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Educacion virtual en la universidad:
un estudio de Investigacion-accion para la ensefanza
de la asignatura Tecnologia educativa

Gonzdlez Lépez Ledesma, Alejo Ezequiel*; Alvarez, Guadalupe*; Bassa, Lorena*

Resumen

En este trabajo presentamos los avances de un estudio cualitativo, enmarcado en el
disefio de la Investigacién-accién, que busca indagar en las dimensiones tecnolégicas
y didactico-metodolégicas del disefio y la implementacién de la asignatura Tecnolo-
gia Educativa de la Licenciatura en Educacion de la Universidad Nacional de General
Sarmiento, tal cual fuera impartida en el afio 2016. Para ello exponemos primero el
marco tedrico del que nos valemos. Luego, avanzamos sobre algunas precisiones en
cuanto a la metodologia de la investigacién y las caracteristicas de la asignatura que
configura el objeto de este trabajo. Por Ultimo, presentamos un andlisis tecnolégico y
didactico que articula dimensiones vinculadas tradicionalmente al campo de la Tec-
nologia educativa, como son la hipermedia y el trabajo colaborativo en propuestas de
entornos virtuales de aprendizaje del nivel superior, con variables metodolégicas de la
propuesta de ensefianza.
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Virtual education at university: an action-research study for the teaching of the subject
Educational Technology

Abstract

In this paper we present some of the results of a qualitative study, framed in the Action
Research design, that seeks to understand the technological and didactic-methodologi-
cal dimensions of the design and implementation of the subject Educational Technology,
belonging to the Degree in Education of the University National of General Sarmiento.
In order to display our findings, we first present our theoretical framework, that explains
the pedagogical and technological conceptualizations assumed as guidelines in our
study. Afterwards, we explain the methodology of the research and the characteristics
of the subject that constitutes the object of this work. Finally, we present a technolog-
ical and didactic analysis that articulates dimensions traditionally linked to the field of
Educational Technology, such as hypermedia and collaborative work in virtual learning
environments, with methodological dimensions related to teaching.

Keywords: virtual learning environments; university; action-research; teaching

Educacao virtual na universidade: um estudo de Pesquisa-acao para
o ensino da disciplina Tecnologia educativa

Resumo

Neste trabalho apresentamos os avancos de um estudo qualitativo, enquadrado no
desenho da Pesquisa-acao, que procura indagar nas dimensdes tecnolégicas e dida-
tico-metodolégicas do desenho e implementacao da disciplina Tecnologia Educativa
do curso de Graduacdo em Educacdo da UNIVERSIDADE, como foi ministrada em 2016.
Para fazer isso, expomos primeiramente o quadro tedrico que usamos e, em seguida,
passamos para alguns detalhes sobre a metodologia da pesquisa e as caracteristicas da
disciplina que constitui o tema deste trabalho. Finalmente, apresentamos uma analise
tecnoldgica e didatica que articula dimensdes tradicionalmente ligadas ao campo da
Tecnologia educativa, como a hipermidia e o trabalho colaborativo em propostas de
ambientes virtuais de aprendizagem do ensino superior, com variaveis metodolégicas
da proposta de ensino.

Palavras-chave: ambientes virtuais de aprendizagem; universidade; pesquisa-a¢do; ensino
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l. Introduccion

EL objetivo de este articulo es presentar los avances de un estudio orientado
a indagar las dimensiones tecnolégicas y didactico-metodolégicas de la ense-
flanza de la asignatura Tecnologia Educativa de la Licenciatura en Educacion
de la Universidad Nacional de General Sarmiento, impartida en el afo 2016
en modalidad virtual. Con este fin, exponemos, en primer lugar, el marco teo-
rico que guia este estudio y el cuerpo de presupuestos del que partimos para
llevar adelante nuestro analisis. En ese marco realizamos un relevamiento de
las lineas de reflexidn que se han formulado desde el campo de la Tecnologia
Educativa sobre el lugar que los abordajes pedagdgicos y la ensefianza ocu-
pan en los procesos de inclusién de tecnologias digitales de las propuestas de
formacion en entornos virtual del nivel superior y, en dialogo con estos plan-
teamientos, trazamos las lineas tedricas que componen el marco especifico de
este trabajo de investigacion.

Luego, dedicamos un apartado a la descripcion formal de la asignatura
Tecnologia Educativa y otro, al disefo de investigacion-accion, en cuyo marco
metodolégico se inscriben los avances que compartimos en este articulo. Mas
adelante exponemos los resultados del analisis de la experiencia formativa
del curso de Tecnologia Educativa. Este analisis se organiza en funcién de dos
dimensiones que se traducen en dos apartados del analisis: la primera aborda
los usos de la hipermedia y la segunda, el trabajo cooperativo y colaborativo en
la asignatura. Ademas de ofrecer un analisis de la articulacion entre las dimen-
siones didactico-metodoldgicas y tecnolégicas del disefio y la implementacién
de la asignatura, en este analisis quedan expuestos los alcances y las posibi-
lidades interpretativas que brinda la apuesta por un enfoque pedagédgico de
los procesos de inclusion de tecnologias digitales en experiencias educativas.

Por ultimo, en las conclusiones de este trabajo, desarrollamos una serie de
reflexiones que se nutren de la experiencia analizada y se orientan tanto a la
practica educativa con tecnologias digitales en entornos virtuales del nivel
superior en general, como a posibles desarrollos futuros para el disefio de la
asignatura analizada.

Il. Tecnologia Educativa y Educacidn Virtual en el nivel superior: el lugar
de las teorizaciones sobre la enseiianza

La reflexion pedagdgica sobre la educacion virtual en el nivel superior ha de-

limitado diversos modelos metodolégicos para ponderar las transformaciones
potenciales del proceso de ensefianza-aprendizaje en estos contextos. En este
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sentido, diversas investigaciones (Duart y Sangrd, 2010; Gros Salvat, 2011) ha-
cen hincapié en que la modalidad virtual no necesariamente se traduce en una
revision de enfoques pedagogicos tradicionales, de transmision de contenidos,
fuertemente arraigados en la cultura académica universitaria. Igualmente, On-
rubia (2005) concluye que, de manera mayoritaria, la introduccién de las TIC en
las practicas educativas sirve mas para reforzar los modelos dominantes y ya
establecidos de ensefianza y aprendizaje que para modificarlos.

Estas investigaciones coinciden en que el «salto cualitativo» de la educacién
virtual solo puede darse a partir de una refundacién del modelo metodolégico
que sustenta la educacién superior (Duart y Sangra, 2010). Por eso mismo, es-
tos autores postulan tres modelos para pensar las experiencias de educacién
virtual: uno centrado en el medio; otro centrado en el profesorado y el que
resta que tiene como centro al estudiante.

El primero prioriza la herramienta tecnolégica y, de ese modo, desdefia el
abordaje del proceso de ensefianza-aprendizaje. En el segundo, dominante
en el nivel superior, el profesor se construye como Unico referente valido
de un conocimiento que se concibe como transmisible. Es decir, se vincula
fuertemente a los modelos metodolégicos clasicos. Finalmente, el modelo
centrado en el estudiante es frecuentemente declamado en las propuestas
institucionales de educacién virtual y, a menudo, mal interpretado meramente
como autoformacion.

De manera superadora, un modelo integrador, como el que defienden estos
autores, articula las tres dimensiones en busca de una metodologia abierta y
flexible que ubica al estudiante como protagonista de situaciones de apren-
dizaje (Gros Salvat, 2011). Las caracteristicas que adquiere esa adecuacion
metodoloégica de la virtualidad en funciéon de las particularidades de la asig-
natura, de la institucion y de sus estudiantes, constituyen el foco de analisis
de este articulo.

Si nos adentramos en el campo que conforma la educacién en entornos
virtuales en el nivel superior de nuestro pais, podemos encontrar diferentes
lineas de investigacion que indagan en las posibilidades de un modelo inte-
grador de las dimensiones tecnolégicas y pedagogicas, en el sentido antes
sefialado. No obstante su caracter variopinto —vinculado también a distintos
espacios institucionales y a las busquedas de cada uno de ellos—, estas lineas
se han aglutinado, de modo mas o menos explicito, en torno a una premisa
compartida: el lugar central de las mediaciones pedagdgicas culturalmente
contextualizadas como ejes del analisis y el disefio de propuestas formativas
mediadas por tecnologias digitales (Pérez, S.; Imperatore, A,, 2009); premisas
que retomamos y buscaremos reconstruir brevemente, en la medida en que
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justifican y también orientan las decisiones tedrico-metodoldgicas del estudio
que presentamos en este articulo.

Por otra parte, también a nivel local, una mirada histérica y situada de los
procesos de inclusién tecnolégica nos permite explicar esta centralidad de
la reflexion pedagogica a partir de una serie de problemas de orden episte-
moldgico que atraviesan los antecedentes tanto de la educacion virtual en el
nivel superior, como del campo mas general de la Tecnologia Educativa (TE),
marco disciplinar en el cual queremos encuadrar nuestro trabajo.

Desde sus inicios, en los afos cincuenta, el campo de la TE se encuentra
atravesado por una blsqueda de articulacion con el campo cientifico de la
psicologia y el de la comunicacién, que encuentra su explicacion en el afan de
encontrar soluciones para problemas practicos en el campo de la educacién.
Asi, la etapa inicial de este campo le asigna a la tecnologia la funcién de ser
el medio mas eficaz para lograr ciertas conductas deseadas en los alumnos;
sesgo artefactual que acompafiara a la TE como una constante indeleble a lo
largo de su historia (Maggio, 1995).

Las décadas de los sesenta y setenta representan la continuacién, aunque
con variantes, de este sesgo. Asi, Angel Diaz Barriga (1994) reconoce para
este periodo dos visiones de la TE: una restringida, asociada a la concepcién
de las tecnologias como conjunto de aparatos técnicos distribuidos en las
escuelas con el fin de lograr una modernizacién de su funcionamiento; otra,
ampliada, vinculada a la concepcion de las tecnologias como un conjunto
de procedimientos, principios y légicas que persigue el objetivo de resolver
los problemas del campo educativo. Tanto una como la otra terminan por
descartar la problematizacion de fondo en torno a los objetivos educativos
de la TE, y cualquier posible discusion que exceda la cuestion de los medios.

Entre los saldos de las lineas que le dan su silueta a la historia de la TE,
resulta relevante indicar el modo en que los enfoques instrumentalistas gen-
eraron un corrimiento de la reflexién metodolégica, en el marco particular
de las teorizaciones sobre la ensefianza. Tal como sefiala Gloria Edelstein en
un trabajo central para la didactica del campo local, Corrientes didacticas
contemporaneas (1996), la invasion por parte de la TE de diversos espacios
de teorizacién canceld «el debate en relacion con temas sustantivos ligados
a la teoria de la ensefianza.» (78) Las caracteristicas que adopté este proceso
de silenciamiento fueron, entre otras, la comprensiéon del método como una
técnica o un procedimiento, con énfasis particular en los recursos y en las
habilidades; su conceptualizacion en términos de universales que facilitan la
tarea del docente para resolver sea cual fuere el problema que enfrenta en
su practica, independientemente del contexto; un corrimiento progresivo del
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dominio de la disciplina y el campo del conocimiento del docente, quien es
concebido como un «ingeniero conductual».

Como respuesta a esta mirada marcadamente reduccionista, Edelstein
recupera la idea de lo metodoldgico como un problema de conocimiento
complejo, que se configura a partir de distintas dimensiones: entre ellas, las
caracteristicas del sujeto que aprende, la especificidad del contenido y su
estructura conceptual, los ambitos educativos particulares, la formacion de
los docentes y su perspectiva sobre el ensefar y aprender, y también como
parte de esta propuesta global, las técnicas y los procedimientos. De este
modo, Edelstein retoma los planteos de Gimeno Sacristan (1986), quien afirma
que el método es la expresion de una sintesis de opciones, en lugar de un
elemento didactico mas. Esto, a su vez, tiene incidencias en el modo en que
se comprende al docente, quien deviene asi en un sujeto que reconoce su
practica, la fundamenta y lleva adelante una construccién metodolégica de su
autoria (Remedi, 1985), «fruto de un acto singularmente creativo» (Edelstein,
1996: 85).

No casualmente, en la década de los noventa, el mismo momento histérico
en que Edelstein vuelca estas reflexiones, Edith Litwin (1993, 1995) y su equipo
de trabajo realizan una revisién critica del campo de la TE que actia como
respuesta a los enfoques instrumentalistas antes resefiados. El nicleo critico
de su propuesta se concentra en la busqueda de un redireccionamiento de
las inquietudes de la TE hacia preguntas de orden didactico, y de naturaleza
fuertemente contextualizada y explicita en cuanto a su fundamentacion ética
e ideoldgica. Desde entonces, la relocalizaciéon de las teorizaciones didacti-
cas en el centro de la TE constituye uno de los ejes que guian muchas de las
investigaciones y el disefio de las propuestas educativas que se inscriben en
este campo, entre las cuales se cuenta también este estudio.

Si nos adentramos en el ambito especifico de este trabajo y en un marco
temporal mas cercano, vemos que dentro del campo mas general de la TE,
diversos estudios dedicados a la educacién en entornos virtuales del nivel
superior revelan la existencia de un fuerte sesgo instrumental que dota de
sentido a los proyectos educativos que incorporan tecnologias digitales. En
un trabajo de investigacién dedicado especificamente a relevar y analizar
esta cuestion en diversas propuestas formativas, Maria Teresa Watson (2009)
advierte que la linea investigativa mas fuerte en este nivel especifico:

Nos remite a la conceptualizacion convencional de tecnologia educativa que

concebia a los medios como generadores de aprendizaje (Litwin, 1995), desga-

jando en el analisis la dimension tecnolégica (posibilidades y restricciones de los
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lenguajes, géneros y soportes de la comunicacién para representar y vehiculizar
la informacidn) de la dimensién pedagédgica y politica de la ensefianza (finalida-
des, sujetos, practicas y contextos institucionales) en los que operany le confieren
sentido. (110)

Frente a esto, desde una posicion distinta e incluso contrapuesta, diversos
grupos de investigacion ligados a instituciones dedicadas a generar propuestas
virtuales en modalidad a distancia se han volcado a estudiar tanto la histo-
ria como las caracteristicas que presentan los cursos en entornos virtuales
dictados en sus espacios institucionales, otorgandole un lugar privilegiado a
la reflexion pedagogica. Encontramos un caso paradigmatico de este feno-
meno en las investigaciones desarrolladas por investigadores y docentes de
la Universidad de Quilmes (Pérez, Imperatore, 2009; De Angelis, Gergich, Im-
peratore, 2010; Gergich, Imperatore, Schneider, 2010) y FLACSO (Landau, 2007,
Schwartzman, Odetti, 2011; Odetti, 2012) en torno a los materiales didacticos
digitales y los entornos virtuales que conforman las propuestas educativas
de sus instituciones.

En lineas generales, estos trabajos dan cuenta de un trayecto que va de los
medios a las mediaciones en lo referido a la conceptualizacién y el disefio de
materiales didacticos digitales:

Una transformacion dada por un pasaje que va desde la autonomia, la tex-
tualidad y la legitimidad garantizada por la autoria, la autorreferencialidad y la
mirada del material como medio o instrumento, propios de una etapa inicial, a
otro momento, mas actual, atravesado por una concepcién que contempla a los
materiales como procesos complejos o mediaciones, como objetos que son fruto
de la articulacion con las restantes variables contextuales que intervienen en las
propuestas educativas —tales como los entornos virtuales, las estrategias de en-
seflanzay los participantes de los cursos—y como objetos en permanente cambio
y desarrollo, gracias a su caracter polifénico y abierto. (Gonzalez Lopez Ledesma,
2016: 3)

Estas investigaciones que, entre otros, encuentran como antecedentes las
lineas de investigacion espaiolas de referentes como Barberd y Badia (2004)
y Barbero (1987), y como marco del aprendizaje las teorias constructivistas y
la teoria socio-histdrica del desarrollo y aprendizaje de raiz vigotskiana han
abonado un campo de reflexiones que nos interesa particularmente rescatar,
puesto que uno de sus objetivos centrales ha sido reubicar las reflexiones
pedagdgicas de la educacion de nivel superior en un lugar que no resulta
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subsidiario de las caracteristicas especificas que atraviesan a las tecnologias
digitales en la actualidad ni tampoco los entornos virtuales o los dispositivos
digitales con los que estos grupos de investigacidn desarrollan sus propuestas
de formacion superior. Asi, desde la perspectiva que sobrevuela a estas inves-
tigaciones, si bien en si mismos los medios «codifican un sistema de simbolos
que estructura mensajes con significado y (..) llevan inscritas las huellas de
las mediaciones culturales y didacticas» (Imperatore, 2009: 358), también es
cierto que cobran otros sentidos cuando se activan con las estrategias de
ensefanza, en el marco de propuestas formativas contextualizadas, con tra-
diciones y pautas culturales propias.

Siguiendo esta linea de reflexién —que no por alejarse de planteos instru-
mentalistas descuida la especificidad de las innovaciones y los desafios que
las tecnologias digitales suponen para los entornos virtuales de aprendizaje-,
nuestra investigacion se plantea como desafio la descripcién didactico-meto-
dolégica de una asignatura dictada en modalidad virtual a partir de los cruces
entre dimensiones del orden de lo didactico y cultural, contextualizadas en el
ambito académico universitario, y de lo tecnolégico, vinculadas a los desafios
y las tensiones que surgen como parte del disefo y la implementacion de una
propuesta formativa en un entorno hipermedia.

lll. Descripcion de la asignatura Tecnologia Educativa

Antes de exponer el abordaje metodolégico de la Investigacidn-accion que
orienta este estudio y los resultados del analisis realizado, es preciso dar cuen-
ta de las caracteristicas particulares que presenta la asignatura Tecnologia
Educativa.

Tecnologia Educativa se encuentra entre las ultimas materias de la Licen-
ciatura en Educacién, una carrera de cinco afios que forma parte de la oferta
formativa de grado del Instituto del Desarrollo Humano de la Universidad Na-
cional de General Sarmiento (UNGS). Se trata de una asignatura semestral, con
una carga horaria de 64 horas que se distribuyen semanalmente en bloques
de 4. Hasta el afio 2015, su dictado era netamente presencial, con actividades
de ensefianza y aprendizaje mediadas por tecnologias que se realizaban en
la clase o el hogar. En 2016, sin embargo, se comenz6 a dictar en modalidad
completamente virtual por motivos que expondremos mas adelante

En Tecnologia Educativa se propone un primer acercamiento o introduccién
al campo de convergencia entre las tecnologias, particularmente las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), y la educacion. Asi, los
objetivos generales son los siguientes:
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 Reconocer las particularidades de las tecnologias de la informacién y de
la comunicacion, y sus implicancias para el campo educativo.

« Adquirir un marco conceptual y metodoldgico para disefiar, gestionar y
evaluar proyectos y propuestas que integren TIC en diferentes niveles y mo-
dalidades educativas.

En funcion de los objetivos formulados, la propuesta pedagdgico-didactica
comprende cinco unidades tematicas:

1. Tecnologia, sociedad y cultura.

2. Tecnologias digitales y educacién.

3. Recursos de aprendizaje en el contexto digital.

4. Docentes y estudiantes en experiencias con tecnologias digitales.

5. Disefio de propuestas educativas con integracién de tecnologias digitales.

A su vez, la propuesta pedagogico-didactica de esta asignatura se articula
en torno a dos estrategias metodoldgicas. Por un lado, toma distancia de la
tradicién de clase exclusivamente expositiva, centrada en el docente, para
combinar las exposiciones con las actividades individuales y en grupos (pe-
quefios y grandes). Se promueve, en este sentido, la transicion desde instancias
individuales a una aproximacion de construccion colaborativa. Para ello, las
tareas presentan una gradacion en relacién con la autonomia requerida del
alumno y con los aspectos compartidos de la tarea. Paralelamente a tareas
individuales se propone el trabajo entre pares a partir de objetivos comunes.

Por otro lado, y en estrecha relacién con lo anterior, se propicia un funcio-
namiento similar al de un taller, tendiendo a la articulacién progresiva entre
la instancia tedrica y la practica. Se apunta a instalar una dinamica que se
mueve gradualmente desde una aproximacion tedrica hacia la intervencion
practica de los propios estudiantes, pasando por la reflexidn sobre casos
reales de integracién de TIC. En particular, se busca que los estudiantes ex-
perimenten con herramientas que favorezcan la producciéon y la inclusién de
las tecnologias en la ensefianza. En este sentido, el desarrollo de la propuesta
pedagdgica se articula con espacios virtuales de la asignatura, disefiados en
la plataforma Moodle de la UNGS. En uno de ellos, denominado «Tecnologia
Educativa», solo el docente es editor. Este espacio comprende un médulo
introductorio y de presentaciones, un médulo por cada unidad del programa
y también un mddulo de repaso para la primera instancia de evaluacién fi-
nal. En este espacio, los estudiantes pueden consultar materiales, compartir
dudas y realizar ejercitaciones. En el otro espacio, denominado «Tecnologia
Educativa-Espacio de practica», los estudiantes cumplen también el rol de
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editores, por lo cual pueden disefiar médulos del Moodle. Por otra parte, para
favorecer la familiarizacion con la plataforma y las aplicaciones y herramien-
tas propuestas para el trabajo, dos horas de las clases presenciales se llevan
a cabo en el laboratorio de informatica de la UNGS.

Las modalidades de evaluacion se corresponden con la dinamica propuesta
para las clases. En este sentido, las actividades de evaluacién comprenden
ejercitaciones individuales y grupales, asi como instancias de reflexion tedrica
e instancias mas practicas, en las cuales los estudiantes no solo deben utili-
zar tecnologias digitales, sino también integrarlas al disefio de practicas de
ensefianza. En funcion de este tipo de modalidades, el sistema de evaluacién
propone articular la evaluacion inicial o diagndstica, que apunta a relevar
datos sobre la formacién previa de los estudiantes en relaciéon con los usos
formales e informales de las tecnologias digitales, y las habilidades de lectura
y escritura académicas; la evaluacion del proceso, que comprende diferentes
ejercitaciones individuales y grupales, y permite retroalimentar el trabajo
durante toda la asignatura; y la evaluacién final, esta en linea con el trabajo
realizado durante toda la cursada y comprende dos instancias de evaluacion.
La primera de ellas consiste en la realizacion de un trabajo individual que esta
orientado al andlisis de casos (materiales didacticos, propuestas de ensefianza,
etc.) en base a los conceptos desarrollados durante la asignatura. La segunda
reside en un trabajo grupal a partir del cual los estudiantes deben disefiar
una propuesta didactica mediada tecnolégicamente en la plataforma Moodle.

En 2016, debido a una estadia de investigacion en el exterior, la docente
propuso dictar la asignatura de manera virtual con la apoyatura técnica
presencial de un ayudante, en caso de que fuera necesario para algunos es-
tudiantes. El consejo del Instituto donde se desempefia la docente, primero,
y el consejo académico de la universidad, después, aceptaron la propuesta
de dictado virtual. Asi es como la docente en interacciéon permanente con el
ayudante comenzaron el proceso de virtualizacién de la materia y se des-
empefaron como responsables, con posterioridad, de su implementacién y
evaluacién a través de una Investigacion accion.

IV. Aspectos metodolégicos: ciclos de la Investigacion accion

Durante la virtualizacion de Tecnologia educativa se recurrié al disefio de in-
vestigacion de la Investigacion-accién (1A), que se caracteriza por construir el
conocimiento por medio de la practica (Sandin, 2003, citado en Hernandez
Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2006). Se trata de un tipo de di-
seflo que parte de experiencias concretas y situadas, y busca intervenir en ellas
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para transformarlas. En este caso se trabajé con la virtualizacién de Tecnolo-
gia Educativa para contribuir a mejorar diversos aspectos del proceso de ense-
fianza - aprendizaje en esta asignatura universitaria.

La IA se realiza en diversas etapas que pueden representarse como una «es-
piral sucesiva de ciclos» (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista
Lucio, 2006: 708). Se parte de una descripcion del disefio y de la implementa-
cion virtual de la experiencia. Luego se procede a delimitar los ejes analiticos
para abordar algunos aspectos de su implementacién. Por ultimo, se evalua la
experiencia en funcién de los criterios seleccionados y se proponen posibles
futuras lineas de intervencion consonantes a esa evaluacion. Este proceso se
basa en una légica de retroalimentacién (de ahi su representacién espiralada),
por lo cual estas etapas se consideran recursivas. «La |A se realiza en diversas
etapas que pueden representarse como una “espiral sucesiva de ciclos”» (Her-
nandez Sampieri, Fernandez Collado y Baptista Lucio, 2006: 708) y en cada uno
de ellos se desarrollan etapas de disefio, implementacién y evaluacion. En el
presente articulo nos referimos a un ciclo de la investigaciéon y exponemos,
especificamente, aspectos fundamentales del disefio de la propuesta y de
algunas dimensiones de la implementacion que hemos evaluado.

En este tipo de aproximacién investigativa, el rol del investigador es su-
mamente proactivo. Se trata, en este caso, de un investigador docente que
esta inmerso en la situacién didactica. Al respecto, Hernandez Sampieri, Fer-
nandez Collado y Baptista Lucio sefialan que: «Los disefios de investigacién
accién también representan una forma de intervencion y algunos autores los
consideran disefios mixtos, pues normalmente recolectan datos cuantitativos
y cualitativos, y se mueven de manera simultanea entre el esquema inductivo
y deductivo.» (2006: 711).

Para recolectar los datos, en esta investigacion se recurriéo a métodos di-
versos, a saber:

a) encuestas a los estudiantes;

b) relevamiento de las producciones e intervenciones de los estudiantes;

c) relevamiento de los materiales didacticos disefiados por los docentes;

d) relevamiento de las intervenciones de los docentes.

Para el analisis de los datos se realizaron inicialmente descripciones densas
en dialogo con conceptos extraidos de bibliografia tedrica y, de este modo, se
desarrollaron algunas conceptualizaciones sobre los fendmenos analizados. A
fin de alcanzar estas conceptualizaciones, se triangularon los datos extraidos
de diferentes fuentes. Como sefialan Hernandez Sampieri, Fernandez Collado
y Baptista Lucio (2006: 623), los datos obtenidos adquieren mayor riqueza y
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profundidad si provienen de diversas fuentes y son tomados con variados
métodos de recoleccién.

En funciéon de lo anterior, consideramos que el alcance del proyecto combi-
na una dimension descriptiva y otra explicativa. Es descriptivo en tanto preten-
de dar cuenta de las transformaciones educativas dadas en la implementacién
virtual de la asignatura Tecnologia Educativa, a partir de la caracterizacion
de las actividades y el trabajo grupal de la materia. Asimismo, adquiere un
alcance explicativo, ya que no sélo intenta caracterizar el caso sino también
esbozar conceptualizaciones que fundamenten lo analizado a partir de dimen-
siones metodoldgicas y tecnolégicas. Asi, apuntamos a «generar un sentido
de entendimiento del fenémeno abordado» (Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado y Baptista Lucio, 2006: 110).

V. Principios basicos del diseiio de la asignatura en formato virtual

Para el disefio y la implementacion se recurre a los espacios virtuales gene-
rados en la plataforma Moodle de la UNGS, los cuales se combinan con otras
aplicaciones (e.g. correo electrénico, documentos compartidos en Google dri-
ve, Prezi).

El espacio virtual de la materia respeta las unidades tematicas de la mate-
ria. En este sentido, se configura un médulo introductorio, un médulo por cada
una de las cincos unidades tematicas, otro vinculado a la elaboracién y pre-
sentacién de la primera instancia de la evaluacion y finalmente uno titulado
«Caja de herramientas», en el cual se incluyen los sitios, las aplicaciones, los
materiales y todos los elementos que se considere que puedan resultar utiles
en el futuro para la vida profesional de los estudiantes. La segunda instancia
evaluativa esta asociada a la unidad tematica 5.

El médulo introductorio incluye el programa; un cronograma general; un
documento que sintetiza la modalidad de trabajo online; la presentacién de
la materia y los docentes, lo cual se realiza con un documento de Prezi, que
comprende, entre otros elementos, videos en los cuales los docentes se pre-
sentan y otros en los que ex-alumnos de la materia justifican la relevancia de
la asignatura, y un foro de presentacién de los estudiantes.

Los médulos de las diferentes unidades cuentan con una introduccién (una
imagen y una brevisima presentacion) y tres categorias:

- Documento base, en el cual figura un documento con una presentacion
general de los contenidos de la unidad, asi como un cronograma con las ac-
tividades y las indicaciones para su desarrollo, incluidos los plazos de inicio
y finalizacién.
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- Materiales, que comprende todos los materiales necesarios para el desa-
rrollo de las actividades propuestas. Esto abarca bibliografia digitalizada, asi
como videos u otros materiales audiovisuales.

- Actividades, en la cual inicialmente se presenta un foro para consultar
cualquier duda que surja de la lectura de la bibliografia o el documento base
de la unidad, y, luego, las actividades, que pueden ser de realizacion individual
o grupal, se dividen semanalmente. En cada semana, a su vez, se presen-
tan todas las herramientas necesarias para el desarrollo de las actividades
propuestas. Esto comprende cualquier herramienta propia de Moodle (por
ejemplo, un foro o una wiki) o de la Web 2.0 (por ejemplo, la aplicacion Prezi).

Es importante destacar que la asistencia se computa a partir de las acti-
vidades realizadas en la plataforma. Asi, para obtener la asistencia de una
semana es necesario completar, en tiempo y forma, todas las actividades
propuestas en esa semana.

En cuanto a la forma de trabajo semanal, se recomienda a los estudiantes
que, al inicio de cada unidad, lean el documento base y se aseguren de que
comprenden lo que se propone. En caso contrario, se sugiere consultar dudas
con los docentes en los foros habilitados. En caso de actividades grupales se
hace énfasis en acordar la forma de trabajo apenas se conocen las consignas
de la tarea, a fin de coordinar los tiempos de los integrantes de cada grupo.

VL. Del verbo a la hipermedia

El analisis que proponemos surge primeramente de la operacion de compara-
cion entre las actividades de los materiales didacticos disefiados en las dife-
rentes unidades de la materia. Alli advertimos la construccion de un pasaje me-
todolégico que concentra, en las primeras cuatro unidades, las actividades que
llamaremos de produccion verbal-hipermedial y en la quinta y ultima unidad,
una actividad de produccién volcada mas propiamente al disefio hipermedial.
Asi organizadas, estas actividades conforman los dos momentos del recorrido
analitico que proponemos a modo de interpretacion de las implicancias que
la hipermedia supone para la apuesta tedrico-metodolégica de la asignatura
Tecnologia Educativa; recorrido que, como ya hemos adelantado, se encuentra
atravesado por la busqueda de articular las decisiones de orden didactico con
las decisiones vinculadas a las posibilidades que brindan los entornos virtuales
de aprendizaje.
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VL1. Las actividades de produccion verbal-hipermedial:

entre la teoria y la practica

Las actividades que denominamos de produccién verbal-hipermedial cumplen
una funcién central en la configuracién metodoldgica de la actividad de los
alumnos como eje de las propuestas formativas. Estas actividades, localizadas
en las primeras unidades de la propuesta, se encuentran en los denominados
documentos base, los materiales didacticos encargados de secuenciar el desa-
rrollo de la cursada virtual semana a semana.

En este apartado nos dedicaremos a dar cuenta de las caracteristicas que
presentan las diferentes relaciones que, en el marco de estas actividades, se
desarrollan entre el modo verbal y la hipermedia, y las implicancias didacticas
de la eleccion de los modos en el disefio.

Para empezar, un analisis detallado de este tipo de actividades nos permite
observar las diversas operaciones de apropiacion de saberes que desde la
asignatura se les presenta a los alumnos, en relacién con las caracteristicas
verbales y multimodales que asume la propuesta didactica. Para organizar
el estudio de estas dimensiones, nos centraremos en dos ejes: 1. el disefio
de las consignas; 2. la devolucidn-dialogo en torno a las producciones de los
alumnos.

En cuanto al disefo, podemos comenzar por la primera actividad de la Uni-
dad 2 «Tecnologias y Educacidn», la Actividad 2.1., ubicada luego de los «Ejes
tematicos» que actian como sintesis de las reflexiones tedricas y practicas
presentadas en cada unidad. En esta actividad propone, primero, la lectura de
distintas paginas web institucionales, videos y articulos periodisticos. Estos in-
troducen tres casos de politicas y proyectos que despliegan diferentes formas
de inclusidon de TIC en el campo educativo. Luego, se plantea la lectura de dos
textos de la bibliografia: «Las TIC en la agenda de la politica educativa» (Te-
desco, 2008) y «La elaboracién de las politicas tecnolégicas» y «Tecno-topias»
(Buckingham, 2008). Por ultimo, se propone la siguiente consigna:

3) Luego de ver los videos y leer ambos textos, trabajen grupalmente en los
documentos que les han sido asignados en Google Drive (en caso de tener pro-
blemas con su uso, escribir a los docentes). En el documento correspondiente,
completaran colaborativamente un cuadro donde compararan las tres politicas
de inclusién de TIC siguiendo tres criterios: 1. Objetivos sociales. 2. Objetivos pe-

dagogicos. 3. Cardacter tecnotépico.

Pueden guiarse por las siguientes preguntas para realizar la comparacion:

-¢Esta politica se plantea algun objetivo social? En caso afirmativo, ;qué objetivo
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se plantea? -¢Esta politica se plantea transformar los procesos de ensefianza y
aprendizaje? En caso afirmativo, ;como lo hace? - ;En esta politica, las TIC pro-
meten una revolucion en la educacién? ;Se toman en consideracién las carac-
teristicas del contexto educativo en que se implementa la politica? (Asignatura
Tecnologia Educativa, 2016b)

En este caso, el modo verbal, central en las propuestas formativas aca-
démicas presenciales, que suelen tener como eje la bibliografia impresa, se
pone en dialogo, a través de la hipertextualidad, con otras formas de repre-
sentacion cuyo objetivo es enfrentar de forma problematica la bibliografia y,
particularmente, ciertos ejes tematicos que la atraviesan, con los casos que
hacen a los proyectos de inclusién de TIC en el campo educativo.

Ahora bien, la presentacion de estos casos en el marco de las actividades
no tuvo por objetivo que los alumnos «localizaran» alli la teoria, siguiendo
una logica aplicacionista-deductiva. Por el contrario, las consignas fueron di-
sefladas para favorecer la formulacién de diferentes relaciones entre la teoria
y la practica, presentando asi un desafio para los alumnos y los modos en que
tradicionalmente se vinculan con los conocimientos tedricos y practicos en el
marco de la cultura académica de grado. El desafio de la consigna se configuro
a partir de la apertura hipermedia a casos presentados de un modo particular:
se seleccionaron distintos géneros (documentos institucionales, charlas TED, arti-
culos periodisticos) de diferentes modos, que, por sus caracteristicas inherentes,
presentan de distintas formas los casos en cuestién; los documentos, charlas
y articulos que abordan los casos no ofrecen miradas univocas sobre estos
ultimos y, por no haber sido disefiados para su uso didactico en la asignatura,
tampoco hacen foco de forma privativa ni directa en las preguntas de analisis.

La Actividad 2.1. resultd particularmente valiosa, en la medida en que
permitio que los docentes detectaran las dificultades suscitadas por las ope-
raciones de apropiacién de diversos saberes propuestos desde la asignatura,
en el marco de las operaciones de analisis de casos especificos. Las reorien-
taciones formuladas por los docentes a modo de devolucion en el documento
de Google Drive donde los alumnos trabajaron de forma colaborativa apun-
taron a que estos pudieran replantearse las relaciones entre teoria y practica
vinculadas a cuatro problemas detectados en sus producciones: 1. La falta de
explicitacién de la relacién entre los conceptos presentados en la bibliografia
y el caso estudiado. 2. La ausencia de apoyatura en el caso para dar cuenta de
él (aplicacionismo tedrico). 3. La preeminencia de los planteos provenientes
de la bibliografia y, por tanto, la produccién de textos expositivos, en lugar
de textos de corte interpretativo (aplicacionismo teérico) 4. La reduccion o
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simplificacion de la complejidad del caso en pos de su armonizacién con los
planteos bibliograficos (aplicacionismo tedrico).

Tal como lo entendemos, el aporte de la hipermedia en la asignatura puede
comenzar a rastrearse en el modo en que habilita la apertura de la propuesta
didactica a voces y miradas diversas, variadas e incluso contrapuestas, formu-
ladas en diferentes géneros, no sujetos a reduccionismos sobredidactizantes,
respecto de los casos de politicas y proyectos de inclusién de TIC. Concebido
desde su dimension didactica, esto posibilita operaciones de apropiacién de
saberes por parte de los alumnos que son productivas, en la medida que su
abordaje busca distanciarse de las operaciones deductivas, aplicacionistas o
puramente tedricas —en el sentido menos productivo de la teoria— para, en su
lugar, reorientar las operaciones de apropiacién a una relacién con los postu-
lados tedricos que dé cuenta, valga la redundancia, del caracter «tedrico» de
la teoria 'y, por tanto, de su naturaleza maleable, no totalizadora y susceptible
de modificaciones, resistencias y criticas.

Por ultimo, como puede observarse en esta actividad, las intervenciones
de los docentes apuntalan una reflexion metacognitiva del proceso de los
estudiantes a partir de diversos movimientos que tienden a explicitar la
complejidad del proceso de construccion del conocimiento. Por un lado, la
actividad se plantea desagregada en etapas, que a su vez son comentadas por
los docentes. La mediacidn tecnolégica registra esta interaccién y la vuelve
punto de partida para sucesivas reelaboraciones. Las decisiones de ensefanza,
entonces, exponen a los ojos de los estudiantes y a la propia mirada docente
el recorrido cognitivo y sus limitaciones. Este queda asentado en los espacios
virtuales compartidos y adquiere un grado de explicitacion dificil de pensar
en una experiencia no virtual.

VI.2. La actividad de produccion verbal-hipermedial:
comprension y exploracion
Como el lector ya habra podido detectar a partir del apartado anterior, en las
primeras actividades, que hemos denominado —al menos de forma provisoria—
«de produccién verbal-hipermedial», si bien los alumnos hacen uso de image-
nes y videos para resolver las consignas, el objeto-producto del trabajo es de
naturaleza verbal. Por el orden de sus componentes, la secuenciacion de los
términos en la denominacién «verbal-hipermedial» resulta apropiada para dar
cuenta de una ecologia de medios (Dussel, 2011) en la que lo verbal cumple un
rol central.

Ahora bien, esto no quiere decir que no existan matices entre las diferentes
formas que adopta el tipo de actividad analizado en el anterior apartado. Si
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bien las actividades de produccién verbal-hipermedia hasta aqui abordadas
se inclinan mas al polo verbal, por la naturaleza de su objeto de produccién
existen otras actividades de esta parte inicial del recorrido de la asignatura
que se distancian de ese polo.

Veamos el caso de la primera actividad de la Unidad 1. Luego del desarrollo
y la sintesis de diversos conceptos presentados en el segmento «Ejes tema-
ticos», encontramos la primera actividad de la cursada, destinada a que los
alumnos conozcan las particularidades de las «nuevas tecnologias», la web
2.0 y las tecnologias digitales. Para ello, el documento base propone como
actividad la elaboracion de un resumen multimedia a partir de dos publica-
ciones, una de Manovich (2005) y otra de Scolari (2008), dos referentes del
area que despliegan en esos textos de la bibliografia sus enfoques sobre el
tema abordado en la unidad.

Mas precisamente, la actividad sugiere:

Explorar dos wikis disefiadas por los docentes, que ya presentan una estructu-
ra de subtitulos organizadores de los conceptos a resumir, seleccionar un subtitu-
lo y elaborar un fragmento de aproximadamente 10 lineas (en Arial 11 interlinea-
do sencillo) que sintetice las ideas con las cuales el autor se refiere al concepto

referido en el subtitulo. (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b)

Respecto del uso de otros modos o lenguajes, distintos del texto —cues-
tién que nos interesa particularmente en este apartado—, la consigna resulta
explicita:

El fragmento debe aportar también un ejemplo que permita entender esas
ideas aun cuando este no haya sido proporcionado por los autores. Ademas, se
debe incluir al menos un recurso audiovisual (sonido, imagen, video) y/o hipertex-
tual (e.g. hipervinculo a otra pagina relevante, video, imagen) que contribuya con
la comprensidn de las ideas sintetizadas. (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b)

Al igual que en el caso anterior, la actividad de produccion es verbal-hip-
ermedial, ya que alli se propone tanto la lectura de bibliografia como el uso
de objetos multimodales mediados por la hipertextualidad. Sin embargo, a
diferencia del caso del apartado anterior, la hipermedia forma aqui parte del
producto esperado de la consigna; se pretende asi la produccién de un objeto
en un formato genérico hipermedial: un resumen multimodal.

Lo cierto es que, como advertimos en la consigna, incluso asi, la escritu-
ra ocupa un lugar central en la actividad de produccion. Es a partir de esta
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practica especifica que se busca trazar puentes con otros lenguajes. Estos
ultimos «contribuyen» a la «<comprension de las ideas sintetizadas». Asi, en la
produccién del resumen que se espera por parte del alumno, la multimodal-
idad cumple la funcién de plegar sus posibilidades de sentido a la operacién
que orienta la consigna: la sintesis escrita.

¢Qué implicancias tiene esta decision didactico-multimodal plasmada en el
disefio? Una parte de la respuesta podemos encontrarla en las producciones
de los alumnos en la wiki y otra, en las devoluciones que realizan los docentes
alli mismo. Los resimenes producidos por los alumnos presentan mayormente
dos tipos de relaciones entre los textos y otros modos o lenguajes (imagen y
video, sobre todo).

En las producciones encontramos, primero, relaciones que denominamos
«de ejemplificacion», a partir de las cuales se incorporan hipertextualmente
al resumen objetos digitales que brindan un ejemplo del concepto sintetizado.
Tal es el caso, por ejemplo, del resumen realizado por una de las alumnas
sobre el concepto de automatizacién, de Manovich (2005). A continuacién, un
fragmento ilustrativo de dicho resumen: «En la automatizacion de “alto nivel”,
se requiere que el ordenador entienda, limitadamente, los significados que
incluyen a los objetos que se generan. Un ejemplo de ello surge en los ‘90,
cuando el usuario de ordenador se topa con la inteligencia artificial en los
videojuegos como se puede en el videojuego de “Command and Conquer”»
(Figura 1. Captura 1) (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016a). Luego, a con-
tinuacion de este fragmento, encontramos un video de aproximadamente
ocho minutos en el que se exhibe, a modo de ejemplo, la accion del video-
juego en cuestién. Algo similar sucede cuando, en la misma actividad, uno de
los alumnos presenta imagenes con capturas de pantalla del procesador de
textos Microsoft Word (Figura 2. Captura 2) para ejemplificar el concepto de
modularidad, también de Manovich (2005).

Figura 1. Captura l Figura 2. Captura 2
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Ahora bien, una cuestion que resulta fundamental sefalar aqui es que la
contribucion que la multimodalidad realiza en estos casos no esta dada por
las operaciones de sintesis que supone la practica escrita de resumir, central
en la consigna. Al ejemplificar, la multimodadlidad genera un aporte distinto:
contribuye a la comprensién —otro de los objetivos mencionados en la con-
signa—, pero esto no se alinea estrictamente a la propuesta verbal resuntiva
de la actividad. Por el contrario, expande la sintesis, aportando un elemento
inexistente en la bibliografia de la cual se parte para realizarla.

Ademas de la ejemplificacion-expansién, la otra forma de relaciéon que
encontramos entre escritura de texto y otros lenguajes o modos en el marco
que supone el resumen es la expansion-repeticion. Mediante la incorporacion
de imdagenes y videos orientados a la explicacion —infografias, tutoriales,
graficos, entre otros—, los alumnos, por un lado, aportan nueva informacién
sobre el concepto sintetizado; lo expanden con nueva informacién. Podemos
aportar aqui el ejemplo de una alumna que, luego de sintetizar por escrito
el concepto de interactividad, de Scolari (2008), incorpora a su resumen un
cuadro (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016a) que explica los diferentes
tipos de interactividad existentes en los llamados Objetos de aprendizaje
digitales (Figura 3. Captura 3).

Figura 3. Captura 3

Aligual que en el caso anterior, esta operacion armoniza con la propuesta
de contribuir a la comprension, en la medida que explica de un nuevo modo
el concepto de interactividad, reformulando lo ya explicado por escrito. Sin
embargo, al mismo tiempo, tensiona el afan sintético de la consigna, puesto
que retoma y recoge informacién previa, repitiéndola.

A diferencia de las actividades del apartado anterior, en las de produccién
verbal-hipermedial que abordamos aqui, la hipermedia cobra una funcién
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explicita, legible en el documento de la unidad, y otra implicita, que conoce-
mos de primera mano por haber formado parte del disefio de la propuesta. La
primera se vincula con la relacion verbo-otros lenguajes y busca favorecer una
apropiacion por parte de los alumnos de los conceptos bibliograficos desde
una operacion, el disefio de un resumen, en la cual hay un objetivo resuntivo
al cual los otros lenguajes deberian contribuir, aportando al mismo tiempo a
la comprension de los conceptos.

La segunda funcién, de caracter implicito, se vincula con la propuesta ex-
ploratoria de esta primera parte de la cursada. En este marco, la actividad
analizada se orienta a que los alumnos descubran tanto los usos de la wiki,
como las posibilidades que ofrecen los diferentes lenguajes para aportar a la
comprensién de un concepto y las potenciales relaciones que pueden existir
entre texto y otros lenguajes a partir de la hipermedia, incluso si esto tensio-
na los rasgos y las operaciones que supone la produccion de un resumen, el
género propuesto por la consigna.

Esta funcidn exploratoria que se concretiza en una diversidad de produc-
ciones organizadas mayormente en relaciones de ejemplificacion y repeti-
cién no encuentra obstaculos o reparos en los comentarios de los docentes,
quienes centran su interés en la pertinencia de la informacién seleccionada
y la claridad de los conceptos volcados en el texto, pero que en lo referido
a la hipermedia solo advierten sobre la necesidad, en algunos casos, de ex-
plicitar mediante la escritura las relaciones entre el resumen escrito y las
imagenes o videos incorporados. En estos casos de orientaciones por parte
de los docentes, podemos detectar el modo en que a la escritura se le asigna
un caracter ordenador y explicativo de la imagen, casi epigrafico, lo cual
también da indicios del lugar que la imagen ocupa en relacion con el texto
en el ambito académico especifico en el que se desarrolla la asignatura y
que también responde al sefialamiento que inicia este apartado, vinculado
con el caracter eminentemente textual del género resumen en el ambito
académico.

VL.3. La actividad de diseiio hipermedial

Otro de los momentos en que se entraman la modalidad verbal y la apues-
ta hipermedial es la actividad de disefio de la Unidad 5. Esta constituye la
actividad de evaluacién final de la materia. Alli, el objetivo es que los alum-
nos disefien grupalmente una propuesta de ensefianza virtual en la que se
integren tecnologias digitales y se desarrollen los recursos requeridos para
la implementacion de la propuesta, como son el entorno y los materiales
digitales. EL tema a ensefiar puede formar parte del programa de Tecnologia
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Educativa o de otra materia con la cual el grupo se encuentre involucrado
del modo que fuere.

En la primera etapa del trabajo, el documento base plantea que los
alumnos seleccionen el marco general de la propuesta (la materia, los des-
tinatarios, entre otros), el tema, los contenidos y objetivos. La segunda etapa
involucra el disefno de las actividades, el cronograma y la seleccién de los
recursos necesarios (incluidas las tecnologias digitales) para llevar adelante
lo planeado. Por ultimo, la etapa de desarrollo supone el disefio del entorno
virtual y de los recursos de aprendizaje que se precisan para el desarrollo del
tema y los contenidos seleccionados para la propuesta.

Para nuestro analisis, nos centramos particularmente en las orientaciones
que el documento base de la Unidad 5 les ofrece a los alumnos de cara al
disefio hipermedial. Alli, leemos lo siguiente:

Al planificar las actividades, piensen en el abanico de posibilidades tecnolé-
gicas que proporciona la plataforma Moodle y en las aplicaciones y recursos que
se puedan vincular con ella (por ejemplo, un blog o una presentacién Prezi) y de-
terminen el componente tecnolégico mas adecuado (o los mas adecuados) para
desarrollar la actividad. Piensen, ademas, como este componente se integraria a
la actividad. Para establecer el componente mas adecuado, evallen, entre otros
aspectos, qué podria aportar la hipertextualidad, la multimedialidad o la interac-
tividad a la actividad que se propone, y qué recursos le ofrecen esas posibilida-
des. (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b)

De este modo, la materia propone que los alumnos disefien las actividades
a partir de una reflexién sobre la diversidad de posibilidades que ofrecen:
la plataforma Moodle, en la que realizaran el desarrollo de la propuesta, y
las aplicaciones y los diferentes recursos que pueden ser vinculados a ella.
En este marco —el de la decisidn sobre las aplicaciones, los recursos y la
plataforma- se sugiere el desarrollo de un segundo orden de reflexiones
que involucran el aporte de la multimodalidad y la hipertextualidad. La
apuesta, siguiendo el texto citado, es de caracter eminentemente didactico,
en la medida que estos elementos deben funcionar como aportes para la
actividad y no a la inversa, como podria plantearse desde un paradigma
instrumentalista.

Al mismo tiempo, podemos reconocer una tension entre la apuesta de corte
didactico que atraviesa y dota de sentido las sugerencias de inclusion de TIC
en el disefio, y otras indicaciones, que tienen que ver con la epistemologia
misma del campo de la Tecnologia Educativa y la impronta tecnolégica que
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presenta. El siguiente ejemplo, que localizamos en las orientaciones para la
etapa de desarrollo de la propuesta, ilustra nuestro punto:

3.1 Disefiar el entorno virtual y los recursos de aprendizaje necesarios para el
desarrollo del tema propuesto. Para ello, utilizar el médulo asignado al grupo en
el espacio «Tecnologia Educativa-Espacio de la practica». El disefio de este espa-
cio debera contar con, al menos, los siguientes elementos: (...)

- Material didactico digital destinado al estudiante. Este material, de 10 paginas o
10 diapositivas como minimo, sera disefiado por el propio grupo y se requerira para
alguna o todas las actividades propuestas. Es importante que este material didactico
sea digital, es decir, que manifieste un aprovechamiento importante de las caracte-

risticas de las tecnologias digitales. (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b)

La metafora del aprovechamiento, que tiene que ver con un uso de las po-
tencialidades de las TIC, de una explotacion de las posibilidades que ofrecen,
convive con la delimitacion de sentido que hace el adjetivo «<importante» de
ese aprovechamiento. En esta operacién discursiva se revelan las tensiones
que se dan en la ambigiiedad entre el sentido cuantitativo del adjetivo («im-
portante» como «cantidad importante») y su sentido cualitativo («importante»
como «relevante»); una tension que le es inherente a una propuesta que tiene
por objetivo la exploracion y el uso de herramientas digitales, como parte de
una alfabetizacién digital de los alumnos, y su uso con sentido didactico, no
instrumental.

Por otra parte, un analisis detallado de la propuesta de disefio nos permite
advertir que los cruces entre el modo verbal y la hipermedia forman parte
constitutiva de la apuesta de la materia. Tal es asi que en esta ultima actividad
se escribe para disefiar, al mismo tiempo que se disefia para escribir. Veamos
el cronograma de trabajo, donde encontramos las siguientes indicaciones:

Tabla 1. Cronograma de trabajo

Fuente: Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b
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Tanto la wiki como los foros de esta unidad forman parte de los canales de
escritura disponibles para volcar «las ideas relativas a estas fases» de produc-
cion. ¢Cual es el sentido de la escritura en relacién con el disefio hipermedial,
en estos casos? Aqui la escritura habilita un trabajo de organizacion de las
actividades de disefio por parte del equipo, a la vez que permite realizar una
evaluacion de ese proceso de disefio y del trabajo del grupo por parte de los
docentes y también de los alumnos. Organizacion y evaluacion constituyen,
entonces, funciones que vehiculiza el modo verbal como trastienda de las
decisiones del disefo.

A su vez, la escritura también es el medio utilizado para fundamentar
tedricamente y dar cuenta del uso de los saberes apropiados a lo largo de
la materia. El disefio hipermedial, entonces, se torna en una decision tedrica,
como podemos detectar a partir de las orientaciones que el documento base
de esta unidad realiza sobre el uso de la bibliografia:

Por otra parte, piensen que tanto las actividades como el material se deben
basar en bibliografia especifica que puede ser la utilizada en la materia u otra
complementaria y pertinente. Deberan explicitar la bibliografia obligatoria y la

complementaria. (Asignatura Tecnologia Educativa, 2016b)

La practica de escritura, el modo verbal, sirve aqui a los fines de tender
puentes entre el proceso de disefio de una propuesta de caracter hipermedial
y el proceso de disefio de una propuesta de caracter hipermedial entendido
como objeto de ensefianza, configurado a partir de pautas vinculadas a la cul-
tura académica; una cultura donde la fundamentacién tedrica y bibliografica,
la organizaciéon metddica del trabajo, el proceso de desarrollo del disefo, la
evaluacion, se tornan objetos de reflexidn que dotan de sentido a la actividad
de disefo y a las decisiones en torno a la hipermedialidad de la propuesta.

En resumen, a partir de este analisis de los usos de la hipermedia en el di-
sefio y la implementacion de la asignatura virtual, hemos podido comprender
los diferentes modos en que una propuesta didactica que ha optado meto-
dolégicamente por poner la actividad del alumno en el centro de la escena,
hace un uso de la hipermedia guiado por esa misma busqueda didactica, en
el marco de configuraciones metodolégicas complejas que se entraman con
decisiones culturales e institucionales. Al mismo tiempo, hemos buscado dar
cuenta de las negociaciones que se generan entre las culturas a las que res-
ponden esas decisiones del orden tecnolégico y didactico, y que se traducen
en tensiones irresueltas tanto en el disefio como en las producciones de los
alumnos y las devoluciones de los docentes.
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VII. Trabajo grupal: de lo cooperativo a lo colaborativo

El trabajo grupal ocupa un lugar central entre las decisiones metodoldgicas
de la propuesta didactica y tecnoldgica de la asignatura. Asi, desde el disefio
de esta ultima, se ha incluido al menos una actividad grupal por unidad. En
algunos casos, se trabaja con una consigna cuya resolucién involucra al grupo
completo; mientras que en otras ocasiones esta resolucion exige la interac-
cion en pequefios grupos integrados por tres, cuatro o cinco estudiantes. La
incorporacion de instancias de trabajo grupal en esta propuesta de modali-
dad virtual no se sostiene en la idea, plasmada desde ciertas lineas, segun la
cual las plataformas virtuales favorecerian en si mismas formas del trabajo
colaborativo entre los alumnos, sino en la idea-fuerza respecto del rol central
que cumplen las decisiones metodoldgicas, entramadas dialécticamente con
la cultura digital y las posibilidades que ofrecen las TIC en el marco de los dife-
rentes ambitos formativos.

En este apartado, analizamos la dinamica que los grupos han adaptado en
dos de las actividades realizadas en pequefios grupos, la primera y la cuarta
actividad de este tipo.

En la primera actividad, la Actividad 2.1, a la que ya hemos hecho refer-
encia, los estudiantes, en funcion de conceptos extraidos de la bibliografia
dada (Buckingham, 2008; Tedesco, 2008), deben analizar la formulacion de
tres politicas sobre la incorporaciéon de TIC al ambito educativo. A fin de llevar
a cabo esta tarea se les solicita que completen un cuadro comparativo con-
siderando tres criterios: objetivos sociales, objetivos pedagdgicos y caracter
tecnotoépico. Para ello se habilita un documento en Google drive que contiene
el cuadro comparativo, asi como un foro en Moodle para la interaccién.

En la cuarta actividad en pequefios grupos, la 4.1, los estudiantes tienen que
elaborar un texto breve para presentar el analisis de una de las tres experi-
encias educativas con integracién de TIC propuestas por los docentes, a la luz
de las categorias de la bibliografia (Gonzalez Lopez Ledesma y Alvarez, 2014;
Maggio, 2012). Para ello, se habilita una wiki, un foro y un chat en Moodle.

En ambos casos, la formulacién de la consigna presenta los detalles rela-
tivos al desarrollo del analisis grupal y su redaccion. En la primera actividad,
ese detalle no abarca precisiones sobre el modo de establecer la dinamica
grupal; mientras que la cuarta actividad expone dos posibles alternativas:

-El grupo puede discutir y acordar el analisis en el foro y/ o en el chat, y luego

asignar a uno o dos responsables para incluir el analisis en la wiki. Finalmente,

debe asignar otro responsable que realice una revisién final del escrito.
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-Cada miembro puede ir escribiendo aportes para el analisis directamente en
la wiki y luego el grupo asigna a uno o dos responsables para reorganizar el es-

crito y otro para realizar una revision final.

Como evidencia la descripcién de las actividades, las tareas solicitadas
comparten un objetivo comun: desarrollar grupalmente una actividad ana-
litica poniendo en relacién conceptos tedricos con datos empiricos. En este
sentido, nos interesa reconocer el tipo de dinamica grupal que se establece
en cada caso a fin de advertir si se presentan caracteristicas propias de la
cooperacion o la colaboracién; dos tipos de aprendizaje que, segun algunos
investigadores (Dillenbourg, 1999, 2002; Stahl, Koschmann y Stuthers, 2006),
tienen diferencias significativas.

Segun Stahl, Koschmann y Stuthers (2006), al trabajar cooperativamente,
los estudiantes resuelven las tareas de manera individual y luego combinan
los resultados parciales en el producto final; mientras que en el trabajo cola-
borativo se comprometen con una tarea comun, que es construida por todo
el grupo. La tarea colaborativa se realiza mediante la negociacion grupal de
los significados y solo asi el conocimiento se construye colaborativamente.

De manera similar, Dillenbourg (1999, 2002) explica que cooperacién y
colaboracién se distinguen en funcién del grado de la division del trabajo.
En la cooperacion, los companeros resuelven subtareas individualmente y
luego ensamblan los resultados parciales en un resultado final (division de
tareas de manera vertical). En cambio, en la colaboracién, los compafieros
realizan la tarea «juntos», aunque se presente cierta division de activida-
des de manera horizontal. De este modo, mientras que en el primer caso
la division de tareas es mas bien rigida, en el segundo, se puede presentar
una distribucién inestable, es decir, una divisién en la cual los roles se inter-
cambian continuamente.

Estas conceptualizaciones resultan relevantes al momento de reconocer
las similitudes y diferencias establecidas en las dindmicas de las actividades
analizadas.

Para la primera actividad, todos los grupos organizan las tareas de un
modo similar: distribuyen una politica por alumno (cada dos, en algunos pocos
casos) y esta/s persona/s se encarga/n del analisis de la politica asignada y
de su posterior redaccién. Los estudiantes no utilizan para esta tarea el foro
habilitado por los docentes para estos fines, probablemente porque lo Unico
que se negocia es la asignacion de politica por alumno, lo que los estudiantes,
segun han declarado, resuelven en encuentros presenciales o por intercambios
de Whatsapp, a los cuales los docentes no tienen acceso.
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En las tareas de revisién de cada politica intervienen inicialmente los
docentes con valoraciones, preguntas y/o sugerencias, que invitan a los estu-
diantes a examinar lo realizado y ajustarlo. Por ejemplo:

No queda claro en qué radica el caracter tecnotépico del proyecto.
En este sentido, dado que surgié en otro grupo, comento aqui el concepto de tec-
no-topia, que se expone en el capitulo 3 de Buckingham (2008). Ya en la introduc-
cion del capitulo uno puede comprender el concepto. Se trata de los supuestos
de que la tecnologia digital, por el solo hecho de ser incorporada en el contexto
educativo, transformard (de manera muy positiva o muy negativa) los fundamen-
tos de la educacion. Por un lado, se le atribuye un inmenso poder de potenciar el
aprendizaje de los mas jovenes. Por otro lado, y de manera opuesta, se cree que
la tecnologia es muy perjudicial. ;Se comprende la idea? Para profundizarla, se
puede leer el capitulo del autor inglés. Es muy interesante. (Asignatura Tecnolo-
gia Educativa, 2016c)

En funcion de los comentarios realizados por los docentes cada estudiante,
en general, se dedica a interactuar con los docentes y revisar la politica que
se ha encargado de analizar inicialmente.

Alejo Gonzalez 29 Aug 2016-Re-open

Selected text:

Asimismo, el PNIDE articula con el PNFP, con lo cual otro destinatario central
es el docente en formaciony en ejercicio. EL aporte del texto de Tedesco en torno
al rol que cumple el docente en el proceso de inclusidn de TIC puede resultar util
para desarrollar mas en profundidad este comentario sobre la formacién docen-
te. Por otro lado, habria que ver si este agregado no resulta mas apropiado para

la columna de objetivos pedagdégicos.

Laura Lopez
OK. Gracias!!
31 Aug 2016

Laura Lépez Marked as resolved
(Asignatura Tecnologia Educativa, 2016c)

Solo unos pocos estudiantes intervienen comentando secciones que han

escrito otros compaferos y lo hacen convocados por los propios docentes
que sugieren ese tipo de intervencion. En este sentido, resulta relevante tener
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en cuenta el mensaje que los docentes comparten al anunciar el cierre de la
actividad semanal y el inicio de la siguiente:

Sabemos, por propia experiencia, que a veces los comentarios criticos pue-
den «sensibilizar» porque uno expone el propio trabajo (y, de esa forma, «se
expone») y esos comentarios apuntan a aspectos del trabajo que quiza nos ha
costado lograr. Sin embargo, tenemos la conviccion de que compartir las pro-
ducciones y recibir devoluciones es una excelente via para promover el apren-
dizaje y desarrollar una mirada critica no solo en quienes emiten las devolu-
ciones, sino también en quienes las reciben. Por este motivo, los invitamos a
continuar (o iniciar, si no lo han hecho) la participacion activa en este tipo de de-
voluciones incorporando comentarios en los futuros trabajos que realizaremos.
Volviendo a la tarea de la semana, seria muy productivo si durante el dia de hoy
pueden incluir algin comentario a lo realizado y también revisar el documento
de acuerdo a algunos de los comentarios recibidos. (Asignatura Tecnologia Edu-
cativa, 2016d)

En funcién de lo expuesto, podria sugerirse que, en el desarrollo de la
primera actividad en pequefios grupos, se establece una dinamica de trabajo
cooperativo en tanto se distribuyen subtareas involucradas en el analisis y
la escritura solicitadas, y estas subtareas se realizan de manera individual
articulando con posterioridad los resultados parciales. La revisién en funcién
de los comentarios docentes refuerza la distribucion rigida de las subtareas,
dado que cada estudiante se ocupa de los aspectos inicialmente asignados.
Solo hacia el final de la actividad, en la medida en que los docentes sugieren
comentar lo realizado por otros miembros del grupo, se pone en evidencia
una dindmica con tendencia a lo colaborativo. En este sentido, son los docen-
tes quienes, a partir de sus intervenciones pedagogicas, han redireccionando
levemente el trabajo en equipo promoviendo la colaboracion. La consigna
inicialmente planteada no establece condiciones iniciales que necesariamente
lleven al trabajo colaborativo; de hecho, su formulacién ha permitido optar
por una dinamica cooperativa.

En la cuarta actividad, como hemos adelantado, los estudiantes deben
analizar grupalmente una experiencia educativa con integracion de TIC, para
lo cual disponen de una wiki, un foro, un chat. Utilizan las dos primeras he-
rramientas, ademas de, segin han declarado, charlas presenciales y grupos
de Whatsapp a los cuales los docentes no tienen acceso.

El foro es el espacio utilizado para la interaccién y la negociacién. Inicial-
mente, los estudiantes negocian la eleccion de la experiencia educativa para
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el analisis. Como muestra el ejemplo, repiten en los foros la decisién sobre
la experiencia a la que han arribado en los encuentros presenciales o via
WhatsApp a los cuales ellos refieren de manera explicita. Una vez que han
acordado la experiencia, comienzan a negociar no solamente la forma de
organizar la redaccién y la revision, sino también el contenido del analisis.

La negociacioén sobre el contenido y el acuerdo derivado de la negociacion
condicionan la forma de llevar a cabo la redaccidn: los estudiantes proponen
algunas ideas en el foro y, una vez logrado el acuerdo sobre lo propuesto, las
van sumando al documento en la wiki. En algunos grupos, los estudiantes no
coinciden en primera instancia sobre el analisis, lo que lleva a generar debates
para la negociacion y posterior acuerdo.

Re: Actividad 4.1: Foro del Grupo 2

de Flavia Gémez - Tuesday, 4 de October de 2016, 13:34

Lo que escribiste Ana me parece muy acertado. se podrian ver esos dos
momentos, ya que en un primer momento si hay algun uso de tecnologia, por
ejemplo los diarios de lectura se hacen en formato digital, pero la lectura
del libro a traves del formato papel. Si en el segundo momento se puede ob-
servar el escenario enriquecido, ya que el uso de la grabacion del diccionario
en audio permite un interes mayor en los alumnos. Con respecto al texto de
Gonzalez y Alvarez me parece tambien relevante la identificacion de estos
dos momentos, como bien vos decis Ana. Si los chicos estan de acuerdo arme-

mos la wiki con tu escrito y de ahi vemos que arreglar o corregir. Les parece?

Re: Actividad 4.1: Foro del Grupo 2
de Ana Gémez - Tuesday, 4 de October de 2016, 18:20
perfecto! ya lo voy moldeando para futuras modificaciones, agregando

tus aportes Flavia!

Re: Actividad 4.1: Foro del Grupo 2

de Juan Lemos - Tuesday, 4 de October de 2016, 19:57

Seguln el texto de Génzalez y Alvarez

Entiendo que la propuesta que elegimos se enmarca en este grupo:
Inclusién de tecnologia como soporte del desarrollo de contenidos y actividades
TIC para ilustracion/desarrollo conceptual de contenidos

Y seglin Maggio en Es un Escenario incipiente

Re: Actividad 4.1: Foro del Grupo 20
de Juan Lemos - Tuesday, 4 de October de 2016, 20:29
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Uh justo que publicaba esto, vi lo que pusiste Ana, se que estoy un poco tarde
para responder. Recién entre ayer y hoy pude ver todo el material. Perdén. Pero
no estoy tan de acuerdo que haya «dos momentos». Para mi es uno solo. Explico
el por qué [..]

(Asignatura Tecnologia Educativa, 2016a)

En cuanto a la revision del escrito, diferentes integrantes del grupo revisan
la redaccidn relativa a distintas partes, escritas por ellos o sus pares.

Segun analizamos, entonces, en la Actividad 4.1, los estudiantes realizan
una tarea comun a partir de la permanente negociacién grupal del contenido
y de la participacion de todos los miembros en la escritura y la revisién. En
este sentido, la dinamica es propia del trabajo colaborativo.

Si comparamos la Actividad 2.1. con la 4.1 se ponen en evidencia diferen-
cias significativas. En la primera actividad no se sugiere modalidad de trabajo
en la consigna y los diferentes grupos optan por una dinamica cooperativa,
con distribucién rigida de las subtareas. Asi, se concentran en desarrollar la
seccién inicialmente asignada y luego se ensamblan las partes, y cada uno
revisa, fundamentalmente, la parte asignada. Son los docentes, en el mismo
transcurso del trabajo, quienes intervienen para favorecer una interaccion
mas colaborativa en la etapa de revision.

A diferencia de la Actividad 2.1, en la 4.1, todos participan de la negocia-
cion de los contenidos a incorporar, asi como de la textualizacion y la revisidn
de los diferentes parrafos incluidos en el analisis. En este caso, la consigna
de la actividad ya plantea, como posibilidad, esta forma de trabajo, es decir,
el docente inicialmente propone una modalidad de interaccién que resulta
colaborativa, lo cual refuerza con sus intervenciones en el foro. Asi, como
afirma Dillenbourg (1999), las probabilidades de que se generen interaccio-
nes colaborativas aumentan cuando se establecen las condiciones iniciales
adecuadas (armar los grupos, establecer los problemas adecuados, usar el
software apropiado, etc.) y cuando el docente ocupa el rol de facilitador rea-
lizando minimas intervenciones pedagogicas para redireccionar el trabajo en
equipo en un sentido productivo. Asi, la colaboracién puede ser promovida,
de manera complementaria, ya sea estructurando el proceso colaborativo o,
retroactivamente, regulando las interacciones (Dillenbourg, 2002).

Por otra parte, dado que la Actividad 4.1. ha representado la cuarta ac-
tividad que los estudiantes realizan en pequefios grupos, estimamos que el
trabajo grupal realizado en las actividades previas de este tipo ha promovido
y profundizado un tipo de dinamica colaborativa. En el caso de la Actividad
2.1, los estudiantes no tenian experiencia previa en esta dinamica.
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Asi, las intervenciones docentes no s6lo propician el trabajo entre pares
en el disefio de las actividades, sino que también la guian con sus interven-
ciones a lo largo de la cursada virtual. Se trata de un acompafamiento que
lleva a los estudiantes de una interaccién cooperativa (mds conocida) a una
colaborativa como ya se ha dicho.

Vale mencionar también que las interacciones (tanto entre estudiantes
como con docentes) se discuten de manera explicita. Se propicia asi un alto
intercambio a través de los espacios digitales destinados a ello, ademas de
una reflexién sobre las caracteristicas de esas negociaciones. El docente se
ubica como un acompafiante cognitivo que promueve un proceso de comu-
nicacion, de permanente intercambio (Gallino, 2013) que, en este caso, hace
manifiestas las condiciones del contrato didactico en su aspecto interaccional.
Se explicitan asi las formas de interacciones esperadas y también se configura
un «pacto de lectura» de los comentarios docentes que se interpretaran en
clave didactica y que guiaran a su vez intervenciones con ese sentido entre
estudiantes.

VIIl. Conclusion

En este articulo hemos presentado algunos resultados relevantes derivados
de una investigacién accién llevada adelante en el afio 2016 que se entrama
con el disefio, la implementacion y la evaluacion de una propuesta educativa
virtual, la asignatura Tecnologia Educativa, de la carrera de Educacion de la
UNGS. Hemos propuesto una formacion virtual centrada en el alumno vy, es-
pecificamente, en su actividad. Esta decision metodoldgica obliga a reubicar
el rol del docente mas candnico de la cultura académica universitaria. Asi, el
docente en la virtualizacién es disefiador de las actividades y acompafiante
cognitivo que guia su realizacién con un mayor grado de explicitacién, con un
despliegue didactico mas manifiesto (Duart y Sangra, 2010).

En esta experiencia esto se ha observado en al menos dos sentidos. Por un
lado, en relacion con los contenidos, propiciando pautar, negociar y registrar
en secuencias actividades complejas que avanzan hacia lenguajes mas desco-
nocidos como la multimodalidad, por ejemplo. Por el otro, en relacion con los
intercambios, la intervencidn docente visibiliza y modaliza las interacciones
entre los estudiantes y entre estudiantes y docentes.

En ambas dimensiones, la explicitacién da pie a una reflexién mas cons-
ciente, mas negociable, mas consensuable sobre el proceso de aprendizaje de
los estudiantes y sobre las interacciones que intervienen en él. Este enfoque
didactico tecnoldgico, entonces, avanza hacia una busqueda de reflexiones
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metacognitivas y —lo que podriamos llamar— metainteractivas mas explicita-
mente dialdgicas.

A su vez, a través de la exposicidn de los resultados del analisis realizado,
hemos buscado dar cuenta de las posibilidades que abre para la investigacion
en el ambito de la educacion virtual la reflexidon contextualizada en torno
a las relaciones entre dimensiones didactico-metodolégicas y tecnologicas.
Para ello, sefialamos de partida el rol central que en nuestro analisis ocupa
la configuracién didactico-metodolégica para el analisis del disefio y de la
implementacion de la propuesta virtual, en la cual confluyen decisiones en
torno al contexto cultural e institucional de la propuesta, los objetivos de la
disciplina, los sujetos involucrados, las estrategias didacticas, las caracteristi-
cas de la plataforma virtual, los materiales didacticos y los usos de la hiperme-
dia educativa, y las plataformas de escritura colaborativa, como foros y wikis.

Tal como lo entendemos, contemplar el entramado de estas dimensiones
es la condicién de posibilidad para pensar en disefios e implementaciones
de propuestas para la educacién virtual que aborden las posibilidades que
brindan las tecnologias digitales desde una perspectiva didactica y cultural
anclada en nuestros ambitos de trabajo particulares.
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