar adelante estas propuestas
educativas a través de la web, continuaron reproduciendo este modelo transmisivo. Ni
desde la tecnologia ni desde las diferentes areas vinculadas se habia podido romper con

este modelo.

El periodo comprendido entre los afios 2001 y 2004 se caracterizdé por una fuerte
retraccion de las inversiones en el mercado de internet. Las empresas del area y las
startups® iniciaron una busqueda de diferentes posibilidades para seguir desarrollando la
red, ya que el modelo de web y de negocio asociado a ella (las empresas puntocom) se
habia desmoronado. Era preciso encontrar desarrollos alternativos. Fue entonces cuando

surgieron aplicaciones que permitieron otras formas de interaccion de los usuarios con la

4 Algunos de los cambios producidos durante esos afios servirian como plataforma de las transformaciones posteriores,

como la creacién de la UOC en Barcelona en 1994 y su modelo de ensefianza y la Universidad Virtual de Quilmes en la Argentina, que
retoma y recrea el modelo de la UOC.

5 Startups son pequefias empresas que desarrollan una tecnologia especifica y esperan poder vender su tecnologia o ser

absorbidas por una empresa mayor para conseguir fondos con los que continuar sus desarrollos.

16



web. Hasta ese momento, los usuarios solo podian acceder a la informacion publicada,
pero era preciso contar con un grado de conocimiento técnico para poder producir y

publicar material.

Tener la posibilidad de publicar en la red no solo estaba limitado por cuestiones técnicas,
sino también por las dificultades de acceso a la red. En ese periodo, las conexiones de
banda ancha terminan de popularizarse. El acceso a la red ya no es limitado por la
velocidad del dial up: las conexiones de banda ancha permitieron a los usuarios estar

conectados todo el tiempo.

Se consolida entonces lo que se denominé web 2.0, que tiene como rasgo distintivo la
oportunidad para los usuarios de internet de crear el contenido de la red, a través de
material que fuera facilmente subido, interactuar con otros creando contenido de manera

conjunta y participar en las redes sociales en linea®.

Con la web 2.0 se pusieron en practica otras formas comunicativas, superadoras del
broadcasting, (comunicacién de pocos a muchos que reproduce el modelo de difusion de
los medios tradicionales y que se corresponde a un modelo de educacién transmisivo). La
transmision de muchos a muchos, la creacién de contenidos de forma conjunta,
relaciones mas horizontales facilitadas por la interaccién colaborativa de los usuarios,
estan ahora al alcance de la mano si se trata de disefiar situaciones educativas mediadas

por la tecnologia web’.

Entonces, estas posibilidades que ofrecen las tecnologias 2.0 de facilitar la interaccién
entre pares se combinan y potencian con las teorias y modelos pedagdgicos y
psicoldgicos que durante el siglo XX dieron cuenta de otras formas de entender el
aprendizaje y la ensefianza, que se despegan del modelo del profesor emisor de
conocimiento-alumno receptor. Entre otras, pueden mencionarse las teorias

constructivistas y socio histéricas, los modelos de aprendizaje colaborativo entre pares

6 El caracter colaborativo de la web ya habia sido anunciado en los escritos y declaraciones desde que Tim Berners Lee creara
la red a finales de los afios 80. Pero no fue hasta la aparicién de las aplicaciones web 2.0 que pudieron concretarse esas ideas.

7 Es decir, se estd frente a una mina de oro sin explotar, pero sélo para quien sepa verla.
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(peer to peer). La tecnologia en este sentido no es la causa, sino el combustible que

alimenta la imaginacion pedagdgica didactica®.

A estos modelos del campo educativo y psicologico se agregan los aportes que desde
otras areas —como las de gestion del conocimiento, la teoria de redes y los aprendizajes
sobre la formacion de las comunidades de practica, entre otras— dan cuenta de la
circulacion de la informacion y la construccion del conocimiento en el interior de las

organizaciones y comunidades.

El entrecruzamiento de estos aportes tedricos con las facilidades de interaccion
desarrolladas en la web permiten concebir la tecnologia ya no con el objetivo de acortar
las distancias (llenar el vacio de la educacién a distancia) sino para proponer un nuevo
escenario, un entorno de ensefianza, una nueva dimension que permita el desarrollo de los
procesos de construccion del conocimiento a través de la interaccidén entre pares, las
fuentes de informacion y el accionar del docente. De esta forma, la tecnologia no pretende
reemplazar ni emular los procesos de educacion presencial centrados en la transmision
de la informacion, sino que es a través de esta que se pretende crear nuevos espacios
(entornos) para fomentar los procesos de comunicacion y construccién del aprendizaje. El
uso de la tecnologia se encuentra totalmente fundamentado a partir de decisiones

pedagdgico-didacticas.

Garcia Aretio (2007) menciona en su libro la idea de transicion de una “educacién a
distancia” a una “educacion sin distancia”. Esta idea acompafa nuestras argumentaciones
en la medida que propone desligarse de la problematica de la distancia. Sin embargo, la
no distancia necesita realizarse en un espacio especifico y concreto. Este es el punto de

encuentro y de interaccién que se propone en la EeL.

La Educacién en Linea, entonces, apunta a resolver una problematica diferente que la
Educacién a Distancia. El problema no es la distancia y cémo la tecnologia se convierte en
un mejor puente, sino en como crear un entorno (tecnolégico) que congregue a todos los

actores del proceso educativo —docentes, alumnos, recursos— para generar interacciones.

8 La metafora del combustible puede ser util para despojar a la tecnologia del papel causal que se le suele asignar. Pero

también hay que tener en cuenta, desde lo material, que diferentes combustibles permiten hacer diferentes cosas. No podria impulsarse
un cohete usando carbén.
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La EeL posee una especie de fuerza centripeta que hace converger a todos los actores del

proceso educativo hacia un espacio central comun, donde ya no hay distancia.

La EeL no tiene una vida independiente: se materializa en las
instituciones

Pero entonces, ¢la EeL es educacion a distancia? ¢Es una evolucién tecnoldgica que se
inscribe dentro de la tradicion de la EaD? La pregunta puede parecerse a la del huevo y la
gallina. Aun asi, resulta interesante sondear ciertas argumentaciones para poder precisar

alguna respuesta, si esta fuera posible.

En primer lugar, la EeL no es una idea en abstracto. No es un producto resultado de una
invencién milagrosa en un laboratorio aislado, ni la consecuencia natural de la evolucion
tecnoldgica. Se trata, (al igual que la EaD, al igual que la tecnologia, al igual que la
educacion tal como la conocemos) de un artefacto o dispositivo sociotécnico,
co-construido a través de un proceso que involucra actores humanos y no humanos,
relaciones de poder, relaciones interinstitucionales, vinculos, trayectorias histéricas y

variaciones tecnoldgicas, entre otros.

El enfoque sociotécnico brinda la posibilidad de observar como los dispositivos
tecnolégicos se construyen a partir de las interacciones entre los diferentes grupos
sociales que le confieren y asignan diferentes significados. El significado de un dispositivo
—en este caso, la EaD o la EeL— no se encuentra dentro del dispositivo mismo como una
propiedad objetiva o intrinseca. Las caracteristicas, bondades o beneficios no se explican
por si mismos, sino a partir de sus interrelaciones sociales, técnicas, econdmicas,
politicas que constituyen histéricamente al dispositivo. Se revela el entramado en el que
se combinan los diferentes actores y grupos sociales, sus conflictos, tensiones y

divisiones que definen a la sociedad y a las instituciones.

Como simple ejemplo del enfoque sociotécnico, podemos localizar esta situacion en un
nivel institucional. Esto puede servir como un fractal para entender como se reflejaria este

proceso en diferentes niveles sociales.

La nocién de EeL —su definicién, propésitos, utilidad— puede ser interpretada de diversas

maneras en diferentes instituciones. Estas diferentes lecturas estaran dadas por las
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caracteristicas de cada institucion, por la tradicion en el campo de la EaD, por los actores y
tensiones que se ponen en juego. ;Un desarrollo de la EeL sera un nuevo desarrollo
institucional? ;Quién lo coordinara? ;Cémo se dara el juego de alianzas en la institucion?
¢Quién gestionara el presupuesto? ;Sera un proyecto autdbnomo? ;Sera un proyecto
diferente de los proyectos de EaD preexistentes de la institucion? ;Como es la relacion
con los decisores tecnoldgicos institucionales? ;Como se reposiciona este equipo en esta
propuesta? Todas estas preguntas localizan el desarrollo de una propuesta de EeL en el
seno de una institucion especifica y revela cdmo lo que se entiende por Educacion en
Linea es el resultado de las negociaciones, tensiones e interjuegos entre todos los grupos

intervinientes, tal como sucede en todo proyecto educativo.

Es probable que una institucion con mucha tradicion en el campo de la EaD sea mas
proclive a ver la EeL como algo mas cercano a la EaD, en tanto los acuerdos
institucionales estén cerrados. Por el contrario, en instituciones que se inician en el
campo, sera mas facil interpretar la EeL como un nuevo campo, 0 que una propuesta de

Eel sea una oportunidad para renegociar los acuerdos institucionales.

Por supuesto, estos procesos no se dan de manera mecanica ni tienen una explicacion
causal. Pero es util observarlos para poner en evidencia que lo que definimos como
tecnologicamente exitoso —o bueno, o mejor—, y hacia dénde apuntan los nuevos
desarrollos tecnoldgicos, no son cuestiones que queden definidas estrictamente por lo
tecnoldgico, sino que se resuelven en un proceso de interjuego constante con los actores

sociales.

La EeL y lo presencial. Hacia una sintesis superadora

En tanto la EeL representa una respuesta diferente al (ya no) problema de la distancia, al
generar espacios de encuentro en linea que propicien la construccion de conocimiento,
nos permite replantear algunas de las ideas que sefialamos al inicio del capitulo. Si la EaD
era -P, es inconcebible bajo la légica de nuestro universo newtoniano que P y -P se
encuentren en un mismo espacio. Es casi un contrasentido légico utilizar la EaD cuando
se dispone de la situacion presencial. Existen situaciones combinadas de una y otra en

sucesion temporal, pero es siempre una o la otra.
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Sin embargo, la educacion en linea no es -P; es algo diferente, es L, y no se define en
oposicion a lo presencial. Son espacios creados con y a partir de la tecnologia. La
tecnologia ya no tiene el rol de auxiliar didactico que se integra a un espacio previamente
concebido®. En la EeL la tecnologia es el espacio mismo, el territorio en el que se

desenvuelven las acciones educativas.

Estos nuevos espacios proponen otras reglas de interaccion y de intervencion pedagdgica
que no han sido considerados al codificar y reglamentar los espacios tradicionales ni las
propuestas de EaD. Podemos enunciar dos problematicas que surgen de este hecho, a

saber:

Por un lado, nos preguntamos cual es la relacion entre la EeL y lo presencial. Si ya no son
opuestos sino complementarios, muchas propuestas presenciales se enriquecen con EeL,
rompiendo la dicotomia hasta aqui tradicional de exclusion presencial/distancia,
dicotomia sobre la que se basa la estructura normativa de los sistemas educativos
actuales. Surgen entonces muchas otras preguntas que aun no tienen respuestas
elaboradas: ;Qué correlato tiene en la organizacion de estos sistemas educativos
(basados en la presencialidad) la aparicién de nuevos espacios de interaccién? ;Cémo
estos sistemas (duefios de su ritmo particular) se acomodan, permean, filtran y se
transforman con los dinamicos cambios tecnoldgicos? ;Cémo este nuevo espacio se

refracta y se refleja hacia el interior de las instituciones educativas?

Por el otro lado, en el marco legal —al menos en la Argentina—, los procesos educativos
mediados por tecnologia (educacién virtual) y por consecuencia tecnoldgica la EeL, se
inscriben en la modalidad de EaD. Esto significa que quedan acotados y definidos por la
dicotomia presencialidad/distancia y regulados por el marco conceptual y normativo que
los sistemas de educacidn generaron para incorporar a la EaD. Sin embargo la

especificidad de los procesos de EeL cuestiona el marco normativo que regula la EaD.

o En EelL existe mucha mas libertad para la creacion de los espacios, priman las decisiones pedagdgicas, aunque en ciertos
casos puede haber restricciones institucionales o de la plataforma tecnolégica elegida. Por el contrario, las configuraciones de los
espacios de ensefianza presenciales son el resultado de la negociacion entre las caracteristicas y limitaciones fisicas del espacio, lo
institucional, las teorias pedagdgicas que sostienen los procesos de ensefianza y aprendizaje y la suma de tecnologias que se han ido
acumulando a lo largo de los dos ultimos siglos.
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Cabe preguntarnos si una EeL puede evaluarse con los mismos parametros establecidos
para la EaD. Para la Educacion a Distancia, uno de los indicadores mas relevantes de la
calidad es “el empaquetamiento” del contenido (en un libro, cuadernillo, material
audiovisual, etcétera). La calidad de este producto desde el disefo, la impresion, la
presentacion de los contenidos y la propuesta de actividades, son sefiales que se
identifican con facilidad y que dan cuenta en gran medida de la calidad de la propuesta.
Los materiales condensan en si mismo los aprendizajes que deben lograr los alumnos.

Las propuestas de EaD se autocontienen en estos materiales.

Entonces, ;como puede evaluarse una propuesta de EeL? ;Cuales son los indicadores de
calidad para la EeL considerando que la propuesta en si misma no se concreta como tal
sino en el momento mismo de la interaccion, en el trabajo concreto en el entorno en linea?
Es alli que cobra sentido la planificacion y cdmo esta permite ir adaptandose a las
condiciones concretas: el docente desempena su papel a partir de sus intervenciones, los
materiales didacticos dejan de tener el peso especifico (de ser autocontenidos) que les
atribuia la EaD. Es posible disefiar una propuesta que utilice, reutilice y remixe material
disponible en la web, con la interaccién y didlogo permanente del docente. Es dificil, en
este sentido, determinar la calidad de una propuesta de EeL a partir de las herramientas,
practicas e indicadores de la EaD. Es necesario pensar un conjunto de herramientas e
indicadores a través de los cuales pueda relevarse informacion sobre la calidad de una

propuesta de EeL.

Pero la EeL no sélo plantea cambios a nivel politico y normativo, sino que también genera
decisiones al nivel de las instituciones. Retomamos aqui parte de las preguntas
enunciadas anteriormente: ;Un campus virtual y un entorno en linea es lo mismo? ;Cual
es el rol de los profesores y de los tutores? ;Cual es el rol de los materiales didacticos en
una propuesta de Educacion en Linea? ;COmo se observa y se evalda un entorno digital de
ensefanza? ;COmo interactian y se entrelazan en este modelo los aspectos tecnoldgicos
y pedagoégicos? ;Como se reconcilian estos dos universos que suelen ser instancias
separadas dentro de las organizaciones? ;Cémo se forma al personal docente que opera
en el entorno? Las respuestas a esas preguntas no solo tienen que ver con cuestiones

tecnoldgicas, sino en cémo en cada institucién se va generando (o no) el campo de la EeL.
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Retomando las ideas del inicio, la EeL es un nuevo espacio en el cual pueden generarse
propuestas totalmente en linea, que como ya hemos sefialado no responden a la misma
problematica que la EaD. La decision de optar por una propuesta de EelL no

necesariamente esta vinculada a la distancia, sino a la calidad de la propuesta.

La EeL ofrece también la posibilidad de crear una realidad aumentada a las situaciones
presenciales, generando espacios para complementar y enriquecer estas propuestas.
Lejos estamos de perpetuar la dicotomia presencialidad/distancia, sino que estamos ante
la posibilidad de pensar en una sintesis superadora, que sea el umbral de la educacion del
siglo XXI. Es seguramente a través de EeL que las instituciones educativas deberan abrir
nuevos espacios complementarios para seguir desempefnando su rol de brindar un acceso

democratico al conocimiento.
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¢Todo lo que brilla es oro? ;Toda propuesta de educacion por la
web es Eel.?

Al iniciar este capitulo esbozamos |lo que ahora parece una burda caricaturizacién de la
divisién entre propuestas presenciales y a distancia. La lectura de este capitulo y de todos
los subsiguientes del libro nos permiten entender que la EeL se constituye como un
campo propio, que no es una sustitucion tecnoldgica de la presencialidad, sino que es la
creacién en un entorno tecnoldgico de un territorio de encuentro en el que se propicia la
construccion social del conocimiento. La EeL es un nuevo territorio en el que pueden
desarrollarse procesos educativos de calidad sin la necesidad de contar con una
referencia a las situaciones de presencialidad, sea por la calidad o por el modelo didactico

a sequir.

Pero, ;toda propuesta que se desarrolle a través de la web es una propuesta de EelL?

¢Existe una piedra de toque para identificar una propuesta de EeL de una que no lo es?

En efecto, la EeL es un campo complejo, en el que la tecnologia es —como se expreso
anteriormente— el combustible de la imaginacién pedagdgica. Una propuesta educativa
basada en la red, no importa la plataforma tecnoldgica que utilice, no podria considerarse
una propuesta de EeL si el aprendizaje no estuviera sustentado en las actividades de los
estudiantes, donde exista una fuerte presencia docente, y en la que se apueste al didlogo y
construccion horizontal de los conocimientos. Una propuesta de EeL encarna, a través de
los territorios tecnoldégicamente creados, los postulados de wuna didactica

socio-constructivista.

Sin embargo, basta repasar las diferentes propuestas educativas que se ofrecen en la red
en la actualidad, desde los MOOC, los webinares', a las aulas virtuales; muchas (o tal vez
la mayoria) de la propuestas que se ofrecen a través de la web siguen aplicando la
tecnologia como medio para suplir la presencia fisica del emisor de contenidos. Se
buscan soluciones tecnoldgicas que faciliten el broadcasting o el delivery de contenidos,

palabras que siguen apareciendo recurrentemente en herramientas y aplicaciones para

° Usamos el término aqui de manera genérica, y no para sefialar las propuestas de Webinar 2010 y Webinar 2012 desarrollados

por el PENT Flacso Argentina e IIPE Unesco Buenos Aires, cuya propuesta pedagdgica no se basaban en el delivery y broadcasting sino
en otros modos de construccién de conocimientos basados en las interacciones.
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generar propuestas educativas. Esto podria entenderse, entre otras circunstancias, por la
busqueda del abaratamiento de costos (ya que una propuesta de EeL no necesariamente
resulta mdas econdémica que la modalidad presencial); en otros casos, se debe a la
permanencia y aggiornamiento tecnolégico del modelo transmisivo, que como un

monstruo de siete cabezas siempre vuelve a aparecer para dar batalla.

Ante este monstruo, la Eel, entonces, se nos presenta como un nuevo territorio, una
posibilidad de superar la dicotomia presencialidad/distancia que enhebra de una manera
diferente la tecnologia con los saberes y procesos educativos. Se trata de un nuevo
campo de estudio y de accion. Incipiente aun pero sélido, con un gran potencial para
solucionar viejos problemas educativos (y de manera ineludible generar otros nuevos').
No es una cuestion exclusivamente tecnoldgica: es la realizacién de la posibilidad de
recrear espacios de aprendizaje y ensefianza utilizando la tecnologia disponible de
acuerdo a lo que las ciencias de la educacion han aportado al campo del conocimiento

sobre lo que es la ensefianza y el aprendizaje.
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Dispositivos tecnopedagdgicos para ensenar: el
disefio en la Educacion en Linea'

Gisela Schwartzman, Fabio Tarasow y Monica Trech
Es dificil precisar cuando es exactamente el momento y cudl el modo en que se inicia el disefio de

una propuesta de Educacién en Linea (en adelante, EeL). Su génesis tiene raices profundas y
complejas como la inspiracion artistica o la creacién cientifica. Si bien existen algunos criterios
generales, en muchos sentidos es un proceso creativo, generado por diferentes motivaciones,

desarrollado a través de diversos caminos y con distintos resultados.

Disefar en la EeL, entonces, es una tarea compleja que requiere creatividad y rigurosidad a la vez,
el compromiso del trabajo en equipo, el didlogo entre areas diferentes, fundamentalmente la
pedagogia y la tecnologia que, ademas, deben articularse con los contenidos propios de la
propuesta educativa en particular. Es, sobre todo, una tarea que —lejos de los clasicos modelos del
disefo instruccional— no puede seguir una receta predeterminada y requiere arte y oficio y, a la
vez, solidos conocimientos especificos que fundamenten este proceso. Supone una actitud
abierta, sistematica e innovadora para reflexionar criteriosamente sobre lo hecho y asi aprender de
la propia experiencia. Implica, también, nutrirse de los conocimientos disponibles y de las
investigaciones en curso que se proponen explorar en estos procesos y contribuir con nuevos

aportes tedricos.

La breve historia de una modalidad aun en construccion ha conllevado una gran proliferacion de
articulos, eventos académicos y profesionales, pero aun no es sencillo encontrar bases profundas
y experiencias para establecer fundamentos y principios de referencia (ya sea para acordar,
discutir o contar con referentes y guias para la accion). En este sentido, recordemos que por
Educacion en Linea estamos pensando en una modalidad diferente de la educacién presencial y
de la Educacién a Distancia (en adelante, EAD) tal cual se la conocia hasta ahora, como plantea

Fabio Tarasow en el primer capitulo de este libro.

Por lo tanto, compartir nuestra experiencia en la tarea de disefar propuestas de educacion en linea
es un desafio, ya que requiere explicitar conocimientos que en gran medida son tacitos. En este
capitulo, nos proponemos tomar este desafio y contar lo que los autores del mismo aprendimos
en los diez afios de disefiar juntos Intervenciones Educativas en Linea (en adelante, IEL) bien
diferentes entre si, pero todas desde la perspectiva de la EeL que sostenemos en el equipo del

PENT™. Esto implica, también, compartir los problemas que nos planteamos para favorecer

"2 En este capitulo, los autores recuperan y articulan diferentes producciones que fueron mostrando el conocimiento desarrollado a lo
largo de los afios en su labor como coordinadores del PENT. Ver en las referencias bibliogréficas al final del mismo.

3 El PENT es la sigla correspondiente al Proyecto de Educacion y Nuevas Tecnologias de FLACSO Argentina. Para mas informacion ver

pent.flacso.org.ar

27


https://pent.flacso.org.ar

procesos de disefio pedagogico que recuperen los conocimientos desarrollados, asi como los

nuevos interrogantes que van surgiendo al andar camino.

Para ello, en primer lugar, nos adentraremos en algunos supuestos teéricos que dan sentido e
iluminan las practicas que tomaremos como objeto de analisis, plantearemos algunos aspectos
problematizadores del disefio pedagogico de propuestas educativas en linea, abordaremos con

detalle el concepto de EeL y el disefio en clave tecnopedagdgica.

Disenar en la Educacion en Linea

Antes de adentrarnos en las cuestiones mas especificas propias de la tarea de crear
intervenciones educativas en linea, consideramos necesario explicitar desde donde estamos
pensando el proceso de disefio en educacion, ya que mas alla de la modalidad educativa de que se

trate, hay supuestos bdsicos que nos atraviesan en tanto educadores.

La nocion de Educacion en Linea que recorre cada uno de los capitulos de este libro supone una
toma de posicion que recupera los postulados socio-constructivistas y reconoce el caracter
situado de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en un contexto histérico y social
determinado.

Desde esta perspectiva, no es posible concebir un disefio que tenga especificadas y estipuladas
de antemano todas y cada una de las acciones que estudiantes y docentes realizaran, ya que el
propio devenir de las interacciones pedagdgicas ira generando cambios, no sélo en los sujetos de

la formacion, sino en la misma propuesta que requerira adaptaciones permanentes.
En este sentido, Schneider (2008) analiza la problematica de la prescripcion en el disefio:

“El caracter fuertemente prescriptivo de modelos basados originalmente en el conductismo,
determinan con exactitud la serie de pasos, acciones y tareas a desarrollar por quienes planifican la
ensefianza, y que tiene como objetivo el desarrollo eficaz, eficiente y efectivo del aprendizaje. En
este sentido, se destaca la ausencia de la variable contextual en la mayoria de los enfoques
instruccionales, y de la consideracion de las diferencias individuales, grupales y sociales de quienes
aprenden. En general, los desarrollos provenientes del constructivismo y de la teoria sociohistérica
(o sociocultural) plantean un abordaje epistemoldgico muy diferente al enfoque del Disefio
Instruccional. Parten de la idea de que es la persona, en interaccién con el mundo, quien construye,
prueba y perfecciona las representaciones cognitivas a fin de darle sentido al mundo. (Duffy y
Jonassen, 1991)™”

' Coincidimos con esta autora en mantener el concepto disefio instruccional circunscripto a una perspectiva prescriptiva, y optar en
cambio por el de disefio formativo como aquél que nos permite pensar la complejidad de esta tarea desde una perspectiva
socio-constructivista de la educacion.
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El disefio, por lo tanto, s6lo puede ser concebido como un marco de accidn sobre el cual es posible
modificar, cambiar, tomar nuevas decisiones. Es una hipétesis de trabajo (Feldman y Palamidessi,
2001) y en ese sentido supone una representacion de la propuesta, una posibilidad de anticipacion,

un caracter de prueba o intento:

“La idea de plan o de proyecto anticipa un estado de cosas que solo adquieren forma en su
realizacién practica y que, en su forma de proyecto, define un estado probable y nunca puede ser
totalmente seguro o definitivo.” (Feldman y Palamidessi, 2001:15)

De este modo, el caracter hipotético del proceso de disefio, nos ayuda a ordenar y dar sentido a
una propuesta de Eel que puede ser adaptada y modificada de acuerdo a la realidad, experiencia o

situacion especifica en que se desarrolle el proceso de su puesta en juego.

Es por ello que no entendemos al disefio como una lista (o receta) de pasos a seguir de manera
ortodoxa sino como un estructurador, un modelo organizador que posibilita un didlogo constante
entre los diversos elementos intervinientes en el proceso. El modelo podria representarse como
una espiral en la que van interactuando de manera constante cada uno de los actores y que
termina de concretarse “cuando se pasa del plano de la representacién y anticipacion al de la

accion” (Feldman y Palamidessi, 2001:15).

Estos supuestos mas generales sobre el proceso de disefio son consistentes con el modelo
educativo de EelL que planteamos, desde el que se reconoce el caracter imprevisible de toda
propuesta educativa incluso cuando se lleva adelante en linea. Nos interesa resaltar que el
reconocimiento de la imprevisibilidad implica un fuerte posicionamiento respecto de la tradicion
de disefio de propuestas mediadas por tecnologias, donde por razones histéricas, culturales y
contextuales, suelen cobrar peso los modelos prescriptivos de disefio que se proponen alcanzar
una propuesta cerrada y autosuficiente lista para utilizar (‘plug and play”). En contraposicion
sostenemos que es indispensable trabajar desde un enfoque en el que se valora la necesidad de
dar tiempo a que se desarrolle el proceso de construccion que supone aprender y desde el que se
reconoce que, al tratarse de una practica social y humana, no todo podra anticiparse, aunque se

conozca el grupo de estudiantes, el contenido a ensefiar y la estrategia a desarrollar.

En este punto, es importante destacar que si bien las teorias de disefio formativo y las reflexiones
previas son transversales a cualquier propuesta educativa, pensar en la Eel requiere a la vez
reconocer la especificidad de las practicas educativas que se llevan adelante en esta modalidad y,
por lo tanto, son necesarias algunas redefiniciones del proceso de disefio que compartimos en

este capitulo.

Por supuesto, tenemos presente que esta caracteristica no prescriptiva del enfoque de disefio que
aqui hemos planteado puede convertirse en un escollo en equipos de trabajo principiantes. Existen
otros modelos que pueden ser utilizados y que tienen un enfoque mas pautado y prescriptivo.

Estos se encuentran generalmente mas ligados a lo que hemos definido como procesos de disefio
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instruccional (diferentes de las de disefio formativo) y en este sentido deberia tenerse en cuenta la
no contradiccidn entre el modelo de aprendizaje propuesto y el modelo de disefio al que se recurra

para guiar el proceso de concepcion de su IEL.

Son varios los capitulos de este libro que vuelven sobre la nocién de EelL haciendo foco en
diversos aspectos, por lo que planteamos aqui una mirada panoramica e integradora de sus

rasgos caracteristicos, para situar las practicas educativas que esta modalidad cobija.

Para explicar la nocion de Eel que proponemos (y que guia los procesos de disefio), mds que una
definicién cerrada preferimos identificar las ideas que constituyen lo que denominamos como su
“ndcleo genético’™”, aquéllas que permiten aprehenderlo sin encerrarlo y que dan sentido a

diferentes “versiones” de la EeL sin perder su esencia.

Este nudcleo recupera y articula principios provenientes de las teorias socio-constructivistas, tal
como sefialamos en otras publicaciones (ver Tarasow, 2008; Schwartzman, Tarasow y Trech,
2010) y en consonancia con diversos referentes del campo de los procesos educativos mediados
por tecnologias digitales (Barbera, 2001, 2004, 2008; Gros, 2011; Henry y Meadows, 2008).

En una aproximacion a dicho nucleo genético podemos enumerar las siguientes ideas

constitutivas del mismo:

e el reconocimiento de los multiples contextos en los que se desarrollan los procesos de
ensefianza y de aprendizaje (geograficamente dispersos, culturalmente heterogéneos, en

un entorno digital compartido a veces Unico y otras mdltiple);

e |a tecnologia concebida como territorio donde se circulan los contenidos, se producen las

interacciones y transcurre la propuesta educativa;

e las interacciones con el contenido, con los docentes, con los colegas/compafieros; y la
construccién de conocimientos a través de la colaboracién entre pares (incluso mediante el

trabajo en pequefios grupos) como constitutivas de los procesos de aprendizaje;

e la comunicacion en diferentes espacios temporales (sincrénicos, asincronicos) y mediada

por la tecnologia;

e |as actividades de aprendizaje de los participantes como eje organizador de la propuesta

pedagdgica;

e seleccién de contenidos valiosos, de soportes y recursos apropiados que faciliten la

S Tomamos prestada esta analogia del campo de la genética para sefialar las caracteristicas distintivas de una propuesta que la
identifican, que la constituyen como nucleo central y que permiten el desarrollo de diversas y variadas propuestas partiendo del mismo
ntcleo.
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realizacion de las experiencias y tareas previstas;
e el docente como guia y mediador de los procesos de aprendizaje;
e |a generacion de vinculos reales entre los participantes.

Ideas como las enunciadas se constituyen en aspectos indispensables de una buena propuesta en
linea y, por lo tanto, subyacen a los procesos de disefio, los que finalmente anticiparan tiempos,
espacios, modos y motivos que permitan las interacciones tendientes a la construccion social de
conocimientos. El disefio, en estas circunstancias, es un marco de accion, una corriente que indica
un flujo, pero sobre el cual es posible modificar, cambiar. Por lo tanto, cada nueva propuesta
supondra una identidad unica, en la medida en que exprese las necesidades y condiciones de un

proyecto pedagdgico particular a la vez que se adapta y recrea en cada nueva puesta en acto.

Profundicemos entonces en los criterios y reflexiones sobre el proceso de disefio general de un
dispositivo tecnopedagdgico, es decir, en las cuestiones que debemos considerar para crear

nuestras propuestas de EeL.

Las primeras decisiones: tejiendo relaciones entre pedagogia y

tecnologia

A partir de las preguntas basicas que dan cuenta del origen de una propuesta, y que son comunes
a todo proyecto formativo (a quiénes formar; por qué, en qué, con qué metas, etcétera), seguirdn
otras muchas vinculadas a la génesis misma de un proyecto. Este puede surgir por pedido de la
institucion en la que trabajamos, por una idea propia o por el desarrollo de una propuesta para una
institucion externa. Ya desde estos primeros esbozos y fantasias del proyecto se tiene una idea
general de lo que se pretende aunque, en muchos casos, aln no es posible diferenciar claramente

causas, propuestas, consecuencias...

En esta etapa previa también se definen cuestiones de indole muy general de caracter
institucional, curricular, del sentido de la propuesta, las necesidades de formacion, etcétera. No
siempre los disefiadores de una intervencion educativa en particular son participes de estas
decisiones y se incluyen en un momento posterior'®. Dado que la literatura sobre disefio curricular

y disefio formativo aborda abundantemente estas cuestiones, no es nuestra intencién detenernos

'® Vale aclarar que si bien en la actualidad muchas instituciones formativas suelen tener un modelo (o la coexistencia de varios) que
define a grandes rasgos lo que se espera de los proyectos en linea, no siempre dichos rasgos se convierten en lineas rectoras de cada
nuevo proyecto. Serd entonces necesario, de trabajar en una institucién con antecedentes en Eel, indagar sobre los requisitos
existentes, asi como sobre los margenes de flexibilidad para crear propuestas que modifiquen parte de los mismos.
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en dichos aspectos. Avancemos entonces hacia el corazén de este capitulo, aquello que esta

especificamente vinculado al disefio en EeL.

Es complejo poner en palabras lo que se espera de este momento inicial, pero consiste
basicamente en visualizar grosso modo el espacio (en linea) y concebir en términos muy generales
las actividades e interacciones que se podran realizar entre los principales actores y elementos
involucrados: docentes, estudiantes, contenido, espacio de interaccion en linea, materiales
didacticos, etcétera. En este primer acercamiento, dejamos de ver la presencialidad o la no
presencialidad como una cualidad distintiva, para centrarnos en aquello que es especifico de la
educacion en linea. Por lo tanto, desde estos momentos iniciales del proyecto tienen que estar
vislumbrados estos interrogantes: ;Por qué es valioso realizar esta propuesta en linea y no de otra
forma? ;Qué cualidad intrinseca puede aportar esta modalidad? ;Qué respuestas pueden darse a

problemas existentes? y ;como va a transcurrir el proyecto?

A la vez, desde el momento en que se concibe el espacio de interaccion se estan poniendo en
juego concepciones que tenemos internalizadas y que son comunes a cualquier propuesta
educativa, mas alla de la modalidad en cuestién: ;qué significa ensefar?, ;qué significa aprender?,
¢cudl es el rol de los docentes y cual el de los estudiantes?, ;qué entendemos por conocimiento?
Es valioso volver a responderse estas preguntas fundamentales en el inicio de cada nuevo proceso

creativo, de modo que las tengamos presentes al avanzar en la toma de decisiones.

Con estas primeras definiciones ya establecidas —las que dan origen al proyecto— sera tiempo de
adentrarse en un proceso de concrecién creciente de las ideas. Queremos remarcar que lo que
guia este proceso de especificacion del disefio formativo es un pensamiento netamente
pedagdgico/didactico que configura la racionalidad pedagdgica del proceso. Es por ello que, en
toda propuesta, las decisiones pedagdgicas deberian presentarse “por delante” de las
herramientas. Esta afirmacién (que parece una verdad de Perogrullo) no siempre resulta evidente,
ya que en muchos casos la fascinacién implicita por el uso de nuevas herramientas se antepone a

la utilizacion contextuada y planificada de acuerdo al disefio global de la intervencion'.

Estamos aqui ante uno de los principales focos de atencion de esta compleja tarea; la
coexistencia de dos “formas” o “dreas” de pensamiento: el pedagogico y el tecnoldgico. Son
conocidos los desencuentros entre estas “formas” asumidas generalmente por profesionales de
campos muy diferentes entre si y, muchas veces, ubicados en distintos sectores institucionales
que deben interactuar para lograr un disefio en el que se conjuguen sus aportes y modos de

pensar la propuesta que se estd (co)creando. No hay recetas que indiquen cémo resolver esta

7 No son pocos los casos en que en un disefio se proponga, por ejemplo, el uso de “blogs” o “wikis” sin que se especifique por qué, para
qué y qué resultados se espera. Al hacer este tipo de inclusién de las herramientas tiende a convalidarse la idea de que son las
tecnologias las que tienen la facultad de generar cambios y producir resultados por si mismas. Al carecer de una justificacién o una
racionalidad pedagdgica estas actividades no suelen producir los resultados de aprendizaje esperados, alin cuando resulten
aparentemente divertidas o exitosas (“escribimos en un wiki”, “hacemos un blog” son ejemplo tipicos de esta situacion).
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tensién habitual en los proyectos de Eel, pero abordaremos algunas cuestiones que se ponen en
juego a partir del didlogo entre estas dos areas y que inciden fuertemente en los procesos de
disefio formativo'®.

Comencemos por situar que la imaginacién y el pensamiento tecnolégico asume el desafio de
(re)construir en el ambito de los entornos en linea la experiencia pedagégico-didactica acumulada
luego de varios siglos de ensefanza sistematica. Esto no implica reproducir las condiciones de
ensefianza tradicional sino reconocer la influencia que tiene en todos los involucrados en el
proceso de disefio. Por ello, la creacion e innovacién es uno de los aspectos mas fecundos que
pueden potenciarse en el trabajo conjunto de estas dos formas de pensamiento. Para que sea
posible, deberemos tener claramente definido el sentido de utilizar tecnologias digitales y entender
las posibilidades que nos brindan para la generaciéon de nuevos entornos educativos donde se
desarrollen los procesos de construccion del conocimiento. Como mencionamos previamente, la
tecnologia ya no es concebida como un puente a través del cual se transmiten contenidos, sino
que se transforma en un territorio donde ocurren las interacciones que posibilitan los aprendizajes.
Esta idea es clave en las decisiones de disefio, ya que da un marco claro a la inclusién de medios,

aplicaciones y recursos digitales que configuran la propuesta.

"9 resulta

Como toda articulacion, el didlogo y trabajo compartido de “pedagogos” y “tecnoélogos
valiosa y, al mismo tiempo, fragil. En parte, por los preconceptos previos que se tienen
respectivamente (las ideas de los tecndélogos sobre educacién y las que los pedagogos tienen
respecto de la tecnologia) y, en parte, por la falta de prevision de tiempos para la realizacién de un
trabajo que permita ir construyendo un lenguaje comun. Esta articulacién es uno de los puntos
mas delicados de proyectos como los que aqui nos interesan, y como el eslab6n mas débil es el
mas propenso a generar obstaculos o incluso el fracaso de un proyecto. No existe una serie de
principios que puedan regir esta relacién, pero en la medida en que la articulacién tienda a ser
fluida, a imbricar e interrelacionar ambas instancias, llevara a una maduracion y a la fortaleza del
equipo. Sera entonces fundamental prever instancias que faciliten el mutuo reconocimiento y un
trabajo conjunto desde estos primeros momentos del disefio, de modo que se generen entornos

que respondan (y potencien) las decisiones pedagdgicas definidas.

Tener una vision compartida del proyecto que se esta creando sera clave, dado que los equipos
que trabajan en el disefio de propuestas de EeL deberian ser capaces de imaginar, crear y construir
las mejores propuestas, seleccionando entre los recursos disponibles o adaptandolos a las

necesidades especificas cuando fuera posible. Esto implica tomar decisiones estructurales

'8 Este didlogo es abordado también desde la perspectiva de Christian Milillo, coordinador de desarrollos tecnoldgicos del PENT, en un
capitulo de su autoria en este mismo libro.

' Alos fines de la argumentacion y con intencién de plantear las ideas con claridad se ha simplificado la composicién de estos equipos

que en muchas ocasiones incluyen otros perfiles y docentes de diversos campos disciplinares y que en algunos casos, incluso, se trata
de una Unica persona que combina estas dos vertientes de pensamiento.
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respecto de los territorios donde se llevaran adelante los procesos educativos y, por lo tanto,
requiere que las dos “areas” de pensamiento mencionadas se conjuguen para dar lugar a un nuevo
campo, el de la toma de decisiones sobre la arquitectura de los espacios e interacciones en linea, a

fin de favorecer las tareas de ensefianza y las actividades de aprendizaje de los alumnos.

En los siguientes apartados, al avanzar con el resto de los aspectos a contemplar en relacién con
el proceso de disefio, debe considerarse que las posibilidades y resultados siempre vendran de las

relaciones que se tejan entre pedagogia y tecnologia en el proceso de construccién.

Del nucleo genético a la creacién de propuestas unicas

Desde nuestra perspectiva, la posibilidad de imaginar y crear situaciones de aprendizaje en linea
incluye pero trasciende la idea de cursos y de disefios encerrados dentro de las diferentes
opciones de software para e-learning (o LMS, sigla por la versién en inglés de Learning Managing
System o Sistemas de Gestion del Aprendizaje). Es posible desarrollar otras formas de interaccion

educativa y otros territorios donde las mismas transcurran.

Esto implica reconocer que aunque las ideas consolidadas como nucleo genético de la EeL son las
que dan sentido ultimo a la propuesta de Eel, el proceso de disefio implica tomar decisiones sobre
una gran diversidad de elementos que permiten concretarla, generando diversos dispositivos
educativos?®. Siguiendo la analogia planteada, nuestro nucleo genético puede dar lugar a distintas
expresiones fenotipicas de acuerdo a los distintos elementos que influyan en el surgimiento y
concrecién de cada propuesta. Podemos denominar a cada una de estas expresiones fenotipicas,

en términos de la EeL, dispositivo tecnopedagdgico.

Varios autores sobrevuelan y se acercan a este concepto desde diferentes perspectivas, pero
todos dan cuenta de su complejidad. Marta Souto (1999) habla de dispositivos pedagdgicos y los
define como un artificio instrumental complejo “constituido como combinatoria de componentes
heterogéneos que tiene disponibilidad para generar desarrollos previstos e imprevistos y poder
para ser proyectado, instalado, realizado y analizado”. Para esta autora, el dispositivo plantea un
predominio técnico, pero sin desatender otras dimensiones y dispone de componentes variados y

diversos en funcién de una intencionalidad pedagdgica: facilitar el aprendizaje.

Si bien la nocion de dispositivo pedagdgico resulta fecunda para el andlisis de la practica,
preferimos en nuestro caso referirnos a los dispositivos tecnopedagdgicos en tanto ponen de

relieve el lugar de las TIC en la constitucién del campo de la EeL y su rol condicionante respecto

2% Retomamos la analogia genética al poder explicar la diversidad de caracteres de una persona, surgidos de
la interaccion entre su codigo genético y el ambiente. Caracteres que se diferencian, inclusive entre personas
portadoras del mismo cédigo genético.
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del desarrollo de propuestas. En este sentido, César Coll (2011) sefiala que el disefio
tecnopedagdgico, como referente inmediato que es de la practica educativa, condiciona y orienta
los usos que profesores y alumnos hacen de las herramientas, recursos y aplicaciones TIC que
incorpora. Al explicar este concepto, Coll desarrolla precisiones sobre la doble naturaleza de este
condicionamiento sefialando que los usos que profesores y alumnos hagan finalmente de las TIC
depende tanto de las caracteristicas de las tecnologias concretas que incorpora el disefio como de

las opciones instruccionales que lo sustentan.

Por lo tanto, cada nuevo dispositivo tecnopedagdgico supondra una identidad unica, en la medida
en que exprese las necesidades y condiciones de un proyecto pedagdgico particular

(Schwartzman, Tarasow y Trech, 2012) en la puesta en juego del mismo.

Decisiones pedagadgicas que estructuran el disefo

Disefiar una IEL, como venimos sefialando, es un proceso complejo que atiende a una
multiplicidad de elementos que se ponen en juego. Una de las decisiones que permitira comenzar
a concretar y detallar el disefio consiste en definir con claridad el tipo de propuesta que se
pretende desarrollar (en funcién de las necesidades detectadas y las primeras y generales
decisiones pedagogicas ya establecidas). Por tipo de propuesta nos referimos a una
caracterizacién genérica que implica considerar si se trata de un curso, una carrera, una

comunidad de practica, una red, un taller, un evento masivo de corta duracion, etcétera.

Esta decisién condiciona el dispositivo tecnopedagdgico que nos proponemos desarrollar. Sin
embargo, a partir de alli, aun resta un largo camino para completar el proceso de disefo. Tan solo
a modo de ejemplo podemos enunciar algunos aspectos que aun debemos considerar en el

mismo?":

e Definiciones filoséfico-estratégicas del territorio digital a construir (centralizado o

descentralizado; abierto o cerrado)

e Aplicaciones digitales que soportan la construccion del territorio y que facilitaran las

interacciones previstas

e Actores que seran involucrados en los procesos de disefio y en los de desarrollo de la

propuesta (moderadores, docentes, alumnos, coordinadores, técnicos, editores)

e Rol docente y modelo de tutoria (distribuidos en diversas personas o concentrados en una

2 La implementacion de estos proyectos educativos, requiere también atender otros procesos de forma integral, més alla de las
decisiones pedagdgicas que aqui abordamos, como ser las decisiones administrativas, gestion académica, financieras, etcétera que
trascienden el foco de este libro.
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Unica; con funciones académicas, sociales, de sostén, etcétera)
e Construccion del alumno/participante
e Secuencia de actividades de aprendizaje que estructurara el recorrido de los participantes
e Tipo de materiales y articulacién de los mismos con las actividades de los participantes
e Procesos de evaluacion previstos

Jesus Salinas (2005) plantea con claridad la dificultad de establecer una enumeracién exhaustiva

y bien diferenciada de elementos, pero destaca su importancia al plantear:

“(...) considerar estos componentes es meramente metodoldgico ya que las divisiones entre ellos no
son precisas. No obstante nos ayuda a ordenar algunos de los elementos que deben tenerse en
cuenta en relacion a los entornos flexibles de formacion, su disefio, gestion y la investigacién
relacionada.”

Teniendo presente las limitaciones sefaladas por Salinas respecto de esta division en
componentes, abordaremos a continuacién los elementos enumerados mas arriba. En este
sentido, no podemos brindar un mapa de ruta exhaustivo y bien diferenciado para cada uno debido
a que las decisiones sobre cada aspecto influyen en los demas. Por lo tanto, en la practica, si bien
hay momentos en que los mismos se aislan para definir aspectos puntuales, generalmente se

abordan como conjunto de cuestiones a considerar.

Un momento importante consiste en la visualizacion arquitectdonica de nuestro territorio digital, en
la que se comenzard a poner en orden y forma al entorno, al espacio de interaccién, y se pensara
con mayor especificidad en los actores y roles previstos juntos a las actividades que realizaran los
participantes que puedan promover los procesos de aprendizaje deseados y que guiaran en gran

medida las decisiones especificas a tomar en torno a cada uno de los items planteados.

Un espacio en linea es, de algun modo, un espacio vacio... A pesar de los slogans que rodean a
ciertos LMS, un entorno de educacién en linea vacio no es per se mas o menos colaborativo, mas
o0 menos conductista. Estas caracteristica del entorno como colaborativo, conductista,
constructivista, etcétera, esta dado en realidad por el disefio con el que sea moldeado, por las
actividades de aprendizaje propuestas y por las formas de intervencion del docente. Es posible
concebir y modelar el espacio, por ejemplo, para reproducir la ensefianza frontal, donde el docente
se perfila como el transmisor de la informacién (entendida como conocimiento). De hecho, existe
una amplia gama de herramientas tecnoldégicas centradas en reproducir este modelo. En este
caso, se podria afirmar que la herramienta "tiene” per se una tendencia y es portadora de un
modelo de educacién. Sin embargo, esta puede ser reconvertida a partir del uso que se prevea
para la misma en el disefio, insertandola en procesos pedagdgicos que le den otros sentidos

posibles. Podemos considerar que las aplicaciones que elegimos sean lo suficientemente
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plasticas para modificar alguna tendencia propia de las herramientas y para permitir escoger
diferentes estrategias de ensefianza de acuerdo a las decisiones, necesidades, caracteristicas y
personalidad de los docentes y alumnos. Ni colaborativo per se, ni expositivo, ni conductista: la

riqgueza del disefio en entornos en linea esta dada por la plasticidad de los mismos.

Asimismo, en la construccién de cada dispositivo tecnopedagdgico deberemos considerar aun
otras cuestiones estratégicas respecto del entorno. Entre otras, por ejemplo, definir el grado de
apertura del mismo y la construccion basada en una o multiples aplicaciones digitales que se

comunican entre si.

Deberemos entonces considerar si lo mas apropiado a la intervencion educativa es un entorno

completamente cerrado, al que debemos entrar o una propuesta con mayor apertura.

En el primer caso, (entorno cerrado) se supone que alli se producen todos los procesos que
conforman dicha propuesta educativa y que solo quienes ingresen en ese espacio compartiran

interacciones, contenidos, productos, etcétera.

Pero también se pueden disefiar intervenciones con una mayor “porosidad”, permitiendo flujos de
adentro hacia fuera, a la inversa, 0 ambos movimientos. En este caso, estariamos ante propuestas
donde parte de lo que se hace en el entorno se hace publico (ya sea mediante mensajes o
productos que pueden ser vistos por quienes no participan de la propuesta, por ejemplo), o
procesos que suceden en otros territorios de la web y que se recuperan para que formen parte de
nuestro entorno. En estos casos, es posible que los actores que participen se diversifiquen, asi
como sus niveles de participacion e involucramiento. Es posible, incluso, concebir IEL que se
desarrollan integramente en espacios publicos (combinando diversas herramientas y aplicaciones

disponibles en la web).

Es interesante senalar que esta atencion puesta en el entorno se debe a que su construccion es
una tarea propia de la Educacion en Linea. En la educacion presencial, los entornos son
naturalizados y tomados como parte de lo dado. En la educacion a distancia tradicional, no existia
el espacio comun de interaccion, y la principal accion del alumno se ejercia individualmente sobre
los objetos de aprendizaje y, ocasionalmente, en un didlogo con sus tutores. De alli que sefialemos
que las caracteristicas del entorno son estratégicas, en la medida en que reconocemos la estrecha

relacion con el resto de los elementos a considerar.

Desde la perspectiva de la educacion en linea, existe el espacio comun de interaccion, donde los
alumnos y participantes se encuentran en constante dialogo, intercambio y produccion y creacion
conjuntas. En forma concomitante, los clasicos materiales de estudio especificamente disefiados
dejan de ser el centro y es necesario repensar cual es el rol de los mismos dentro de una

propuesta y qué caracteristicas deberan reunir en forma coherente con el resto de la propuesta de
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educacion en linea?”. A la vez, cobran un lugar central las actividades que los estudiantes realizan,
por lo que —como senalamos previamente— el microdisefo estara organizado en torno a las
actividades que se proponen como estructurantes del recorrido de un curso o seminario (o

cualquier otro tipo de intervencion en linea que se cree). Como sefialan Henry y Meadows (2008):

“Del aprendizaje basado en la adquisicion de informacién, estamos avanzando a un modelo
centrado en un conjunto de tareas y actividades que conforman las experiencias de aprendizaje que
el estudiante realizara a fin de lograr los objetivos del curso... En el mundo virtual, contenido es un
verbo."?

No estamos planteando que las propuestas educativas deban vaciarse de contenidos sino que,
por el contrario, decimos que estos cobran relevancia en la medida en que nos preocupa no solo la
informacioén a incluir en nuestra propuesta, sino también qué condiciones generamos, qué pueden
hacer los alumnos con esos recursos, como los pueden “amasar” o utilizar para generar nuevos
conocimientos, a través de qué actividades se puede comprender y cuestionar lo que se dijo, qué
estrategia sera mas util. Todas estas son decisiones a considerar, tanto al disefiar como en el

momento en que los docentes llevan adelante la propuesta.

Y aqui nos encontramos con otro rasgo distintivo y fundamental de la EeL: el rol del docente que
supone un papel central y activo en las etapas de disefio y de implementacién de una IEL. A
diferencia de muchas propuestas que se encuentran en la red, en esta perspectiva el docente no
es un ‘“respondedor” de dudas y preguntas, ni exclusivamente un evaluador de examenes y
trabajos entregados. Propuestas educativas como las que estamos presentando, plantean una alta
demanda para el docente dando lugar a una presencia casi permanente del mismo para
acompafar a los participantes:

“Debe jugar roles y funciones diferentes, comunicar de diversas maneras, retroalimentar,
ponerle voz, tono, oportunidad, en definitiva, hacer sentir «su presencia» en el camino que
recorre, junto con sus alumnos, en el curso que estda moderando. Es un rol complejo, que esta
mediado por tecnologia, por la comunicacion asincrénica y sus caracteristicas, por las
diferentes estrategias y competencias, personales y profesionales, que tiene que desplegar.”
(Trech, 2007) 2

Por lo tanto, y lejos de los temores iniciales sobre el posible desdibujamiento del rol docente en las
propuestas de ensefianza en linea, ellos son parte de las experiencias reales que se generan y
conforman un equipo que toma decisiones que modifican el rumbo de lo que sucede en el entorno.

Esta perspectiva se asienta en la nocion de disefio formativo y de educacién que sostenemos

2 En este mismo libro, el capitulo escrito por Gisela Schwartzman y Valeria Odetti estd integramente dedicado al anélisis de los
materiales diddcticos en el contexto de una propuesta de educacién en linea.

2 Traduccidn propia de la comunidad del PENT.

2 El capitulo de Caldeiro, Ferndndez Laya, Rogovsky y Trech sobre tutoria en linea profundiza la mirada sobre este enfoque y el rol
docente en la educacioén en linea.
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desde las cuales el disefio de una propuesta de educacion en linea no culmina, no esta cerrada, no
es suficiente con hacer “play” para que pueda repetirse unay otra vez. Por el contrario, como toda
buena propuesta educativa —en el profundo sentido moral y epistemoldgico que Gary
Fenstermacher (1989), le da al adjetivo “buena” al referirnos a la ensefianza—, una propuesta de
EeL esta viva y depende de lo que los actores realicen en el transcurrir de la misma. Esto supone
una complejidad e imprevisibilidad que es necesario contemplar desde el disefio general dando
margen al docente para ir ajustando y redisefiando, teniendo en cuenta lo que ocurre en la
implementacion. Asi, el docente o, mejor aun, el equipo docente, permanece atento a los procesos
de los estudiantes, a sus comprensiones, a sus dificultades y por lo tanto debe estar pendiente del

dia a dia, del devenir de la actividad y tomar constantemente decisiones bien fundadas.

Aln considerando las ideas enunciadas en los parrafos precedentes como supuestos basicos en
torno a los docentes, resta margen para tomar otras decisiones en funcién de las caracteristicas
particulares del dispositivo tecnopedagdgico en construccion. Y esto se debe a que la presencia
del docente se verifica en diferentes instancias y momentos del proceso, y a través de distintas
tareas, pudiéndose configurar desde el disefio distintas modalidades de intervencién en el entorno.
Sin pretensiones de exhaustividad, y tan solo a modo de ejemplo, el docente puede concebirse
como quien acompafa desde el lado (Galvis, 2002) interviniendo y andamiando el proceso de
construccién de conocimiento de los alumnos en las diversas tareas que estos llevan adelante
dentro del entorno, o como un docente focalizado en la moderacion del trabajo en espacios de
discusién o foros, o bien como un docente dedicado a responder inquietudes individuales de los
participantes sin apuntar a un proceso de comunicacién que vehiculice los procesos en red, entre

otras.

Si bien estas decisiones se toman en forma simultanea con tantas otras, estan particularmente
relacionadas con los tiempos, los espacios de interaccion, el grado de autonomia y margen de
decision de los participantes y las actividades de aprendizaje. Dedicaremos algunos parrafos a

analizar estos aspectos fuertemente vinculados entre si.

El grado de autonomia que anticipamos tendran los participantes en el desarrollo de la IEL se
relaciona con el tipo de propuesta y recupera las decisiones estratégicas sobre el entorno y los
grados de apertura del mismo. Dicha autonomia refiere al margen para la toma de decisiones por
parte de los participantes respecto de su proceso de aprendizaje en el recorrido propuesto. Segun
cada disefno, se pueden prever mayores o menores grados de involucramiento y decision de los

mismos respecto de:

e secuenciacion propuesta: esto implica definir si la propuesta se organiza en torno a un
recorrido Unico comun a todos los participantes, a diversos recorridos posibles entre los

que optar, sin recorridos ya establecidos desde el disefio, etcétera;
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e seleccidn en el acceso a recursos y tematicas: en este caso se trata de considerar si los
recursos y temdticas incluidos en la propuesta son comunes (y obligatorios) a todos los
participantes, si solo algunos son comunes y otros pueden dar margenes de eleccion, si las
tematicas son obligatorias y preestablecidas pero los recursos para abordarlos diversos y
electivos, si cada uno elige en cudles tematicas y recursos le interesa detenerse y/o

profundizar, etcétera;

° involucramiento en el tipo de intervencién: esto supone tomar decisiones tales
como si se pauta un tipo de intervencion esperada para todos los participantes, si
se definen qué tipo de actividades desarrollar, si es posible participar de la misma

propuesta en grados diversos de compromiso y dedicacion de tiempo, etcétera.

Podra inferirse que estas decisiones van de la mano de otras vinculadas al manejo de los tiempos
y la preponderancia que se le otorgue a una periodizacién preestablecida (o no) desde el disefio
formativo. Por periodizacién nos referimos al establecimiento de periodos determinados de
tiempos que marcan hitos en la puesta a disposicidon de contenidos y consignas de actividades
para los participantes de la IEL. Esto implica opciones tan heterogéneas como la no existencia de
periodizacion (todo estd disponible desde el inicio de la propuesta), el establecimiento de periodos
con una duracién regular (diarios, semanales, quincenales) o la apertura de contenidos y consigas
de actividades a medida que los procesos se van desarrollando pero sin una frecuencia

preestablecida, por sefalar algunas alternativas.

La periodicidad cobra un lugar especial cuando la propuesta didactica supone la realizacion de
actividades con un alto componente de interaccion entre los participantes. En estos casos, la
periodizacion en el disefio implica decidir si se establecen o no condiciones para el encuentro
(sincrénico o asincrénico) de los participantes, para que puedan producir juntos. En este punto
gueremos enfatizar que no nos preocupa la periodicidad como un “ingrediente” aislado, sino en
estrecha vinculacién a la participacién y a la interaccién. De otro modo, la periodicidad se
convierte en una entrega “por fasciculos” contraria a la idea de la misma como marco favorecedor
de aprendizajes compartidos, de interacciones que fomenten una construccion y reconstruccion

colectiva de conocimientos (Schwartzman y Trech, 2006).

Las interacciones con otros (pares y docentes), requieren de un tiempo comdun, de encuentro —aun
en la asincronia— para construir con otros. De alli la necesidad de tomar decisiones al respecto.
Cuando estamos ante propuestas que cuentan con un recorrido comun para todos los
participantes y que se centran en la produccién conjunta como premisa, sera necesario periodizar
la propuesta estableciendo una frecuencia desde el disefio, generalmente a través de plazos claros
y estipulados para la publicacién de nuevos contenidos, consignas de actividades, producciones
de los alumnos. Esto implica, en algunos casos, una demanda de lecturas y evaluaciones también

periddicas, que se van realizando a lo largo de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Este
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rasgo aporta fluidez y brinda condiciones de posibilidad para aprender con otros, pero al mismo
tiempo “rompe” con la idea de flexibilidad en el uso del tiempo, rasgo propio de la educacién no

presencial (en sus diversas modalidades) (Schwartzman, 2009).

En el otro extremo, podemos pensar en un disefio donde la interaccion centralizada no esta
planteada como eje del disefio del dispositivo tecnopedagogico y, por lo tanto, la periodizacion no
es preponderante. En estos casos, el acceso a la propuesta podria desplegarse desde su inicio,
dejando el recorrido pedagoégico planteado en forma completa y abierto y sin una necesidad
periddica de acceso ni de trabajo concomitante con otros participantes. Son incipientes aun la
existencia —y la investigacién acerca— de este tipo de propuestas que implican modos diferentes
de producir con otros, en forma distribuida y reticular, y que permiten construcciones que

recuperan lo hecho por otros como insumos diferidos en el tiempo.

Por lo tanto, si bien es posible contar con una amplia gama de opciones respecto de las
decisiones sobre los tiempos y los espacios, en todos los casos pondremos de relevancia el tipo
de procesos que esperamos realicen los participantes como constructores de sus aprendizaje.
Esto implica, como ya mencionamos, que la actividad del alumno (participante) cobra un lugar
central en el proceso de aprendizaje. En este sentido, es que sostenemos que desde el momento
de la concepcidn de una propuesta de Eel debera otorgarse un lugar preponderante al disefio de
las tareas a realizar por los participantes. Coincidimos en el PENT con las posturas que plantean
que para que alguien aprenda algo tiene que hacer cosas. No nos referimos a la ejecucién de un
simple ejercicio rutinario, sino a una actividad que le permita la construccion de conocimientos a
través de tareas genuinas que supongan dialogar con los textos (imagenes, videos u otros
materiales didacticos) y con los colegas; discutir; buscar nuevos ejemplos; disefiar practicas y

propuestas, crear objetos, etcétera.

Ahora bien, si partimos del supuesto (firmemente arraigado hoy en las ciencias sociales) de que
las interacciones sociales y la colaboracidn entre pares son parte constitutiva de los procesos de
aprendizaje, habra que generar actividades que permitan estos procesos a través del trabajo en
pequefios grupos (u otros modos de interrelacién) que permitan establecer vinculos que
favorezcan una profundizacion de la experiencia en linea y la construccién conjunta de
conocimientos. A la vez, sera necesario reconocer qué otro tipo de interacciones -que suponen
proceso reticulares de vinculacién y construccién de conocimientos y que no necesariamente se
basan en la conformacion de grupos— son valiosas a los fines y necesidades identificados?. Sin
embargo, debemos aclarar que no toda actividad es valiosa para realizar entre pares y
seguramente son necesarias instancias individuales de vinculacién con los contenidos de una

propuesta, asi como un mayor grado de personalizacion en ciertos programas formativos. La

% En el presente libro esta cuestion se aborda en un capitulo en que Graciela Caldeiro presenta algunas conclusiones de su
investigacién sobre el aprendizaje en red.
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complementariedad de estrategias es clave y las tareas deben tener siempre como horizonte qué

aprendizajes esperamos propiciar a través de la IEL en cuestion.

En todos los casos, mas alla del tipo de actividad propuesta, a medida que se avanza en niveles de
concrecion mayores del dispositivo, habra que ir mas alla del enunciado general de lo que haran
los participantes para alcanzar un detallado conjunto de decisiones en torno a las mismas. Desde
esta perspectiva, las actividades orientan a los participantes de una propuesta, indican el recorrido
a realizar a lo largo de un periodo determinado, facilitan la relacion participante-contenido y, si este
es el caso, propician el intercambio con los pares y la construccion conjunta de conocimientos.
También anticipan necesidades tecnoldgicas y, por supuesto, delimitan los espacios y

posibilidades para las intervenciones docentes.

Retomando, entonces, el proceso de disefio trasciende la idea de que toda propuesta es un curso
en linea y se consideran todos los posibles formatos y tipos de intervenciones que respondan a los
objetivos que se proponen. A partir de ello, se inicia la construccion del dispositivo
tecnopedagdgico que tiene en cuenta diferentes aspectos. Disefiar una intervencion en linea es

definir y crear un microuniverso.

Desde el punto de vista del territorio, implica la visualizacion del espacio y la definicion de sus
fronteras: abiertas, cerradas, descentralizadas, y cuales son las herramientas digitales que
conforman el espacio y permiten las interacciones. Seguiran también las decisiones del recorrido
en este espacio, la secuencia de actividades que organiza y estructura la actividad de los
participantes. Paralelamente, se van tomando decisiones respecto a los habitantes, los diferentes
roles y sus intervenciones: docentes, alumnos, disefiadores, especialistas, editores y técnicos. En
este caso, también pueden considerarse diferentes modalidades de intervencién del docente,
como asi también de participacién de los alumnos. Otros elementos que conforman una parte
esencial de este territorio son los materiales didacticos, los lenguajes y medios utilizados, la
produccion, reutilizacion, y remixado del material disponible. Por ultimo, aunque no
necesariamente en este orden, se van definiendo las actividades y formas que daran cuenta de los

aprendizajes que los participantes van realizando a medida que recorren el espacio

Los dispositivos tecnopedagégicos del PENT: entre la exploracion y la generacion de nuevos

conocimientos

A lo largo del capitulo compartimos algunas repuestas a interrogantes tales como ¢;cémo lograr,
considerando la nocién de EelL presentada (alin en construccion), el desarrollo de practicas

consistentes con este modelo?; ;cémo podemos potenciar experiencias valiosas de formacion en
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un entorno en linea?; ;como se transforman los espacios propuestos en las plataformas

tecnoldgicas para que respondan a las necesidades pedagdgicas?

Las decisiones pedagogicas generales y la expresion concreta de cada una de las cuestiones
abordadas configuran experiencias de aprendizaje sustancialmente diversas para los participantes
de cada una de ellas y requiere, entonces, el desarrollo de entornos con arquitecturas particulares
que posibiliten esta diversidad, intentando superar las limitaciones y condicionamientos que

ofrecen cada una de las plataformas disponibles para EeL.

Como afirmamos desde el inicio de este texto, se trata esencialmente de un proceso de creacion,
de recuperacion de firmes supuesto tedricos y metodoldgicos a la vez que requiere el despliegue
de arte y oficio. Por lo tanto, supone aventurarse, explorar, intentar, analizar lo hecho, sistematizar
los aprendizajes, construir nuevos conocimientos y seguir experimentando alternativas que nos
permitan crear propuestas educativas valiosas. Son estas premisas las que guian la tarea
cotidiana del PENT y de alli que en los diez afios de experiencia del Proyecto hayamos generado
dispositivos bien diversos, pero que expresan el ideario que aqui compartimos. No es objeto de
este capitulo dar cuenta de cada uno de los dispositivos tecnopedagdgicos desarrollados, pero
nos permitimos una mencion a varios de ellos para que ilustren esta diversidad. A lo largo de estos
afos hemos disefiado, desde esta perspectiva, carreras de posgrados (Diploma y Especializacion
en Educacién y Nuevas Tecnologias, FLACSO/Argentina?®); acciones breves en red como el DIGA,
PICNIC digital, el Aula del futuro y Mancha Cadena en red?’; Seminario-talleres y Talleres digitales
que abordan en periodos de seis a ocho semanas tematicas especificas y relevantes en el campo
de las TIC y la educacidn; eventos académicos masivos como los congresos en linea Webinar
2010 y Webinar 20122% y, mas recientemente, el Educatdn, una propuesta educativa en linea, en red,

masiva y abierta®.

Cada uno de estos dispositivos, entre tantos otros que podriamos incluir, son parte de un proceso

de innovacion que supone considerarlos objeto de investigacion y, a la vez, resultado de la misma.

2 El ciclo de Diploma de un afio de cursada se articula con el ciclo de Especializacién que completa una formacién de dos afios. Ver
mas detalle en https://pent.flacso.org.ar/formacion

% Para conocer estas acciones con mas detalle puede accederse a los siguientes vinculos: DIGA. Dia Internacional de las Ganas de
Aprender: Encuentro multitudinario en las redes sociales https://pent.flacso.org.ar/producciones/diga. PICNIC Digital: Evento en las
redes por el Dia del Estudiante.

AINNO) .
Mancha Cadena: Juego en las redes por el Dia del Nifio

https://pent.flacso.org.ar/novedades/eventos/la-mancha-cadena-tuitera-del-pent

2 Ambos webinares fueron desarrollados junto con IIPE/UNESCO. Para mayor detalle sobre los mismos: Webinar 2012. Aprendizaje
ubicuo. Dispositivos moéviles y contenidos digitales: http://www.webinar.org.ar. Webinar 2010. Modelos 1 a 1. La integracién de las TIC
en la educacion: http://1al.webinar.org.ar.

2 El Educaton 2014 (desarrollado en conjunto con la OEA) abordé los desafios para la educacion de la e-ciudadania y las identidades
digitales. Fue un evento novedoso por su propuesta que a pesar de contemplar la masividad (mas de 9000 inscriptos) no se basé en la
transmision de contenidos sino en promover la interaccién deliberada entre las personas que participaron de la experiencia. El disefio
promovia la resolucién de problemas planteados sobre un tema especifico (e-ciudadania e identidades digitales) a través de la

produccién conjunta: www.educaton.org.ar
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De este proceso surgen las reflexiones compartidas en los apartados anteriores. A través de los
mismos hemos ido recorriendo, en términos muy generales, algunas cuestiones claves a la hora de
disefar propuestas de educacion en linea y compartimos algunos aprendizajes del propio equipo
respecto de los elementos que forman parte de las mismas y de las articulaciones entre dichos
elementos. Cada uno de estos requiere un analisis mas detallado y por ello este libro compila una
serie de capitulos de diversos autores que abordan con detenimiento el disefio en relacién a los
materiales didacticos; el rol y las funciones docentes; los desarrollos tecnolégicos; las actividades
en diversas modalidades, y las interacciones que las mismas proponen a los participantes; la
evaluacion. Invitamos a una lectura detenida de los mismos para abordar la especificidad de cada
uno de ellos. Y esperamos que este capitulo haya acercado, en una mirada panoramica, algo de luz

a esta desafiante (jy apasionante!) tarea.
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Disefno de desarrollos
tecnopedagogicos: el
desarrollador web y el trabajo
en equipo

Christian Milillo

Como coordinador de desarrollos tecnoldgicos del Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias
(PENT) de Flacso, en este capitulo les propongo inmiscuirse en nuestros procesos de trabajo,
compartiendo un enfoque para el abordaje de los proyectos de disefio de dispositivos
tecnopedagogicos®* que nos resulta exitoso. Este enfoque es el resultado de la experiencia de
muchos afos de trabajo en distintos proyectos con el equipo del PENT y también con otros

equipos dedicados a la educacién y las nuevas tecnologias.

Los desarrollos tecnopedagdgicos requieren la intervencién de especialistas de diferentes ambitos
y, por lo tanto, es necesario que exista una forma de emprender el trabajo que permita la sinergia
necesaria entre todos los actores involucrados. Las tensiones con aquellos especialistas del area
de desarrollo de software (programadores, disefiadores graficos, administrador de servidores,
etcétera) son muy comunes. ¢Alguna vez han escuchado frases como “los desarrolladores sélo
saben decir que no”, o “esto no le va a gustar al area de sistemas”? Estos prejuicios han sido
algunos de los motivadores para escribir este capitulo y compartir nuestra experiencia. Esta
destinado a todos aquellos que formen parte de un equipo multidisciplinario de educacién y TIC,

independientemente del rol que ocupen en el mismo.

Desde el punto de vista tecnoldgico, nos centraremos en la web por ser esta la tecnologia, el
medio y el espacio que hoy constituye la mayoria de las propuestas que llevamos a cabo en el
PENT.

%0 Un dispositivo tecnopedagdgico es un desarrollo disefiado a partir de decisiones pedagdgicas y
que habilita la configuracion de una propuesta educativa digital en particular. Para leer mas sobre
esto sugerimos el capitulo “Dispositivos tecnopedagdégicos para ensefiar: el disefio en la
educacion en linea”, en este mismo libro.
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El lugar del desarrollador de software dentro de un equipo

pedagogico

Suele colocarse, dentro de los equipos de trabajo, al desarrollador “por fuera”, como un “apéndice
ejecutor” de un equipo principal de trabajo. Y es este modelo de organizacién —considero— el
factor clave que impide que la tecnologia se encuentre plenamente a disposicién de las

propuestas pedagdgicas.

En este escenario, donde el desarrollador se encuentra en un segundo plano, no resulta extrafio
que haya una relacion distante, pobre o unidireccional con el equipo de trabajo principal, aquel del
que surgieron las ideas (las primeras, las crudas, las pulidas, las descartadas, las pendientes); las
necesidades; los objetivos; las inquietudes (grupales y personales); los planes a futuro (los
definidos, los probables, los improbables, los imposibles); las capacidades de trabajo; los recursos

y una innumerable cantidad de factores que dieron forma al proyecto en cuestion.

Este “equipo principal” le hace llegar al desarrollador —o a los desarrolladores— propuestas
tecnolégicas ya bocetadas, o incluso ya iniciadas. Es toda aquella “informacién faltante” en el
proyecto que le llega al disefiador lo que lo impulsa a responder, casi sistematicamente, que “no”, o

“imposible” ante cualquier pedido. Y es aqui donde nace el mito del “desarrollador grufion”.

De prioridades y catastrofes

~ oy

Pero antes de tratar de desarticular el mito del “desarrollador gruiidén” y analizar en profundidad su
papel en el equipo de trabajo, quiero invitarlos a pensar un poco en algunas de las principales

preocupaciones de un desarrollador web:

Los dispositivos tecnoldgicos se convierten en los medios y espacios donde se lleva a cabo una
parte importante de una propuesta tecnopedagdgica. El funcionamiento correcto de los mismos,
su construccion organizada y un mantenimiento efectivo deberian ser las prioridades del
desarrollador, lo que puede resultar en un factor de tension en el interior de los equipos de trabajo.

Es légico que la preocupacion principal de los desarrolladores sea la complejidad de la ejecucion
de un proyecto, las fallas tecnolégicas y los errores de disefio que puedan dificultar o estropear el

desarrollo y la propuesta (o incluso desviar sus objetivos).

Podemos contemplar a diario las comparaciones y las citas entre el “mundo real” y el “mundo

virtual”. ;Cudntas veces hemos visto, oido o incluso reproducido términos como “aula virtual”,
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“campus virtual®, y hasta hemos buscado explicar un determinado dispositivo o elemento virtual

citando a otros dispositivos o elementos de ese “mundo real”?

Seguramente el aula sea el ejemplo mas trillado, y lo invocamos para preguntarnos si es que
somos capaces de imaginar también el peso que tendria un error de disefio o una falla tecnolégica
en estos universos. ;Qué pasaria con ese aula si surge una averia en el disco duro del servidor
donde esta nuestro campus y se pierden todos los datos? ; Qué pasaria si el sistema de validacién
de usuarios falla y le deniega el acceso a todos los alumnos al campus virtual o permite el acceso
a desconocidos? ;Y si se mezclan las carpetas y se redistribuyen los materiales de distintos
cursos? ;Y si entra un usuario malintencionado o un robot de esos que llenan todos los
formularios con spam publicitario? Imaginarselo en ese “mundo real” equivaldria a una catastrofe
con aulas que se derrumban y vuelven a levantarse, puertas que se bloquean o de pronto se abren
y entran extrafios, carpetas que vuelan por los aires, nuestros libros de referencia y el auditorio
convertidos en grandes salones minados de folletos con publicidad de psicofarmacos pirata.
Aunque esta sea una imagen digna de una pesadilla delirante, lamentablemente es algo que
sucede a diario en ese “mundo virtual”. Y si bien puede no parecer una situacion tan catastroéfica
como la de la descripcion anterior, no deja de ser un mal suefio hecho realidad para un
desarrollador y un equipo de trabajo. Prever que estas cosas pueden suceder, y disponer del
tiempo, los recursos humanos y econémicos para actuar rapida y eficazmente es responsabilidad

de todo el equipo de desarrollo.

El enfoque de trabajo en equipo

Cambiar aquella imagen de los desarrolladores malvados no es una tarea facil, pero creemos que
la clave esta en el enfoque que utilizamos para abordar un proyecto en equipo, considerando la
importancia de la participacion activa del desarrollador y evitando que se convierta en un mero

apéndice del equipo.

Aunque la estrategia que defendemos pueda considerarse propicia para una superposicion de
roles o la aparicion de obstaculos al momento de tomar decisiones, para nosotros —el equipo del

PENT- es todo lo contrario: es una contribucion para lograr proyectos exitosos.

La participacién de los desarrolladores desde el inicio de la construccién de un dispositivo
tecnopedagdgico implica un mayor compromiso y una relaciéon profunda con el equipo y el
proyecto en si mismo. De este modo, estamos evitando aislar a los desarrolladores de ese
universo de factores que llevan a generar el boceto y los estamos invitando a interiorizarse en todo

lo que hace al proyecto en cuestion, mas alla de lo tecnolégico.
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Es por eso que consideramos que introducir a los desarrolladores en la génesis del proyecto no
s6lo resulta valioso para sus propios aportes en el disefio y ejecucion, sino que también es
enriquecedor para el resto del grupo. Desde la experiencia de formar parte de un equipo
multidisciplinario, podemos sostener que a medida que el tiempo transcurre y surgen otros

proyectos, los frutos de esta filosofia de trabajo son cada vez mas evidentes.

El proceso de seleccion o construcciéon del dispositivo

tecnopedagdgico

Este enfoque de trabajo surge de la necesidad de combatir varias problematicas muy frecuentes:
entre ellas, que alguna cuestion tecnoldgica se convierta en un obstaculo que impida llevar a cabo
una propuesta original; que la eleccién o el disefio final del dispositivo tecnolégico no cumplan con
los objetivos pedagdgicos; y finalmente, que no se pueda identificar cuando la dinamica,
posibilidades y limitaciones de los dispositivos tecnolégicos o herramientas ya conocidas

condicionan una propuesta desde su misma concepcion.

Tomando como premisa que la tecnologia no puede convertirse en un obstaculo, resultaria
imposible comenzar a pensar en la arquitectura de un dispositivo tecnopedagdgico sin haber
antes definido cuales son las necesidades del proyecto, la dinamica propuesta, los actores
involucrados y los resultados que se esperan obtener. De esta manera, avanzamos en el disefio del
dispositivo por sus bocetos, de la misma manera en que se estudian los aspectos funcionales para
la construccion de un edificio y se empiezan a construir los planos. Se visualizan en papel los
primeros lineamientos de la plataforma, su dindmica, su interfaz y todo lo necesario para poder

organizar graficamente cémo continuar con el trabajo.

Como es de esperarse, esa primera aproximacion al dispositivo tecnopedagdgico puede evidenciar
las virtudes y falencias del prototipo en cuestion; pero no solo hablamos de aspectos técnicos y de
organizacion para encarar su construccion y mantenimiento, pues también se pone a prueba su
funcionalidad original, la idea que tuvimos desde un inicio, pudiendo encontrarnos ahora con otras

formas de interaccion que no estaban previstas originalmente.

Contamos con muchisimas posibilidades para desarrollar un dispositivo tecnopedagdégico
funcional a un proyecto, ya que existe una amplia variedad de plataformas, aplicaciones y
herramientas en la web. Hablamos de plataformas como LMS (Learning Management Systems,
por sus siglas en inglés), CMS (Content Management System, por sus siglas en inglés), redes
sociales, aplicaciones 2.0 y una enorme cantidad de kits de desarrollo para programadores.

Durante el proceso de disefio, el desarrollador podra colaborar en la tarea de identificar cuales de
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estas plataformas seran necesarias para concretar una propuesta, ya que conoce su
funcionamiento y su grado de flexibilidad.

El desarrollador no sélo esta familiarizado con los dispositivos, plataformas y herramientas, sino

también con los recursos tecnoldgicos que se precisan para armarlos, modificarlos y mantenerlos.

Paralelamente, hay una cuestion que consideramos importantisima, y creemos que debe tenerse
en cuenta antes del disefio o la seleccion de un dispositivo. Es aquello que sucede cuando una
nueva propuesta es condicionada por la dinamica, posibilidades y limitaciones de los dispositivos

tecnoldgicos o herramientas que ya conocemos.

Supongamos que mientras disefiamos una determinada propuesta en linea pensamos en
concretarla utilizando una herramienta especifica. En este momento deberiamos preguntarnos lo
siguiente: ;por qué pensamos en utilizar esa herramienta en particular? ;Se adapta 100% a la
consigna? ;O parte de nuestra consigna esta siendo condicionada por lo que la herramienta
propone?

No queremos decir con esto que las propuestas y formas de interaccidon que sugieran ciertos
dispositivos, plataformas y herramientas no puedan convertirse en un motivo de inspiracion para
repetir estas experiencias intencionalmente. Pero deberiamos preguntarnos antes si es eso lo que
estamos buscando. ;Estamos siendo condicionados a pensar en sélo aquello que nos brindan las
herramientas que tenemos a nuestro alcance? ;Es necesario modificar las herramientas o

construir nuevas para alcanzar el objetivo original?

En la tarea de pensar estas cuestiones, evaluamos fundamental el aporte del desarrollador, no sélo
por su asesoramiento (basado en lo que ya conoce) sino también por su capacidad de

investigacion, lo que nos invita, una vez mas, a trabajar en conjunto.

Atractivo, util, facil y... que funcione

Como mencionabamos al principio, comenzar a construir el dispositivo tecnolégico desde los

aspectos funcionales plasmandolos en los bocetos nos permitira organizar el trabajo.

Lograr un dispositivo tecnoldgico de facil uso y visualmente agradable es todo un desafio, pero es
el resultado del trabajo organizado y en equipo, que permitira no solo la construccion del

dispositivo, sino también su testeo, optimizacién y mantenimiento.
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Por eso, si hablamos de emprender la construccion de un dispositivo, por ejemplo, a partir de sus
aspectos estéticos, estariamos transitando un camino desacertado. El dispositivo podria resultar
muy pobre en cuestiones como la accesibilidad, la facilidad para encontrar la informacion, la
comprension de la propuesta, la dinamica de la plataforma, la estabilidad y seguridad; e incluso
podria complejizar o estorbar su construccion, volviéndola cadtica, por mas que el producto se

encamine a ser visualmente deslumbrante.

Esto no significa de ninguna manera que lo estético deba dejarse de lado o que el disefo graficoy
la usabilidad vayan por caminos separados al de la programacion de la interfaz. Aunque tampoco
estamos diciendo que el disefio grafico sea una mera capa decorativa. Por el contrario,
sostenemos que un trabajo sinérgico, desde los primeros bocetos del proyecto, disefiando codo a
codo, involucrando a todo el equipo —no solo a los desarrolladores—, que tenga en cuenta a todos
los actores, incluidos los destinatarios (alumnos, tutores, docentes, invitados), nos permitira

optimizar los esfuerzos y alcanzar todos los objetivo que nos planteemos.

Cabe aclarar algunas cuestiones respecto de la participacién de los destinatarios en el desarrollo.
No se trata de dejar el disefio del producto en manos de los usuarios finales ni hacer caso a todos
sus pedidos (jvade retro, Satanas!), sino que se busca incorporarlos y observarlos para evaluar si el
producto realmente cumple con los objetivos del proyecto de la manera mas sencilla posible, si
resulta facil de comprender y utilizar, si se respetan los procesos y la secuencia de la actividad
para la que fue disefiado, no contiene fallas y logra prever la aparicidn y resolucién de las mismas.
Este proceso de analisis no solamente nos permitirda mejorar lo que haga falta, puede incluso

llevarnos a redisefiar todo el proyecto o repensar sus objetivos.

Y ahora... ;Quién toma el volante?

Podemos, ahora, imaginar el grado de complejidad que implica un desarrollo tecnolégico, y mas
aun uno tecnopedagogico.

A esta altura los invitamos a preguntar: ;puede ser el equipo entero el que dirija la ejecucion de un
desarrollo tecnoldgico?, ;un comité? ;Podemos tener todos las manos en el volante al mismo

tiempo?

Sin duda, es necesaria la participacion y el aporte de cada miembro de un equipo
multidisciplinario, en el que cada uno contribuira con su mirada propia, pero para que el producto
final resulte lo mas cercano posible a nuestros objetivos es necesario tomar decisiones. Las
decisiones en un equipo que esta a cargo de un proyecto tecnolégico (mas allad del campo donde

se aplique) tienden a ser producto de negociaciones en las que todas las dreas desean aportar
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pensando desde su lugar. El resultado de estas negociaciones es una combinacion de
caracteristicas que complejizan el producto final y dificultan su desarrollo, mantenimiento y
aplicacion. Quien esté a cargo de la direccion del proyecto debera tener en cuenta todo lo que el
equipo plantea, y en base a eso comenzar a tomar decisiones en funcion de simplificar el
producto, su desarrollo y aplicacién para que se cumplan las metas del proyecto que el equipo

planteé.

Cuando es una sola persona la que lleva adelante la direccion total del proyecto, tiene mas
oportunidades de dilucidar donde estan sus falencias y sus virtudes. En cambio, cuando la
direccion de un proyecto es compartida, se corre el riesgo de que cada uno de los directores se

ocupe de cuestiones parciales y ninguno tenga una vision global del proyecto.

Ademas de las cuestiones tecnoldgicas, existen muchos otros aspectos que el director de un
proyecto debe tener cuenta, como la planificacion de los tiempos, la comunicacion, los recursos
econdmicos y —por supuesto— las relaciones y recursos humanos. Son numerosos los factores
que pueden resultar obvios, pero que, si no los consideramos, nos garantizan tener problemas
futuros. Unos de esos errores comunes que podemos mencionar consisten en delegar en
miembros del equipo responsabilidades que son propias de quien dirige; no contar con el tiempo
que el rol demanda; desoir cuestiones importantes por parte de los expertos de cada drea;
designar directores que tienen varios proyectos en simultaneo; priorizar en el cargo a personas con

mayor caracter por sobre las que cuentan con mayor experiencia de varios campos, entre otros.

La direccion de un proyecto tecnoldgico es una tarea de gran responsabilidad, no es poca cosa. El

tiempo necesario, responsabilidades e idoneidad para el cargo no deben ser menospreciados.

El desafio de innovar

En la elecciéon o construccién de nuevos dispositivos o herramientas tecnoldgicas surge la
necesidad de investigar como trabajar para construir ciertos elementos que los componen o son
necesarios para la puesta en marcha del proyecto. Esto implica —entre otras cosas— la eleccion de
nuevos recursos tecnoldgicos, la interaccion que estos proponen, la forma de trabajar con ellos,
los cambios en los procesos habituales de disefio y construccion. Es por eso que sostenemos la
importancia de ser rigurosos en la organizacion del trabajo y respetar ciertos procesos y etapas,
como la realizacién de pruebas piloto para avanzar en estos nuevos rumbos sin perdernos en el

camino.

Como toda construccion y puesta en marcha de un dispositivo requiere tiempo, resulta necesaria

una gran responsabilidad y prevision. Estas exigencias adquieren mayor protagonismo y pueden
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incrementar las tensiones naturales que existen en los procesos de desarrollo. Nuevamente, el

enfoque de trabajo organizado y grupal se pone a prueba.

Como equipo de trabajo nos ha resultado de gran ayuda lograr prever las modificaciones que
puede sufrir un dispositivo, aunque no es tarea facil. Modificar cuestiones clave como la
programacion o la estructura general, una vez que el producto se encuentra muy avanzado puede
implicar, en los peores casos, tener que volver a empezar de cero y —si el tiempo y los recursos no
alcanzan— engendrar un producto al mejor estilo Frankenstein, con notorios baches en la
usabilidad, el rendimiento, la seguridad y el aspecto visual. jSumado al gran dolor de cabeza para

el equipo de desarrollo!

Ademas, con la llegada de nuevos equipos como los smartphones, las tablets, las consolas de
videojuegos, los reproductores multimedia o los smart TV, se suman nuevos actores y distintas
formas de interaccién, lo que nos propone nuevos desafios a la hora de disefar y desarrollar

dispositivos basados en estas tecnologias.

Ciertamente, el proceso de construccion de un dispositivo tecnopedagdégico puede no ser un
camino corto y recto. El aprendizaje que implica la innovacion puede provocar cambios y
dilaciones sobre la marcha. El equipo tiene que ser flexible, unido y sumamente creativo para

salvar estas dificultades.

Sobre enfoques y disefio modular, o esas cosas que preocupan a
los programadores

El enfoque que mencionabamos, basado en la planificacién y el conocimiento global del
dispositivo por desarrollar, es conocido en el campo del desarrollo de software como top-down.
Hablando en criollo, pensamos en el sistema en general y nos vamos metiendo en cada parte que
lo compone, y en las partes que componen las partes, y asi sucesivamente. A cada parte la
llamamos modulo, y a cada parte de un modulo, submddulo, y los iremos pensando y disefiando
cada vez con mayor detalle, obteniendo la informacion y los datos suficientes para entender y

validar el funcionamiento de todo el sistema.

Es probable que algunos dispositivos tecnopedagégicos precisen de elementos tecnoldgicos
innovadores, ya sea porque hay que crearlos desde cero, modificarlos o porque trabajaremos con
ellos por primera vez. Esto implica que necesitaremos un tiempo para investigar como

construirlos, usarlos, modificarlos, testearlos y/o mejorarlos.
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Pensando en un estilo de trabajo donde todo el modelo debera ser validado minuciosamente, esta
situacion especial podria demorar o entorpecer el disefio de toda la propuesta general, ya que no

contariamos con todos los datos suficientes de estos elementos.

En estos casos especiales nos resulta de utilidad incorporar otra estrategia completamente
inversa, llamada bottom-up, que consiste en enfocarse primero en las partes, sin pensar en un
primer momento en todo el sistema general. Estas partes seran esos “modulos” de los que
hablabamos antes, que se conectaran entre si formando la totalidad del sistema. Es decir que le
dedicaremos el tiempo necesario a estas partes hasta que podamos saber si son viables y nos

brinden la informacion suficiente para continuar con el proyecto.

Pasando en limpio, donde tenemos elementos tecnolégicamente innovadores nos resultaria util

una combinacioén de estrategias top-down y bottom-up.

La estrategia bottom-up también tiene sus complicaciones, por lo que no nos resulta adecuada si

no se trata de una combinacién de ambas.

Por ejemplo, podriamos estar construyendo una casa por partes sin haber terminado los planos
generales con detalle o sin siquiera haber empezado con ellos. Cada parte de la casa seria un
mddulo de ese sistema (el bafio, la cocina, los cuartos, etcétera). Si pensamos en construir la
cocina completa sin haber construido nada del resto y sin tener un plano general detallado,
deberiamos saber por lo menos dénde estard la puerta, la ventana, por dénde ingresaran los
canos, los cables de electricidad, cudl serd la altura del techo... No contar con esta informacién de
antemano nos obligaria luego a adaptar el resto de las partes o hacer modificaciones sobre las

que ya construimos.

Todo esto nos indica que los médulos desarrollados deberian ser lo suficientemente flexibles para
que luego puedan integrarse armoénicamente con el resto y formen el sistema completo, lo que

podria demandar mas tiempo y prevision del que tenemos calculado.

Por otro lado, el hecho de que la propuesta o el dispositivo no estén completamente disefiados
aumenta a veces las posibilidades de haber dedicado tiempo a desarrollar funciones y
caracteristicas de estos elementos que no serian utilizadas posteriormente o a dedicar mas

tiempo en su adaptacion.

La flexibilidad, escalabilidad, seguridad y el grado de reutilizaciéon de un producto dependeran de
su disefio, como asi también la eleccion de los dispositivos y herramientas, los tiempos de
desarrollo, los recursos humanos y econémicos para su puesta en marcha. No atender a esas
cuestiones desde el principio podria obstaculizar las tareas de ejecucion, el mantenimiento y las

futuras aplicaciones o repeticiones de la misma propuesta (como un curso especial que se dicta
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afo tras afio). Asimismo, podrian existir graves falencias si faltaran los recursos humanos,

tecnoldgicos y econémicos necesarios para dicha labor, pudiendo estropear todo el proyecto.

Analicemos una de estas cuestiones: el mantenimiento. Un dispositivo tecnolégico que se desea
que perdure en el tiempo, ;puede continuar funcionando de manera auténoma sin el
mantenimiento y la supervision necesarios de los especialistas? Bien podriamos decir que
depende del dispositivo: de su funcidn, de la tecnologia con la que cuente, de la informacion con la
que trabaje, de donde se encuentre alojado, de su permanencia en el tiempo y sus destinatarios
(alumnos, docentes, tutores). No es lo mismo un pequefio videojuego, un foro de corta duracion,
un campus de una universidad, un seminario virtual de una semana o una red social propia. El
equipo de desarrollo tecnoldgico precisa configurarse de distintas maneras ante cada caso y
quedara atado a las tareas de supervisién y mantenimiento de esos dispositivos: correccion de
eventuales errores, aplicacion de parches de seguridad, actualizaciones, mudanzas, modificacion

de los recursos de los servidores, gestion de contenidos y otros materiales, etcétera.

Esos encargados iran adquiriendo un nivel de responsabilidad mayor y, consecuentemente, la
presion y el tiempo que demande mantener los niveles de calidad, estabilidad y seguridad
deseados pueden afectar su disponibilidad para otras tareas o proyectos, por lo que todo esto

deberia ser tenido en cuenta a la hora de planear los recursos humanos y econémicos.

Una vez mas, volviendo a esa frase del principio que habla sobre la popular negativa de los
desarrolladores a concretar ciertos proyectos, pero ahora analizando el modo y los procesos de
trabajo, tomando como referencia esta experiencia de campo, podriamos dilucidar cuadles son los
factores que estarian causando estas frecuentes posturas ante solicitudes especificas. Luego del
recorrido que hicimos por las cuestiones que preocupan al desarrollador y su dinamica de trabajo

en un equipo pedagdgico, esperamos haber contribuido a facilitar la labor de otros colegas.

El estado de experimentacidén permanente

Innovar suele ser motivador. Las nuevas tecnologias nos ponen frente a un reto y son una
invitacion a explorar. Pero también pueden llevarnos a tareas estresantes y enloquecedoras. Y ni
que hablar a los desarrolladores! Como mencionaba anteriormente, existen ciertos enfoques para
organizar las tareas y brindar espacios de experimentacién y trabajo en equipo, especialmente en
los casos en que se crean nuevos dispositivos o herramientas innovadoras. La demanda de
compromiso —especialmente, de tiempo y responsabilidad— aumenta cuanto mas nuevo para
nosotros sea el componente en cuestion, al igual que las posibilidades de fallas y contratiempos.

Esto resulta vital al momento de definir las metas, pensar la propuesta y la calidad deseada.
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Ser conscientes de esta situacién nos puede fijar metas acordes con la fase de desarrollo y
exploracion, pero no solo para quienes estamos involucrados en la concrecién de aquella
propuesta, sino también para sus destinatarios. La exploracion de un dispositivo innovador puede
resultar en una experiencia enriquecedora para todos; y explicitarlo frente a sus destinatarios
(alumnos, tutores, docentes, etcétera) contribuye -como hemos mencionado- a la
retroalimentacién necesaria para mejorar el producto... o ahorrarnos un dolor de cabeza si algo no

sale como esperabamos.

Creemos que desarrollar proyectos originales también supone realizar un esfuerzo por
sistematizar el trabajo y analizar las experiencias personales y colectivas, tanto del desarrollo en
su conjunto como de las propuestas pedagdgicas. Innovar no siempre implica barajar y dar de
nuevo: puede incitarnos a continuar transitando por nuevos caminos, sin descartar lo que ya
hemos recorrido. De esta forma, podemos lograr la evoluciéon de nuestras propuestas y nuestro
trabajo de equipo, lo que se vera reflejado en todo el accionar y, por supuesto, también, en nuestros

dispositivos.

Pero mas de una vez, al disefar un dispositivo nuevo, nos hemos topado en el equipo con alguna
sensacion de frustracion por encontrarnos repitiendo estructuras ya conocidas. Podria pasarnos,
por ejemplo, que terminemos disefando una interfaz de usuario similar a otra que ya hemos visto
en algun otro lado, lo que supuestamente iria en el sentido contrario de esa innovacién deseada.
Aqui, entonces, volvemos a preguntarnos si los dispositivos tecnologicos o herramientas ya
conocidas condicionaron nuestra propuesta sin permitirnos pensar en una opcién mas adecuada.
En este caso, nos lo preguntamos enfocandonos en la interfaz que creamos y no en la herramienta

elegida.

Aunque la interfaz o parte del sistema se repitan, no necesariamente significa que toda la
propuesta no sea innovadora. Ademas, el meollo de la cuestion no seria la repeticion per se sino el

proceso que nos llevo a repetirla.

Creemos que podemos encontrar una brujula que nos guie por el camino correcto tratando de
volver a preguntarnos si pensamos en esta estructura de antemano porque estamos
familiarizados con ella y no analizamos si era totalmente adecuada; o llegamos a recrear esa
estructura después de un estudio minucioso de cada uno de los factores que dieron nacimiento a

los elementos que la componen y los organizamos en funcién de la propuesta y la usabilidad.

Webinar 2010: una experiencia exitosa
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Cuando trabajamos en la creacion de un dispositivo tecnoldgico para el Webinar 2010*", el cual
conté con una importante capa social, incluimos herramientas de desarrollo tecnoldgico propio,

como un microblogging y un sistema de recomendacion de contenidos.

Al disefar estas herramientas trabajamos sobre sus elementos, su presentacion y organizacion,
buscando la manera en que mejor se adecuaran al conjunto de los requerimientos del Webinar. Al
avanzar sobre su disefo, de a poco éstas fueron adquiriendo una organizacion de la interfaz
similar a las que componian en su momento Twitter y Facebook, respectivamente, con elementos

que fueron presentados y distribuidos de manera analoga.

Luego de un largo trabajo de disefio, pensando junto al equipo pedagdgico en la dinamica de la
propuesta, la necesidad de una facil comprension de las consignas, la optimizacién de los
recursos del servidor, entre otras cuestiones, finalmente recreamos una estructura que ya
habiamos visto anteriormente pero, en este caso, arribamos a esta coincidencia luego de haber
analizado cada uno de los factores que originaron los elementos de la la interfaz, teniendo en
cuenta, como proponemos, su organizacién en funcion de la propuesta y la usabilidad. Asi
obtuvimos como resultado un desarrollo tecnoldgico totalmente funcional a los objetivos

pedagdgicos.

Ademas, esas coincidencias suponian una ventaja: si bien las estructuras no eran idénticas,
facilitaron a los participantes la comprension de la herramienta por tener similitudes con otras
interfaces mas populares. Esto permitié que los asistentes al Webinar se familiarizaran

rapidamente con nuestro dispositivo tecnopedagdgico.

31 El Webinar 2010 fue un congreso en linea organizado por el PENT-Flacso y IIPE-Unesco. Se puede visitar
en: http://1al.webinar.org.ar.
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Figura 1: En el espacio “grupo de afinidad” se puede observar el sector de microblogging llamado
“Mis reflexiones sobre Webinar” (que incluye el sistema de recomendacién) y el bloque de
actividad reciente, ambos espacios con similitudes a Twitter y Facebook respectivamente.

El Educatdn: una experiencia de innovacion

Luego de las experiencias del Webinar 2010 y 2012, realizamos junto a la OEA (Organizacion de los
Estados Americanos) un evento en linea, masivo y en red durante marzo y abril de 2014. Subimos
la apuesta y nos abocamos —todo el equipo del PENT- a la realizacién de este evento, alin mas
complejo que los anteriores y destinado a un mayor numero de participantes: 9.000 inscriptos, 50

especialistas expositores y 5 grupos de trabajo estilo hackatén en linea.

59



A diferencia del Webinar y otros eventos del estilo, un Educatén® tiene como propdsito construir
conocimiento de manera colaborativa, generando propuestas tecnopedagdgicas innovadoras
disefiadas junto a cada uno de los especialistas expositores. La idea que lo origin6 fue trascender
las conferencias en linea, construyendo y pensando en conjunto. Debido a que participarian en el
primer Educatén una gran cantidad de especialistas, necesitdbamos contar con los recursos para
desarrollar y llevar a cabo cada una de estas actividades en una plataforma adecuada, de alto
trafico, accesible desde la mayoria de los dispositivos y de facil comprension por todos los actores
involucrados. Entonces fue cuando el disefio en equipo se puso realmente a prueba, generando
infinitas reuniones y negociaciones sobre el dispositivo a desarrollar. jEstabamos construyendo un

baile de pulpos de tentaculos gigantes!

Teniamos un rumbo, pero nos estabamos perdiendo y mareando en el camino. ;Cémo ibamos a
desatar este lio? ;Por dénde empezar? ;Quién nos ayudaria? ;Como? ;Cuando? ;Llegariamos con
los tiempos? ;Alcanzarian los recursos? ; Tendremos sponsors? ; Cuantos personas trabajaremos?
¢Como nos comunicamos internamente? ;Cédmo nos comunicamos con los sponsors? ;Son claras
las actividades? ;Qué tipo de servidor se necesita? ;Cual va a ser el trafico? ; Cémo gestionamos
tanto material? Es que todos quieren participar aportando ideas creativas para actividades
innovadoras...

El desarrollo iba a ser cadtico, y después de tantas negociaciones y brainstormings era hora de
empezar a simplificar, a pensar de nuevo en los objetivos y las posibilidades para poder comenzar

con el trabajo de disefio del dispositivo.

El equipo acordd que, ademas de los contenidos y materiales didacticos que brindaban los
especialistas invitados en conjunto con los del PENT, las propuestas de actividades podrian contar
con galerias colaborativas de fotos, videos y audios; foros de discusién; microbloggings (en Twitter
y en nuestra propia plataforma) y construccion colaborativa de textos, entre otras cosas. A su vez,
cada uno de estos espacios podrian tener particularidades o incluso combinaciones de espacios y
materiales (presentaciones en video acompafiadas de galerias colaborativas con foros,
presentaciones de diapositivas junto a espacios de construccion de textos colaborativos,
etcétera). Y por ultimo, necesitdbamos poder contar con los contenidos producidos por los
participantes en cada uno de estos espacios (y estadisticas) de manera tal que pudieran

interactuar, compararse o integrarse a otros productos.

A medida que se encontraban puntos y un flujo en comun entre las distintas actividades, el disefio
se fue simplificando y pudimos crear la solucién tecnoldégica que nos permitiera llevar a cabo el

Educatoén tal como lo habiamos imaginado.

32 Educaton 2014. E-ciudadania e identidades digitales. Desafios para la educaciéon. Disponible en:
www.educaton.org.ar
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Con todo esto en mente, llego el turno de desarrollar una solucion tecnoldgica capaz de cumplir
con los objetivos planteados y que resulte facil de implementar y comprender por todo el equipo y
los participantes. Si bien teniamos la primera parte de la plataforma desarrollada, nos quedaba lo
mas importante: los variados y complejos espacios de participacion. Asi nacié una solucién
tecnoldgica a la que llamamos objeto de participacion embebido, una herramienta que contiene un
espacio de participacion flexible que permite a los usuarios publicar dentro cualquier tipo de
contenido: texto, imagenes, videos, audios, documentos, hipervinculos. Cada publicacién de los
usuarios dentro de este espacio es un post. Cada post es una unidad de informacién con la que

podremos:

e configurar al objeto para que muestre los posts en distintos formatos seguin se requiera

(lista, grilla, columnas, etcétera)
e responder a cada publicacion con otra publicacion
e valorar una publicacién (como el cldsico “me gusta”) o reportarla como inapropiada

e mostrar las publicaciones en distinto orden (primero las mds recientes, primero las mas

antiguas, anidadas, primero las mas destacadas)

e fijar tipos de contenido a publicar (solo texto, texto con foto, texto con hipervinculos

embebidos, etcétera)

e establecer limites o formatos mdas adecuados (limite de caracteres, solo videos de

YouTube o Vimeo, etcétera)

Algunos ejemplos del objeto de participacion embebido

Para ilustrar el funcionamiento de los objetos de participacion embebidos, a continuacion

recorreremos algunos ejemplos de su utilizacion en el Educatén:

En una pdagina disefiada por un especialista donde se presenta un material didactico y se requiere
el uso de una galeria de videos colaborativa, se embebe este objeto junto al material didacticoy se
lo configura para que le permita a los participantes subir videos y mostrarlos en forma de grilla
ordenados del mas reciente al mas antiguo junto a una ficha informativa, como se ilustra en la
Figura 2, donde observamos el espacio de presentacion del equipo, el anfitrion que dara la
bienvenida a la actividad, la consigna, y debajo el objeto de participacion embebido configurado

para presentar videos junto a la ficha correspondiente:
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VIDEOTECA COLABORATIVA PARA LA EDUCACION CIUDADANA DE LOS NIROS, NIRAS Y ADOLESCENTES

PENT ANFITRION

@pent_flacso MA. VIRGINIA JALLEY

Argentina  FLACSO  El Proyecto de Educacidn y Nuevas Tecnologias (PENT) es un espacio de Es Especialista en Educacién y Nuevas
FLACSO investigacion, innovacién y exploracion ac conel de nuevas miradas y Tecnologlas (FLACSO), Licenciada en Cienclas de
ANERTINA construir conocimiento en torno a las ransformaciones y desafios presentes en el campo de la la Educacion (UBA) y Prof de Educacion Prees...

educacién.

Mensaje del anfitrion:
iMuy buenos dias!

Soy Virginia Jalley, integrante del PENT-FLACSO y anfitriona de este espacio, y quiero agradecer la participacion de quienes dejaron sus aportes en los dos

primeros dias del Educatdn y darles la bienvenida a quienes se acercan desde hoy a este espacio de construccion colectiva, que los invita a ver, sentir,
seleccionar y compartir.

En este espacio buscamos crear una videoteca. Para recomendar textos literarios tenemos también el espacio de la Biblioteca, que pueden visitar aqui:
http://www.educaton.org.ar/actividades/biblioteca-colaborativa

Continuamos con las “puertas abiertas” para que dejen sus aportes...

ijSeguimos enriqueciendo esta Videoteca colectiva!

La Videoteca Colaborativa para la Educacién Ciudadana de la Infancia y la Adolescencia es un espacio en construccién, una invitacién a compartir materiales
audiovisuales que nos inspiren, interroguen, emocionen y, especialmente, nos permitan acompanar a nuestros nifios, nifias y adolescentes en el camino de
formacién para la ciudadania y la identidad digital.

Para participar de esta videoteca colaborativa es necesario recomendar algln video que pueda relacionarse con la ciudadania y la identidad, en términos
generales, y que estén destinados a la infancia y/o la adolescencia. Pueden ser spots, cortos, peliculas, documentales, entrevistas.

Al finalizar el Educatén, el catilogo completo de la Videoteca podrd ser descargado para su uso futuro.

VIDEOTECA

Nelida ARAUJO Rosa Omar
Mié, 09/04/2014 . Vie, 04/04/2014 Vie, 04/04/2014 . Jue, 03/04/2014

Buenos dias, Mrs. McClellan.
Titulo: Los esterectipos que Titwlo: El suefio del caracol Titulo: Llegaran suaves lluvias (Ray Titulo: Uso mis manos, uso mis
adoptan las nifias de las Fecha de publicacion: 2013 Bradbury) ideas
caricaturas Nivel educativo: Secundario Autor o productor: Subido por Nivel educativo: Terciario /
Fecha de publicacion: 2011 Género: Drama MrSienkiewicz .Corto de animacion universitario
Nivel educatvo: Primario Autor o productor: van Saainz ruso, realizado en 1984 por la Género:: Documental
Género: animacion productora Uzbekfilm, y dirigido ...

Figura 2: Actividad “Videoteca Colaborativa para la educacion ciudadana de los nifios, nifias y
adolescentes”, en el Educatén

Como se observa en la Figura 3, podemos crear un foro utilizando el objeto de participacién
embebido. En tal caso habra que configurarlo para mostrar bloques de publicaciones con texto
anidadas de la mas antigua a la mas reciente.
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FOR0

Fablo Tarasow
Mié, 02/04/2014 - 17:53

Bienvenidos a este espacio de interaccién con Alejandro Pisanty y Fatima Cambronero. Los especialistas nos acompadiardn en este espacio a partir de las 21
horas de Buenos Aires (GMT -3).
saludos cordiales

W Responder iy Me gusta

. Yudith

g i 02/04/2014-18:34

Si bien es cierto que internet utilizado como un medio me puede generar acceso a los sistemas educativos. El dispositivo del educar es responsabilidad del
docente, asi como las lecturas y las actividades de aprendizaje para transferir conocimiento. Por otro, lado ambos sirven para promover la investigacién y la
innovacién, sin embargo ambas tienes patrones particulares para ser aceptados ante los procesos instituidos. Ambos son derechos y por eso ambos tiene
naturalezas distintas.

W Responder > Me gusta

. Fatima
Mié, 02/04/2014 - 21:57

Gracias Yudith por tu comentario. T( haces referencia ala i igacibnyala i i6n. Nos hemos referido con Alejandro a la “innovacién sin pedir
permiso” como uno de los valores fundamentales de Internet, o como uno de los principios de disefio de Internet. ;Consideras que tenemos alguna
manera de incluir esta innovacion sin pedir permiso en las aulas (fisicas o virtuales), tanto de la mano de los estudiantes como de los profesores? ;Qué
opinas?

W Responder 1> Me gusta

RESPONDER

Mensaje

500 de 500 caracteres.
@8 -

Figura 3: Extracto del foro de la actividad “Red tonta, orilla inteligente ;Qué valores fundamentales

tienen en comun Internet y la educacion en la actualidad?”

Esta concepcion flexible de la herramienta permitié que los especialistas y desarrolladores
pudieran avanzar con sus tareas, teniendo en claro las posibilidades de la plataforma y logrando

que esta estuviese totalmente a disposicion de la propuesta pedagdgica.

Por otro lado, para que los distintos espacios pudieran ser comprendidos facilmente por los
educatonistas, estandarizamos la manera de participar publicando los contenidos y utilizamos una

estética simple y clara que ademas evoque la forma de participar en otras redes.

Como se puede ver en la Figura 4, el cuadro de texto para ingresar la publicacion es similar al que
utilizan las redes sociales como Facebook y Twitter. Contiene un contador de caracteres, textos de
ayuda e iconos que anuncian el tipo de contenido que se puede adjuntar (imégenes, videos y

audios).
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W Responder 1 Me gusta

ENVIAR

Figura 4: Formulario para publicar un mensaje en un foro.

Ademas, incorporamos la posibilidad de adjuntar contenidos embebidos a través de enlaces. Por
ejemplo, al pegar la URL de un video de YouTube en una publicacion, se embebe el video
automaticamente (lo mismo para presentaciones, audios y sitios externos), como observamos en

la Figura 5:

Muy interesante su aporte para el campo de la matematica,
aprovecho para compartirles este video...

https://www.youtube.com/watch?v=|lEU1 TGOV4Ql

ENVIAR

Figura 5: Publicacidn de un mensaje con un video embebido.
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El Eduhackatén: decisiones tecnoldgicas y decisiones pedagodgicas

Otra propuesta interesante de desarrollo tecnopedagogico dentro Educaton fue el Eduhackatén
(Caldeiro, 2014), una actividad desarrollada a lo largo de cuatro jornadas, donde cinco
instituciones presentaron cada una un problema para ser analizado y resuelto por los
participantes. En todos los casos se plantearon instancias de debate, presentacion de ideas y

finalmente la creacién de un documento colaborativo que incorporara las soluciones planteadas.

Para las instancias iniciales, trabajamos con microblogs para el brainstorming y foros para debatir
ideas. Para el documento, inicialmente se propuso trabajar en un wiki tradicional, pero iba a ser
dificil de aplicar, por tratarse una actividad de corta duracion y gran cantidad de participantes
colaborando en simultaneo sobre un texto con multiples secciones. De modo que, con el objetivo
de facilitar la tarea y lograr un mejor resultado final, decidimos estructurar el texto y utilizar el
mismo objeto de participacion embebido para cada una de sus partes. De esta manera, cada
participante sugeria un fragmento del texto, que a su vez podia ser calificado por sus compafieros

y sugerirle cambios.

Cabe destacar que este proceso de creacion de textos por bloques resulté armoénico con la
naturaleza de la propuesta y fue llevado adelante por los participantes, que continuaron con los
procesos contemplados en la actividad. Aunque esto no significa que la solucion tecnopedagogica
de textos estructurados sea aplicable en todos los casos donde se requiera armar un documento

colaborativo, su implementacién en el Eduhackatén fue ampliamente exitosa.
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#HACKTECHO

Personas en situacion de exclusion: ;Como construir empatia?

ETAPA 3 de 4

BENVENAICS A LA MESA OE TRABAJO OE LA ETAPA 3 THSERO OE LA SOLUCIN ELEGIA

Mos encontramos en la mesa de trabajo del problema “Personas en situacion de exclusion:
2Como construir empatia?™

Agui podemos recordar los aportes gque fueron compartidos come punto de partida. Etapa

1 Etapa 2

En el dia de ayer se acordé trabajar sobre la siguiente solucién:

“Mostrar y dar a conocer”

or las redes para una campafia mediatica que muestre los problemas que
viven las en situacion de i6n. Luego dar a conocer un proyecto, formas de relacion y
contribucién con ese grupo social. Finalmente difundir logros personales, colectives y sociales en las redes
sociales.

Durante esta tercera etapa, que durard dos dias, proponemos profundizar en torne a la solucién
propuesta y comenzar a trabajar en ella para comenzar a construir un proyecto.

Encontrarin debajo una serie de campos dentro de los cuales podrin postular opciones,

Continuar leyendo...

Ver detalle del problema

NOMBRE DE LA PROPUESTA
APORTAR

. Ménica Elisa

' Jue, 03/04/2014 - 20:44

Viajemos por nuestro pais

W8 Sugerir un cambio v Aprobar

. ELSI
Jue, 02/04,/2014 - 2105

-«

Creacion de casas comunitarias

W8 Sugerir un cambio  « Aprobar

. MA. CRACIELA
. . Jue, 03/04/2014 - 22:56

Adheslones
2282222
ge8eseeess
ge8eeseees:
ge8eeeee:e
gs8eseseess
geee

Mensale del anfitrién

Muchas gracias por participar de esta experiencia de
trabajo. Experamas que les haya resultado una

portunidad de descubrimiento y aprendizaje. Nos
encontramos proximamente en el portal pent.org.ar.
iHasta promto!

VALERIA O0ETT!

Es Especialista en Educacién y Nuevas

Tecnologias (FLACSO), Licenciada en

Ciencias de la Educacidn (UBA) y
Profesora de Educacidn Preesco

£TheA 3

Finaliza en

02:37:15

Ver etapas anteriores:
etapa 1 (finalizada)

etapa 2 (finalizada)

Tweets v

Valeria Odetti @valedacdetti - Jul 19
@Gra_ excelents! Realmente muy
impactante!

Figura 6: Vista general de una de las etapas de produccion del EduHackaton.

Mientras que en la Figura 6 tenemos la vista general de una de las etapas de produccién del
EduHackaton, en la que se puede observar la presentacion del problema, los miembros del equipo,
el estado de la etapa de produccion y el espacio de participacion embebido (sugerir nombres de la
propuesta que se esta desarrollando), en la Figura 7, en la misma actividad, tenemos el detalle del
uso del objeto de participacion embebido para construir un texto estructurado. En la imagen se
observan dos elementos del texto —nombre de la propuesta y objetivos—, con las respectivas

sugerencias de los participantes.
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NOMBRE DE LA PROPUESTA

HP[‘JHTHH UM TECHO PARA, I PAS

. Mdnica Elisa
' Jue, 03704720014 - 2044

Viajemos por nuestro pais

W Sugerir un cambio «f_Aprobar

. ELSI
. - Jue, 03/04/2014 - 21:05

Creacion de casas comunitarias

W Sugerir un cambio « Aprobar

. MA. GRACIELA
. . Jue, 03/04/2014 - 22:56

OBJETIVOS

Explicar brevemente los principales propdsitos previstos por las acciones, estrategias o ideas
propuestas.

APORTAR

. Mdnica Elisa
= Jue, 03042014 - 20:53
Incentivar a la reflexion a través del conocimiento: Observar diferentes realidades como si

fuéramos viajando en auto por nuestro pais, para hacer un programa de television con la

informacion recogida
Compartir experiencias de otros lugares del mundo para ampliar |la mirada y deconstruir

prejuicios

W@ Sugerir un cambio «* Aprobar (1)

. ELSI
Jue, 03,/04,/2014 - 21:08

Ofrtar un espacio de socializacion con dispositivos digitales para el libre acceso al
conocimiento

W Sugerir un cambio « Aprobar



Figura 7: Detalle del Hackatdn con un objeto de participacion embebido para la construccion de un

texto estructurado.

Como hemos visto, las soluciones tecnolégicas fueron variando segun cada proyecto y lo seguiran
haciendo afio tras afo, acompafadas de los avances tecnoldégicos que vayan surgiendo y los
nuevos objetivos que se planteen. Es por eso que consideramos tan importante organizarnos
como equipo de trabajo con un enfoque claro y efectivo para hacer frente a los nuevos desafios

que se avecinen.

Nuevas tecnologias para alimentar la imaginacion pedagdgica

En los ultimos afios comenzé a cambiar la manera en que usamos y accedemos a internet: los
nuevos equipos (smartphones, tabletas, smart tv, etcétera) estan desplazando a las computadoras
de escritorio tradicional a un ritmo vertiginoso. Algunas estadisticas (O'Toole, 2014; O’Dell 2010,
2010) indican que entre 2013 y 2015 la mayoria de las personas que accedan a la red lo haran
desde un dispositivo movil. Aunque estos datos pueden variar en distintas regiones por diversos
factores, se observa una clara tendencia hacia la internet mévil. Es por eso que todo el campo de
desarrollo web se encuentra en pleno proceso de adaptacion. Estos cambios, nuevamente, invitan
a los equipos de desarrollo tecnopedagoégico a investigar nuevas posibilidades y exige la
adaptacion a los nuevos usos de las personas. Hay mucho por explorar y por repensar, y la mejor

manera de hacerlo es en un equipo multidisciplinario.

Los dispositivos mdviles, por ejemplo, llegaron acompafiados de sistemas operativos con
muchisimas aplicaciones interesantes. La moda de desarrollar con ese formato se impuso
rapidamente, y surgieron todo tipo de aplicaciones o apps, ya sea para tomar fotografias, chatear,
buscar un restaurante cercano, recorrer mapas y transitar con gps; hasta las cosas mas insodlitas,
como espantar mosquitos, medir el ritmo cardiaco con solo apoyar un dedo sobre el lente de la
camara o convertir el teléfono en un detector de metales. Todos los recursos de estos dispositivos
—-mas los que estan disponibles en la red— se ponen a disposiciéon de los desarrolladores para la
construccién de nuevas aplicaciones. Pero tantos dispositivos juntos no tardaron en formar una
gran ensalada de entornos de desarrollo. En poco tiempo surgieron una gran variedad de sistemas
operativos con sus distintas versiones: i0S, Android, BlackBerry OS, Windows, Symbian, WebOS,

Firefox OS, Ubuntu Phone, Tizen. A ellos se agregan los diferentes recursos y caracteristicas
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especiales de cada uno de estos equipos: pantalla tactil, camaras, acelerémetro, gps, brujula,

bluetooth, wi-fi, NFC*® y distintas tecnologias de conexion a internet.

La tendencia en el desarrollo para mdviles se volco hacia las aplicaciones. Muchos sitios web o
plataformas de uso educativo como Moodle o Joomla también comenzaron a desarrollarse en

este formato de aplicaciones, creando versiones alternativas a la de la web original.

Pero en la gran mayoria de los casos, las versiones moviles de sitios y plataformas web no incluian
la totalidad de los contenidos y funciones que se podian encontrar en la versién web para
computadoras de escritorio. Debido a la multiplicacién de los costos, de los tiempos de desarrollo
y de los obstaculos también en la carrera por llegar a todos los sistemas operativos, las versiones
moviles resultaron versiones livianas y limitadas de su original. Tomando en cuenta las
estadisticas antes mencionadas, la mayoria de las personas estarian accediendo ahora desde un

dispositivo movil a aplicaciones con versiones incompletas.

Es por eso que, actualmente, la tendencia estda cambiando en lo que respecta a sitios y
plataformas web. Se estd buscando que se puedan utilizar de igual modo desde cualquier
navegador web, ya sea en un smartphone, una tablet, una computadora de escritorio, un televisor, o

cualquier otro dispositivo que incluya un navegador web.

La creacion de aplicaciones se dejaria solo para cuando no pueda concretarse el desarrollo en su

version web por alguna limitacién tecnolégica (por ejemplo, si requiere el uso de la camara).

Asi, la web recobra un nuevo protagonismo y se esfuerza por renovarse para satisfacer las nuevas
necesidades. Tal es el caso de la actualizacion del lenguaje basico en el que estan escritas las
paginas web, el HTML*. El HTML es, basicamente, el idioma que utilizan los servidores para
transmitirle a nuestro navegador la estructura, pautas de interaccion y elementos que componen la
pagina a la que intentemos acceder: textos, botones, formularios, imagenes, videos, y otros

archivos.

Con el paso de los afios, el HTML y las formas de implementarlo fueron sufriendo modificaciones
y tomando distintos caminos, que aunque no fueron muy distantes unos de otros, resultaron
suficientes para generar problemas de compatibilidad que se incrementaron con la llegada de los

dispositivos mdviles y sus nuevos sistemas y navegadores web.

3 Near Field Communication (NFC) es una tecnologia de comunicacion inalambrica que permite

intercambiar datos a gran velocidad entre dispositivos que se encuentren a pocos centimetros de distancia.
Por ejemplo, en algunas ciudades puede utilizarse para abonar en el transporte publico con solo acercar el
dispositivo a una terminal electronica preparada para ello, de la misma manera que se utiliza en la Argentina
la tarjeta SUBE.

% HTML: por sus siglas en inglés, HyperText Markup Language, o lenguaje de comandos de
hipertexto.
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Con esta diversidad de dispositivos y sistemas, se aceleré el obligado desarrollo y la incorporacion
de nuevos estandares para el disefio web, dando como resultado el HTMLS5. Se trata de la quinta
version importante del HTML. En ella se agregan funciones que venian utilizandose en algunas
implementaciones independientes entre siy a su vez se define una normalizacion en la sintaxis. En
otras palabras, significa que los principales actores involucrados en el desarrollo web y
navegadores se pusieron de acuerdo para perfeccionar y unificar el idioma que utilizarian en
adelante. Algunas de estas incorporaciones son el uso de reproductores estandar de video y audio,
herramientas de comunicacion entre el dispositivo y el servidor, etiquetas para identificar los
contenidos del sitio (cabecera, pie de pagina, articulos, navegacion, etcétera), almacenamiento de

informacion en el dispositivo desde el que estamos navegando, informacién del gps, etcétera.

Todas estas incorporaciones nos permiten seguir enfocandonos en la web y necesitar cada vez
menos del desarrollo de aplicaciones. A futuro, se planea incorporar mas recursos de los

dispositivos (camara, brijula, micréfono, por ejemplo).

Es por esto que —como dijimos— la web recobra protagonismo y las tecnologias que la componen

se estan actualizando constantemente para satisfacer las nuevas necesidades.

Esta nueva estrategia, enfocada en pensar el desarrollo para los dispositivos moéviles primero, se

denomina Mobile Web First o simplemente Mobile First.

Como hemos visto, los nuevos dispositivos y los nuevos lenguajes de disefio no sélo nos acercan
a mas cantidad y nuevos destinatarios, junto con infinidad de recursos tecnolégicos. Ademas,
proponen nuevas formas de interaccién y contextos de uso. Estamos ante una excelente invitacién
a explorar, desarrollar, y pensar, hoy mas que nunca, en la manera de trabajar en grupo para innovar

en educacion. 3... 2...1... ;hay equipo?
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Experimentacion en el trabajo
con materiales didacticos

Gisela Schwartzman y Valeria Odetti

“(...) infinitas series de tiempos, en una red creciente y vertiginosa de tiempos divergentes, convergentes y
paralelos. Esa trama de tiempos que se aproximan, se bifurcan, se cortan o que secularmente se ignoran,
abarca todas la posibilidades. No existimos en la mayoria de esos tiempos; en algunos existe usted y no yo;
en otros, yo, no usted; en otros, los dos.”

Borges, J.L. “El jardin de los senderos que se bifurcan”. (1966)

Pensar en los contenidos dentro de las propuestas de Educacion en Linea (en adelante, Eel)
supone plantearse interrogantes de diferentes niveles, pero todos centrales dentro del disefo: ;hay
diferentes tipos de contenido? Si los hay, ;como logramos su articulacion?; ;qué tipo de
interacciones esperamos que los estudiantes tengan con ellos?; ;qué lugar ocupan los contenidos
dentro de la propuesta? y... ;como llegan los contenidos a los estudiantes?, o mejor ;como

acceden los estudiantes a los contenidos?

Estas preguntas guian la construccion de este capitulo, a pesar de que no tenemos respuestas
definitivas. Esto se debe a que las mismas fueron cambiando en el transcurso de los afios y aqui
estamos insinuando una primera certeza: las respuestas a estos interrogantes no son absolutas,
por el contrario, son el resultado de las multiples y complejas decisiones pedagdgicas que se

toman al disefar una propuesta educativa.

Porque son esas decisiones pedagdgicas las que delimitan formas y contenidos de las
propuestas, creemos necesario comenzar delimitando qué entendemos por materiales didacticos,
recortando sus peculiaridades respecto de los materiales educativos. Pese a la familiaridad entre
los mismos, optar por uno u otro no es azaroso dado que los supuestos implicitos en cada uno
son diferentes. Materiales didacticos son aquéllos que suponen un procesamiento didactico para
que respondan a una secuencia y propositos pedagdgicos, son previstos para ensefiar
determinados contenido en el contexto de una propuesta educativa y que se disponen para que los

estudiantes interactien en forma directa con el propdsito de aprender.

En este capitulo proponemos un relato que, a la vez que reflexiona sobre la propia experiencia de

procesamiento didactico de contenidos en la construccion de materiales didacticos para la
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educacion en linea, aporta ideas, conceptos y preguntas que esperamos iluminen otras practicas.
Compartimos una historia en proceso de cambio aun y para ello, nos dimos lugar para jugar con la

estructura del capitulo al correr el telén y mostrar qué hacemos y como lo hacemos.

Comenzaremos con el detrds de escena exponiendo los supuestos de nuestro trabajo en el marco
del PENT®* y el modelo de gestion del drea. Luego, durante el transcurso del primer acto, nos
dedicaremos a narrar los primeros desarrollos de materiales que encaramos en el inicio de nuestra
propuesta. En el entreacto, nos detendremos a reflexionar sobre las tensiones entre la teoria,
nuestro propio modelo, y un contexto narrativo de cambio. En el segundo acto nos ocuparemos de
nuestra propia busqueda de nuevos materiales didacticos y analizaremos tres productos
realizados. Finalmente, en el epilogo, compartiremos nuestras incertidumbres, los nuevos desafios

que nos aguardan y las perspectivas del area* para el futuro.

Detras de escena

El supuesto basico que guia nuestra tarea de disefio de materiales didacticos es que éstos forman
parte de propuestas educativas que los incluyen pero que no se limitan a éstos mismos. Por lo
tanto, no son piezas sueltas que se elaboran al margen de cualquier otra®, sino que estan
estrechamente vinculados al resto de los elementos constitutivos de la propuesta educativa que
los cobija y, mas aun, estan condicionados por los supuestos mas profundos que dan sentido a la
misma. Esto implica que los materiales didacticos varian enormemente segun su contexto de

disefio y uso y ocupan diferentes lugares de acuerdo a qué entendamos por educacion en linea.

Tal como se plantea en los primeros capitulos de este libro®, consideramos a la EeL como un
punto de encuentro en el que se producen los procesos de ensefiar y aprender en la red, a través
de las multiples interacciones que permiten que dichos procesos se lleven adelante. A su vez se
basa en el supuesto de que los procesos de construccion de aprendizajes son promovidos no sélo
a través de la lectura de unos materiales, sino también por las diversas tareas de aprendizaje que

realizan los participantes tanto en forma individual como en colaboracién con sus compafieros

35 Proyecto de Educacion y Nuevas Tecnologias. FLACSO/Argentina. Ver detalle en pent.flacso.org.ar

% Dentro del PENT, el procesamiento de materiales didacticos y gestién de contenidos supone un drea de trabajo especifica, integrada
en forma permanente por dos pedagogas y un desarrollador web, quienes interactdian con otros integrantes del equipo y especialistas
en contenidos especificos para cada nuevo disefio.

%7 Esto no se contrapone con la tendencia dominante a pensar en objetos reutilizables, aunque creemos que al reutilizar un material
(generado para otra propuesta y para otros destinatarios) es necesario realizar un proceso de recontextualizacién que dé sentido a la

inclusién del mismo.

% Nos referimos a los capitulos "La Educacion en linea ya esta en edad de merecer", por Fabio Tarasow y "La desafiante tarea de disefiar
buenas propuestas de Educacién en Linea", por Gisela Schwartzman, Fabio Tarasow, Ménica Trech.
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(Schwartzman, 2009).

En este sentido resulta potente la afirmacién de Herny y Meadows (2008) cuando sostienen que en
las propuestas de EeL contenido es un verbo en la medida que aquello que se aprende depende de
“un conjunto de de tareas y actividades que conforman las experiencias de aprendizaje que el

estudiante realizara a fin de lograr los objetivos del curso”.

Pensar las propuestas desde esta perspectiva supone trascender la idea de universidad pdf (Gros,
2011) y reconocer que disefiar un programa de formacién en linea ya no se centra en identificar los
contenidos a ensefiar y plasmarlos en unos materiales para que los participantes estudien. El
disefo precisa partir de un trabajo de visualizacion arquitectonica, en el que se comenzara a poner
en orden el entorno y sus objetos constitutivos, a dar forma al espacio de interaccién, se pensara
en las actividades que realizaran los participantes que puedan promover los aprendizajes

deseados. (Schwartzman y Tarasow, 2009).

Por lo tanto, y si bien los materiales didacticos mantienen un lugar clave dentro de las propuestas
de educacién en linea, el valor y sentido de los mismos se construye en las interacciones que se
tejen entre éstos y los otros elementos tales como las actividades, el entorno tecnolégico, los
actores (compafieros, tutores-docentes) y los espacios previstos para la comunicacién y

produccion individual y colectiva, entre otros.

En este sentido dos preguntas clave respecto del disefio de materiales didacticos para la EeL son
¢cémo desarrollar unidades de contenido que se articulen y dialoguen con el resto de los
elementos del disefio educativo? y ;cual puede ser el rol de los materiales didacticos

especificamente disefiados para una propuesta de educacién en linea?

Al introducirnos en el primero y segundo acto de este capitulo esperamos acercar algunas
reflexiones a estos interrogantes a partir de nuestras propias busquedas. Pero antes de eso
debemos contextualizar algunas cuestiones de los entretelones de esta puesta en escena que
forman parte de las posibilidades, de las busquedas, pero también de los interrogantes que

compartiremos mas avanzado este desarrollo.

Las autoras del presente capitulo somos docentes e investigadoras del PENT y desde este lugar
asumimos la responsabilidad por la gestién de los materiales del posgrado. Ambas contamos con
diversas experiencias profesionales en el disefio de materiales didacticos, y a esto se afiade que,
en este caso, encaramos los procesos de disefio, procesamiento didactico, evaluacién e
innovacion desde una profunda implicacion en la propuesta educativa que da sentido a los
mismos y como una linea de experimentacion propia del equipo mas amplio del proyecto. De este
modo, la elaboracién de los materiales didacticos no es realizada por un area técnica, externa al
curso. Tampoco responde a necesidades de orden institucional tales como podrian ser el disefo

estandarizado de acuerdo a un modelo preestablecido, la produccién en gran escala que requiere
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el trabajo y negociacion de multiples actores, la espera en cola de produccion para realizar
modificaciones, entre otras. Por el contrario, los materiales didacticos son, como dijimos,

gestionados integralmente por el equipo, con autonomia con respecto a la universidad.

Los materiales didacticos que forman parte de una propuesta educativa en linea pueden ser
sumamente heterogéneos. Con sélo observar un curso o programa concretos se encuentra una
gran variedad de elementos que pueden responder a la definicion planteada en la introduccién de
este capitulo. Asi los textos®* en diversos soportes que son producidos especificamente para
propiciar procesos de aprendizaje pueden incluir: consignas de trabajo, presentacién del programa,
orientaciones para los estudiantes o presentaciones de sesiones de trabajo, desarrollos tematicos,

etcétera.

Nuestros materiales de contenido (Barbera y Badia, 2004), desde el inicio, estuvieron construidos
desde una perspectiva que los considera como portadores de la funcion de brijula, hoja de ruta o
mapa de navegacién (Landau, 2006). Esta perspectiva aparece como opuesta a aquella en la que
se generan materiales autosuficientes que concentran todo el saber que el estudiante debe
aprender. Landau (2006) plantea que “al situar a los materiales como guia se intenta mostrar que
el conocimiento siempre es provisorio, inacabado, que depende fuertemente del compromiso del

estudiante y de cuan solida sea la propuesta”.

Esta perspectiva de material didactico que intentamos delinear en tanto guia, orientador del
pensamiento y promotor de la construccion de conocimientos mas que como proveedor de
informacion, cobra un profundo valor en las propuestas de educacién en linea que toman como eje
organizador la actividad de los estudiantes. Es por eso que cada material didactico dialoga con el
resto de los materiales comunicacionales de la propuesta: consignas de actividades, presentacion

de sesiones, mensajes de los tutores, etcétera.

Con este objetivo, el de ir ofreciéndole a los estudiantes una brujula para ir explorando un campo
conceptual, hemos configurado materiales caracterizados por la modularidad. Es decir que cada
uno de los materiales es parte de una secuencia global marcada por el disefio de la propuesta pero
tiene, a la vez, una ldgica propia que nos permite jugar con el ordenamiento dentro de la estructura
completa. La modularidad es especialmente importante en tanto nos posibilita mantener una
actualizacién frecuente de los contenidos, en un campo donde los cambios ocurren a altisima
velocidad. Esto es asi ya que permite identificar aquellos contenidos que precisan actualizacién
manteniendo aquellos que aun estan vigentes. Por otro lado, esta posibilidad de jugar con la
secuencia didactica, nos permite hacer ajustes en funcion de los estudiantes de cada cohorte en

particular y, de ese modo, poder mantener un vinculo muy cercano con el proceso de aprendizaje

39 Cuando nos referimos al texto, no nos circunscribimos al dmbito de lo escrito sino que también incluimos todos los mensajes que, en
diferentes cédigos semidticos se utilizan para comunicar informacién.
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que se esta desarrollando.

La estrategia de modularidad se ve reforzada por otra, la del desocultamiento progresivo de las
sesiones®, es decir hacer visible los materiales y recursos de cada sesiéon a medida que los
estudiantes las transitan, evidenciando aun mas las diversas conexiones de los mismos con el
contexto general de la propuesta, permitiendo un trabajo en proceso que permita realizar
adaptaciones (si fuera necesario) y promoviendo que los participantes compartan la misma

secuencia a la vez.

Otro aspecto fundamental en el disefio de nuestros materiales es el grado de apertura de los
mismos. Es decir que en la dicotomia de un material cerrado o abierto, nosotros proponemos, mas
bien, distintos grados de articulacion en los que el eje organizador de cada secuencia es la
actividad propuesta a los estudiantes. Lo cerrado, opuesto a lo abierto, es entendido como
autosuficiente y supone que el proceso de produccion no prevé interacciones. Es por eso que
decidimos que los materiales didacticos mantuvieran una interaccién sustantiva con el resto de
los elementos de la propuesta que nos abre un inmenso espacio para manejar lo cambiante: desde
elementos, vinculos o imagenes hasta el tipo de didlogo propuesto con el resto de los recursos del

maodulo —actividad, presentacion de sesidn, recursos de lectura y visionado, etcétera-—.

Ahora bien, esta apertura hacia las interacciones contextuales se vincula con diferentes niveles de
secuencialidad presentes en nuestro disefio. Hay un primer nivel general donde lo que se plantea
es una secuencia global definida por las decisiones pedagdgicas de la propuesta, es decir pensar
un modulo contextual antes que uno mas instrumental (o a la inversa) tiene que ver con decisiones
acerca de la experiencia de aprendizaje que queremos ofrecer. Luego nos encontramos con un
segundo nivel de secuencialidad que es el que se desarrolla dentro de cada uno de los médulos y
que describimos anteriormente como modularidad; es el que nos permite jugar con diferentes
modos de ordenamiento en funcién de las necesidades de cada grupo de estudiantes, dentro de
una misma unidad tematica. El ultimo grado de la secuenciacion estaria dado por el recorrido
narrativo o secuencia interna dentro de cada material. Llamamos secuencia interna a las

diferentes posibilidades de recorrido del material determinadas en el proceso de disefio.

Los criterios mencionados —modularidad, desocultamiento progresivo, grado de apertura,
secuencialidad— como ejes basicos del proceso de disefo, se articulan con nuestras condiciones
de produccién que permiten un trabajo de gestion cotidiano con materiales didacticos clave para

los estudiantes (como las presentaciones de cada sesién de trabajo o las consignas de

40 La educacion virtual ha tomado, a menudo, vocablos de la educacién formal presencial para realizar similitudes entre practicas. Asi,
aula y clase, son utilizados para nombrar espacios de trabajo y secuencias de contenido. En nuestro caso, la organizacion interna esta
determinada por mddulos, en referencia a las unidades teméticas nodales de la propuesta y sesiones, que componen cada mddulo y
estructuran la propuesta de ensefianza en periodos de tiempo definidos (generalmente de una semana). Las sesiones, birndan los
elementos que esperamos sean soportes de los procesos de aprendizaje. materiales diddcticos de contenido, consignas de
actividades, bienvenida a la sesién, mensajes de tutoria, recursos de lectura y multimediales, espacios digitales de trabajo, etcétera.
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actividades) ya que éstos son adaptados curso a curso y casi al momento de su publicacién en la
medida que recuperan el clima y la experiencia compartida en el entorno asi como el proceso real

que estan llevando docentes y estudiantes en cada oportunidad.

Esas mismas condiciones de produccion son las que regulan nuestras posibilidades y busquedas
respecto de los materiales de contenido, aquellos que son el soporte de los principales contenidos
de la propuesta de ensefianza en cuestién (Barbera y Badia, 2004). A la descripcién de estas

busquedas, precisamente, nos dedicaremos en los apartados siguientes.

PRIMER ACTO: Las busquedas iniciales

En este primer acto, recorreremos nuestra produccion en los primeros anos de trabajo,
analizandola a la luz de categorias conceptuales que nos han permitido ir problematizando
nuestra practica y reflexionar sobre las posibilidades de construccion de materiales didacticos en

diferentes formatos.

Tomaremos en cuenta tres aspectos centrales que, a lo largo del capitulo, nos serviran como
estructuradores de la descripcion de los diferentes modelos abordados: estilo de autoria,

estructura narrativa y tipo de lectura que el material propone®'.

Los materiales como relato

Nuestros primeros materiales comenzaron con el inicio del posgrado, a partir del 2005, y

responden al modelo que hemos llamado material como relato. ; Cudles eran sus caracteristicas?

En este tipo de materiales el autor se constituye en una figura central que le imprime al texto una
impronta personal fuerte. Es su voz la que lleva adelante el relato y guia a los estudiantes a través
de los conceptos. Se trata, en lineas generales, de un formato mas cercano a los materiales

didacticos clasicos.

Este estilo de autoria centralizado va acompafado de una estructura narrativa lineal, también
centralizada y basada, fundamentalmente, en la explicacién escrita como recurso discursivo. En
las ocasiones en que se incluyen otros recursos semioticos u otras voces, se lo hace a través de

una construccion hipertextual, con tres estilos diferentes.

e Nota marginal o contextual: en general, informacion adicional que no esta vinculada con la

comprension de las ideas centrales (por ejemplo un vinculo a un sitio o referencia a

41 Cuando nos referimos a cada uno de estos conceptos lo hacemos en relacién al proceso de produccién de los mismos y no a las
practicas que, efectivamente, los usuarios puedan hacer con ellos.
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biografia de autores).

e Ampliacion de contenidos: por ejemplo el recurso para saber mas que, desplegandose en un
pop-up, aporta informacién adicional que enriquece la propuesta pero que no es necesaria
para continuar con el recorrido del material. De hecho, al no estar directamente visibles
desde el texto central, puede saltearse/omitirse su lectura sin cambiar sustancialmente el
sentido del mismo. Puede incluir, también, una URL para continuar la bisqueda de

informacion por decision del estudiante.

e Inclusion de otros modos semidticos: Las imagenes y videos dentro del texto aparecen de
modo ilustrativo y, habitualmente, no se requiere de su exploracion para continuar la

lectura.

De esto se desprende que el modelo de lectura que el material porta es, esencialmente, lineal. El

estudiante prototipico se deja guiar por el texto y lo recorre en la secuencia que éste le propone.

Sin embargo, a la vez que el texto principal esta construido linealmente y con una presencia autoral
determinante, el procesamiento didactico de estos textos involucra a otros actores (el equipo de
gestion de contenidos del PENT) y hay huellas de ello en los recursos iconicos que acompafian
cada material. Junto al texto central, con las caracteristicas ya descriptas, se incluye una columna
sobre el margen derecho con imagenes paralelas al texto que se proponen metaforizar algunos de
los contenidos centrales de ese desarrollo*’ para ofrecer a los estudiantes las posibilidades de
interpretar otros sentidos posibles. Por ejemplo, en el médulo de gestion institucional de las TIC,
donde el texto es acompafiado por imagenes de controladores aéreos, como metafora de gestion
clara; o en el mdédulo de Disefio de intervenciones educativas en linea, donde las imagenes
incluidas fueron rotuladas por sus autores como decisiones. Esta estrategia represent6 una huella
embrionaria de lo que se constituiria luego en un eje de la exploracién de nuevos formatos ;cémo
construir nuevas gramaticas narrativas que habiliten/promuevan desde el disefio mismo diversas
interpretaciones? y en forma complementaria, ;como potenciar, desde los materiales didacticos

de contenido, procesos de construccién social e individual de los aprendizajes?*®

A partir de estos interrogantes fundamentales comenzamos a explorar otras opciones de disefo
de los materiales y fue surgiendo la necesidad de repensar estas estructuras en relacion con las
metaforas de interaccién que estdbamos proponiendo**. En esta posibilidad de pensar nuevas

estructuras narrativas, también nos detuvimos a considerar las posibilidades de articulacién de

42 En el marco de nuestra propuesta los materiales didécticos de contenido reciben el nombre de Desarrollo.

4 El sentido de esta ultima pregunta radica en el hecho de que si bien esta perspectiva impregna el modelo del PENT, en esta etapa
resultaba mas evidente el modo de propiciar una perspectiva socio-constructivista desde el disefio en otros elementos constitutivos
tales como consignas de actividades o la arquitectura del entorno.

4 Debemos sefialar que, a la vez, se iba consolidando en el equipo del PENT un cuerpo de conocimientos que sostenia la concepcion de
educacion en linea planteada aqui y que nos llevaba a revisar todos los elementos constitutivos de cada propuesta.
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modos semiéticos, incorporando recursos en diversos formatos como elementos fundamentales

de la estructura multimodal®.

Los materiales como dialogo

A partir de las inquietudes en relacion con las posibilidades de construir nuevas secuencias
internas en los materiales didacticos, el modelo dialégico se caracterizé por un autor central que
dialoga con diferentes recursos externos al texto que construye. Si todos los textos estan
construidos por las multiples lecturas previas que el autor tiene sobre el tema, en este caso, la
diferencia sustantiva es que estos autores explicitan ese didlogo. Ofrecen al estudiante este texto
paralelo y lo retoman en su recorrido personal. La figura del autor no se desdibuja, sigue siendo
quien porta la secuencia interna, quien ofrece un recorrido posible a los estudiantes, pero explicita
el conjunto de reflexiones que lo llevan a construirlo y, no solamente eso, sino que comparte con
ellos esos dialogos, los invita a ir a esas lecturas o visionados y los vuelve fundamentales para

poder comprender la totalidad de los contenidos.

En este sentido, compartimos con Schneider, Gergich e Imperatore (2010) que “si desde la autoria
se ofrece una pluralidad de miradas y se da lugar a una busqueda que interroga los saberes,
entonces se abren posibilidades de recepcion que invitan al didlogo y a una respuesta activa”
(2010: 6).

Es por eso que la estructura narrativa presenta ramificaciones en la medida en que, en ocasiones,
el autor descansa parte del argumento en estos otros textos y recursos que funcionan
subsidiariamente al texto principal pero con un peso fundamental en la linea argumental.

Igualmente, el modo semiético preponderante continlda siendo la escritura.

A la vez, desde el punto de vista de la construccion del lector, si bien seguimos trabajando sobre
un estilo de lectura lineal —ya que el texto argumentativo escrito sigue funcionando como una
guia—, comienza a evidenciarse un desplazamiento donde se incluye al estudiante como participe

de ese didlogo entre el autor y sus textos paralelos.

Las experiencias con el modelo de material didactico como didlogo y la respuesta que tuvo por

parte de los estudiantes*®, mas el creciente acercamiento a investigaciones y publicaciones sobre

* Como sefiala Landau (2011): “El enfoque multimodal plantea que la comunicacion se desarrolla por medio
de distintos modos semidticos (texto, imagenes, graficos, sonido, musica, etcétera) de manera simultanea. De
este modo, para comprender el significado de un acto comunicativo hay que tener en cuenta la articulacion
de los distintos modos semioticos”.

% En relacion a la respuesta que tuvo por parte de los estudiantes nos referimos fundamentalmente la
verificacion de que la calidad de las lecturas y visionados de los recursos habia aumentado y se articulaba
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el tema, nos llevaron a generar nuevos interrogantes. Si fuera posible descentralizar el rol del autor
¢qué configuraciones autorales podriamos construir? ;Incidirian en las practicas de exploracién
propuestas a los estudiantes? ;Podrian aun conservar una estructura narrativa sin ser lineales?

¢Con qué nuevos dilemas nos enfrentariamos?

ENTREACTO: Algunas dudas desde la teoria y desde el modelo de
EelL

Con la experiencia acumulada en los primeros afios, mas el proceso de reflexion y construccion
tedrica, no soélo de nuestro equipo, sino del campo de la EeL, recuperamos categorias construidas
por diferentes referentes de disciplinas —como comunicacion y semiologia—, para mirar los
materiales producidos y preguntarnos por nuevas posibilidades que nos permitieran enriquecer la

propuesta.

Al mirar nuestros materiales reconocemos que, aun sin habérnoslo propuesto en forma explicita, el
disefio de los mismos coincide con la metdfora espacial que Scolari (2004) identifica al analizar
como el disefo prevé los procesos de interaccidn de las personas con el mundo digital en tanto

espacio virtual®’.

En este marco, nos propusimos profundizar esta experiencia y explorar las posibilidades para
generar nuevos materiales que se estructuraran como narrativas hipermediales, entendiendo que
las mismas constituyen “una trama de procesos de intercambio, produccién y consumo simbdlico,
que engloba una gran cantidad de sujetos, medios y lenguajes interconectados tecnolégicamente
de manera reticular” (Scolari, 2008:277). Precisamente, sobre los tipos de lenguajes, la ampliacion

de los medios y el otorgamiento de la voz a nuevos sujetos centramos nuestra busqueda.

Fundamentalmente nos preocupaban tres cuestiones. Por un lado, pretendiamos romper con la
estructura lineal de nuestros materiales habituales. En este sentido queriamos ofrecer una
gramatica de la interaccion que permitiera construir, no solamente otra forma de leer sino,
también, otra forma de hacer (Scolari, 2004) y que, ademas, articulara con mayor claridad la nocién

de aprendizaje como construccion.

Por otro lado, nos interesaba profundizar en la inclusion explicita de multiples miradas para un

mismo tema e integrar nuevos medios y modos semioticos, entendiendo que “la forma textual y el

mejor con las consignas de actividades

7 Al respecto Scolari plantea: “Muchos disefiadores y tedricos, conscientes de los limites de las
concepciones instrumentales o conversacionales, han privilegiado una metafora espacial o tridimensional
para describir las interfaces. Hablamos de videojuegos, museos virtuales, los MUD” (2004:70).
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disefio también son parte del contenido” (Landau, 2006). Nos vimos reflejadas asi en parte de las
preguntas que llegan desde los estudios de la semiética multimodal e hipermodal (Lemke, 2002) y
nos preguntamos a su vez ;cOmo repensar nuestras propuestas de materiales didacticos desde
esta ultima perspectiva, superadora tanto de la multimodalidad como de la hipertextualidad?
Como sefialan Gergich y otros (2010) al retomar los planteos de Jay Lemke, la hipermodalidad,
ademdas de ofrecer el contenido en diversos formatos, nos propone estructurar multiples

conexiones entre los mismos tanto explicitas como potenciales.

Por ultimo, nos interesaba propiciar, desde el mismo disefio de los materiales, la interaccion de los
estudiantes con los contenidos, en sintonia con el rol activo que ellos asumen a través de la
realizacion de las actividades que les proponemos en la cursada. Es decir, nos proponiamos
potenciar el rol de un estudiante/lector que se involucre, tome decisiones, negocie significados,
construya conocimientos a través de la interaccion con docentes y pares. Desde una perspectiva
semiotica, podemos afirmar que el sentido de un texto se completa en la lectura. Se trataba
entonces de profundizar este proceso al romper con el discurso unico, potenciando la pluralidad
de voces, incluida la de los propios participantes y la del docente como facilitador de la

construccion de un discurso comun.

Con esas ideas en mente comenzamos a explorar conceptos de otros campos de conocimiento,
como las artes plasticas, para ensayar nuevos disefios que se constituyeron en el tercer modelo de

nuestros materiales.

SEGUNDO ACTO: Nuevas busquedas, nuevos materiales

Material como instalacion*®

El desarrollo de materiales didacticos, en este tercer modelo, lo iniciamos en 2010 y va
ampliandose, aunque lentamente, porque cada nuevo material supone un proceso de disefio unico,
que le imprime rasgos especificos. Es por ello, que en este apartado describiremos tres ejemplos
concretos que permitiran dar cuenta con mas claridad de las caracteristicas que distinguen a lo

que consideramos Material como instalacion.

La primera experiencia se desarrollo6 en el marco de una sesion cuyo eje conceptual es la
discusién sobre la propiedad y circulacién de conocimientos. Dicho material, titulado “Propiedad y
circulaciéon del conocimiento en la web”, se estructuré en torno a la metafora grafica del sistema

solar para presentar y organizar implicancias éticas, politicas y filoséficas que dimensionan esta

* Este apartado recupera y amplia el desarrollo y analisis de este tipo de materiales presentado como
ponencia en la Conferencia Internacional ICDE 2011.
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problematica.

Desde las primeras decisiones de disefio nos propusimos, como criterio clave, que los
participantes pudieran intervenir incorporando sus propias reflexiones, preguntas, vinculos a otros
materiales, etcétera. Relevamos las opciones tecnoldgicas disponibles y accesibles al equipo
responsable de los materiales del posgrado y seleccionamos una aplicacién*® que nos permitiera
un desarrollo relativamente sencillo y que diera la posibilidad de que los estudiantes pudieran

descargarlo, modificarlo y compartir su reversién con el resto de la comunidad del posgrado.

El material esta disefiado de tal forma que para leerlo hay que recorrerlo, permitiendo una mirada
panoramica (sistema solar) y/o la inmersién en distintos elementos (planetas) que lo componen.
De acuerdo a los supuestos planteados previamente, optamos por no programar un recorrido
determinado —algo que la aplicacion permite—, invitando a los estudiantes a que fueran ellos los

gue construyeran el propio.
En la presentacidn que enmarca el acceso a dicho material, les planteamos a los estudiantes:

“Encontraran el esquema de un sistema solar, y con éste, una invitacion a la exploracién de
un territorio construido a partir de multiples recursos. La ruta la definira cada uno de
ustedes, a través del recorrido individual. Al acercarse a cada uno de los planetas
descubriran en su geografia las problematicas y podran hacer cada vez un zoom mas
profundo para conocer todos los contenidos. Cada planeta contiene recursos sobre un
tema especifico y algunos planetas estdn (todavia) vacios. Esta nueva manera de
encontrarse con la sesion supone, también, una nueva manera de estudiar, con un trayecto
unico para cada uno de ustedes definido por el recorrido que realicen del esquema. Por el
otro lado, podran modificar y construir su propio sistema solar, agregando, quitando,
re-ensamblando elementos, dejando rastros de sus propias reflexiones y preguntas,
vinculando con otros recursos o espacios que les permitan ampliar, discutir, ejemplificar,
etcétera los temas tratados, construyendo su propia version de esta cuarta sesion del
BATA"™,

Este disefo, y el breve texto que lo introduce, se propone desde una perspectiva en la que generar
nuevos contenidos para el aprendizaje implica romper con la idea del material como proveedor de
toda la estructura didactica donde el estudiante se limita a seguir una secuencia determinada®

para ofrecer, en cambio, propuestas que les permitan ser protagonistas de sus propios procesos

4 Prezi.com

%0 BATA es la sigla del nombre del médulo denominado Bases y Actualizaciones en Tecnologias Aplicadas en que se inserta el material
de la sesion que estamos analizando.

1 En la misma linea, es interesante acceder a la video-conferencia de Mariona Grané (2010) “Contenidos digitales en la escuela 2.0",
quien realiza este planteo en relacién a los libros digitales que reproducen el modelo tradicional de edicién de los libros de textos.
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de aprendizaje, tomando una actitud mas activa respecto de los materiales.

Sin embargo nos preocupaba encontrar un delicado equilibrio en el que el impacto del nuevo
material fuera, por un lado, lo suficientemente desafiante como para generar actitudes de lectura
mas intervencionistas pero que, a la vez, no dejara fuera a lectores mas tradicionales que no se
sienten comodos con estas nuevas experiencias de lectura. En este sentido esperabamos que el
material habilitara diferentes tipos de lecturas. Por eso mismo también es util la clasificacion
desarrollada por Gergich y otros (2010) quienes en su propia experiencia encontraron una lectura
mas participativa que se manifiesta en el lector que se convierte en coautor de una parte del
material; una segunda lectura que se evidencia en comentarios o propuestas dentro de los
ambitos de interaccién de la clase (en nuestro caso, sesion) y una lectura tradicional, que puede

derivar en algun intercambio privado.

La segunda experiencia fue en el marco del mddulo Ensefar y aprender con TIC, al abordar la
problematica de cédmo reconocer y proponer buenos usos de las tecnologias en las propuestas de
ensefianza. Nos encontrabamos ante un contenido en pleno proceso de construccién, sin
respuestas Unicas, y con la necesidad de dar cuenta de la complejidad que supone el desarrollo de
teoria en un campo realmente complejo y, a la vez, sin caer en posiciones dogmaticas o
prescriptivas. Nos propusimos trabajar sobre la diversidad de voces como parte del propio
contenido, para poner en discusién las cuestiones que surgian y dio como resultado una

experiencia que denominamos Mural polifénico.

Gergich, siguiendo a Bajtin, plantea que la polifonia es entendida “como la pluralidad de voces que
componen un texto, ya sea marcando matices diferenciales o posiciones mas o menos
divergentes” (2010:5). El Mural polifénico presenta varios textos que conforman un nuevo texto,
con aportes de académicos nacionales e internacionales, de integrantes de nuestro equipo y de

graduados del propio posgrado, en un collage que los diferenciaba, interrogaba e integraba.
Con ese proposito, en la introduccion al mural, les planteamos a los estudiantes que el mismo:

“(...) se propone abordar estas preguntas pero no puede ofrecerles respuestas Unicas a las
mismas. Es que creemos que no hay respuestas univocas. Por eso, preferimos acercarles
distintas voces, esta polifonia que recupera experiencias e ideas de docentes y académicos
que reflexionan sobre este campo. Esperamos que éstas resulten valiosas, ya que son las
que nos acompafiardn para construir nuestras propias respuestas. Estas irdn llegando a
partir de la experiencia y recorrido de cada uno, en la medida en que nos demos la
oportunidad de reflexionar en forma permanente sobre nuestra practica docente, con el
aporte y mirada propiay de los otros. Y ahora si, los dejamos con estas voces esperando que

encuentren otras que sumar”.

También en este caso, el material se organizé sin una secuencia establecida desde el disefio y
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tomando la metafora de un mural con graffitis que recoge multiples voces en un mismo espacio
sin un orden determinado, se dispusieron de cada uno de los recursos, proponiendo dos preguntas

como estructuradoras de las posibles miradas y vinculos entre cada uno de los elementos.

Este material fue construido como un dispositivo hipermodal (Lemke, 2002) que favorece el
acceso a los contenidos a través de diversos modos semidticos y con multiples conexiones. Por
un lado, esto acentta aun mas la posibilidad de eleccion de diversos modos de interactuar con los
mismos por parte de los estudiantes, en funcion de sus elecciones personales como asi también
de sus posibilidades técnicas. Por otro lado, también, respondi6 a la necesidad de poner en valor
la inmensa cantidad de fuentes académicas a las que hoy tenemos acceso en formatos no

textuales, como los podcast o las videoconferencias.

El tercero de los ejemplos tiene la particularidad de haberse desarrollado dentro del mddulo
Analisis de Materiales Digitales y bajo el titulo El espacio hipermedial y los nuevos materiales.
Desde el disefio éste se propuso compartir con los estudiantes la experiencia acumulada en el
disefio didactico de materiales desde la perspectiva de los docentes que quieren construir los
suyos. Recurrimos, para su realizacion, a la metafora de Alicia en el pais de las maravillas, y lo
presentamos a los estudiantes de esta manera:

“Hipermedia, remix, mashup, newgames, entre otros, seran conceptos que recorreremos en
esta sesion. Todos ellos remiten a una idea de no-linealidad, a un hacer en permanente
reelaboracion, a buscar en diferentes lenguajes y a través de distintos medios. Pero esta
busqueda tiene la complejidad de invitarlos a desandar sus propias (y conocidas)
estructuras y a sumergirse, como Alicia en el pais de las maravillas, en territorios con otras

I6gicas... y comenzar a jugar en ellos”.

Asi, el material genera la idea visual de caer en la cueva, como Alicia, y encontrar, en esa caida,
diferentes elementos que permiten ir construyendo el contenido. La exploracién es libre y, cada
recurso, cuenta con un guifio que, del mismo modo que el Gato de Cheshire con Alicia, ofrece

pistas para recorrer cada elemento incluido.

Los tres ejemplos presentados en este segundo acto, plantean una propuesta de lectura que
entrega un gran poder de decisién a los estudiantes respecto del recorrido del material. Ahora bien,
también abren interesantes reflexiones en torno de la autoria y de la estructura narrativa, funciones

intimamente vinculadas en este modelo.

La funcion de autoria presente responde a lo que hemos llamado un autor-curador, es decir alguien
qgue no elabora las obras desde cero pero que partiendo de una seleccién del material genera con
ellos una estructura estética a través de la cual el publico ve sus obras (Odetti, 2012). El
autor-curador se expresa a través del conjunto de materiales expuestos en una unica muestra. A

través de su seleccion y articulacién, el autor-curador se propone hacer explicitas las relaciones
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que existen entre los distintos textos que conforman su muestra.

Es interesante sefialar que esta funcidn autoral, novedosa en muchos contextos en lo relativo al
disefio de materiales didacticos, fue llevada adelante de distintos modos en las experiencias
planteadas. En el caso del primer material aqui descripto, los autores que originalmente habian
desarrollado una propuesta en un formato mas tradicional, trabajaron junto con el equipo de
disefio para reorganizar, en este nuevo formato, los contenidos. En este caso, reconocemos con
claridad la figura de autor tradicional quien, en un trabajo articulado con otros profesionales,
disefio y plasmo esta propuesta. En la segunda experiencia, en cambio, el equipo del posgrado
asumio funciones de autoria, que se reflejan en la seleccién de textos, paginas web y videos, y en
la realizacién de entrevistas publicadas bajo el formato de podcast. (Schwartzman y Odetti, 2011).
Por ultimo, la experiencia con Alicia en el pais de las maravillas fue desarrollada por una integrante
del propio equipo quien asumio la autoria construyendo el material desde el inicio como un

material hipermedial, que en un juego de espejos abordaba su propia estructura como contenido.

Una mirada analitica respecto de estas primeras experiencias de diseio de materiales como
instalacion nos permite reconocer dos formatos genéricos en relacién a la estructura narrativa. En
el primero, el peso narrativo se apoya en una metafora visual a través del cual se organizan los
recursos que componen el material (tal es el caso del sistema solar o de Alicia cayendo en el pozo).
En el segundo formato, en cambio (si bien en nuestro caso el mural tiene una organizacion
espacial que recupera la idea de un muro con graffitis), la estructura argumental estd dada por un
conjunto de preguntas centrales que organizan las diferentes perspectivas y aportes convocados.
La voz del autor que podria pensarse desdibujada, esta arraigada en estos elementos de la

estructura narrativa y en los breves textos de introduccion que acompafnan cada material.

Nos interesa puntualizar, nuevamente, como estos cambios en el tipo de estructura narrativa como
en el estilo de autoria, presuponen, a la vez un lector/estudiante diferente. Los estudiantes, al
interactuar con estos materiales, deben tomar decisiones que les permitan abordarlos y definir una
secuencia posible, propia. En las tres experiencias presentadas, ademas, se los convoca, de algun
modo, a participar de un modo diferente al habitual. En el primero, como se ha sefialado, se les
propone que generen sus propias versiones del sistema solar y las compartan; en el segundo, hay
graduados que comparten su voz y son parte del contenido de quienes hoy estudian en el
posgrado (y luego seran graduados); en el ultimo, como comentamos, forma y contenido
funcionan en espejo, pero ademas dan lugar a la busqueda de los participantes para generar sus
propios materiales.

Consideramos que estas experiencias iniciales en el posgrado presentan interesantes
perspectivas sobre las posibilidades de que, desde el mismo disefio, se promuevan diversas
interacciones de los estudiantes con los materiales que, en consonancia con otros elementos del

modelo de EeL, coadyuvan en el desarrollo de los procesos de construccion de aprendizaje.
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Asimismo, estas experiencias nos generan nuevos interrogantes sobre los que es necesario
continuar reflexionando e investigando. Tal como planteamos en el segundo acto, los autores de
los tres materiales presentados forman parte del equipo de disefio y gestion del propio posgrado.
¢Es posible ampliar estas busquedas a otros especialistas? ;En qué medida los profesionales del
campo estaran dispuestos a desarrollar una propuesta autoral en que su voz se incluya entre otras,

generando narrativas disefiadas desde supuestos hipermediales?

En relacidn al rol de un estudiante como lector/coautor, que nos proponemos promover con este
tipo de materiales, en nuestra experiencia, no hemos encontrado aplicaciones tecnoldgicas de
facil acceso y uso que nos permitan generar materiales didacticos que, desde su factura
tecnologica, propicien estos procesos de lectura/aprendizaje. Nos referimos en este caso a las
condiciones materiales que permitan que un estudiante pueda intervenir directamente sobre el

material, para modificarlo y dejar sus rastros en el mismo.

En este mismo sentido, otra cuestion a analizar es codmo se pone en juego la concepcion del
aprendizaje como resultado de un proceso de construccion tanto social como individual. Los
procesos de lectura, interaccién e intervencion sobre el texto que hemos analizado son,
principalmente, individuales. No hemos encontrado aplicaciones tecnoldgicas que nos permitan
desarrollar materiales desde la perspectiva hipermodal y que, al mismo tiempo, habiliten a la
intervencion colectiva de los estudiantes con el fin de modificarlos como resultado de los
multiples aportes y negociaciones. Es decir, llegamos por ahora, hasta un punto en que cada
estudiante puede, en su interaccion con los materiales, modificarlos y ponerlos a disposicion. Seria
posible generar una nueva obra con sucesivas intervenciones que, una detrds de otra, vayan
realizando aportes. Pero pareciera que esto no es facilmente realizable y no estamos seguras de
que represente cabalmente la riqueza de las interacciones entre pares como parte de los procesos

de aprendizaje.

EPILOGO: Caminos por recorrer

La produccion de materiales didacticos para la educacion en linea hunde sus raices en diferentes
campos disciplinares y en experiencias educativas bajo diversas modalidades. Sin embargo, aun
son pocas las investigaciones que se llevan adelante en forma sistematica y que recogen las
particularidades de los materiales pensados especificamente para la educacién en linea. Esto
implica, por ejemplo, desarrollar una mirada analitica que recoja, a la vez, conceptos provenientes
de la comunicacion y la semiologia en forma integrada con los de la didactica y otras disciplinas

pedagdgicas.

Esta busqueda oriento el recorrido propuesto en este capitulo que, en dos actos y un entreacto,

genera en nosotras la necesidad de definir criterios, explorar alternativas fundamentadas, y volver
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a interrogarnos, en una obra que esta aun en construccion. Esta aproximacién nos ha permitido el
desarrollo de tres categorias: material como relato, material como didlogo y material como
instalacion. Esperamos que éstas resulten potentes para el analisis y para el disefio de materiales

de contenido en la educacién en linea.

Consideramos imperioso aclarar que, si bien en nuestro caso, la construccion de cada uno de los
modelos se dio en forma cronoldgica, no consideramos que haya que tender al disefio exclusivo
de materiales como instalacién en una propuesta educativa en linea. No es una historia evolutiva
en la que cada etapa descarta la anterior. Por el contrario, cada una se construye sobre la previa
pero generando nuevas caracteristicas y condiciones, por lo que creemos que los tres tipos de
materiales didacticos identificados son valiosos g, incluso, que no todos son validos para todos

los contextos y contenidos.

Esto se vincula ademas con el hecho de que cada uno de los modelos plantea posibilidades y
limites. El material como relato es el mas cercano a los materiales tradicionales, por lo que su
disefio y produccion se ven facilitados por la biografia personal de autores y equipos de disefio
que se mueven en un territorio conocido en el pueden explorar algunas aperturas sin necesidad de
realizar cambios estructurales. Las limitaciones que encontramos en este tipo de materiales
fueron planteadas previamente pero podemos sintetizarlas en el hecho de que, desde el proceso
de disefio, éstos son los que mas se alejan del tipo de procesos de aprendizaje y del modelo
didactico que sostenemos como claves para la educacién en linea. En relacién al material como
instalacioén, algunas limitaciones son de indole puramente tecnoldégica, ya que en la actualidad hay
pocas aplicaciones que sean faciles de usar, tanto para el disefio como para la intervencion de los
estudiantes como participantes activos de las instalaciones. Es necesario continuar en la
busqueda de aplicaciones que permitan el desarrollo de este tipo de producciones para que
resulten claras, legibles, accesibles y adecuadas a su concepcioén y con posibilidades estéticas
que favorezcan metaforas espaciales como las planteadas. Por lo tanto, hasta el momento, los
materiales como instalacion generalmente requieren de un profesional que maneje lenguajes de
programacion y disefio web para llevarlos adelante que se integre al equipo de autoria desde el
momento de la concepcion del material. A su vez, implica un docente/autor con capacidad para
concebir este tipo de disefios, que piensen en estructuras de contenidos y posibles modos de
organizacion y acceso y que abran posibles secuencias pero no un unico recorrido. Finalmente, el
material como didlogo, aun con una fuerte linealidad, permite mayores grados de apertura que el
primero e incluye a los estudiantes en ese didlogo entre diversas voces. Asimismo, por el tipo de

disefio que plantea pareciera ser mas viable, especialmente en grandes escalas de produccion.

Se desprende del parrafo anterior un eje de tension en torno a quiénes son los que trabajan en el
disefio de materiales. A lo largo del capitulo hemos dejado pistas sobre quiénes fueron los que
intervinieron en cada uno de los ejemplos tomados como objeto de analisis. Retomamos aqui esta

cuestidon ya que es central respecto del trabajo con materiales didacticos en tanto nos exige una
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mirada atenta sobre el rol que le cabe al docente/autor en relacién a los mismos y sus
posibilidades y aperturas a nuevas busquedas asi como las dificultades que supone crear

materiales con diversas estructuras narrativas.

Estrechamente vinculado con lo anterior, debemos plantearnos la cuestién relativa a las
condiciones de produccion y conformacion de los equipos de trabajo. Como hemos sefialado
previamente, en nuestro caso consideramos que contar con un equipo de disefio, procesamiento y
produccion propio y dedicado al posgrado es una gran oportunidad para la exploracion y
busquedas como las analizadas ya que es parte del mismo equipo docente. ;Es posible encarar
procesos de disefio como los planteados a través de unidades/departamentos centralizados de
disefio de materiales en universidades o instituciones que atienden una gran cantidad de carreras
y programas? ;Qué cuestiones de indole institucional, cultural y de conformacion de equipos
habria que considerar en estos casos? En el extremo opuesto, no nos resulta clara la viabilidad de
este enfoque en aquellos casos donde el docente, cual llanero solitario, intenta llevar adelante
propuestas de este tipo de forma voluntaria sin la posibilidad de que se constituya un equipo con

diversidad de perfiles que den soporte a este proceso.

Para profundizar este recorrido de exploraciones, reflexiones y aportes conceptuales y
metodoldgicos respecto del diseiio de materiales son varias las lineas a considerar: la
preservacién de espacios para la busqueda y creacion por parte del equipo, la necesidad de
reflexionar en forma colectiva y sistematica sobre la propia practica, el encuentro con otros
equipos que estén desarrollando nuevos materiales, la profundizacién en estas reflexiones a través

de proyectos de investigacion en este campo.

El cierre de telon de esta obra es, en consecuencia, provisorio, simplemente una oportunidad para
seguir indagando sobre las posibilidades de disefiar materiales con el sentido sefialado por Mercer
(1997) quien plantea: "Un buen texto de aprendizaje abierto y a distancia lleva incorporado algo asi
como un tutor viviente en sus pdginas. (Perdonad el sentido un poco magico de la expresion).
Usando otra metéfora, el texto debera facultar al estudiante para nadar algo mas alla de donde

hace pie en el océano de la vida intelectual”.
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Claves de la tutoria en linea: la
discreta medida de la justa
iIntervencion

Graciela Caldeiro, Natalia Fernandez Laya, Corina Rogovsky y Moénica Trech

:Quiénes son los tutores en linea?

¢Quiénes son los tutores en linea?; ;cémo suelen ser sus perfiles?; ;qué es lo que hacen?;
¢de qué modo?; ;son so6lo docentes que desarrollan sus clases por internet?; ;trabajan en

soledad, detras de una pantalla de una computadora?

Estos interrogantes iniciales representan la discusion central de este capitulo, que referira
especialmente al trabajo de los tutores en el marco de las propuestas educativas en linea.
Compartiremos reflexiones que se originan en el andlisis de nuestra experiencia como
docentes en el Proyecto de Educacion y Nuevas Tecnologias (PENT) de Flacso, que
fundamenta sus propuestas educativas en el modelo pedagdgico de la Educacion en
Linea (en adelante Eel). Este modelo considera el didlogo y la colaboracién entre los
participantes como un componente esencial para el aprendizaje y la construccion del
conocimiento. Nuestro objetivo sera, en este trabajo, brindar algunos aportes que creemos

que pueden enriquecer las practicas de ensefianza de nuestros colegas tutores.

El tutor en el modelo de la EeL: algo mas que un acompanante
¢Qué imaginamos cuando nos referimos al concepto de tutor? Si nos apartamos por un

momento del ambito educativo, un tutor podria recordarnos aquello que acompafa el
crecimiento de un arbol, guiandolo hasta ser capaz de sostenerse por si mismo. Por
extension, la tutoria nos remite a tareas de acompafnamiento, ayuda, soporte, facilitacion,

andamiaje y orientacion; tareas que habitualmente los tutores desempefian a la hora de
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realizar sus practicas de ensefianza.

En la tradicién de la Educacién a Distancia, la funcién del tutor se correspondia, con la de
acompafar y/o guiar, actuando como nexo entre el alumno y la institucién encargada de
impartir la formacion a distancia (principalmente a través de un conjunto de materiales
educativos). La relacién entre el tutor y el estudiante se establecia para responder
consultas, inquietudes o complementar los contenidos de las clases. Se entendia, asi, que
el tutor era quien guiaba, orientaba, apoyaba el aprendizaje de los alumnos, aunque no se
ocupaba de la ensefianza (Maggio, 2000). Y si bien el rol del tutor en la EeL conserva
algunas de estas caracteristicas tradicionales, en el marco del tipo de propuestas

pedagdgicas que hacemos referencia en este capitulo, su papel puede complejizarse.

Consideramos que el desempeno del tutor depende de multiples factores relacionados
con los propésitos mismos de la formacion, y esta condicionado, entre otras cuestiones,
por razones de indole organizativa, logistica e institucional. En este sentido, existe una
relacion estrecha entre el disefio pedagdgico y el “estilo del tutor”. Y es por esa razén que,
para comprender las caracteristicas de un trabajo de tutoria en particular, es necesario
definir los propositos educativos; los destinatarios; las concepciones de ensefianza y
aprendizaje subyacentes; el rol que se le atribuyen a las tecnologias y a los procesos de
comunicacion e interaccién en el aprendizaje, y el contenido y los materiales que se
utilizaran. En sintesis, el rol del tutor se construye a partir del modelo pedagdgico en el

que se ha disefiado la propuesta educativa.

En el caso del PENT —como hemos sefialado— el modelo pedagdgico de la EeL se funda
en la importancia del didlogo como un aspecto clave del proceso de aprendizaje. Dedé
(2000), al respecto, considera que la posibilidad de la colaboracién entre pares a través de
ambitos virtuales de trabajo constituye un andamiaje para la resolucién de problemas en
forma colectiva, dado que quienes participan en ellos pueden no sélo intercambiar y
compartir ideas y experiencias, sino también archivos y recursos multimediales, ya sea al
mismo tiempo o en diferentes momentos, propiciando nuevas clases de relaciones,
nuevos niveles de participacion y nuevas actividades que promueven el aprendizaje. De
esta manera, el aprendizaje siempre tiene lugar en un contexto social, donde los alumnos

interactuan e internalizan formas de conocimiento y de pensamiento que estan presentes
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y se practican en el interior de una comunidad, lo cual permite que se aproveche la
experiencia de los otros miembros del grupo. En este marco, la presencia del tutor puede
adquirir una relevancia significativa en la medida en que su trabajo puede favorecer que

estos intercambios se produzcan y resulten significativos para el aprendizaje.

Por otra parte, el modelo de la Eel otorga un lugar central a las actividades y por lo tanto
requiere de un tutor preparado para acompafar la accién de los estudiantes. Como
sefialan Henry y Meadows (2008), estamos dejando atrds un modelo de aprendizaje
basado en la adquisicion de informacion para desarrollar nuevas propuestas centradas en
un conjunto de tareas y actividades que conforman las experiencias de aprendizaje que el
estudiante realizara a fin de lograr los objetivos del curso. En un ambiente de aprendizaje
en linea donde se prioriza y se promueve que el estudiante se involucre desde su
experiencia personal, trabajando colaborativamente, y asumiendo un rol activo en la
construccién de su propio aprendizaje con otros, Dodge (2001) observara la necesidad de
que el tutor promueva la interaccién entre los estudiantes, lo que involucra tanto
decisiones metodolégicas como otras relacionadas con el disefio de actividades y

recursos que, efectivamente, hagan posible dicho intercambio.

Sin embargo, consideramos que aunque el rol del tutor dentro del disefio pedagdgico es
indispensable a la hora de promover en los alumnos las interacciones significativas que
favorezcan la construccion de aprendizajes, su presencia no resulta en si misma
suficiente para sostener el desarrollo y la puesta en marcha de una propuesta de Eel,
puesto que esta no depende exclusivamente de la voluntad del tutor sino que se relaciona
con la totalidad de la propuesta. En este sentido, el papel del tutor se articula en un disefio

pedagdgico que, simultdaneamente, define su funcion.

En este contexto, el papel del tutor puede analizarse desde una aparente paradoja en la
que puede ser, a la vez, observador y actor: por un lado, el tutor se aparta de la centralidad
en términos sociopedagdgicos, ya que no habra de ser el centro de las miradas sino que,
por el contrario, debera alentar la interaccién y los vinculos entre los estudiantes para que
se organicen entre si a fin de resolver diferentes propuestas de actividad; y por el otro lado,
resulta necesario que el tutor conozca en profundidad las dinamicas que se estan

desarrollando a fin de sostener un clima favorable al aprendizaje para poder intervenir en
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consecuencia. La responsabilidad del tutor como facilitador y acompanante lo convierten
en un participante activo, siempre atento al recorrido individual de los estudiantes y al
clima de trabajo grupal. De esta forma, el tutor siempre debe estar preparado para
intervenir en la medida y en el espacio adecuado, para alcanzar los objetivos de la

propuesta pedagdgica.

Dada la complejidad del rol, Schwartzman (2007) observara que, a menudo, se considera
que el tutor es el pilar de las propuestas de EeL. Y es en este mismo sentido que
consideramos importantes preguntarnos aqui ;qué es lo que se esperaria, en este marco,

de un buen trabajo de tutoria?

Asi entonces, con el propdsito de avanzar sobre posibles respuestas, los invitamos a

recorrer algunas consideraciones sobre la modalidad de trabajo y las tareas del tutor.

Claves de la tutoria en linea

Cuando las propuestas pedagdgicas en linea requieren para su despliegue una fuerte
impronta de las dinamicas grupales, la dedicacién del tutor es sumamente significativa.
Esta dedicacion resulta fundamental porque el tutor precisa tiempo y habilidad social para
establecer con los alumnos vinculos que posibiliten el reconocimiento mutuo, el
acompafamiento en la diversidad para colaborar en la construccion de un lenguaje comun
con cadigos propios, incluyendo también pautas y normas tacitas para el funcionamiento
grupal. De esta forma, el tutor es un asesor que guia a los alumnos con la intencion de
acompanarlos a lo largo del proceso de aprendizaje, ayudarlos a encontrar respuestas, a

negociar diferencias y a sostener la motivacion.

En el marco del modelo de la EeL, la actividad del tutor busca un delicado equilibrio para
constituirse en el soporte nodal de una propuesta diseflada sobre supuestos
constructivistas, a través de intervenciones oportunas y ajustadas, que no alcancen a
desplazar la participacion de los alumnos a lo largo de las diversas dinamicas grupales.
Asi, sin transformarse en el centro del dialogo, el tutor procura crear vinculos soélidos con
sus alumnos y permanecer como un comprometido observador, capaz de anticiparse con
el objeto de promover y sostener el clima necesario para el logro de los objetivos

pedagdgicos. A lo largo de nuestra experiencia en la EeL hemos observado que, por la
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complejidad de la tarea, es necesario que el tutor trabaje en equipo. Para ello, en el equipo
del PENT, hemos considerado la importancia de sostener reuniones presenciales
periddicas del equipo de tutoria, la comunicacién fluida entre los tutores a través de
diferentes mediaciones tecnoldgicas, la transparencia de los espacios en la plataforma
digital entre colegas (es decir, que para el trabajo en equipo, los docentes puedan ver lo
que sucede en los diferentes grupos que tienen a cargo), la reflexion permanente sobre las
practicas y la posibilidad concreta de retroalimentar, a partir de la experiencia misma, con

decisiones vinculadas al disefio pedagdgico (Figura 1).
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Figura 1: El modelo de tutoria de la EeL

El modelo de tutoria de la EeL es viable cuando se promueve la articulacion de los cuatro pilares en los

que se funda el trabajo del tutor: el equipo, la transparencia, la reflexion y la retroalimentacion.

En este marco, los tutores se transforman en participes activos de la propuesta
pedagdgica, llevando a la accién el enriquecedor aporte de sus reflexiones permanentes
sobre el enorme desafio que asumen al acompafar a sus alumnos durante un proceso de

aprendizaje en el marco de la EeL.
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La cercania entre el tutor y los estudiantes

Cabero (2004) y Llorente y Romero (2005) establecen cinco dimensiones para definir la
funcion del tutor en relacion a los grupos: social, académica, organizativa, orientadora y
técnica. Cabe observar sin embargo que esta division, aunque interesante y descriptiva
resulta, por momentos, algo forzada. En efecto, las dimensiones se solapan con
frecuencia dado que, en efecto, todo confluye en un mismo contexto de practica. Pero
mas alla de esta observacion, entendemos que, en el marco de una propuesta de Eel,
cada una de estas dimensiones requiere, por parte del tutor, estrategias que le permitan
establecer con los estudiantes el grado de cercania oportuno para cada dimensiony para

cada momento del proceso.

Considerar el grado de cercania entre tutores y alumnos es pensar un rol de tutor “desde el
lado” de los estudiantes y acompafiarlos tanto en términos grupales como individuales. Y
es en este acompanar donde el tutor debera conservar, precisamente, el equilibrio justo
para sostener los objetivos pedagdgicos sin que sus intervenciones sean el centro del
intercambio. Asi entonces, desde la discreta medida de la justa intervencién, el tutor no
solo promueve las dinamicas grupales, contribuyendo a la organizacion de la tarea y al
debate conceptual, sino que permanece atento a los eventuales conflictos, a las posibles
dificultades comunicacionales propias de una poblacién heterogénea y a la construccion

de los vinculos.

A continuaciéon, un ejemplo de intervencién tutorial para ilustrar estos conceptos e

identificar el acompafiamiento tutorial “desde el lado”:

[tit. del cuadro] Acompaiiar “desde el lado”, un ejemplo de intervencion tutorial

Queridos alumnos:

A modo de sintesis y sistematizando la lectura del foro, me gustaria poner sobre la
mesa algunas cuestiones que fueron apareciendo en nuestro espacio de dialogo a raiz
de las preguntas que les fui formulando... y para ir por mds, acomparno cada idea

planteada por ustedes con un interrogante nuevo o con otra reflexion de este foro.
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A continuacion, ideas, comentarios y preguntas:

e Leyéndolos aparece la idea de “cultivar la mirada critica”, la necesidad de ser
“criticos y trabajar responsablemente” al momento de incorporar las TIC; me
pregunto y les pregunto: ;como se hace? ;qué significa tener una mirada
critica? ;Cual seria nuestra responsabilidad frente al trabajo con TIC?

e Se planted la importancia de planificar una secuencia de trabajo con TIC y de
pensar criterios al momento de incorporarlas: ;cuales serian estos criterios?,
cpor donde empezarian?

e Se plantearon dificultades en cuanto a las interfaces de las aplicaciones y se
sugirieron alternativas para superar dificultades, tales como el idioma. Pero...
¢como actuariamos frente a dificultades tales como las resistencias y los
prejuicios de nuestros colegas?

e ;Como aprovechar las posibilidades de trabajar colaborativamente?

e Las aplicaciones pasan, los conocimientos y las estrategias que construyen
nuestros alumnos se fortalecen, ;a qué tipos de conocimientos, habilidades,

estrategias nos estamos refiriendo?

No es necesario responder una a una las inquietudes planteadas, son otra invitacion a

reflexionar y dialogar juntos sobre la integracion de TIC en nuestro ambito profesional.

Me quedo cerca, para leerlos.

Como observamos, el tutor recupera las inquietudes y los planteos genuinos que traen los
estudiantes a los espacios de intercambio para enriquecer cada consigna de trabajo.
Como guia, devuelve nuevas reflexiones, realiza sintesis conceptuales, preguntas para
seguir el trabajo de construccién metacognitiva. Invita a los estudiantes a nuevas
reflexiones, plantea interrogantes a partir de sus respuestas e inquietudes y reorganiza el

contenido de las intervenciones de sus alumnos para construir un paso mas hacia nuevas
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exploraciones conjuntas.

Galvis (2002) contrasta esta concepcion de la tutoria “desde el lado” con una “desde el
centro” o “pontificando desde el estrado”, donde el tutor resuelve todas las dudas y otorga
un feedback directo a cada cosa que sucede. Esta modalidad de intervencion puede
transformarse muy pronto en algo inmanejable para el docente, especialmente si el grupo
no es lo suficientemente pequefo. Por otra parte, si el tutor aspira al protagonismo de los
intercambios, no hace otra cosa que replicar modelos transmisivos de ensefianza donde el
didlogo grupal y la construccion colectiva es escasa. Asi pues, la facilitacion “desde el
lado” donde el tutor se ubica en el papel de “co-aprendiz”, procura sostener el marco
necesario para alentar la profundidad de las discusiones en linea y, con ellas, un clima
apropiado para el aprendizaje. Pero, como sugiere Galvis, el tutor no debe transformarse
en observador pasivo sino que debe estar pendiente de la salud y efectividad de la
comunidad, cuidando indicadores de participacion, orientado el rumbo del didlogo, de
modo que los estudiantes puedan reconocer el sentido de los diferentes espacios, los
diferentes objetivos, sean estos sociales, conceptuales u operativos, de modo tal que

estos puedan ser alcanzados tanto a nivel individual como grupal.

En linea con las ideas de Galvis (2002), el enfoque propuesto por el PENT asume que el
tutor debe buscar estrategias para transmitir confianza a los estudiantes, alentando la
participacion de todos, y colaborando para que los alumnos puedan construir una sintesis
personal. En este contexto, el tutor, puede en ocasiones descubrir que un silencio “activo”
puede ser apropiado cuando su sentido es crear un escenario en el que los alumnos, por si
solos, puedan reconocer un espacio amplio —simultaneamente flexible y ordenado— para

encontrar sus propias respuestas.

El rol del tutor desde la mirada del estudiante en linea

Ahora bien, hemos insistido en la perspectiva del tutor en el marco de un modelo de EelL,
pero ;como se advierte este rol desde la perspectiva del alumno? Las propuestas de
aprendizaje en linea son, con frecuencia, un espacio novedoso y particular para la mayoria

de los que se animan a atravesarlo. En este sentido, suelen ser frecuentes las
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incertidumbres, dudas, temores, expectativas... Tener presente la mirada del alumno es
entonces para el tutor un desafio adicional, ya que es él quien orienta, en buena medida, la
construccion de las reglas de juego que rigen este ambiente mediado por TIC, en el que se

dan los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En el ambito del posgrado del PENT, hemos observado que, con cierta frecuencia, la
modalidad de intervencion del tutor opera como una suerte de “modelo” que muchos
estudiantes tienden a reproducir, al menos en algunos aspectos, en el espacio de
interaccién. En este sentido, podriamos asumir que el alumno va aprendiendo, tanto a
nivel individual como grupal, qué es posible hacer en el espacio digital y qué cosas no
serian recomendables. Se trata de un aprendizaje informal que no esta explicitado ni
documentado pero que, efectivamente, sucede mientras el curso se desarrolla a medida
que el estudiante observa el trabajo del tutor: los momentos en los que interviene; si
atiende en forma personalizada a sus alumnos; si se interesa por sus procesos y
vivencias; si colabora o no en la solucién de las dificultades (tecnoldgicas, de
socializacién, de abordaje de los contenidos, etcétera); si estimula el intercambio entre los
pares; si estd pendiente del cumplimiento de las pautas (frecuencia de participacion,

resolucion de actividades, modalidades de comunicacioén, entre otras).

Por otra parte, la documentacion de los intercambios propia de los espacios de
interaccién mediados por tecnologia digital potencia las oportunidades del estudiante
para aprender tanto de las intervenciones como de los silencios del tutor, incluso quiza,
con mayor profundidad que en una clase presencial. En efecto, si los mensajes escritos
del tutor han sido formulados oportuna y cuidadosamente, estos pueden resultar mucho
mas significativos que una prolongada exposicion en una clase presencial. En este
sentido, la modalidad requiere que la importancia del tutor resida en que este actue como

un facilitador del aprendizaje junto a otros sin transformarse en el centro de atencion.

Por todas estas razones, consideramos importante acompafar el trabajo de tutoria con

reflexiones constantes sobre la practica docente para que los tutores puedan analizar las
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consecuencias de sus intervenciones —o de sus silencios—, compartir experiencias con

tutores colegas, planificar acciones de manera colaborativa o realizar ajustes.

Pero para que esta forma de trabajo sea posible en el marco de una propuesta de Eel,
creemos que es necesario alejarse de la figura del docente Unico —a cargo de su catedra-—
y dar paso a un equipo de trabajo multidisciplinario, en el que especialistas en contenido,
pedagogos, informaticos y disenadores conformen el entramado de actores que
sostienen, llevan adelante la propuesta, coordinen procesos e implementen mejoras. En
este sentido, la reflexién no sélo se genera de y sobre la interaccion con los estudiantes,
sino también con los otros tutores y con toda la estructura que el disefio propone: el

contenido, las actividades, los autores de las clases.

Reflexiones sobre las practicas del tutor
Como hemos sugerido, la reflexidon sobre las practicas de los tutores resulta vital para la

mejora de las propuestas educativas de las que forman parte. De la misma manera, estas
instancias de reflexion, resultan especialmente valiosas, siendo parte, como
profundizaremos en el siguiente apartado, de un proceso de formacién permanente como

profesionales de la ensefianza.

En el caso del PENT, intentamos que esta practica reflexiva se integre como un
componente nodal en la propuesta educativa, otorgando diversos espacios para el
intercambio y la interaccién entre los diferentes miembros del equipo del proyecto. En
linea con Salinas (1994) consideramos que para reflexionar sobre lo que hacemos y
pensamos, necesitamos descubrir y ordenar aquello que hacemos, por lo tanto, resulta
necesario indagar; recoger informacion y sistematizarla; leer y escribir documentos;

discutir sobre ellos para poder alcanzar decisiones pedagdgicas que orienten la accién.

A continuacién, describiremos brevemente los diferentes aspectos que se vinculan al
modo en que la reflexién sobre la practica docente es llevada adelante por los tutores

mientras se integra a la totalidad de la propuesta de ensefianza.
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El equipo de tutores

En el caso del PENT, el equipo de tutores esta compuesto por integrantes con diferentes
historias de formacion personal y miradas sobre el quehacer profesional que se
complementan y enriquecen. Tienen en comun la practica de la docencia, aunque
provienen de campos profesionales diversos —algunos con formacién especifica en
educacién y otros en comunicacion, ciencias sociales, disciplinas artisticas, etcétera—

conformando, en definitiva, un abanico ecléctico.

La variedad de trayectorias y formaciones de los miembros del equipo no es casual, sino
que responde a una decision estratégica previa: estimamos que las multiples miradas de
los formadores pueden nutrir y renovar las practicas de ensefianza. Por otra parte, resulta
especialmente valiosa la integracion al equipo de alumnos egresados de la Carrera de
Especializacion en Educacion y Nuevas Tecnologias del PENT. Esta decision se debe a que
entendemos que es vital que el tutor —como parte de su propia formacion profesional-
haya tenido la oportunidad de “estar en el lugar del alumno en linea”, y que haya
experimentado personalmente los tiempos, necesidades y/o dificultades propias de la

modalidad.

La incorporacion de graduados del PENT al equipo de tutoria, adicionalmente, facilita que
estos puedan apropiarse mas rapidamente de lo que se espera de ellos como tutores. Sin
embargo, pese a esta particular ventaja, creemos que esta podria ser, desde otra
perspectiva, una debilidad implicita de nuestro modelo de tutoria. Efectivamente, no todas
las propuestas de EeL, por las razones mas diversas, habran de disponer una formacion
de tutores indirecta, un “semillero” dentro de sus propios cursos. Y en este sentido, es
importante considerar que la integracién de tutores a equipos de estas caracteristicas
requiere de mucho tiempo para el dialogo y el acompafiamiento de los tutores mas
expertos, a fin de desnaturalizar y hacer explicitas las complejas practicas que son propias

de este modelo de tutoria.

La importancia de los encuentros presenciales
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Las reuniones de tutoria son un espacio de caracter presencial, privilegiado dentro de la
tarea de los tutores, en el cual se trabaja, reflexiona y discute sobre cuestiones en torno al
dia a dia en el campus virtual, asi como también sobre mejoras de la propuesta en
cohortes futuras. Perkins (2010) sefiala que encuentros de este tipo “ofrecen una atractiva
vision de colaboraciéon entre iguales que son expertos en una determinada actividad”, en

este caso, la docencia y los desafios educativos de la EelL.

Las reuniones presenciales del equipo de tutoria tienen una periodicidad semanal. Muchas
veces, el equipo responsable de la coordinacién del PENT participa también de estas

reuniones a fin de enriquecer las discusiones y acompanar el proceso de trabajo.

En términos generales, los objetivos de estas reuniones semanales son:

e Conocer y tomar decisiones sobre el seguimiento de los alumnos de las propuestas
educativas del PENT.
e Disefar, actualizar y profundizar los contenidos de cada uno de los mdédulos que

integran la propuesta.

e Compartir las visiones de cada uno de los miembros del equipo a fin de establecer
acuerdos en linea con los propdsitos primarios de la propuesta educativa en

general.

e Reflexionar sobre las practicas docentes en propuestas de Educacién en Linea.

e Construir y consolidar los vinculos interpersonales entre los miembros del equipo, a
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fin de promover la pertenencia grupal y sostener una tarea colaborativa de largo

plazo, en el que predomina la ubicuidad y la mediacion tecnoldgica.

Para cumplir con estos objetivos, y a fin de organizar los encuentros cara a cara, se
planifica una agenda de reuniones que se presenta con anticipacién. Esta agenda, incluye

los siguientes temas, a saber:

e Seguimiento de los alumnos: situacion administrativa y académica de los alumnos.
Se cuenta con un sistema centralizado para registrar la regularidad de los
estudiantes. Trabajar sobre el seguimiento permite implementar estrategias que

favorezcan la permanencia y el transito exitoso de los alumnos.

e Modulo de trabajo reflexivo sobre los contenidos: espacio destinado, entre otras
cuestiones, a planificar la forma en que se desplegara el contenido, los tiempos, las
actividades, la evaluacion, las estrategias de comunicacion para el despliegue de la
tarea. Se revisa el contenido del modulo en curso y también se anticipa y se ajustan

(o incluso se redisefian) los médulos que contintan.

e Encuentros con el area tecnoldgica: para conocer el funcionamiento de
herramientas y poder imaginar actividades y/o materiales de ensefianza. El espacio
resulta importante, ademas, para comprender como orientar a los alumnos frente a
dificultades técnicas en las tareas. También se solicita, al equipo tecnolégico, el

desarrollo de modulos, actividades recursos ad hoc para la propuesta.

e Actividades del PENT: el objetivo es socializar otras actividades que los miembros
del equipo realizan, como por ejemplo, la Red de Graduados; oferta de nuevos

cursos en linea; investigacion y otras actividades académicas de los integrantes del
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equipo.

e Casos para el analisis: como seiala Perkins (2010), mirar y escuchar a otros sin
estar completamente involucrado, permite ver con mas facilidad los juegos ocultos
en funcionamiento, de alli que en las reuniones se trabaje sobre situaciones no
previstas 0 casos especiales que ocasionalmente se presentan y que el tutor
propone ponerlas a consideracion del equipo para discutir posibles estrategias de
intervencion docente. Esas discusiones conforman un eje nodal de la formacion

continua de los tutores.

En sintesis, este modelo de planificacion anticipada de la agenda de trabajo intenta
asegurar un “tiempo para pensar” (Perkins,1995) para mejorar la propuesta educativa en
su conjunto y también como una instancia de perfeccionamiento profesional de los

miembros.

De la misma manera en que los temas a tratar en cada reunién presencial se anticipan en
una agenda, los acuerdos realizados se registran en un acta al finalizar cada reunion.
Estas actas permiten reconstruir a través del tiempo las decisiones que se tomaron frente
a cada situacion en particular, facilitando asi evaluaciones anuales a partir de las cuales

se introducen modificaciones para cada nueva edicion del posgrado.

La sistematizacion y documentacion de los acuerdos facilita la revision permanente del
disefio en funcion de las necesidades que se van presentado. En este sentido, el diseno

curricular refleja lo que Aguerrondo y Pogré (2001) sefialan como un “disefio en disefio”.

Luego de participar en las reuniones presenciales que hemos descripto anteriormente,
cada tutor, aun dentro de las particularidades de su propio estilo docente, se lleva de los

encuentros otras alternativas de accion. Como observa Jackson (2002), la buena
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ensefanza no implica una unica manera de actuar, sino muchas. En este sentido, las
estrategias de tutoria suponen multiples posibilidades. En el marco de una reflexion
permanente sobre las practicas pedagdgicas, los tutores, a partir del debate y la mirada
constructiva de los colegas, ejercitan una lectura critica periddica, orientada a buscar,
constantemente, innovaciones y ajustes que promuevan ideas superadoras. Esta
modalidad de trabajo, puesta en accidén en las reuniones que describimos, resulta un
componente esencial en el momento de pensar en la formacién profesional permanente,
al igual que también es util para analizar qué necesitan saber los tutores en linea para

ensefiar, y si difiere esto de los saberes de un docente en practicas presenciales.

¢ Coémo formar tutores para propuestas educativas en linea?

En térmos generales, los tutores que actualmente se desempefian en campus virtuales
son, en su mayoria, profesionales con experiencia docente en ambitos presenciales, por lo
que suelen aprenden a ejercer la docencia en un entorno virtual desde la misma practica,
es decir, a partir del momento en que son convocados para desempefiarse en una
propuesta educativa en linea. En algunos casos, estos profesionales no cuentan con un
marco epistemoldgico que fundamente su actuar, que oriente la accion, que dé sefiales de
como desarrollar su practica de ensefianza. Si bien entendemos que es importante
atender desde la oferta educativa esta area de vacancia, sabemos que la urgencia en la
cobertura de los puestos de trabajo de tutores merece pensar otras formas de

capacitacion.

Y es por esta razén que consideramos la importancia de alternativas como practicas de
formacion en servicio, instancias de formacién permanente durante el ejercicio de su tarea
profesional. Consideramos que la posibilidad de trabajar conjuntamente con otros colegas
permite enfrentar algunos contratiempos pedagdgicos que suelen presentarse durante la

practica de la ensefianza (Jackson, 2002).
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A continuacién presentamos algunas de estas alternativas formativas:

a) Presentar casos: esta alternativa ofrece la experiencia de caminar con los zapatos
del otro (Shulman Lotan y Whitcomb, 1998. Citado en Maggio, 2000). Los casos reales
permiten conocer, discutir y/o consensuar un conjunto de estrategias de ensefianza. Cada
tutor expone y fundamenta el modo en que actuaria, planteando respuestas diferentes,
intercambiando experiencias anteriores de casos similares y realizando, de ser necesario,

un seguimiento posterior del caso de analisis.

b) Establecer un tiempo para la reflexion: el poder trabajar en un espacio mediado
por TIC, donde la comunicaciéon se produce de manera asincronica, es percibido por el
tutor como una variable a su favor. El factor asincrénico le otorga tiempo para reflexionary
espacio para interactuar con su equipo, antes de realizar su intervencion. En la tarea
cotidiana del tutor suelen presentarse situaciones complejas, no previstas, espontaneas,

nuevas.

c) El campus como espacio abierto y compartido: el acceso abierto a los tutores
para todos los espacios digitales configurados para el despliegue de la propuesta
educativa del PENT constituye uno de los rasgos mas relevantes del caso. En efecto, el
campus se encuentra abierto y este permiso posibilita al tutor tomar decisiones a partir
del conocimiento de la totalidad del trabajo del equipo. Los tutores pueden ingresar a las
diferentes comisiones y observar la dinamica de trabajo de cada una, el intercambio de
mensajes y actividades, las dinamicas particulares de cada grupo. Esto le permite
establecer comparaciones, analizar contextos e intervenir en su propio espacio con una

perspectiva mucho mas amplia.

De esta forma, los tutores comparten el “hacer” cotidiano con la conviccion de que
colaboran en la construcciéon de criterios comunes del equipo. “Dos mentes son, a

menudo, mejor que una, Yy muchas mentes que contribuyen a la construccién del
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conocimiento dan como resultado el vasto y dinamico recurso del conocimiento que

llamamos cultura” (Mercer, 1997).

d) Tutoria para principiantes: la tutoria para principiantes es un registro de
situaciones que se presentan con cierta frecuencia junto a las cuales se detalla un
conjunto de estrategias de tutoria. Estos registros incluyen modelos de mensajes de inicio
de una actividad, consejos practicos para sistematizar el seguimiento de los alumnos,
alternativas posibles sobre la evaluacion de las tareas, entre otros. Este material es puesto
a disposicion de los tutores para que puedan nutrirse de experiencias previas que les
faciliten la toma decisiones, o bien para enriquecer el documento aportando alguna nueva
experiencia. Como su nombre lo sugiere, este material es especialmente valioso para
tutores que se inician en su tarea y que comienzan a dar sus primeros pasos dentro del

equipo de tutoria.

Afirma Pea (2001) que, por lo comun, el conocimiento se construye socialmente a través
de esfuerzos cooperativos dirigidos a metas compartidas, o de didlogos vy
cuestionamientos que nacen de las diferencias que existen entre distintas perspectivas
personales. Primero en equipo, pero luego tomando distancia, reflexionando, retomando
aquellas cuestiones que el tutor aprendié en su propio proceso de trabajo y luego en
soledad. Y es de esta manera que cobra sentido la construccion y reconstruccion de su
propio hacer en el marco de una propuesta de EeL. En sintonia con estas ideas, podemos
decir, en sintesis, que caracteriza este proceso de hacer tutoria en linea el reflexionar
constantemente junto a otros sobre nuestra propuesta pedagdgica, el trabajar en equipo
desde la teoria y la practica, y la conviccion de que compartir la experiencia de trabajo

cotidiana nos permite continuar formandonos y enriquecer nuestra practica docente.

Nuevas preguntas y lecciones compartidas

Todo modelo de tutoria supone una forma de entender la ensefianza y el aprendizaje, un
modelo pedagdgico que le otorga significado al rol y a la tarea del docente en linea. En
nuestro caso, tomamos como punto de partida la nocion de EeL, en la cual el tutor asume

una actividad compleja, donde se solapan multiples funciones que se apartan de las
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perspectivas mas tradicionales de la EaD, en la que suelen prevalecer solamente las
funciones de orientacién y facilitacién. En el caso de la EelL, como hemos visto, el rol del
tutor incluye tanto tareas de orientacidon, sociales, organizativas, técnicas como
académicas y de orientacion. Su rol en el espacio virtual se encuentra atravesado por
estas cinco dimensiones, atendiendo simultdaneamente las necesidades de los
estudiantes tanto desde el punto de vista individual como grupal para intervenir siempre,

en la medida justa, con el claro proposito de construir un clima favorable al aprendizaje.

Esta complejidad del rol del tutor en el marco de la EeL nos lleva a considerar que, por la
carga de trabajo que implica, estas propuestas son muy dificiles de sostener en un
esquema de cursos masivos. Las tareas y funciones del tutor serian inviables con una
gran cantidad de alumnos. De acuerdo a nuestra experiencia, consideramos que deberian
estimarse entre 20 y 50 alumnos por comision a cargo de un solo tutor. Esto garantizaria
una cantidad minima de estudiantes que haga posible el trabajo colaborativo y un maximo

que permita el acompafiamiento personalizado.

Ademads, aun cuando sostenemos el rol del tutor como ese participante activo, no
podemos olvidar las tensiones laborales y profesionales que la tarea impone: ;Debe el
tutor responder inmediatamente las demandas de sus alumnos? ;Tienen todas estas
demandas la misma importancia? ;Hasta qué punto la ubicuidad de la red debe ignorar
las conquistas laborales de sabados, domingos y feriados? ; Como atender las solicitudes
de alumnos que estudian durante su tiempo libre y requieren del docente su atencion en

horarios alejados de una rutina laboral convencional?

El modelo de la EeL nos invita a pensar nuevas soluciones en la delimitacion de fronteras
en el marco de la ubicuidad, donde a menudo se solapan los espacios publicos y privados.
Entendemos que esto requiere también una planificacién especifica y acuerdos que

deberian establecerse en las instituciones que llevan adelante propuestas de EeL.
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En definitiva, lo que nos interesa transmitir, desde nuestra experiencia en el PENT, es que
al disenar una propuesta pedagdgica de EeL, definir el lugar, la modalidad de acciény los
contextos del equipo de tutores es uno de los pilares para acercarse a propuestas de
calidad. Del mismo modo, la interaccion de los tutores con el resto de los componentes
del disefio —entre ellos el contenido, la gestion, las plataformas tecnoldgicas, los
materiales de ensefianza, las actividades, la evaluacién— es un aspecto que no debe
desatenderse si se desea lograr un mecanismo integrado y fluido que medie los

aprendizajes y la comunicacion con los alumnos.
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Dinamicas colaborativas y
tensiones de la Educacion en
L inea

Graciela Caldeiro

¢Por qué estudiar las dinamicas colaborativas mediadas?

En las propuestas de Educaciéon en Linea, los entornos tecnolégicos suelen ser el
escenario de multiples interacciones sociales dado que los aprendizajes se construyen a
través de la colaboracion. Asi, una plataforma de e-learning o una aplicacién web que
permite el trabajo simultaneo de varios usuarios suele ser, con frecuencia, un espacio
bullicioso donde se intercambian ideas, dudas, andamiajes, conflictos, ansiedades...
descubrimientos. Estas interacciones, que hemos llamado Dinamicas Colaborativas
Mediadas por Tecnologia (en adelante, DCMT) involucran tanto a estudiantes como a
docentes y se despliegan a partir de las actividades que los alumnos deben resolver
grupalmente. El estudio de estas dinamicas resulta valioso en la medida en que permite
profundizar en torno a las dificultades propias de los contextos de aprendizaje
digitalmente mediados, lo cual podria constituir un aporte relevante para el disefio de

propuestas de Educacion en Linea.

Este capitulo, que se desprende de un estudio mas amplio sobre la problematica®?, explora
antecedentes de investigaciones en el campo y propone algunas hipoétesis en relacion a

las tensiones que tienen lugar en este tipo de experiencias de aprendizaje colaborativo.

2 La investigacion de referencia titulada, “El aprendizaje en red y el trabajo colaborativo en entornos

mediados por tecnologia” es un trabajo que desarrollé en el afio 2013 en el marco de la Maestria en Procesos
Educativos Mediados por Tecnologias del Centro de Estudios Avanzados de la Universidad Nacional de
Cordoba. El trabajo aborda un estudio comparativo de dos casos de EeL en el nivel de posgrado.
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El aprendizaje en red: comunidades de aprendizaje y redes de

practica
La masificacion de las plataformas para la construccién de redes sociales mas alla del

campo educativo en particular, ha instalado en el debate académico la discusion sobre el
aprendizaje en red, vinculandolo especialmente a las posibilidades del trabajo colaborativo
en el disefo de propuestas formativas en linea. Si bien el trabajo colaborativo con fines
pedagdgicos no es un descubrimiento de los entornos tecnolégicamente mediados,
observamos que ciertas particularidades propias de los entornos digitales (especialmente
la ubicuidad, la ruptura de los limites espacio-temporales y la facilidad para documentary

transparentar procesos) favorecen su implementacion.

El aprendizaje en red es aquel que se produce en el marco de un entramado de vinculos
sociales. Cuando este entramado se encuentra orientado a la construccion colaborativa
de conocimiento adquiere el formato de una “red de aprendizaje”, respondiendo asi a la
descripcion realizada por Sloep y Berlanga (2011), que definen estas redes como entornos
mediados por tecnologia que ayudan a los participantes a desarrollar sus competencias
colaborando al compartir informacion. De esta forma, en las redes de aprendizaje se
establecen relaciones entre personas que comparten un interés especifico como nodo
puntual de interaccién con el objetivo de enriquecer la experiencia de aprendizaje, lo cual
puede observarse tanto en contextos de educacion formales (instituciones vy
organizaciones) como en otros dmbitos no formales (redes de consulta y de colaboracién

espontanea, etcétera).

Algunos estudios sobre aprendizaje en red suelen sefialar diferencias conceptuales entre
comunidades de aprendizaje y comunidades de practica. Henri y Pudelko (2003, citado en
Correia & Davis, 2007) profundizan el analisis de Wenger (1998, citado en Correia & Davis,
2007) asumiendo que toda comunidad virtual es una comunidad de aprendizaje, pero que
una comunidad de practica implica una instancia de mayor complejidad. Mientras que en
las primeras el aprendizaje se produce a través de la interaccion entre los participantes, en
las segundas, es la practica en contextos de trabajo similares la que convoca a los

involucrados y promueve situaciones de aprendizaje (Figura 1). Esta observacion respecto
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a las instancias de aprendizaje da cuenta de la existencia de diferentes ldgicas de
interaccién. Sin embargo, en ambos casos, el aprendizaje se produce a través de una

experiencia en red que se construye a partir de la colaboracion de los participantes.

- --

-
e setica
,°  Planode la p[acﬂf‘ RS
. al
’ p,ofeswna'l re .

Figura 1. Comunidades de aprendizaje y comunidades de practica

Las redes de aprendizaje también pueden diferir, por distintas razones, en su grado de
formalidad, en su articulacién con el mundo real, o en el grado de autonomia de los
participantes. Pero mas alla de esta evidente diversidad, gran parte de los estudios sobre
experiencias de aprendizaje en red describen amplias ventajas de variada indole. Un
estudio de la Universitat Oberta de Catalunya sobre ensefianza en linea en un laboratorio
de telemedicina detectd, por ejemplo, que los expertos que participaron de la experiencia
consideraron que la mediacion tecnoldgica permitia conocer los beneficios de la
interaccion social a través de la creacion de redes, el trabajo en equipo y el didlogo (Saigi
Rubid, 2011). Casos de uso de redes sociales en formaciones de posgrado realizados en
Francia han detectado incluso, que cuando las actividades son atractivas para los
estudiantes, la calificacion otorgada por el docente pasa a un segundo plano respecto del

trabajo grupal y de la participacién (Panckhurst & Marsh, 2011).
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Gros (2011), al respecto, argumenta que los “problemas auténticos”, es decir, aquellos que
se encuentran en el mundo real y lejos de los entornos pedagogizados y que no fueron
deliberadamente disefados para aplicar conocimientos de forma secuencial, como lo
proponen las actividades tradicionales, demandan muchas veces la ayuda de colegas y
consultas con expertos. En este sentido, Siemens (2004) afirma que la toma de decisiones
es, en si misma, un proceso de aprendizaje. Adicionalmente, otros autores consideran
también que las redes de aprendizaje pueden, en el nivel superior, constituir un excelente
medio para que facultades y estudiantes dispongan del mayor margen posible para
vincularse con actores externos e innovar asi en el seno de la universidad (Sloep &
Berlanga, 2011). Desde esta perspectiva, consistente con el conectivismo, el conocimiento
personal se compone de una red, la cual inicia un proceso de retroalimentacion entre
organizaciones, instituciones e individuos (Siemens, 2004). Este ciclo de desarrollo del
conocimiento (desde lo personal a la red, y desde la red a la institucion) le permite al
sujeto continuar actualizando su formacion en el area en que se especialice, valiéndose de

las multiples conexiones que él mismo va forjando.

Sin embargo y pese a que varios estudios coinciden con este panorama prometedor (de
Unigarro Gutiérrez et al, 2007; Henry & Meadows, 2008; Saigi Rubid, 2011; Panckhurst &
Marsh, 2011) la implementacion de experiencias de aprendizaje colaborativo en entornos
mediados encuentra algunos obstaculos. Andreissen (2003, citado en Gros, 2011) enfatiza
incluso que, a nivel individual, los estudiantes suelen tener no pocas dificultades a la hora
de abordar este tipo de propuestas pedagdgicas. En su opinion, el disefio mismo de las
actividades, y problematicas de tipo comunicacionales, complejizan la colaboracion. Por
otra parte, desde una perspectiva técnica, el software propio de la web social no ha sido
disefado para ser utilizado en situaciones formales de aprendizaje y por lo tanto, requiere

ciertas adaptaciones para su uso con propositos pedagdgicos (Gros, 2011).

Dindmicas Colaborativas Mediadas por Tecnologia (DCMT)

Como se ha sugerido, las redes de aprendizaje se construyen a través del flujo de las

interacciones grupales a las que hemos llamado DCMT. Pero, ;qué tipo de interacciones
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podriamos considerar, concretamente, dentro de esta conceptualizacién? De acuerdo a la
ejemplificacion que propone Kopler (2009, citado en Sloep y Berlanga, 2011) se enumeran
a continuacion algunos procesos y situaciones entre los que es posible reconocer varias

dinamicas interactivas propias de una red de aprendizaje, tales como:

el intercambio de experiencias y conocimiento con otros

la produccién conjunta de proyectos (de innovacién, de investigacion, etcétera)

la creacion de grupos de trabajo, comunidades, debates y congresos

el ofrecimiento de apoyo a otros participantes de la red (resolver dudas, dar
orientacion, hallar soluciones

la autoevaluacion y la evaluacion entre pares

la busqueda colaborativa de recursos de aprendizaje

la construccién de un perfil personal

Pero es importante agregar, ademas, que estas DCMT se diferencian de otras variantes de
interaccién grupal precisamente por la mediacién digital y, por lo tanto, poseen
caracteristicas especiales que impactan en los mismos procesos de aprendizaje. Un
rasgo claro en ese sentido es que las DCMT se vuelven visibles a través de los rastros que
las interacciones dejan a lo largo del proceso, por lo que es posible especular, incluso, que
esta tendencia a la transparencia de los intercambios, consecuencia de la asincronicidad y
documentacion facilitada por la tecnologia digital, podria incidir en la organizacion del
trabajo, el compromiso asumido, la distribucion de liderazgos y hasta, quiza, en la

naturaleza misma del vinculo interpersonal.

Gros (2011), al estudiar los procesos de aprendizaje colaborativo tecnolégicamente
mediados, identifica tres componentes, a saber: la situacién de aprendizaje, las
caracteristicas del grupo y la tecnologia que se utiliza para mediar o apoyar la
colaboracion. Se agregara a este analisis que estos tres factores son los que configuran

las particularidades de las interacciones entre los participantes (Figura 2).
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Caracteristicas
grupales

Figura 2. Dimensiones de las DCMT

En sintesis, las DCMT son, en definitiva, las que dan entidad al trabajo colaborativo
mediado y al soporte sobre el cual se construye la red de aprendizaje. En consecuencia, la
relevancia de las DCMT se debe, también, a que éstas podrian tener incidencia en el

rendimiento académico y en la calidad de los aprendizajes.

La situacion de aprendizaje en la EeL
Gros (2011) observa especificamente que el aprendizaje colaborativo en entornos

mediados por tecnologia requiere, para que sea posible, un disefio pedagdgico centrado
en la actividad. En efecto, en este tipo de propuestas pedagodgicas, los recursos y el
acompafamiento docente deben estar subordinados a la tarea que se les propone a los

alumnos.
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Si bien se infiere que existiria cierto acuerdo respecto a la necesidad de involucrar a los
alumnos y lograr que éstos se comprometan a través de actividades interactivas
(Koszalka & Ganesan, 2004; Sadik, 2004, citados en Henry & Meadows, 2008), este modelo
pedagdgico centrado en las actividades, entiende que esta interaccion con el contenido no
debera darse de forma individual excluyentemente, sino que requiere con frecuencia, del
reconocimiento de los otros. Asi entonces, la consecuencia de hacer de la tarea el nucleo
del aprendizaje es que los contenidos no solo deben estar seleccionados de manera tal
que resulten necesarios para resolver la actividad, sino que también debe ser considerado
el tipo de interaccion que los alumnos tendran con ellos, porque tal interaccion sera parte

importante del proceso mismo de aprendizaje.

Se agrega ademas que, en un modelo pedagdgico que posee estas caracteristicas, el
docente debera desempefiar un rol en el que prevalezcan las funciones de orientacion
para acompafar al alumno a lo largo del proceso de acuerdo a los objetivos en juego y
asumir el lugar de un facilitador que organice los recursos a fin de promover las formas de

interaccidn mas propicias para que se produzca el aprendizaje.

Por ultimo, es interesante observar que, en este modelo, la tarea estara muchas veces
orientada a la colaboracion entre pares. Esto supone considerar consignas de trabajo en
las cuales, mediante las DCMT, los estudiantes deban atender al desafio de coordinar
acciones cuyo resultado sea una construccién conjunta. Se trata, pues, de situaciones que
contemplen, entre otras posibilidades, la resolucion de problemas, el desarrollo de
proyectos, el analisis de informacion, la argumentacion critica y la evaluacion de

producciones realizadas por companeros.

Y es precisamente en este sentido que Gros (2011) destaca la importancia de los
procesos comunicativos, enfatizando sus dimensiones estrictamente sociales, como un
factor clave para que la colaboracion sea posible. Se entiende asi, que se requiere de una
comunicaciéon constante para que los participantes puedan construir significado

(Garrison, et al., 2000 citados en Henry & Meadows, 2008) de modo tal que la participacién
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y la interaccién resultan necesarias para que el aprendizaje no sea superficial (Ramsden,

2003 citado en Henry & Meadows, 2008).

La colaboracion desde de una perspectiva pedagégica

A fin de completar esta conceptualizacion de las DCMT es importante explicar qué se
entiende por colaboraciéon dentro de este marco tedrico. Gros (2011) realiza una
diferenciacion especifica entre cooperacién y colaboracién, afirmando que mientras la
cooperacion subdivide tareas independientes y requiere una coordinacion final que
ensamble las partes, la colaboraciéon supone una articulacién sincrénica en la que se
conserva el concepto de un problema comun a lo largo de todo el proceso. Esto implica
que el trabajo colaborativo, desde una perspectiva pedagdgica, resulta mas complejo en
tanto debera promover que las redes de aprendizaje logren establecer este nivel de
ensamblaje, requiriendo de una consigna de trabajo que lo haga viable o, al menos, no lo

obstaculice deliberadamente.

Observa Tarasow (2010) que tras este modelo centrado en la actividad y la colaboracién
subyace una concepcion pedagogica y psicologica. A diferencia de las propuestas
educativas donde el profesor actia como un transmisor del conocimiento y el estudiante
es un simple receptor, este nuevo modelo requiere del intercambio y del didlogo, por lo que
encuentra evidente afinidad con las teorias constructivistas y socio-historicas que remiten
al aprendizaje colaborativo entre pares. En efecto, resuena en este concepto de
colaboracién la nociéon de una educacién problematizadora (Freire, 1999) en la que el
conocimiento se construye a través de dialogo, y no a través de un “depdsito bancario’, en
el que el estudiante es un mero receptaculo pasivo. En definitiva, es en este tipo de
propuestas en las que reconocemos la nocién de Educacién en Linea (EeL) como una
modalidad educativa con caracteristicas propias que contrasta con las propuestas

concebidas dentro del modelo tradicional de la Educacion a Distancia (EaD).
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Modelos pedagdgicos y zonas de tension

El modelo pedagogico de la Eel se caracteriza, asi, por generar espacios de aprendizaje
mediados por la tecnologia digital, disefiados con el objetivo de promover la creacion de
ambientes propicios para la construccion colaborativa del conocimiento. En este sentido,
el modelo de la EeL requiere de modernos recursos tecnologicos para su implementacion,
pero también de un complejo disefio pedagdgico donde desaparece la nocién de
“distancia” para ser sustituida por la idea de “ubicuidad”, facilitando no sdlo el desarrollo
de actividades grupales y el didlogo, sino también la creacién de vinculos interpersonales
entre los participantes de manera tal que pueda generarse un clima oportuno para la

construccion colaborativa.

Ahora bien, se entiende que este modelo, donde la colaboracién es un requisito para
aprender, presenta al alumno un panorama en el cual el aprendizaje no dependera sdlo de
si mismo. Es entonces posible que este contraste entre el modelo de la EaD y el de la EeL
aliente situaciones de conflicto cuando las expectativas de los participantes se inscriben

en las representaciones tradicionales de la modalidad a distancia.

¢Cuales son, especificamente, los contrastes entre estos dos modelos? Para reconocerlos
es necesario referir a los origenes de la EaD. Fainholc (2006) la define como una
modalidad que supone la separacion fisica entre el profesor y el alumno; y el control de
este ultimo sobre su propio proceso de aprendizaje. De esta forma, la EaD estimularia la
independencia del estudiante en tanto le permitiria elegir como, cuando y dénde estudiar.
Moore (citado en Fainholc, 2006) destacara, en sintonia con estas ideas, que la autonomia
se vincula a la posibilidad de que el alumno pueda de elegir sus propios objetivos,

contenidos y formas de evaluacion.

Las reflexiones de Halaban (2010) completan esta caracterizacion, observando que la EaD
fue estigmatizada como un proceso de baja calificacion por lo cual, es probable incluso
que existan ciertos prejuicios que sobrevivan en el imaginario colectivo. En este sentido,

parece posible que esta desvalorizacion se vincule a la soledad con la que el estudiante
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transita el proceso de aprendizaje: como puede inferirse, en la EaD, la autonomia del
alumno podria asociarse simultdaneamente tanto a cierta flexibilidad condescendiente
como al proceso de un sujeto que aprende interactuando aisladamente con los materiales

de ensenanza.

Tarasow (2010) agregara al analisis que, desde la perspectiva de la EaD, el concepto de
“distancia” supone un elemento negativo en tanto es concebido con un “espacio vacio”. La
soluciéon ha sido, pues, buscar diferentes alternativas para disimular esa brecha que
separa fisicamente al estudiante del profesor. A grandes rasgos, la busqueda de recursos
tecnologicos para garantizar una mejor interaccion entre el alumno y el profesor, permitiria

reducir esta distancia y acortar las diferencias respecto de la educacion presencial.

Frente a estos antecedentes, las propuestas proximas a la EeL, centradas en la actividad y
orientadas a la colaboracion, parecen proponer otro tipo de autonomia donde la distancia
y la independencia se transforman en ubicuidad y participacion. En efecto, la autonomia
propia del alumno que participa de una red de aprendizaje requiere que este construya a lo
largo del proceso un entorno personal a través del cual interactua con el contenido y con
otros participantes de la red. Este entorno, que suele llamarse “Entorno Personal de
Aprendizaje” (o simplemente PLE, por sus siglas inglés Personal Learning Environment),
asume que el aprendizaje se produce en un espacio virtual configurado individualmente
por el estudiante, donde se desarrolla un flujo constante de conocimiento (Reig, 2010).
Este entorno, que se compone de areas compartidas, publicas y privadas, parece desafiar
las practicas educativas tradicionales en las que la intervencion pedagdgica se encuentra

controlada dentro del entorno protegido del aula.

En sintesis, la Tabla 1 expresa de manera esquematica el contraste entre estos dos

modelos pedagdgicos:

Tabla 1: Contrastes entre los modelos de la EaD y la EeL

Educacion a Distancia (EaD) Educacion en Linea (EeL)
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La distancia es un problema a La distancia desaparece al surgir la

resolver ubicuidad

El disefo pedagdgico se centraenlos = El disefio pedagdgico se centra en las

materiales didacticos actividades
El estudiante se encuentra aislado El estudiante interacttda con otros
El estudiante sigue su propio ritmo El estudiante es participe de un ritmo
grupal

Ahora bien, en este escenario general, se observa que las propuestas pedagdgicas en el

marco de la EeL reflejarian, internamente, dos aspectos en tension:

a) La intervencion pedagdgica: Aun en un ambiente de libertad y autonomia que
propone el modelo de la EeL, el disefio pedagdgico imprime una serie de reglas y
pautas que suelen condicionar la acreditacion formal, las cuales se sostienen y

regulan a través de la intervencion del docente.

b) La autonomia del estudiante: La libertad de accién del estudiante, potenciada por
el entorno digital, lo alentara a anclar su experiencia de aprendizaje en el contexto
mas amplio de la red —tanto en relacion a los recursos como respecto a las
personas con las que establece, o no, vinculos colaborativos— superando la

frontera de “control” prevista y planificada por el disefio pedagdgico.

La Figura 3 sintetiza graficamente el modo en que se relacionan estas probables zonas de

tension:
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Figura 3. Probables zonas de tension en propuestas de la EeL

De esta forma, es posible pensar que estas redes, construidas sobre la tension
intervencion/autonomia en la que se traman los trabajos colaborativos, pueden ser un
potencial factor de “ruido” que interfiere en los objetivos deliberados de un determinado
disefio pedagdgico. Aunque, simultaneamente, podria resultar que este “ruido” constituya
un valor agregado de corte positivo para el aprendizaje. En efecto, algunos estudios veran
en esta apertura hacia otros entornos un elemento decididamente positivo (Panckhurst &
Marsh, 2011). Sin embargo, las experiencias parecen ser todavia escasas como para
asumir conclusiones definitivas y, al respecto, resulta interesante indagar como es que los

actores involucrados perciben las tensiones desatadas en estos contextos.

La influencia de lo grupal en la experiencia de aprendizaje
Tirado Morueta, Boza Carrefio y Aguaded Gémez (2009) sefalan que el sentido de grupo

constituye un prerrequisito para su rendimiento, por lo que la interaccion supone, a fin de
cuentas, el nucleo del aprendizaje en red. Y si bien los grupos pocas veces tendran

caracteristicas similares, y es de esperar que las propuestas pedagdgicas difieran en sus
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resultados dependiendo del modo en que se articulan los vinculos entre los participantes,
es posible que, en muchas oportunidades, la intervencion docente pueda favorecer la

configuracion de un clima favorable para el aprendizaje colaborativo.

Por otra parte, estudios de casos de propuestas colaborativas desarrolladas en entornos
digitales han sefialado que es un aspecto adicional de la comunicacidén asincronica
mediada por tecnologias que estas pueden hacer que los estudiantes se sientan mas
comodos para compartir sus ideas. La mediacién tecnoldgica, en este sentido, puede ser
un “ecualizador”, en la medida en que juzga a las personas solo por lo que escriben y no
por sus apariencias fisicas (Gairin y Mendelson, 2007). Esta nivelacion igualitaria puede
llegar a permitir una comunicacion mas fluida e incluso profunda, dado que facilita la
participacion de diversas personalidades, incluyendo aquellas especialmente timidas para
expresarse frente a otros en entornos fisicos. En este sentido, el grupo podria configurarse
bajo la proteccion de un relativo anonimato, constitucion que podria promover,
adicionalmente, la formaciéon de vinculos que, a su vez, podrian luego impactar

positivamente en la construccion de la red de aprendizaje.

Asi entonces, desde esta perspectiva que concede especial importancia a la interaccion, la
intervencion del docente debera ser considerada parte importante de las DCMT vy por lo
tanto, relevante para el desarrollo de los vinculos grupales que favoreceran o no la
construccion de redes de aprendizaje. La compleja funcion del tutor y las decisiones
tomadas desde la gestion pedagogica serian muy importantes en el impacto de los
procesos de trabajo colaborativo, tanto desde el acompafiamiento como de las decisiones
de tipo organizativas. Un estudio de la universidad de Huelva (Tirado Moureta et al, 2009)
detect6 indicios que sefialan la importancia de los sentidos de pertenencia, cooperacion y
equilibrio entre los diferentes tipos de interacciones para la creacion de grupos de
aprendizaje, por lo consiguiente, las decisiones pedagdgicas en este sentido podrian ser
muy significativas. Asi pues, la distribucién de grupos de trabajo (muchas veces a cargo
del tutor) puede resultar decisiva en los procesos de aprendizaje. En esta misma linea, se

ha observado también que las comunidades en linea no se generan de manera
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espontanea sino que los docentes necesitan trabajar para que estas puedan desarrollarse

(Henry & Meadows, 2008).

La mediacion digital: la incidencia de lo tecnoldgico
El entorno tecnoldgico conforma un factor que, lejos de mediar en calidad de instrumento

neutral, incide en el modo en que fluyen las DCMT. Se asume asi que la tecnologia es un
artificio que modifica las relaciones humanas y no una mera herramienta que solo permite
hacer lo mismo de siempre pero con una eficiencia mayor (Burbules y Calister, 2001). En
efecto, el trabajo en entornos digitales suele facilitar la construccion de redes sociales
porque la mediacién tecnoldgica resuelve problemas espacio-temporales y otros
vinculados a la presencialidad. Hiltz y Turoff (1993, citados en Correia et al, 2007) han
observado, por ejemplo, que los entornos digitales promueven una participacion mas
horizontal entre miembros de un equipo, porque la influencia del status se relativiza.
Consecuentemente, la toma de decisiones mediadas por tecnologias es mas dependiente
de la informacion y de los hechos que de las presiones sociales. Sin embargo, no todos
los entornos tecnoldgicos son iguales: la eleccion de una o varias plataformas
tecnolégicas para ser utilizadas en un proyecto educativo podria favorecer ciertas
experiencias en detrimento de otras. En efecto, un entorno digital tiene la funcién de
proporcionar un marco semioético de significacion e interacciones discursivas (Pérez,
2009) y tanto las practicas sociales como el conocimiento que se construye durante el
aprendizaje se ven influidos por el despliegue de las diferentes herramientas tecnoldgicas

que los participantes encuentran a su disposicion.

Gros (2011) argumenta ademas, en esta misma linea, que las tecnologias que se ponen a
disposiciéon de los estudiantes deben facilitar la colaboracion. Simultaneamente es
también importante asegurar que estos recursos permitan mecanismos de control por
parte del docente para intervenir si es necesario, y ayudar al grupo a lograr su
funcionamiento cuando esto no sucede de forma espontanea. En este punto, es
importante considerar que los recursos de software implementados deben ser
seleccionados teniendo también en cuenta el hardware y la conectividad con la que

cuentan la mayoria de los estudiantes: decisiones desacertadas en este terreno podrian
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generar experiencias frustrantes que impactarian negativamente en el desarrollo las

DCMT.

Preguntas finales y perspectivas

El analisis precedente conforma un punto de partida para reflexionar en torno a las
dinamicas colaborativas que tienen lugar en las propuestas de EeL: ;en qué medida
estudiantes y docentes tienen percepciones afines en relacion a la importancia de la
colaboracion, el significado de la autonomia, el compromiso para con el grupo o el ritmo
optimo de trabajo? ;Como podria el clima grupal incidir en las experiencia de aprendizaje
colaborativo? ;De qué manera las complejidades de la interaccidén en estos contextos
educativos podrian ser una oportunidad para la implementacion de propuestas orientadas

a aprendizajes de mayor calidad académica?

Como se ha desarrollado a lo largo de este capitulo, el trabajo colaborativo en el marco de
la nocion de la EeL presenta complejidades que, distanciandose de las concepciones
pedagdgicas mas tradicionales, daria lugar a ciertas zonas de tension. Quiza sea
razonable especular que parte de estas tensiones se deba, entre otras cuestiones, a la
forma en que los entornos tecnoldgicos favorecen el registro escrito de los intercambios,
creando, practicamente, una documentacion automatica de todo cuanto sucede en el
espacio de trabajo, impactando asi en aspectos tan sensibles como la privacidad, la
espontaneidad o la construccién de los vinculos socio-afectivos. Sin embargo, la
mediacion digital asincrénica tipica de las plataformas de e-learning ofrece también una
oportunidad singular: la documentacion de las interacciones facilita la observacion y el
analisis de las experiencias. En este sentido, esta particularidad resulta una perspectiva
prometedora y quiza por ello mismo es de esperar, en un futuro cercano, un nutrido
desarrollo de nuevas lineas de investigacion en el campo, cuyos aportes, probablemente,

contribuiran significativamente al disefio e implementacion de mejores propuestas de EeL.
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Ruta Personal de Aprendizaje:
abriendo caminos para la
evaluacion en linea

Gisela Schwartzman, Ménica Trech y Maria Virginia Jalley

La evaluacion en el proceso de formacién siempre genera debates y controversias, y en el caso de
la Educacién en Linea suele despertar ain mas dudas e inquietudes. Esto se debe, en gran medida,
a la asociacion del término en forma casi exclusiva a su funcion de acreditacion. Sin desconocer la
relevancia de dicha cuestion, nos parece valioso y necesario interrogarnos acerca de los aspectos
de la evaluacién en su dimension pedagodgica, vinculados a la mejora de los procesos del aprender,

y por lo tanto, del ensefiar.

Compartiremos en este capitulo una de nuestras experiencias en el disefio e implementacion de
estrategias de evaluacion en el marco de una propuesta de educacion en linea como la que
promueve el PENT Flacso, entendiéndola desde una perspectiva formativa y formadora que
proporciona a los estudiantes la capacidad de autorregulacion de sus procesos de aprendizaje
(Barbera, 2003). Explicitaremos las inquietudes que lo generaron, las decisiones tomadas y los
nuevos interrogantes que se abren en este proceso, esperamos contribuir al desarrollo de la
Educacion en Linea como punto de encuentro y territorio donde se desarrollan procesos de
construccién social de conocimientos (Schwartzman y otros, 2012; Tarasow, 2008). También
buscaremos aportar elementos que contribuyan al desarrollo de procesos que respeten la
complejidad y especificidad de la evaluacion en esta modalidad, asi como el reconocimiento de

sus posibilidades y alternativas.

Nos centramos en el andlisis de la Ruta Personal de Aprendizaje (en adelante, RPA), por su
particular acento en promover procesos reflexivos personales, en el marco de un sistema mas
complejo e integral. Porque nos interesa comprender como esta instancia logra sus objetivos y se

retroalimenta con las demds estrategias de evaluacién de la formacion en linea de este posgrado.

El contexto de la experiencia
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En el equipo del PENT® tenemos como inquietud permanente el disefio de practicas de evaluacion
gue estén en consonancia con la perspectiva de la Educacion en Linea sefialada en el apartado
anterior. En la misma, las interacciones que dan lugar al proceso de aprendizaje se afirman en la
colaboracion entre pares, la actividad de los participantes como eje organizador de la propuesta
pedagdgica, y la funcidon docente como guia y mediadora de los aprendizajes. Desde este
posicionamiento, recuperamos la perspectiva constructivista de la evaluacion de Hoffmann, quien
sostiene que “la evaluacién, en la perspectiva de la construccion del conocimiento, parte de dos
premisas basicas: confianza en la posibilidad de los educandos para construir sus propias

verdades y valorizacién de sus manifestaciones e intereses” (Hoffmann, 1999: s/d).

El programa de evaluacién (Camillioni, 1998) que se implementa durante la Carrera de
Especializacion en Educacién y Nuevas Tecnologias del PENT respeta la complejidad de la
propuesta de formacion utilizando, articuladamente, diversos instrumentos que evaluan diferentes
aspectos. En este capitulo, nos enfocaremos en la Ruta Personal de Aprendizaje, uno de los
instrumentos que conforman dicho programa, centrado en promover la autorreflexion y una

revision periodica de los aprendizajes en linea de los participantes.

A continuacion, les presentaremos las peculiaridades de la RPA como parte del programa de
evaluacion, explicitaremos los supuestos desde los que se disefid en el marco de esta propuesta
de educacién en linea y plantearemos algunas reflexiones iniciales sobre el valor de este
instrumento como componente de un proceso de evaluacidén que propone la problematizacion, el
cuestionamiento y la reflexion sobre la accion (Hoffman, 1998) por parte de los estudiantes y de

los docentes.

La Ruta Personal de Aprendizaje en la complejidad de la evaluacién

Como ya sefialamos, la RPA es parte de un programa de evaluacion amplio y complejo. Se nutre y
es insumo a la vez de multiples instancias que se articulan dentro de la cursada y que permiten
recuperar y reflexionar acerca de los logros que se alcanzan progresivamente, tanto en forma
personal como grupal. Desde la propuesta formativa se propone sistematicamente que los
participantes reconozcan y comprendan como dichas instancias se imbrican en cada etapa de la

secuencia didactica, en un proceso metarreflexivo.

> Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias, FLACSO-Argentina.
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El programa de evaluacion de la Carrera involucra la resolucion de diversas tareas entrelazadas en
el proceso formativo que, de manera individual algunas y de produccién grupal otras, son
valoradas por el logro colectivo y también de acuerdo al desempefio personal. Cada actividad de la
propuesta, como parte del proceso de evaluacion, es acompafada de instancias de
retroalimentacion (devoluciones individuales por tareas o globales por médulos). También se
llevan adelante comunicaciones vinculadas al devenir grupal, destacando cambios, logros y

dificultades, y sugiriendo aspectos a tener en cuenta. Como plantea Camilloni:

“La evaluacién es parte integrante del proceso de interaccién que se desarrolla entre profesory
alumno. No es una funciéon didactica mads, yuxtapuesta a las funciones correlativas de
ensefianza y aprendizaje, sino que, por el contrario, se estructura con ellas a la manera de un
mecanismo interno de control. Desde el punto de vista del alumno, la evaluacién se fusiona
con el aprendizaje, al tiempo que lo convalida o lo reorienta. Desde el punto de vista del

profesor, la evaluacion acttia como reguladora del proceso de ensefianza.” (Camilloni: s/d).

En el marco de esta diversidad de instancias, instrumentos, aspectos y responsables de la
valoracion y toma de decisiones que toda evaluacion implica, se nos planted la necesidad de
promover en forma explicita los procesos de autorreflexion personal por parte de los estudiantes,
dando lugar asi al disefio e implementacion de la RPA. Nos interesaba propiciar una revision
sistematica de sus propios aprendizajes en proceso y, en forma transversal, en el cierre del
trayecto de formacién. Consideramos indispensable desarrollar estas competencias en forma
progresiva, pero potenciandolas en el segundo afio de la Carrera, de modo de promover
especialistas con capacidad de reflexionar acerca de su propia practica, de sus logros y de los
aspectos sobre los que deben seguir profundizando en el campo de la Educacién en Linea, en una

espiral de autoevaluacion permanente.

La Ruta Personal de Aprendizaje en profundidad

La RPA se propone a los estudiantes durante el segundo afio de la Carrera para que autoevalten
su proceso de aprendizaje revisandolo integralmente a través de una mirada global, identificando
sus logros y dificultades en el trayecto, y sus avances en la construccion de conocimientos. Se
estructura en torno a un proceso de sintesis personal que cada estudiante realiza analizando lo
que identifica como central, y expresandolo en la formulacién de dos preguntas que considera que

estd en condiciones de responder(se) sobre lo aprendido en el trayecto recorrido.

132



No es azaroso que la RPA se estructure con preguntas en lugar de respuestas. Queremos enfatizar
esta decisién del equipo docente: la RPA es un instrumento que requiere pensar mas en preguntas
que en respuestas, recuperando el valor de encontrar aquellos interrogantes centrales de un
campo de conocimientos y de desempefio profesional. Creemos que en la formulacién de buenas
preguntas se pone en juego una competencia compleja (Barbera: 2005), nodal en la formacién de
un especialista en un campo como el de la educaciéon y las TIC, en tanto promueven el
pensamiento, permiten hacer foco y propician una mirada problematizadora sobre el objeto de
estudio y el desarrollo profesional. Como plantean Paul y Elder en uno de los textos que orienta a
los estudiantes en estas cuestiones: “Practicar el hacer preguntas esenciales eventualmente lleva
al habito de hacer preguntas esenciales. Pero no podemos practicar hacer preguntas esenciales si
no podemos concebir lo que son”. (Paul y Elder: 2002). De este modo, se invita a los estudiantes a
reconocer la importancia de reflexionar sobre qué estan en condiciones de responder, qué
aprendieron y, mas aun, qué puede ser interesante preguntarse sobre lo aprendido en su formacion
como especialistas. Esto implica también reconocer qué es lo que se requiere seguir
profundizando y revisando. Asi, la RPA invita a hacer ese ejercicio y a incorporarlo como un habito

en la formacién y la practica profesional.

Desde el disefio, a través de consignas iniciales y del material bibliografico, se orienta a los
estudiantes para el abordaje de la RPA indicando el valor de formular buenas preguntas. Se
sugieren criterios generales para su formulacion: preguntas que inviten a respuestas abiertas y
amplias (que no deberian poder responderse por si o por no, ni linealmente con fragmentos de
texto de la bibliografia); que sinteticen aspectos centrales de los abiertos por el médulo®; que
definan sus particulares miradas profesionales sobre el campo de la educacién y las tecnologias; y

que retinan puntos de vista conceptuales integrados con sus propias reflexiones.

Para arribar a la formulacién de las dos preguntas por parte de los estudiantes se plantean dos
grandes momentos:

1. Una primera instancia de revision del propio proceso realizado. Para ello les proponemos que
indaguen, estudien, piensen y reflexionen, volviendo sobre todos los materiales didacticos y
recursos del modulo transitado. Se les sugiere que relean los intercambios que se mantuvieron en
los espacios de interaccion en la plataforma en linea en este trayecto, revisen la propia produccion
grupal e individual que resulté de las actividades del médulo y el proceso personal de aprendizaje

en el mismo.

** Se denomina modulo a cada uno de los bloques curriculares en los que se organiza la Carrera Los
estudiantes realizan esta tarea de revision y formulacion al cierre de cada uno de los seis modulos que cursan.
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2. En una segunda instancia deben formular los interrogantes. Una vez realizado el recorrido de
revision sefalado en el punto anterior, es momento de preguntar por aquello que, como

especialistas en formacion, se sienten en condiciones de responder.

A manera de sintesis, al final del trayecto completo de formacion, los estudiantes deben volver a
mirar toda su ruta e incluir en una carpeta de productos finales®® una breve reflexién sobre su

produccion en la RPA que aborde, desde una mirada integradora, todo su proceso de aprendizaje.

A su vez, esta autoevaluacion se retoma nuevamente en el coloquio final de la Carrera® donde,
ademas de llevarse adelante otras instancias de evaluacion, se recuperan las preguntas
formuladas en el proceso individual en tanto evidencias recogidas y seleccionadas por los
estudiantes como parte de su aprendizaje en la Especializacion, para ser consideradas en una
instancia de reflexién y produccion grupal. En esta oportunidad se da una nueva vuelta analitica a
las preguntas, poniéndolas en comun y construyendo entre todos (con pares y docentes) una
nueva produccion colectiva referida a las competencias del especialista en Educacién y Nuevas

Tecnologias.

El diseno pedagdgico de la RPA en articulacion con el diseno
tecnoldgico

La implementacion de la RPA como parte de una propuesta de educacion en linea implicé un
cuidadoso disefio desde el dispositivo tecnoldgico que la hiciera posible tal como la imaginamos.
De acuerdo a la experiencia, el mismo se fue ajustando para mejorar distintos aspectos, algunos

de los cuales detallamos a continuacion.

Inicialmente, la RPA se resolvia dentro del entorno de la plataforma Moodle, en la que se centraliza
la cursada de la Especializacion. La forma de entrega de cada produccién se llevaba a cabo a
través de un “envio de tarea” que se activaba al finalizar cada médulo transitado. Luego de su
implementacién, llegamos a la conclusion de que esta herramienta no favorecia la observacion del

proceso completo con claridad, ni por parte del estudiante ni del docente. Para poder ver cada

> La carpeta de productos finales sintetiza y organiza el trabajo final integrador de la Especializacion.

% El coloquio final es la unica instancia presencial del segundo afio de la Carrera, donde concluye la
Especializacion, instancia necesaria para la graduacion.
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aporte a la Ruta era necesario ingresar al espacio de entrega y descargar un archivo distinto por
cada alumno y por cada moddulo. Esto implicaba una alta fragmentacion de la produccién y
revision de lo hecho y, aunque tal vez menos importante, acarreaba una sumatoria de
procedimientos y archivos innecesaria. Asimismo, se visibilizaron dificultades por parte de los
propios estudiantes para realizar revisiones periddicas, reformular sus producciones en una
espiral creciente y para que percibieran integralmente las devoluciones de sus docentes. Mientras
que, para el docente, constituia una dificultad grande encontrar las modificaciones realizadas y

poder ver el recorrido completo que hace el estudiante, entre otras.

Luego del primer afio de implementacion, se realizd un trabajo de redisefio tecnopedagdgico que
supuso el desarrollo de la RPA en otro espacio: el portal del PENT®’, el cual utilizamos en forma
complementaria con la plataforma Moodle para la realizacion de algunas actividades del
posgrado. Dicho portal esta desarrollado en Drupal, y sus caracteristicas como sistema de gestion
de contenidos nos facilitaron el desarrollo de una aplicacion mas adecuada a las necesidades

planteadas y que se propuso resolver las limitaciones sefialadas previamente.

En el nuevo disefio, el panel destinado a la RPA esta dividido en los médulos de la cursada (ver
Figura 7). Alli los estudiantes van volcando sus preguntas a medida que transitan la Carrera, y

encuentran en el mismo espacio la devolucién de su docente (ver Figura 2).

Accesos FLACSO Argentina & FLACSO Educacion @ Campus virtual g9 Ayuday soporte técnico 4

Un espacio de -

Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias en el campo de la educacién y las TIC Mis actividades Cuenta  Salir

Ruta personal

< o
| Buscar Act. interna Configuracién  Alumno: [ - Seleccionar- %) o—
Nombre Comisién Modulo
[ = Todos - e [z 7 [-vertodo- 89 Filtrar
Ocultar
Nombre Médulo Comisién Comentarios Ultima modificacion Ver
z e 2 0 27/11/2012 - 19:27 Ver
Pregunta 1 & Porque elegir moodle y no otro LMS ? Pregunta 2 i Tengo en Moodle todos los recursos que
se necesitan para el disefio de IEL eficaces
y eficientes a los objetivos pedagogicos
perseguidos en el disefio 7
z — —— MODAL 2 0 27/11/2012 - 19:31 ver
Pregunta 1 ¢ Qué evaluaria al seleccionar tutores para mi LMS 7 Pregunta 2 & Qué condiciona el rol del tutor, el
alumno, el disefio, o su visién personal 7
z ——— EVAIEL 2 o 08/06/2012 - 12:54 Ver
Pregunta 1 No se ingresé Pregunta 2 No se ingresé
z — — [ mEeD1 ] K] o 22/06/2012 - 13:33 Ver
Pregunta 1 i La educacién a distancia es lo suficientemente completa como para Pregunta 2 ¢ El alumno en una plataforma virtual esta
Aarantizar un vardadars anrandizaia 7 ¢ la carnanciacian da lae razlmanta rantanidn e coiatn cacial 7

7 El portal del PENT aloja parte importante de las produccién del equipo del mismo, y da soporte a sus tareas de investigacion,

innovacién y exploracién académica: pent.flacso.org.ar
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Figura 1: Visualizacién del panel de RPA de un alumno. Se observa el ingreso a distintos modulos.

Accesos FLACSO Argentina @ FLACSO Educacion g Campus virtual Ayuda y soporte técnico 4§

] FEMT Un espacio de exploracid Maria Virginia Jalley
B

—
Proyecto Educacién y Nuevas Tecnologias en el campo de la educacién y las TIC ~ Mis actividades Cuenta  Salir
Ruta personal Carrera de Especializacion en Educac v Nuevas Tecnologias - Cohorte
—— m DIEL GECO LDl EVAIEL Buscar  Act. interna Configuracion  Alumno: | - Seleccionar - v —

Ruta personal: GECO | Wer  Editar  Exportar  Devel

@ Ultima actualizacion: Vie, 08/06/2012 - 12:54 —

i . e .

Porgqué no es estatico el conocimiento ? Ir al deulD GECO @
en el campus virtual

Pregunta 1

Pregunta 2 =) Adadir nueve comentario

iComo representar graficamente el conocimiento 7
Comentarios de la tutora

Nuevao

Hola Como estis?
En estos dias estuvimes acercindonos a tu espacio de resolucién de la Ruta Personal de aprendizaje para devolverte un

comentario sobre esa tarea.
22 Nov 2012
2301 Observamos que has avanzado en tws preguntas hasta el médulo GeCo y que, en general, son adecuadas en relacion al
contenido de los médulos, y apuntan a aspectos valiosos y relevantes. En algin caso la forma en que estan formuladas no
pareciera abordar la complejidad del tema, cuando podria por ejemplo responderse por si o por no como en la primera
del DIEL. Es importante que sean interrogantes que vos podrias responder con tus aprendizajes y que representen la
complejidad de los contenidos. Seguramente podras seguir ensayando la elaboracion de interrogantes en los siguientes
médulos.. podés en todo caso volver a la consigna o al texto que les sugerimos al inicio de la Ruta Personal. jBuen
tenhninl

Figura 2: Visualizacién de las preguntas de un médulo de la RPA de un estudiante y la devolucién de su docente.

Este nuevo disefio plantea cambios de diversa indole. Asi, por ejemplo, para los estudiantes ya no
implica crear nuevos documentos para las preguntas de cada modulo, sino editar un espacio
predisefiado, en el que puede visualizar el trayecto de lo ya formulado y los comentarios de sus
docentes, con el agregado de poder reorientar su producciéon retomando todos estos elementos.
Asimismo, este desarrollo facilita la gestion del docente, permitiendo filtrar la informacion que se
desea relevar a partir de las categorias: alumno, comisién, médulo. También permite realizar
comentarios dentro del espacio de la RPA de cada estudiante en cada mddulo, es decir, la
devolucion del docente queda registrada en el mismo sitio de produccién del alumno, quien recibe

una notificacion por correo electrénico ante un nuevo comentario.

Entendemos que los aspectos tecnologicos deben ser seleccionados de acuerdo con su
contribucién para el logro de los objetivos de aprendizaje propuestos (Henry y Meadows, 2008). En
este sentido, consideramos que en términos de generar dispositivos tecnopedagdgicos

adecuados, pertinentes y eficaces (seguln los objetivos que los originaron) las modificaciones del
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soporte tecnoldgico, al avanzar en la implementacion, permitieron agilizar y mejorar el uso de la

RPA 'y un mayor desarrollo de la misma en concordancia con sus propésitos.

Hasta aqui desarrollamos las inquietudes que dieron lugar al disefio de la RPA y ciertas
problematicas relacionadas con su implementacion, explicitando la direccién y fundamentos de la
toma de algunas decisiones. Ademas de esta descripcidn, nos interesa en este capitulo destacar
el valor del dispositivo en la medida en que recupera en su esencia caracteristicas de la educacion

en linea que ampliamos en el préximo apartado.

El gen de la educacion en linea en la RPA

Al momento de disefiar cada componente de la propuesta del posgrado nos guia la inquietud de
que sea adecuado y valioso en el marco de la propuesta educativa que se desarrolla en linea,
considerando que cada instancia sea pertinente en relacion con lo que denominamos su nucleo

genético, tema ya abordado en otros capitulos de este libro*.

Como seflalamos:

“Para explicar esta nocién, mds que una definicién cerrada, preferimos identificar las ideas
que constituyen el ndcleo genético de la Eel, aquellas que permiten aprehenderlo sin
encerrarlo y que dan sentido a diferentes «versiones» de la misma sin perder su esencia (...)

podemos enumerar las siguientes ideas constitutivas del mismo:

e el reconocimiento de los multiples contextos en los que se desarrollan los procesos de
ensefianza y de aprendizaje (geograficamente dispersos, culturalmente heterogéneos, en un
entorno digital compartido a veces Unico y otras multiple);

e las interacciones que dan lugar al proceso de aprendizaje, con el contenido, con los
docentes, con los colegas; y la construccion de conocimientos a través de la colaboracion
entre pares (incluso mediante el trabajo en pequefios grupos) como constitutivas de los
procesos de aprendizaje;

e |a actividad de los participantes como eje organizador de la propuesta pedagdgica;

e |la generacion de vinculos reales entre los participantes;

e la funcidén docente como guia y mediador de los aprendizajes” (Schwartzman, Tarasow y

Trech, en prensa y 2013).

%8 Ver Capitulo 2.
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Desde esta concepcion, la instancia de evaluacién que aqui abordamos forma parte de una
propuesta en linea que tiene la actividad de los participantes como eje organizador, que promueve
fuertemente la interaccion y los vinculos reales entre los participantes, reconociendo multiples
contextos en los que se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje, y que concibe la funcién
docente como guia y mediador de los aprendizajes. A continuacion, nos detendremos en algunos

aspectos con mayor profundidad en relacion con la Ruta Personal de Aprendizaje.

La RPA se distingue por ser una oportunidad para que cada estudiante evidencie su proceso
personal de aprendizaje, a diferencia de otras instancias en las que se buscan (en general, el
docente) los rastros del proceso de aprendizaje (participacion en foros, resolucién de tareas,
etcétera). Este instrumento se caracteriza por ofrecer un espacio que habilita y requiere la
metarreflexion, un proceso que creemos debe ser orientado y mediado para potenciarlo en cada
uno de los estudiantes. En este sentido, es interesante recuperar aqui algunos comentarios que los
estudiantes fueron compartiendo en forma espontanea en el espacio de interaccion grupal

disponible en el campus respecto del proceso propuesto y de lo que gener6 en cada uno:

“Me esta costando mucho esto de generar las preguntas! Las subi pero seguramente mafana ya
las modifique de nuevo... Es que realmente me resultan confusas cuando las leo, a pesar de
entender las posibles respuestas. No quiero mencionar explicitamente los conceptos. Pero la
verdad es que cuesta y mucho redactarlas para que no sean simples. Y en ese afan de no ser

simples, se complejiza tanto que terminan resultando inentendibles. Por lo menos para mi!”

“Todo esto me da impunidad para decir que: hice las preguntas con preguntas secundarias (en el
texto de Flacso de como hacer preguntas, los ejemplos eran asi, por lo que me senti autorizada).
Por otro lado, tengo que reconocer, que por de-formacidn profesional estoy mas acostumbrada a
hacerme preguntas que no puedo responder. En buena parte, de eso se traté siempre mi carrera
como estudiante, porque de ahi salian las lineas de investigacion y las nuevas lecturas. Creo que

esta fue mi principal dificultad.”

“La verdad es que me costd encontrarle la vuelta a las preguntas. Al principio me parecié una
buena idea pedagégicamente hablando, ya que permitira resignificar no sélo nuestros objetivos e
intereses sino también el valor de los conocimientos adquiridos, pero después, al momento de
plantearlas, confieso que me ha costado, e incluso ambas preguntas me han generado mayores
dudas. Serd que debo seguir intentando buscando mds respuestas, ya que las que tengo no son

suficientes e invitan a generar mds preguntas.”
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Estas reflexiones dan cuenta de la dificultad que implica formular buenas preguntas y del proceso
reflexivo que conlleva, que se va retroalimentando en espiral con cada nueva instancia de
autoevaluacion.

Asimismo, debemos sefialar que la RPA como instancia sistematica de reflexion pone a
disposicion evidencias de los aprendizajes, no solo para el propio estudiante sino también para el
docente que acompafia y guia a cada estudiante y al grupo a través de su presencia y andamiaje.
Al respecto, seleccionamos algunas reflexiones de los estudiantes al finalizar la construccién de

su RPA que permiten ilustrar estas cuestiones que planteamos:

“Me ha resultado sumamente interesante la idea de realizar una sintesis de lo trabajado en
cada modulo, mediante la elaboracion de dos preguntas potentes, que implicaran una espiral
de conocimiento, que potenciara nuevos aprendizajes, a la vez que pudieran ser respondidas

por un especialista.”

"Asi, esta carpeta de productos finales contiene las marcas que dejaron los aprendizajes en la
Diploma en 2072 y la Especializacion en 2013. Las evidencias de los conocimientos
construidos y la manera en que puedo manifestarlos estan contenidas en estas hojas. La
carpeta incluye: (...) la ruta de aprendizaje con preguntas elaboradas para cada médulo, como
parte de una propuesta de ejercicio reflexivo permanente, que caracterizé a esta carrera de

Especializacion.”

De esta manera, al finalizar el trayecto, queda transparentado el potencial de la RPA para el logro
de un real proceso metarreflexivo.

Otro aspecto que consideramos esencial en una propuesta de educacion en linea es la
periodicidad (Schwartzman y Trech, 2006), caracteristica que también es constitutiva de la RPA. Si
bien se propone desde el disefio cierto grado de flexibilidad temporal para que los estudiantes
completen sus interrogantes, se invita a que lo hagan en un tiempo préximo a la finalizacién de
cada modulo, cuando las vivencias aun estan “frescas”, potenciando asi el aprovechamiento de lo
ocurrido en relacion con las lecturas, las producciones y los didlogos con los pares. De este modo,
esperamos también que encuentren evidencias de su proceso de aprendizaje en el transcurso del
mismo, que al recuperarlas en el cierre de la cursada les permita analizar los cambios que
observan en su formacién.

Ademas, la periodicidad brinda también la oportunidad de que las devoluciones de las docentes
permitan revisar lo elaborado y emprender lo que sigue, tomando en cuenta los aportes recibidos.
En este sentido, la RPA presenta algunas similitudes con la evaluacion por e-portafolios en la
medida que, como sefiala Barbera (2005) acompafa al estudiante en un proceso de cada vez

mayor conocimiento y concienciacion del mismo, dejando evidencias que permiten, una vez
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avanzada su produccién, realizar una mirada global de su proceso de aprendizaje y de las
competencias que fue adquiriendo.

Una nota mas a sefalar respecto del valor de la periodicidad y como se pone en juego en este
caso, es que solo a través de un tiempo flexible pero compartido es posible entrelazar esta
produccion de indole personal con los espacios de interaccion y producciéon con otros. De este
modo es posible vincular en un tiempo particular al alumno y al docente en ese encuentro, e
incluso con sus compafieros de cursada, en la medida en que comparten dudas, ayudas y
conclusiones en los espacios de interaccion colectiva.

Como sefialamos previamente, la interaccion con los pares y docentes se constituye en otro
aspecto caracteristico de la educacién en linea que la RPA pone en juego. Podemos mencionar
dos momentos que resultan destacables, donde la articulacion entre lo individual y lo colectivo se
hace palpable:

El primer momento de interaccion ocurre en el inicio de la RPA, cuando por primera vez los
estudiantes tienen que elaborar preguntas de su ruta de aprendizaje. Es una instancia de mucha
expectativa e inquietud, y ante la incertidumbre de sentirse interpelados por la identificacion de
aspectos centrales del rol de especialistas que estan construyendo, hacen uso de las estrategias
de aprendizaje en linea que vienen construyendo desde hace mas de un afo, basadas en gran
medida en la interaccion con los companferos. Esto implica que hacen uso, espontaneamente, del
Espacio de Didlogo® para acompafiarse en esta instancia planteada como individual. En los dos
anos que lleva la implementacion de este instrumento, observamos como en este momento se
generan provechosos intercambios, ideas compartidas, ayuda mutua y motivacién para la
reflexién. Es la puesta en practica de un interesante ejercicio de metacognicion. Presentamos
algunos comentarios de los participantes donde se observa el valor que le atribuyen a la
posibilidad de interactuar con sus companieros, y en qué medida los aportes de éstos les permiten

volver a pensar su propia produccion:

“Como dicen en la escuela... «si uno no pregunta, ;como aprende?». Claro que asi como se
aprende a caminar, caminando y a leer, leyendo, también a preguntar aprenderemos preguntando,
por ahora para mi son mis primeros pasos. jMe queda pendiente responder al compafiero que

hizo publicas sus preguntas y me dejé pensando!”

“La verdad siento un poco de alivio cuando leo que también a otros les esta costando esta
actividad. Mi primera impresion fue que seria sencillo, pero en realidad, cuando quise concretarla

me surgieron unas cuantas inquietudes, en algunos casos referidos a la significatividad de las

% Llamamos Espacio de Didlogo en el marco de la cursada de la Carrera al foro de intercambio grupal (entre pares y con la docente
tutora) que acompaiia el recorrido dentro de cada médulo de aprendizaje.
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preguntas y en otros respecto a la validez de la conclusiones a las que habia arribado (;serén

definitivas o tendré que resignificarlas?)”

“Finalmente... subi mis preguntas. Interesante este arte de formular, reformular y volver a
formularnos las preguntas... Cudnta informacion para trabajar y debatir. Espero estar a la altura
de mis colegas de cursada. Sigo los hilos timidamente...aprendiendo a leer, releer, analizar,

re-estructurar. Cuanto valor agregado carga una «simple preguntita».”

En el coloquio presencial, al cierre de la Carrera, se produce otro momento destacable respecto de
este interjuego entre lo individual y lo colectivo. En esta instancia, tal como se describio
previamente, se realiza un taller de trabajo grupal, cuya actividad toma como insumo la RPA y
permite una reconstruccion de su formacion elaborada en forma conjunta a partir de sus propias
producciones. Es también muy interesante observar los procesos de negociacién entre los
estudiantes y las nuevas inquietudes y certezas que van construyendo al encontrarse con la
diversidad de preguntas formuladas, que difieren en algunos casos tan solo en estilo de redaccién
pero que, en otros, recortan diversos aspectos enriqueciendo nuevamente su mirada sobre el
campo de formacion de esta especializacion.

Consideramos que estos dos momentos recuperan especialmente la posibilidad de construir
conocimiento con otros, permitiendo enlazar el proceso de autoevaluaciéon con instancias de
metarreflexion colectivas incorporando las miradas de otros que también atraviesan ese proceso a

nivel personal.

Algunas conclusiones de la experiencia, o hacia donde nos lleva
esta Ruta

Como sefialamos al inicio, este capitulo expone nuestra experiencia y algunas de las inquietudes,
decisiones y fundamentos que se presentaron en el camino del disefio e implementacion de la
RPA. Desde nuestra forma de comprender la educacién en linea, hemos disefiado un dispositivo en
el que la evaluacion adquiere verdadera funcionalidad para estudiantes y docentes (Camilloni; s/d).
A partir de una consigna comun (un limite claro que contiene y habilita), la RPA permite desplegar
la autonomia del estudiante en tanto que para cada uno ira adquiriendo una configuracién propia,
nutriéndose de las actividades individuales y colaborativas en las que participa y articulandose con
las intervenciones oportunas del docente.

Asimismo, creemos que elaborar preguntas en lugar de respuestas supone que el estudiante,
desde un rol activo, ponga en dialogo lo transitado con sus conocimientos previos, detecte

aspectos nodales, defina lo que comprende y lo que tendra que profundizar. Es una tarea compleja
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que requiere capacidad de sintesis, establecer relaciones y metarreflexionar sobre el propio
aprendizaje. De esta manera, la RPA opera abriendo y cerrando un ciclo de recorrido para cada
alumno. Con cada nueva pregunta se va formando un camino (de ahi la idea de ruta) que permite,
al final, como Hansel y Gretel, volver hacia atras, recogiendo los indicios de lo aprendido en todo el
proceso.

Y en el andar, al revisar las huellas, también el docente encuentra progresivamente las evidencias
que permiten (en forma complementaria con las muestras del proceso y los resultados de otros
instrumentos del programa de evaluacién) acompafar en forma oportuna y valiosa a cada
participante del posgrado y al grupo en su conjunto. Concretamente, ayuda a construir la imagen
del estudiante, de sus aprendizajes, de sus inquietudes cognitivas, y de como se apropia y elabora
las competencias de un Especialista en Educaciony TIC.

Como contrapartida a esta propuesta donde los estudiantes plantean sus propios interrogantes, la
RPA nos propone también mas preguntas al equipo del PENT: ;cémo generar nuevas y articuladas
formas de evaluar en la educacion en linea que promovemos, que respeten el concepto de proceso

de aprendizaje y al mismo tiempo sean utiles para la acreditacién?
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Epilogo
Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias

Diez afios de trabajo son, en principio, un hito importante para hacer un alto en el caminoy
proponer un momento de reflexion sobre el trayecto recorrido: investigacion, innovacion y
exploracion académica han sido desde el comienzo objetivos del PENT y los capitulos de
este libro han buscado describir, al menos en parte, el trabajo desarrollado con estos

propdsitos, durante todos estos anos.

Muchas fueron las reuniones del equipo en relacion a la produccién de este libro, puesto
que la seleccion del material suponia discutir criterios: ;debiamos privilegiar la
documentacion de propuestas pedagogicas, las conceptualizaciones sobre la Educacion
en Linea, las reflexiones sobre la practicas docentes en entornos digitales o nuestras
experiencias en el sinuoso terreno de la innovacion? Estas discusiones nos permitieron, en
principio, visibilizar que no toda nuestra experiencia habia sido, precisamente, un éxito. En
ocasiones, el interés por buscar otras formas de ensefiar y aprender, por explorar nuevos
recursos o por avanzar sobre campos en construccion, nos habia llevado a resultados
imprevistos... incluso ciertas veces, a resultados bastante diferentes de los objetivos que
nos habiamos propuesto. Sin embargo, equivocarnos no ha sido necesariamente algo que

lamentar.

Mas alla de esta valiosa oportunidad de aprender de los errores, nuestros “tropiezos” nos
permitieron comprender, en términos muy concretos, que la innovacion supone incursionar
en un territorio desconocido en el que no se puede ingresar sin asumir riesgos. Porque sin
duda, en esta exploracion, no hay certezas: las problematicas educativas vinculadas a las
tecnologias digitales se encuentran visiblemente afectadas por la velocidad y la
incertidumbre propias de una sociedad que se mueve al ritmo de la industria y las
demandas del mercado y donde, en ocasiones, simples modas pasajeras, se disfrazan de
milagros revolucionarios. Y es justamente por estas razones que, trabajando en este
escenario en constante ebullicidn, la equivocacion es para nosotros mucho mas que un

aprendizaje: es un indicador de que realmente hemos estado trabajando en la
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construccion de este nuevo campo, asumiendo asi la misidén que nos propusimos al iniciar
este camino, diez afos atras.

Este proceso constante de experimentar en medio de novedades, modas y tendencias,
requiere creatividad y a la vez constancia para mantener ciertas premisas que respeten los
valores que sustentan el trabajo de nuestro equipo. En este camino, el portal del PENT® es
un espacio donde nos proponemos compartir logros, y por qué no, nuestros mejores
fracasos. Es sobre todo una invitacion a construir con otros, con quienes quieran acercar
sus propias miradas, y sumergirse en un dialogo distribuido en las diversas redes que
conformamos y recorremos. Es por ello, y por la conviccién de que educar en linea es
siempre una practica inacabada que se recrea en las interacciones, que los convocamos a
acercarse al portal del PENT, a ser parte de esos didlogos. Abrimos una ventana a
nuestros aciertos, dudas, y certezas. A un espacio donde podran conocer también los
actuales interrogantes que abren nuevos recorridos de indagacion y de creacion que
estamos transitando, las nuevas producciones que van surgiendo en el camino que nos

lleva hacia los proximos diez afios.

% pent.flacso.org.ar
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