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Introduccion

El conocimiento es una construccién provisoria que se
produce en un marco epistemoldgico que también lo
es. En ¢l se toma posicién sobre cdmo el conocimiento
se construye, se valida, se interpela y se vuelve a cons-
truir. Cuando ensefiamos sin [...] reconocer estos ni-
veles de construccién del conocimiento, cuando ense-
flamos haciendo de cuenta que «el mundo es plano»,
nos alejamos [...] de las oportunidades que ofrece el
pensamiento disciplinar que son [...] aquellas que otor-
gan las herramientas que permiten seguir construyen-
do conocimiento y, por ende, posiblemente las dnicas
que valga la pena ensefiar (Maggio, 2012: 50).

El proceso de escritura de este informe implicé avances y vueltas al
punto de partida, en términos metodoldgicos siguié un movimiento
de espiral ascendente. Como todos sabemos estas lineas son las pri-
meras que se piensan pero en el transcurso de la investigacién van
moduldndose de manera diferente, son parte de un proceso de enri-
quecimiento alimentado por las incertidumbres que mueven la bus-
queda del conocimiento.

Los afios transitados en la educacién superior universitaria
como alumna en el grado, postgrado y en paralelo la actividad de
docencia e investigacién me han llevado a una permanente reflexién
en el dmbito de las ideas y de las actividades en el quehacer educati-
vo. Ideas y actividades, en permanente revisién, que han buscado y
contindan buscando sustento en autores como Litwin, Coll, Barberd
y otros que serfan extensos de nombrar.

Necesitamos generar estrategias y propuestas educativas abier-
tas y flexibles con tecnologfas que aporten potencialidades para «sa-
ber hacer». ;Estamos los docentes dispuestos a cambiar los supuestos
pedagdgicos que regulan nuestro accionar? ;Los alumnos insertados
en contextos sociohistdricos atravesados por las tecnologias estardn
dispuestos a cambiar sus concepciones y por ende, sus usos cultura-
les en lo referido a sus procesos de aprendizaje?
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Somos conscientes de la necesidad de formar recursos huma-
nos creativos, que sean capaces de anticiparse a los cambios y a las
problemdticas, que aprendan a saborear la bisqueda de conocimien-
to y la inquietud de aplicarlo a la accién.

Esta investigacion centra su andlisis en la utilizacién pedagé-
gica de la tecnologfa y el impacto en procesos de aprendizaje en el
marco de la estrategia diddctica CTS II. En este estudio decidimos
tomar las siguientes categorias tedricas: interactividad tecno-peda-
gbgica potencial —en el plano del disefio- e interactividad tecno-pe-
dagdgica real —en el plano del desarrollo— (Barberd, Mauri y Onru-
bia, 2008).

El trabajo se organiza en dos partes. En la primera parte, pre-
sentamos tres capitulos que rednen el planteo del problema, los refe-
rentes tedricos y aspectos metodoldgicos.

En el Capitulo 1 explicitamos la contextualizacién de la pro-
blemdtica abordada que nos permitié delinear el problema y los ob-
jetivos de nuestra investigacion.

En el Capitulo 2 presentamos la perspectiva tedrica que arro-
j6 luz sobre la problemdtica y aporté puntos de vista para leer la
realidad bajo andlisis.

En el Capitulo 3 explicamos la propuesta teérico-metodolégi-
ca que avala el proceso de investigacién llevado a cabo.

La segunda parte, contiene tres capitulos que muestran el and-
lisis e interpretacién de resultados y las conclusiones.

En el primero —Capitulo 4— analizamos la relacién entre la
interactividad pedagdgica y la interactividad tecnolégica potencial
de la estrategia diddctica CTS II, que incorpora el aula virtual CTS
II y la revista digital C.

En el Capitulo 5 examinamos los usos que realizan los alum-
nos del aula virtual y de la revista C, es decir nos abocamos a cono-
cer la interactividad pedagdgica y la interactividad tecnoldgica real
de la estrategia diddctica CTS II. Enriquecemos el andlisis con la
visién de los alumnos. El andlisis e interrelacién de estos datos nos
facilité la definicién de Tipos de Uso del aula virtual CTS 1L

En el Capitulo 6 mostramos los resultados del andlisis de la
calidad de las producciones escritas, especificamente de los ensayos

18



trabajados en la revista C,, y las intervenciones en el foro de discu-
sién del aula virtual.

En las conclusiones buscamos dar un cierre al proceso pero
desde el convencimiento de que el conocimiento es provisorio y en-
tonces explicitamos interrogantes emergentes en esta busqueda de
conocimiento y algunas recomendaciones.
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Capitulo 1
Contextualizacion del problema

Nuevas tecnologias y sociedad

La sociedad actual estd signada por profundos procesos de cambios
en sus diferentes dimensiones, especialmente en lo referido a avan-
ces cientifico-tecnoldgicos. En este nuevo contexto, configurado a
partir de las transformaciones socioculturales y tecnolégicas, emerge
«una sociedad en la que las condiciones de generacién de conoci-
miento y procesamiento de informacién han sido sustancialmente
alteradas por una revolucién tecnoldgica centrada sobre el procesa-
miento de informacidn, la generacién del conocimiento y las tecno-
logfas de la informacién» (Castells, 2002, pdrr. 3). Este autor refiere
a la constitucién de un nuevo paradigma tecnoldgico, en el que des-
taca dos avances cientifico-tecnoldgicos: Internet y la ingenierfa ge-
nética.

Las organizaciones de esta nueva realidad requieren recursos
humanos con competencias que les permitan ser proactivos, creati-
vos, participativos, con pensamiento critico, que sepan hacer ges-
tién con la informacién.

Para Martin Sdnchez y Alonso (2009):

la revolucién tecnoldgica actual estd marcada por la creacién
de lo que algunos denominaron hace unos afios mundo vir-
tual, ciberespacio (Gibson, 1984) o sociedad red (Castells,
2002) y que se constituye como un nuevo entorno social a
escala planetaria, intangible, de naturaleza «digital», construi-
do a partir de las funcionalidades de Internet, donde podemos
desarrollar muchas de las actividades propias del mundo real
(informarnos, comunicarnos con la gente, estudiar, trabajar,
divertirnos...) (Marqués, 2001) (p. 2).
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De los Reyes (2002) en la resena bibliogrdfica de La era de la infor-
macidn, de Manuel Castells (1999) afirma que este dltimo se refiere
a la relacién sociedad e Internet, relacidén que le permite explicitar el
concepto de «sociedad red». Internet «constituye la base material y
tecnoldgica de la sociedad red, es la infraestructura tecnoldgica y el
medio organizativo que permite el desarrollo de una serie de nuevas
formas de relacién social» dando lugar a un espacio social «construi-
do en torno a redes de informacién», a lo que este autor llamé «so-
ciedad red». Especificamente nos referimos a Internet como el esce-
nario que tiene una dimensién tecnolégica y una dimensién cultural
—entre otras—; es una red mundial que conecta millones de computa-
doras a través de un conjunto de protocolos. La red de redes es un
producto cultural y a su vez un recurso cultural que genera nuevas
formas y creaciones culturales. «Esta tecnologfa genera mejores posi-
bilidades para acceder a multiples fuentes de informacidn, potencia
la capacidad de almacenamiento, acorta las distancias y reduce los
tiempos y de esa manera estd dando lugar a nuevas formas de organi-
zacién social» (De Luca, 2007, doc. Inédito).

Tecnologias y educacion superior

El uso pedagdgico de los servicios de Internet en el Area de la Educa-
cién, especificamente en la Educacién a Distancia, estd generando
nuevos espacios de estudio y trabajo que requieren nuestra atencién
y nuevas perspectivas de andlisis.

Bates (2001) considera que:

Las nuevas tecnologfas de Internet y los multimedia no sélo
mejoran el entorno de ensefianza y el aprendizaje, sino que lo
estdn cambiando. El impacto de estas nuevas tecnologfas en la
educacién es tan profundo como el de la invencién de la im-
prenta (p. 41).

La rapidez del avance y la diversidad de las nuevas tecnologfas han

traspasado las prdcticas sociales de esta nueva realidad. El dmbito
educativo no estd exento de estos cambios. Estas tecnologfas comen-
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zaron a formar parte de la cotidianidad de los diferentes actores
sociales comprometidos en los procesos de ensefianza-aprendizaje,
docentes, alumnos, autoridades educativas, entre otros. Las nuevas
tecnologfas tiene una funcién importante que cumplir en el «nuevo
paradigma pedagdgico en el que el alumno es el centro de los apren-
dizajes y el profesor su guia, mentor y facilitador del proceso de
ensefianza/aprendizaje» (Martin Sdnchez y Alonso Diaz, 2009: 2).
Mancho, Porto y Valero (2009) dicen que:

la funcién de la nueva educacidn... serd ensefiarles a... desa-
rrollar su capacidad critica y... a comunicar de manera efectiva
en tanto que son generadores... de informacion, a hacer parti-
cipes a otros de sus propias ideas, a trabajar en equipo en una

red (p. 7).

Las TIC son herramientas tecnolégicas que utilizadas como media-
doras de los procesos de aprendizaje contribuirdn a facilitar el desa-
rrollo de las competencias que requiere este nuevo contexto global.

Entre los servicios de la Web 2.0 tienen un auge importante
en el dmbito educativo herramientas como blogs y wikis que se han
comenzado a introducir en las aulas universitarias y en cursos de
postgrado. Ambas permiten que docentes/alumnos y alumnos/alum-
nos interacttien en sus procesos de generacién de conocimiento.

Bates (2001) esboza seis razones que las organizaciones/perso-
nas enuncian para justificar la utilizacién de tecnologfa en la ense-
fianza superior, otros autores tal vez amplfan esta lista.

*  Megjorar la calidad del aprendizaje.

e Ofrecer a los alumnos las destrezas cotidianas de la tecno-
logfa de la informacién que necesitardn en el trabajo y en la
vida.

e Ampliar el acceso a la educacién y la formacién.

* Responder al «imperativo tecnoldgico».

¢ Reducir los costes de la ensefianza.

*  Mejorar la relacién entre costes y eficacia de la ensefianza

(p- 35).

Sin duda «mejorar la calidad del aprendizaje» es la principal y mds
sélida razén para introducir las tecnologfas en la educacién y princi-
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palmente en las universidades. Otra de las razones vdlidas para traba-
jar con tecnologias es generar condiciones que ayuden a los estu-
diantes a desarrollar destrezas tecnoldgicas que los preparen para sus
futuros trabajos. «Ampliar el acceso y aumentar la flexibilidad» es
otra razén que justifica la insercién de tecnologias, para contribuir a
la formacién de estudiantes que pertenecen al mundo laboral y/o
profesionales que necesitan acceder a educacién permanente.

Entre las razones enumeradas pueden observarse dos, como
«responder al imperativo tecnolégico» y «reducir los costes de la en-
sefianza» que generan rechazo entre los grupos académicos que par-
ten de valorar el rol de la tecnologfa en la ensefianza —postura a la que
adhiere Bates—; estas razones no son vdlidas desde la perspectiva
diddctica-pedagégica de los docentes.

La dltima de las razones mencionadas, «<mejorar la relacién
entre costes y eficacia de la ensefianza», es vdlida en tanto «la tecno-
logfa puede mejorar la eficacia de los costes del funcionamiento de la
ensefanza» (Bates, 2001: 39).

Las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunica-
cién se incorporaron a la educacién generando la necesidad de con-
tinuar investigando y profundizando desde la perspectiva de la tecno-
logfa educativa y de la did4ctica.

Al respecto, Litwin (2005) expresa que:

Las estrategias con tecnologfas mostraron, en el mejor de los
casos, la experiencia acontecida, pero no estuvieron acompa-
fiadas de un andlisis tedrico que permitiera definir los criterios
de uso. Reconocemos, por tanto, un cuerpo tedrico ausente
que nos lleva a considerar la falta de una did4ctica tecnoldgica.
Lo que alude mds a un déficit que a un hallazgo. Este déficit se
inscribe en la necesidad de generar estudios diddcticos y de
tecnologia educativa, en tanto carecemos de un andlisis referi-
do a las estrategias de ensefianza —cuestién del campo de la
didéctica— en estrecha consonancia con el de la tecnologfa edu-
cativa, puesto que se trata de estrategias referidas a la utiliza-
cién de los nuevos medios (p. 17-18).
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Estrategia didactica CTS -Blended Learning—: nuestra
problematica

En nuestro contexto académico, los alumnos de la carrera Licencia-
tura en Sistemas de Informacién tienen una fuerte y sélida forma-
cién tecnoldgica que los habilita para el ejercicio de su futuro rol
profesional. El Plan de Estudios tiene un drea de conocimiento lla-
mada Socio-profesional que contribuye a la formacién integral de los
futuros egresados. En esta drea se ubican asignaturas con perfil so-
ciolégico como «Ciencia, Tecnologia y Sociedad I y II», entre otras.

Desde hace varios afios, venimos observando diferentes pro-
blemdticas que manifiestan la necesidad de disefiar propuestas di-
ddcticas que integren la visién tecnoldgica con la visién sociocultu-
ral.

La preocupacién por optimizar la calidad de los procesos de
aprendizaje de nuestros estudiantes; favorecer los procesos de com-
prensién; la bisqueda de nuevos modos de construir conocimiento
que faciliten el trabajo colaborativo y la creatividad; las problemdti-
cas referidas a la expresidn escrita en las producciones de los alum-
nos fueron, entre otros, los motivos que nos impulsaron a integrar
diferentes soportes tecnoldgicos.

A partir de afio 2005 las asignaturas se comenzaron a imple-
mentar con la modalidad b-learning, en el aula virtual de una placa-
forma comercial. Desde ese periodo hemos implementado estrate-
gias diddcticas caracterizadas por la incorporacién de blogs.

En el afio 2007 migramos al aula exactasad en plataforma
Moodle y en la actualidad estd implementada en el Campus Virtual
de la Universidad Nacional de San Juan, también en plataforma
Moodle.

Durante el ciclo lectivo 2009, 2010 y 2011 esta estrategia ha
experimentado sucesivas innovaciones tecnoldgicas, por ejemplo in-
tegramos otro entorno digital wiki como revista digital C.

Ante esta realidad socioeducativa, cabe preguntarnos, ;qué
caracteristicas redne una estrategia diddctica que se disefia con inno-
vaciones tecnoldgicas? ;Cémo se apropian los alumnos de estos en-
tornos digitales en virtud de un proyecto educativo? ;Cémo usan los
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alumnos los entornos digitales aula virtual CTS II y revista digital

C,? ;Cémo perciben el uso de estos entornos digitales?

sQué calidad tienen las producciones escritas que realizan los

alumnos que usan estos entornos digitales? ;Favorecen la calidad de
la produccién escrita de los alumnos?

Consideramos que han llegado tiempos de andlisis y de eva-

luacién de la implementacién de esta estrategia diddctica CTS —b-

learning—.

Objetivo general

Analizar la estrategia diddctica de la asignatura CTS que integra
recursos tecnolégicos digitales en modalidad b-learning, en la LSI
en el periodo 2011 de la FCEFyN, para aportar al campo de
estudio de la tecnologfa educativa y la diddctica.

Objetivos especificos

28

Describir los entornos digitales utilizados en la estrategia diddcti-
ca de la asignatura CTS con el fin de explicitar la intencionalidad
pedagégica y las potencialidades tecnoldgicas por las cuales fue-
ron integradas a la estrategia.

Conocer el uso que hacen los alumnos del aula vircual CTS IT y
de la revista digital C, a fin de caracterizar los modos de apropia-
cién de la tecnologfa en sus procesos de aprendizaje.

Analizar la calidad de la produccién escrita de los alumnos en el
proceso de desarrollo de la asignatura utilizando los entornos di-
gitales mencionados con el objeto de develar los avances en sus
procesos de escritura en esos contextos o entornos.



Capitulo 2
Perspectiva teorica

CogaicidnDistbid: ol e s Toaologia
Interactividad

T

Tkl
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Estrategia didactica desde la vision de la tecnologia educativa

Esta investigacién tomé como eje principal la utilizacién pedagdgica
de la tecnologfa y el impacto en procesos de aprendizaje en el marco
de una estrategia diddctica. Esta temdtica nos llevé a recuperar pers-
pectivas tedricas y algunos conceptos que nos orientaron en el andli-
sis de la estrategia.

Creimos pertinente partir de la perspectiva de la tecnologia
educativa, la cual nos permitié adoptar una mirada integradora.

Los estudiosos de este campo de conocimiento se han ocupa-
do de mostrar las concepciones por las que ha ido pasando la tecno-
logfa educativa en consonancia con sus diferentes momentos de de-
sarrollo.

Maggio (en Litwin, 1995) refiere a dos concepciones funda-
mentales. «Las décadas de los afios 50 y 60 tuvieron una concepcién
de la Tecnologfa Educativa a la que le correspondia el estudio de los
medios como generadores de aprendizaje» (p. 25). Desde esta mira-
da los medios y especificamente los audiovisuales eran considerados
transmisores de informacién y motivadores para el alumno.

A partir de la década del 70, la tecnologia educativa se define
por su estudio de la ensefianza como proceso tecnoldgico. Esta pers-
pectiva trajo una visién mds general como la de la Comisién de
Tecnologia Educativa de EEUU que definié a la tecnologfa educativa
como un «proceso complejo e integrado, que incluye personas, pro-
cedimientos, ideas, recursos y organizaciones, para analizar proble-
mas y para disefiar, aplicar y administrar soluciones a los problemas
implicitos en todos los aspectos del aprendizaje humano» (Tickton,
1970 citado en Cabero, 2007: 23). Algunas de las limitaciones a esta
perspectiva fueron marcadas en su momento por distintos autores
que destacaron la amplitud de la misma que llevé a considerarla como
un campo muy cercano a la diddctica.

En Espafia son numerosos los estudiosos e investigadores que
han incursionado y siguen trabajando en el drea de la tecnologia
educativa. Entre ellos, Area Moreira (2002) expresa:

La Tecnologfa Educativa, en consecuencia, debe ser considera-
da como ese espacio intelectual pedagégico cuyo objeto de
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estudio serfan los efectos socioculturales e implicaciones que
para la educacién poseen las tecnologias de la informacién y
comunicacién en cuanto formas de representacién, difusién y
acceso al conocimiento y a la cultura de los ciudadanos (p. 7).

Cabero (2007) refiere al «disefio de situaciones de aprendizaje y mds
concretamente de situaciones mediadas» como el campo de accién
de la TE. Este autor pone énfasis en los procesos y no en el producto.
En la Argentina, Carina Lion (2006) en su libro Imaginar con
Tecnologias presenta algunas perspectivas y debates de la investiga-
cién actual en tecnologfa educativa. Entre ellos cabe mencionar:

* Estudios sobre los efectos que se producen en el intercambio
con tecnologfas [...]

* Las caracteristicas individuales de los que aprenden con tec-
nologfas.

* Estudios sobre los usos de las tecnologias en el aula.

e Estudios sobe el disefio de entornos e interfaces en funcién de
los aspectos perceptivos y visuales de los usuarios.

* Estudios culturales sociolingiifsticos en relacién con la cons-
truccién de discursos sobre las tecnologfas y las dimensiones
comunicacionales.

* La investigacién en programacién y la transferencia a activi-

dades de aprendizaje.

* Estudios sobre las relaciones entre tecnologias, cultura y so-

ciedad.

Maggio recupera los aportes de Litwin, que «plantea una con-
ceptualizacidn que recupera su especificidad». Litwin expresé:

Entendemos a la Tecnologfa Educativa como el cuerpo de
conocimientos que, basdndose en disciplinas cientificas referi-
das a las précticas de la ensefianza, incorpora todos los medios
a su alcance y responde a la consecucidén de fines en los contex-
tos socio-histdricos que le otorgan significacién (Litwin, 2000:

26).
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Estas conceptualizaciones nos llevan a considerar otros conceptos,
como el concepto de «ensefanza». Cols (2011) expresa:

La ensefianza es, entonces, accién intencional, orientada al
logro de finalidades educativas. La intencionalidad estd en la
base de las acciones del docente y se vincula con la idea de
posibilitar el acceso de los alumnos a un cuerpo de saberes
considerados relevantes en el marco de un proyecto educativo.
Como sefiala Altet (2000), la ensefianza es una prictica rela-
cional con una finalidad muy precisa: provocar, favorecer y
conseguir aprendizajes en una situacién determinada. El do-
cente aparece asi como un «profesional de la interaccién de las
significaciones compartidas» (Altet, 2008) (Cols, 2011: 65-
66).

Cols (2011) alude a la intencionalidad pedagégica como algo esen-
cial en los procesos de ensefianza aprendizaje; con ella se busca pro-
mover la apropiacién de ciertos saberes en determinados contextos
sociohistdricos, proponiendo situaciones mediadas que generen pro-
cesos de aprendizaje que faciliten la construccién de conocimientos
por parte de los estudiantes. En los disefios educativos que elabora el
docente se enuncian de diferentes maneras y profundidad las inten-
ciones pedagdgicas que le dan esencia a tal disefio. Cada docente
puede dar fundamento respecto a dénde quiere llegar, cudles son sus
propésitos, qué habilidades pretende que desarrollen sus alumnos,
qué entorno educativo busca favorecer. Esto implica la generacién
de una estrategia, en la que se coordinan fundamentos, objetivos,
contenidos, recursos de distinto tipo en relacién al tiempo de que se
dispone y al espacio.

Para Stenhosuse (1984, citado por Cols, 2011: 89) el uso del
concepto estrategia «parece aludir mds a la planificacién de la ense-
fianza y del aprendizaje a base de principios y conceder mds impor-
tancia al juicio del profesor.

La estrategia diddctica es la planificacién del proceso de ense-
flanza aprendizaje, es el disefio que plasma el docente, en el cual
define las actividades, los recursos a utilizar y los tiempos disponi-
bles con el fin de lograr los objetivos planteados.

Cols expresa:
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Al emplear el término «estrategia», en el campo de la did4ctica,
se busca enfatizar la idea del profesor como actor que define
una propuesta para alcanzar unos propdsitos educativos de-
terminados, en un contexto particular, caracterizado por un
marco normativo, y un conjunto de recursos y restricciones de
diversa indole. Si bien la ensefianza es una actividad compleja
y plena de incertidumbre, la programacién permite reflexio-
nar sobre estas cuestiones, evaluar distintas alternativas y to-
mar decisiones encaminadas a definir un escenario de accién,
prever aspectos criticos y modos de intervencién posibles (2007:

4).

Cabe rescatar las ideas de Edelstein (2011), autora que acentda la
cuota de elaboracién que aporta el docente en el disefio de una pro-
puesta educativa a través del concepto «construccién metodolégica.

El auge de las tecnologias y especificamente de las herramien-
tas de la web 2.0 ha hecho posible que la educacién se extienda fuera
de los muros de las instituciones educativas especialmente en el caso
de las universidades. Esto nos lleva a considerar la modalidad educa-
cién a distancia también llamada «educacién semi-presencial», «edu-
cacién on line», «e-learning» entre otros términos que refieren a tal
modalidad.

En la normativa vigente —Resolucién 1717/04, Ministerio de
Educacién de la Nacién—, se denomina:

Educacidn a distancia a la modalidad educativa no presencial
que propone formas especificas de mediacién de la relacién
educativa entre los actores del proceso de ensefianza y de apren-
dizaje, con referencia a determinado modelo pedagégico. Di-
cha mediatizacidn se realiza con una gran variedad de recursos
especialmente de las tecnologfas de informacién y de redes de
comunicacién, junto con la produccién de materiales de estu-
dio, poniendo énfasis en el desarrollo de estrategias de interac-

cién (MECYT, 2004).

En esta modalidad se tiene en cuenta tanto la mediacién pedagégica
como la mediacidén tecnoldgica. Cabe rescatar la importancia que
merecen las NTIC, «las tecnologias ofrecen [...] usos, tales como
presentar materiales nuevos que reorganizan la informacién, tender
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puentes para favorecer comprensiones, ayudar a reconocer la infor-
macién en contextos diferentes...» (Litwin, 2005a: 20).

Entorno virtual: aula virtual CTS Il en plataforma LMS

En esta investigacién se trabajé con una plataforma LMS que da
soporte a un aula virtual, alojada en el campus virtual de la Universi-
dad Nacional de San Juan.

Las plataformas virtuales son mds conocidas como LMS, Lear-
ning Management System. Ferndndez-Valmayor y otros expresan:

Los LMSs son herramientas que facilitan a los profesores la
gestién y administracién integrada de los cursos en que impar-
ten docencia. Incluyen, normalmente en un entorno web,
funciones de planificacién del aprendizaje, gestién y segui-
miento de los alumnos, comunicacién sincrona y asincrona, y
la publicacién de materiales docentes. Sistemas comerciales
como WebCT, o de software libre como Moodle, son LMSs
muy conocidos y utilizados como soporte de los campus vir-

tuales (2008: 56).

Las herramientas de un LMS admiten ejecutar funciones principales
como la administracién, la comunicacién entre usuarios, la gestién
de contenidos, la gestién de trabajos colaborativos y la evaluacién.

Como mencionamos antes, en nuestro caso el aula virtual tie-
ne como soporte tecnoldgico a Moodle. «Moodle es un Sistema de
Gestién de Cursos de Cédigo Abierto (Open Source Course Manage-
ment System, CMS), conocido también como Sistema de Gestién del
Aprendizaje (Learning Management System, LMS) o como Entorno
de Aprendizaje Virtual (Virtual Learning Environment, VLE)» (Moo-
dle, 2012). En el 4mbito educativo internacionalmente es muy re-
querida por ser considerada una «herramienta para crear sitios web
dindmicos en linea...» (Moodle, 2012). Es un sistema de gestién de
materiales diddcticos disefiado para ayudar a los docentes a crear
cursos en linea.

En algunos casos se utiliza para la modalidad de educacién a
distancia, en otros como complemento de la presencialidad o moda-
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lidad blended-learning. Las plataformas virtuales integran herramientas
que permiten y facilitan a los usuarios realizar diferentes tareas en el
marco del proceso de ensefianza y de aprendizaje.

La plataforma educativa Moodle permite la creacidn y gestion
de cursos en linea; para la creacién de proyectos educativos dispone
de la configuracién que decida adoptar, de recursos y actividades;
para la gestidn cuenta con diferentes mddulos como Administracién,
Personas, Calendario, Eventos préximos, Novedades, Actividades,
Actividades recientes.

La siguiente imagen muestra en detalle las potencialidades tec-
nolégicas que ofrece Moodle.

Imagen 1. Mapa de Moodle

[ Platafarma pAucativa MOOOLE f
{stuular O fect-rienter] Dy Learsing Ersbravamemt ) |da

Fuente: http://moodle.org

El uso mds notorio y comun de las plataformas virtuales es el campus
virtual al que le sirven de soporte tecnolégico. Retomado los concep-
tos de Ferndndez-Pampillén Cesteros (2009) definimos un campus
virtual como un espacio, creado principalmente con plataformas e-
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learning, que contiene espacios para actividades de investigacidn,
cursos de ensefianza y aprendizaje de una institucién, en este caso de
la Universidad Nacional de San Juan. Cada campus virtual tiene di-
ferentes posibilidades de uso segin cémo se haya definido.

El campus virtual de la Universidad Nacional de San Juan con-
tiene aulas virtuales que cada Facultad solicita que se implemente, tal
como lo muestra la Imagen 2.

Imagen 2.
Campus virtual de la Universidad Nacional de San Juan

Campus Virtual de la Universidad Nacional de San Juan

Inicio Inscripciones a Cursos

Bienvenidos al
Campus Virtual

de 1a UNSJ

= WArshan para marasdn

Edificio Central UNS): M 6 {E], San Juan, Argontina, CPA: J544

Potencialidades pedagogicas

El aula virtual es un nuevo entorno del aprendizaje que ofrece la
posibilidad de comunicacién permanente, interaccidn, disponibili-
dad y distribucién de contenidos a los que pueden acceder los alum-
nos en forma continua.

Es un espacio pedagégico en el cual los docente/tutores atien-
den, orientan y evaldan a los estudiantes. El aula virtual favorece la
autonomfa y la autogestién del aprendizaje, ademds permite el desa-
rrollo de competencias para el trabajo grupal y colaborativo.

36



Ofrecen los contenidos en diferentes formatos lo que invita a
los alumnos a decidir qué contenidos/informacién es pertinente a
sus necesidades.

Las aulas virtuales ponen a disposicién de los alumnos-usua-
rios una serie de recursos que facilitan la gestién de los procesos de
estudio y trabajo, entre los cuales podemos mencionar eventos préxi-
mos, calendario, novedades, etc.

Estos espacios tecno-pedagdgicos brindan la oportunidad de
realizar actividades que contribuyen a los procesos de aprendizaje
como utilizar glosario, foros de consulta/discusién que facilitan los
intercambios entre alumnos-alumnos y alumnos-tutores. Segtn el
disefio pedagdgico que adopte el aula virtual se dispone de activida-
des que permiten el seguimiento y evaluacion de las producciones de
los alumnos.

Entorno virtual colaborativo: wiki

Otro entorno tecnoldgico que se analizé en este proceso de investi-
gacion es la revista digital C, disehada en entorno wiki.

El nombre wiki se basa en el término hawaiano «wikiwiki»
que significa «rdpido» o «informal». Desde 1995 las wikis han adqui-
rido una popularidad considerable, desde ese afio en que Ward Cun-
ninghan creara una aplicacién que facilitaba que diferentes usuarios
editaran pdginas web rdpidamente ddndoles la posibilidad de partici-
par, crear y contribuir colaborativamente en textos, trabajos y otras
tareas, utilizando un navegador y formularios web. Esta caracteristi-
ca de los wikis hace que sean entornos tecnoldgicos que entrafian un
espiritu bdsicamente colaborativo que implica «compartir el conoci-
miento» vinculado a la ética hacker y el software libre y «construc-
cién colectiva del conocimiento» ligada a una epistemologia cons-
tructivista social a lo que Adell (s/f) denomina «espiritu wiki».

Gonzalez (citado en De Luca, 2012) expresa:

Un wiki, o una wiki, es un sitio web cuyas pdginas pueden ser
editadas por multiples voluntarios a través del navegador. Los
usuarios pueden crear, modificar o borrar un mismo texto que
comparten. Los textos o «pdginas wiki» tiene titulos dnicos. Si
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se escribe el titulo de una «pdginas wiki» en algin lugar del
wiki, esta palabra se convierte en un «enlace web» (o «link») a
la pdgina web. La mayor parte de los Wikis actuales conservan
un historial de cambios que permite recuperar ficilmente cual-
quier estado anterior... (p. 134).

Palacio y Castafio (en Cabero y Romdn, 20006) al igual que
otros autores recuperan algunas de las caracteristicas principales de
las wikis.

* Contenido: el contenido cambia constantemente con los aportes
y la participacién de los diferentes usuarios, estd en perma-
nente construccién; la autorfa queda relegada, se prioriza el
contenido. Es interesante destacar que los cambios quedan
registrados en el historial y se pueden recuperar versiones an-
teriores.

* Hiperenlaces: permite crear hiperenlaces que pueden conec-
tar con el exterior de la wiki, con otras pdginas del sistema o
con diferentes partes de la propia pdgina.

* Rdpido acceso a pdginas web: es una herramienta ficil de usar
y sencilla lo que permite a los usuarios un acceso inmediato al
contenido de la wiki.

* Etiquetas: el sistema de etiquetado resulta dtil y agiliza la edi-
cién.

Las wikis se implementan con software que pueden ser soft-
ware libre o propietario. Entre los primeros pueden mencionarse
MediaWiki, MoinMoin, TiWiki mientras que los que usan software
propietario se encuentran Wikispaces y @wiki.

Se caracterizan por la rapidez y la facilidad de uso; los servi-
cios wiki permiten a los usuarios «editar» la o las pdginas para que
realicen sus aportes, modifiquen y/o eliminen texto, imdgenes, vi-
deos, etc.

Las wikis generalmente presentan una pdgina de historial de
cambios que permite la comparacién o la recuperacién de versiones
anteriores y una pdgina de discusién que funciona como un foro en
el que se plantean discusiones que promueven la interaccidn entre
los usuarios.
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Desde el punto de vista técnico, los wikis usan un sistema de
marcas hipertextuales simplificadas; trabajan con el lenguaje HTML.
Usa las WikiPalabras o «CamelCase» («CajaCamello», literalmente).
Son dos o mds palabras escritas juntas, como el propio término «Ca-
melCase», con dos o mds letras mayusculas.

La flexibilidad de su estructura predefinida hace que los usua-
rios puedan crear nuevas pdginas y vincularlas a otras pdginas exis-
tentes.

Las wikis se basan en la libertad, «libres de ego», no refieren al
tiempo y nunca se consideran terminadas, cerradas.

Potencialidades pedagogicas

Las tecnologfas wiki tienen un potencial educativo muy interesante.
Avala estas expresiones lo expresado por Elena Barberd (2009) «El
wiki es quizd una de las herramientas mds «académicas» entre las
herramientas 2.0. Se plantea una interesante estrategia de participa-
cién: uno es escritor y lector al mismo tiempo de su propia creacién
conjunta siendo la escritura colaborativa la columna vertebral de esta
herramienta» (p. 2).

En estos tltimos afios han proliferado investigaciones y expe-
riencias acerca del aporte de las wikis a la educacién. Estudios como
los de Lott (2005 en Adell, s/f), Adell (s/f), Barberd (2009), Mancho
et al. (2009), Robles ez a/. (2009) nos muestran las potencialidades
educativas de este tipo de herramientas tecnoldgicas.

Las wikis en educacién favorecen la interaccién entre los par-
ticipantes del proceso ensefianza-aprendizaje y se destacan las posi-
bilidades que brinda para la concrecién del trabajo colaborativo; en
tiempos en los cuales la educacién a distancia y b-lerning han alcan-
zado un desarrollo importante, estas herramientas colaborativas ofre-
cen ventajas pedagdgicas.

Lote (2005, citado en Adell, s/f) expone los siguientes usos de
wikis en educacién: «Espacio de comunicacién de la clase, Espacio
de colaboracién de la clase/Base de conocimientos, Espacio para
realizar y presentar tareas/Portafolios electrénico, Archivo de textos
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en proceso de elaboracién, Manual de la clase/Autorfa colaborativa,
Espacios para los proyectos en grupo» (p. 5).

Otros autores como Mancho er al. (2009) sefialan algunas ven-
tajas entre las que podemos mencionar: la facilidad y simplicidad de
uso, promueve el aprendizaje con otros, la permanente evaluacién
de unos y otros, permite la construccién y revisién permanente de
conocimiento, contribuye al desarrollo de competencias genéricas y
especificas que hacen a la gestién de informacidn.

Concepcion constructivista: triangulo interactivo

Diferentes autores coinciden en expresar que no es conveniente ha-
blar de constructivismo de manera global ya que se pueden diferen-
ciar constructivismo, teorfas constructivistas del desarrollo y del apren-
dizaje y planteamientos constructivistas en educacidn.

Coll (1997) senala que:

Conviene reservar el término constructivismo para referirse a un
determinado enfoque o paradigma explicativo del psiquismo
humano que es compartido por distintas teorfas psicoldgicas,
entre las que se encuentran las teorias constructivistas del desa-
rrollo y del aprendizaje. Por su parte, los planteamientos cons-
tructivistas en educacién son en su inmensa mayorfa propues-
ta pedagégica y diddctica o explicaciones relativas a la educa-
cién escolar que tienen su origen en una o varias de estas teorfas
del desarrollo y del aprendizaje (p. 9).

Cabe rescatar la aclaracién que realiza Coll respecto a la concepcién
constructivista de la ensefanza y el aprendizaje, este autor expresa
que esta concepcién «debe ser considerada inicamente como una
mds de las muchas y diversas manifestaciones del constructivismo en
la educacién».

Coll (1997) presenta en la siguiente figura los principios bdsi-
cos de la concepcidn constructivista de la ensefianza y el aprendizaje,
en una estructura jerdrquica.
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Figura 1. Integracion jerarquica de los principios

La Edueaciin Escolar
© La naturaleza social y s funcidn socialmadora de la educacidn sscolar

© La educacion sscolar y los procesos de sociabizaciin y de construccion de la sdentidad
personal

@ Actividad constractiva, socializacion ¢ mdividuacion.

La Comstruccion del Conocimients
¢ El pepel mechador de la actrvidad mental constructiva del alumno.

¢ Los contenidos sscolares: sebéres preexistenies socialments constnudos y
culturalmernte organzados.

@ El papel del profesor guiar ¥ orentar la actividad mental constructiva de los
alumnos hacia le asimilacion significativa de los conternddos escolares,

Los Procesos de Com;rm_ion_de Los Mecanismos de Influencia
Conecimients. Educativa,

& El aprendizaje  sigruficativo: & La mteraceion
nsturdlezs v funciones profesor/alumnos

© Significado v sentido, ¢ La interaccidn entrs alumnos.

% Revision, modificacitn g & Organizacitn 7
construccion  de  esquemas de funcionamiento de la
COROCINiEnto. institucion

Fuente: Extraido de Coll (1997, Figura Ne 2).

En el primer nivel —l mds inclusivo— se encuentran los referidos a la
naturaleza y funciones de la educacién escolar; «la educacién escolar
al igual que otros tipos de pricticas educativas, es ante todo una
préctica social compleja con una funcién esencialmente socializado-
ra» (COH, 1997: 21).

Nos interesa detenernos en el segundo nivel de la figura; una
caracterfstica destacada de la educacién escolar es «la intencionali-
dad educativa, junto con la decisién de poner en marcha las acciones
necesarias para cumplirla, [...] De ahi que se sefialen como rasgos
propios de la educacién escolar los de ser una actividad intencional,

sistemdtica y planificada, [...] (Coll, 1997: 28).
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Los principios bdsicos de este nivel «nos ofrecen una visién
del aprendizaje escolar como el resultado de un complejo proceso de
interacciones que se establecen entre tres elementos» que conforman
el tridngulo interactivo, el cual surge como el «nicleo de los procesos

de ensefianza y aprendizaje...» (Coll, 1997: 31).

Figura 2. Triangulo interactivo

Contenidos

/\

Docente = > Alumno

Fuente: Elaboracién propia.

Los elementos que se destacan en el tridngulo son: el alumno que
aprende, su actividad mental; el contenido por aprender, y el docente
que guifa al alumno en los procesos de construccién de significados y
de otorgarle sentido a los saberes que aprende.

En sintesis, Gallino (2007) expresa:

El Modelo Constructivista estd centrado en la persona, en sus

experiencias previas de las que realiza nuevas construcciones

mentales. Considera que la construccién se produce:

e Cuando el sujeto interactda con el objeto del conocimien-
to (Piaget).

e Cuando esto lo realiza en interaccién con otros (Vigotsky).

* Cuando es significativo para el sujeto (Ausubel) (p. 14).
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En este sentido, es el alumno el protagonista del proceso y el docente
es quien asume el rol de apoyo y facilitador, mediador, mds que de
un transmisor que detenta el conocimiento.

El constructivismo plantea que el aprendiz construye su reali-
dad de acuerdo a la percepcidn derivada de su propia experiencia,
de manera que nuestro conocimiento es una funcién de las experien-
cias previas, estructuras mentales y las creencias que utilizamos para
interpretar nuestro entorno. [...] realizando una negociacién inter-
na, proceso mediante el cual modifica sus estructuras. Modificacién
que también se realiza en un contexto social y hasta entre pares,
negociando colectivamente los significados.

El alumno realiza los procesos de construccién de conocimiento
mediados por la ayuda, guia y orientacién del docente y de sus com-
pafieros que también ejecutan procesos de generacién de conoci-
miento. Estos procesos estdn mediados por la accién del docente, de
otros alumnos, el contenido y —en la actualidad, en muchos casos—
por las nuevas tecnologias. La concepcién constructivista considera
que los procesos de construccién de conocimientos no se realizan en
el vacio sino en un contexto sociocultural determinado y en un tiem-
po particular, orientado por objetivos plasmados en un disefio edu-
cativo.

Figura 3.
Triangulo interactivo mediado por nuevas tecnologias

Contenidos

Nuevas Tecnalogias

Docente =< = Alumno

Fuente: Elaboracién propia.
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La concepcidn constructivista, especificamente la de orientacién
sociocultural, considera que las «TIC constituyen herramientas o
instrumentos mediadores de la actividad mental constructiva de los
alumnos y de los procesos de ensefianza, lo cual lleva [...] a poder
plantear la cuestién de cudles son los usos de esas herramientas o
instrumentos (Coll, Mauri y Onrubia, 2008: 3). Estos autores desta-
can que:

La consideracién de la mente humana como mediada por ins-
trumentos es, como es sabido, una de las tesis fundamentales
de la perspectiva sociocultural. De acuerdo con las ideas de
Vygotsky y sus continuadores, los procesos psicoldgicos supe-
riores se caracterizan, precisamente, por la utilizacién de ins-
trumentos de origen cultural adquiridos socialmente, particu-
larmente instrumentos simbélicos como el lenguaje u otros
sistemas de representacién (p. 3).

Triangulo de la mediacion. La tecnologia como mediadora

Los iniciadores de la escuela histérico-cultural (Leontiev, Luria, Vi-
gotsky) en sus primeros escritos aluden a la tesis de que «el hombre
difiere de los animales por el hecho de que puede hacer y emplear
herramientas» y cédmo ellas operan sobre el hombre y en su «condi-
cién psiquica». Esto trae consigo un cambio sustancial, el alumno
«pone, entre la funcién y la tarea, un determinado medio auxiliar
(...) gracias al cual logra realizarla» (Luria, en Salomon, 2001: 27).

Salomon (2001) expresa: «La estructura bdsica de la cognicién
humana que resulta de la mediacién instrumentalmente ha sido tra-
dicionalmente representada en un tridngulo [...]» (pp. 27-28). El tridn-
gulo muestra las interacciones entre el sujeto y el objeto mediado
por un artefacto y refleja el condicionamiento de la mente.
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Figura 4.
Triangulo de la cognicion humana

{Artefacto)

. S o

Fuente: Salomon (2001: 28).

Cole y Engestrom (en Salomon, 2001) refieren al tridngulo como
una «... descripcién de los condicionamientos estructurales funda-
mentales de la cognicién humana individual» (p. 29). Estos autores
consideran que ese tridngulo no contempla lo colectivo de las activi-
dades humanas o de los sistemas de actividad (Leontiev en Salomon,
2001). A partir de alli, Engestrom (en Salomon, 2001) presenta el
tridngulo fundamental de la mediacién ampliada (Salomon, 2001)
que permite incorporar la comunidad, las reglas y la divisién del
trabajo.

En este nuevo tridngulo el sujeto no estd aislado, es parte de
una comunidad; las relaciones entre ellos estdn mediadas por «arte-
factos mediadores» y por «reglas» que normativizan y regulan los
comportamientos e interacciones entre los miembros de la comuni-
dad. Asimismo, «... las comunidades implican una ‘divisién del tra-
bajo’, la distribucidn, constantemente negociada, de tareas, poderes
y responsabilidades entre los que participan en el sistema de activi-

dad» (Salomon, 2001: 30).
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Figura5.
Triangulo fundamental de la mediacion ampliada

Artefactos Mediadores

Sujeto Objeto

Reglas Comunidad Division del trabajo
Fuente: Engestron (1997, citado en Salomén 2001: 31).

Recapitulando, ¢l conocimiento es el resultado de un proceso per-
manente de construccién a través de la interaccidn y del didlogo con
«otros», situado en un contexto sociohistérico. Desde esta perspecti-
va los alumnos aprenden por la interaccién con el objeto segtin sus
estructuras cognitivas, conocimientos previos y su experiencia; «apren-
den haciendo», investigando, analizando ejemplos y casos concretos
de la realidad.

Como esbozamos en pdrrafos anteriores y en distintas investi-
gaciones diddcticas, el andlisis del tridngulo interactivo puede deve-
lar el entramado de relaciones y mediaciones que se generan en los
procesos de construccién de conocimiento.

Litwin (2005a) considera que el tridngulo diddctico permite
«identificar tres usos diferentes de las tecnologfas, segin el lugar que
se le asigne al docente, segtin la concepcién del sujeto de aprendizaje
que se asuma y segun el sentido con el que se entiende el contenido
en la ensefianza» (p. 22). Entre los usos que esta autora identifica
encontramos, la tecnologia como:
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1. Sistema cldsico de informacién: en este caso el rol del docente
es de proveedor de informacién y el rol del alumno es de
consumidor de esa informacién. El rol de las tecnologfas es
vital, son las que garantizan que el alumno tenga disponible la
informacién necesaria.

2. Herramientas que proporcionan al alumno contenidos/infor-
macién inalcanzable en la clase o no proporcionada por el
docente. El docente le otorga un lugar destacado a la tecnolo-
gla.

3. Opciones variadas, en este caso se concibe a los alumnos como
sujetos de conocimiento que demandan diferentes alternati-

vas que contribuyan a su proceso de formacién (Litwin, 2005a:
22-23).

Litwin (2005a) reconoce que el andlisis del rol de las tecnolo-
gfas en los procesos educativos no implica solamente «una enumera-
cién de usos posibles». Esta investigadora expresa: «La utilizacién de
aquellas en un proyecto educativo enmarca un modelo pedagégico
en el que se seleccionaron contenidos culturales y se modelaron es-
trategias cognitivas» (p. 23).

Triangulo interactivo: interactividad

En este apartado trabajaremos algunas categorfas tedricas tomadas
de las investigaciones y estudios destacados de Barberd y su equipo
de investigacidn.

Los conceptos ¢ ideas que nos interesan de este grupo de in-
vestigadores se enmarcan «en una determinada perspectiva terica
sobre los procesos de ensefianza aprendizaje, en general, y sobre los
procesos de ensefianza y aprendizaje en que intervienen recursos tec-
nolégicos informdticos y telemdticos, en particular: [...] la llamada
concepcidn constructivista escolar y de la ensefianza» (Barberd y otros,
2008: 47).

Rescatamos la relacién que se plantea entre el concepto de
«interactividad» que se cristaliza en el «tridngulo interactivor. Barbe-
rd y otros (2008) refieren a la:
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interactividad entendida como la articulacién de las actuacio-
nes de profesor y alumnos en torno a una tarea o contenido
determinado (Coll y otros, 1995; Colomina, Onrubia y Ro-
chera, 2001 en Barberd, 2008). El estudio de las «formas de
organizacién de la actividad conjunta», las maneras concretas
en que profesor y alumnos articulan y organizan de forma
regular y reconocible, en una situacién determinada, lo que
hacen y dicen en torno a un contenido y unas tareas de ense-
flanza y aprendizaje; constituyen la via a través de la cual es
posible aprehender, y analizar empiricamente, en una situa-
cién concreta de aula, las relaciones entre los elementos del
tridngulo interactivo [...] (p. 49).

Barberd ¢t al. (2008) consideran que el andlisis de la interactividad
puede realizarse desde diferentes planos. Desde el plano del disesio y
desde el plano de su desarrollo; a su vez deben contemplarse el plano
de lo tecnoldgico y el plano de lo pedagdgico. «El andlisis de la préctica
educativa no debe limitarse a uno u otro nivel, sino que es necesario
tener en cuenta lo que ambos aportan al proceso para que la interac-
tividad se acabe concretando de un modo determinado» (pp. 100-
101).
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Figura 6.
Interjuego del plano del Diseiio y del Desarrollo en la dimension
tecnologica y dimension pedagogica

e Desarrolio
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Fuente: Elaboracién propia.

Los sucesivos avances en las investigaciones que vienen realizando
este grupo de investigadores (Barberd er a/., 2004) muestran que «la
interactividad tecnoldgica real y la interactividad pedagdgica real se
influyen y se (re)crean mutuamente en el proceso de la interactividad
misma en que se manifiestan, y de acuerdo con los cambios del
proceso mismo de interactividad» (p. 7). Resulta en la prdctica casi
imposible diferenciar entre la dimensién tecnolégica y la dimensién
pedagégica.
Por ello, se consideran solamente los tres planos siguientes:
1. La «interactividad tecnoldgica potencial o correspondiente al pla-
no del diseio», relativa a las caracteristicas y tipos de las tecno-

logias y recursos tecnoldgicos incorporados a la estrategia di-
ddctica.
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2. La «interactividad pedagdgica potencial o correspondiente al plano
del diseio», relativa a las caracteristicas y particularidades del
disefio pedagdgico y diddctico de la estrategia diddctica.

3. La «interactividad tecno-pedagdgica real o correspondiente al pla-
no del desarrollo o uso efectivo de la propuesta», relativa a las
caracteristicas del uso de los recursos tecnoldgicos y de la
implementacién del disefio pedagdgico y diddctico de la estra-
tegia diddctica.

En nuestra investigacién adoptamos estas categorfas tedricas
y las trabajamos con dimensiones que a nuestro criterio se adaptan a
los objetivos y problemdtica que planteamos. En el apartado meto-
dolégico se presentan con detalle las dimensiones que guiaron el
proceso de investigacidn.
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Capitulo 3
Estrategia didactica y entornos digitales.
Planteo tedrico-metodolagico

Construyendo el camino logico-metodoldgico

En este capitulo exponemos las concepciones y decisiones 1égico-
metodoldgicas que fuimos tomando durante el proceso de investiga-
cién.

El concepto de investigacién que subyace en este trabajo, estd
tomado de Achilli (2005); la investigacién es un «proceso de cons-
truccién de conocimientos que se realiza alrededor de alguna proble-
mdtica de un modo sistemdtico/metdédico» (p. 30). Este concepto
acerca de la produccién de conocimiento cientifico refleja la con-
cepcidén epistemoldgica que orientd nuestro proceso investigativo.

Es importante clarificar los aspectos epistemoldgicos, tedrico-
metodoldgicos y técnicos que guiaron la investigacién. Valles (2000)
recupera algunas ideas de Guba y Lincoln respecto a que «los para-
digmas deben entenderse como sistemas de creencias bdsicas» (p.
49), compuestos por los supuestos ontoldgico, epistemoldgico y
metodolégico, que se integran y definen mutuamente. La naturaleza
de la realidad investigada definié la relacién y posicién que adopta-
mos como investigadores respecto a la misma; ambos supuestos
—ontoldgico y epistemoldgico— dieron forma al modo de obtener co-
nocimiento de esa problemdtica; estos supuestos son primordiales al
plantearse una investigacién, ellos inciden en la construccién y deci-
siones metodoldgicas. La conjugacién de estos supuestos requiere
de una légica de investigacién que garantice coherencia al proceso
de investigacién.

Rescatamos el concepto de las ldgicas de investigacién como
las «<modalidades de articulacién que asumen, en el proceso de inves-
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tigacion, por lo menos, tres érdenes de problemas: a) la formulacién
de la/s pregunta/s de investigacién, b) el cémo se accede al conoci-
miento de ello, ¢) a qué construccidn final se pretende llegar» (Achi-
1li, 2005: 36). Cémo se van articulando, en una investigacién, estos
tres procesos, delinean una légica que orienta el proceso investigati-
vo.

El sentido de las l4gicas de investigacidn es lograr coherencia
entre las diferentes decisiones metodoldgicas que se toman durante
el proceso de investigacion y la teorizacién del campo disciplinar a
investigar. Es oportuno referirnos a un tipo de légicas de investiga-
cién que es afin a nuestra investigacién, aludimos a las llamadas
complejas/dialécticas. Estas légicas conciben al entramado social como
un objeto complejo y contradictorio; esta visién del mundo requiere
contemplar diferentes niveles de andlisis.

El acceso al conocimiento de un objeto complejo necesita de
una «ldégica de investigacién que, coherentemente, se despliegue en
un proceso dialéctico en el que no se disocien las concepciones ted-
ricas y empiricas en la generacién de conocimiento» (Achilli, 2005:
39).

En el mundo sociocultural, y especificamente en educacién,
las problemdticas bajo estudio son procesos sociales complejos y
multidimensionales. Morin (2005) escribe «la complejidad es, efec-
tivamente, el tejido de eventos, acciones, interacciones, retroaccio-
nes, determinaciones, azares, que constituyen nuestro mundo feno-
ménico» (p. 32). Este autor refiere a la complejidad como una tela
compuesta por fibras de diferentes tipos —lino, seda, algodén, etc.— y
colores. Conocer las caracteristicas y propiedades de cada una de
esas fibras no bastarfa para acceder al conocimiento de esa realidad
—tejido—, no lograriamos conocer «su forma y su configuracién»
(Morin, 2005: 121)

«En esta tela, como en toda organizacidn, las fibras no estdn
dispuestas al azar. Estén organizadas en funcién de un canvas, de una
unidad sintética en la que cada parte contribuye al conjunto» (Mo-
rin, 2005: 122).

«La visién compleja dice: no solamente la parte estd en el
todo; jel todo estd en el interior de la parte que estd en el interior del

todo» (Morin, 2005: 125).
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Atendiendo al planteo de Morin (2005), en el proceso de in-
vestigacién es relevante develar las relaciones de los componentes de
una problemdtica en su propia dialéctica y contexto sociocultural
(Achilli, 2005).

La légica de investigacidn dialéctica requiere disefios flexibles
que permitan formulaciones y reformulaciones durante el proceso
de investigacién. Se va generando un camino ldégico sostenido en la
integracién de los procesos de acceso/recoleccién/construccién de
la informacién con los de andlisis interpretativo de esa informacion.

En el proceso de anilisis se busca contextualizar y generar
descripciones detalladas que den cuenta de las acciones, interaccio-
nes y significados que otorgan los sujetos a los procesos que viven-
cian en la cotidianeidad. Estos procesos de andlisis propios de las
légicas dialécticas se integran a procesos de interpretacidn.

En esta investigacién optamos por desarrollar un proceso in-
ductivo partiendo de conceptos e ideas generales que fueron situdn-
donos en el contexto y perfilando nuestro problema de investigacion.
En un primer momento nos fuimos sumergiendo en el terreno y a
partir de allf se fue construyendo un camino légico de los Hechos a
la Teorfa y de la Teorfa a los Hechos, movimiento espiralado con
diferentes niveles de andlisis segin iba emergiendo de la realidad.

Figura 7. Espiral dialéctico

Hechos

Fuente: Elaboracién propia.
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En este proceso se tomaron decisiones 16gico-metodoldgicas que fue-
ron orientando y definiendo nuestra investigacién. El objeto de estu-
dio se fue dibujando a partir del propio devenir que se producia en
el acercamiento a la realidad socioeducativa que nos interesaba. Este
aproximarse a la dindmica que se manifiesta en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje junto a la investigacién bibliogrifica contribuyé a
decidir qué orientacién tendria este trabajo. Este proceso dialéctico
fue dando a luz los diferentes niveles de andlisis necesarios para com-
prender la problemdtica y construir el objeto de estudio.

Vision de Samaja: metodologia dialéctica

Samaja (1993) nos propone una visién ampliada de la teorfa cldsica
(tesis de Galtung, 1969) del dato cientifico en la direccién de una
metodologfa dialéctica. Para ello plantea tres tesis:

e Todos los datos de todas las investigaciones cientificas de
todas las disciplinas poseen esta estructura invariante que se
puede llamar matriz de datos.

e Todas las investigaciones cientificas contienen datos de dis-
tinto tipo y de diferentes niveles de integracién [...] definen
«un conjunto de matrices de datos que guardan entre sf rela-
ciones 18gico-metodoldgicas determinadas».

* La estructura del dato cientifico debe ser completada con
un cuarto lugar: a los elementos ya citados (UA/V/R) hay que
agregarle un cuarto elemento: los elementos indicadores (pp.

162-163).
Estas tesis exponen de una manera sintética la visién superadora de
Samaja de la teoria del dato cientifico.
Sistema de matrices
En este apartado nos referimos a la dialéctica de las matrices que

conforman un «sistema». En consonancia con la visién de compleji-

dad que plantea Morin, Samaja (1993) expresa «[...] toda descrip-
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cién de un objeto complejo identifica elementos de diversos tipos; y
configuraciones de elementos; y configuraciones de configuraciones
de elementos... Y asi sucesivamente; admitiendo el paso de unos
niveles a otros conforme a ciertas operaciones» (p. 164).

En toda investigacién empirica se determinan como «mini-
mo» tres matrices de datos relacionadas entre si, que constituyen un
sistema de matrices de datos: a) una matriz central identificada con
la matriz objetivo de la investigacién, llamada matriz focal o de an-
claje (Na); b) una matriz constituida por los contextos de las unida-
des de andlisis del nivel de anclaje, llamada matriz de nivel suprauni-
tario o contextual (Na+1); ¢) una matriz constituida por los compo-
nentes (partes) de las unidades de andlisis del nivel de anclaje, llama-
da matriz de nivel subunitario (Na-1). Ademds es factible que existan
matrices «coordinadas» con una o mds de nivel unitario o de nivel
supraunitario o subunitario, entonces las llamaremos «matrices co-
ordinadas o del mismo nivel de integracién» (Samaja, 1993: 164).

Un sistema de tres matrices de datos es el modelo mds simple
de investigacién, como lo muestra el siguiente esquema:

Figura8.
Sistemas de matrices
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Fuente: Samaja (1993: 160).

Algunas de las relaciones légico-metodolégicas que pueden emerger
de entre los tres niveles de matrices, son:
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* las variables del N-1 pueden funcionar como dimensiones (o
sea subvariables) de los indicadores del nivel superior;

* las unidades de andlisis del N-1 pueden expresarse como va-
riables del nivel superior; y,

* las unidades de andlisis del (N+1) pueden obrar como contex-
tos relevantes del N1.

Es importante destacar que en el sistema de matrices el rol del
indicador se evidencia como mediador entre matrices de distinto
nivel de integracién, a la vez que incorpora al procedimiento como

parte de €l (Samaja, 1993).

Sistema de matrices de nuestra investigacion

La inmersién en el campo empirico y el andlisis bibliogrdfico fueron
cruzdndose y fueron arrojando ideas que permitieron la dialectiza-
cién de las matrices de datos que comenzaban a generarse a partir de
la sistematizacién de datos que la realidad nos iba mostrando.

Las primeras ideas que afloraban en esta investigacién toma-
ban dos direcciones: por un lado, el andlisis de un disefio pedagégico
con uso de TIC, y por otro lado, la ejecucidn, puesta en accién de
ese disefio. La bibliografia nos fue orientando hacia las investigacio-
nes del Grupo EDUS-Grintie dirigido por Elena Barberd e integrado
por Teresa Mauri, Javier Onrubia y otros (2008), fruto de estos estu-
dios son las categorias tedricas: «interactividad tecno-pedagdgica
potencial» e «interactividad tecno-pedagdgica real». Estos conceptos
orientaron la sistematizacién de los datos que la realidad investigada
nos proporcionaba, fuimos develando unidades de andlisis y aspec-
tos por investigar. A su vez se fueron generando diferentes matrices
y las posibles relaciones légico-metodolégicas entre ellas hasta cons-
truir nuestro sistema de matrices de datos.

Retomando el planteo de Samaja (1993), el sistema de matri-
ces de nuestra investigacién se conformé con:

* nivel supra-unitario en el cual se definieron dos matrices con
sus respectivas unidades de andlisis (UA) y aspectos/variables
(V) y Valor (R) a considerar:
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Matriz 1: UA: Disefio del aula virtual CTS II y V: Aspectos
pedagégicos/Aspectos tecnoldgicos.
Matriz 2: UA: revista digital C, y V: Aspectos pedagégicos/

Aspectos tecnolégicos.

e nivel unitario en el cual se definieron tres matrices con sus
respectivas unidades de andlisis (UA) y aspectos/variables (V)
a considerar:
Matriz 3: UA: Alumnos y V: Uso del aula virtual CTS II.
Matriz 4: UA: Alumnos y V: Usos de la revista digital C,.

* nivel sub-unitario en el cual se definieron dos matrices con
sus respectivas unidades de andlisis (UA) y aspectos/variables
(V) a considerar:

Matriz 5: UA: Ensayos y V: Calidad de las producciones
Matriz 6: UA: Intervenciones en el Foro y V: Calidad de las
producciones.

Estrategia metodologica

En el apartado anterior hemos esbozado un proceso a través del cual
el investigador traduce las légicas de investigacién a una fase opera-
tiva. Aqui nos avocaremos puntualmente a esto tltimo, a todo lo que
atafie a «la cocina de la investigacién» (Achilli, 2005).

Comenzaremos recordando las preguntas de investigacién que
orientaron NuUestro proceso investigativo:

sQué caracteristicas retine una estrategia diddctica que se di-
sefia con innovaciones tecnoldgicas?

sCémo se apropian los alumnos de estos entornos digitales en
virtud de un proyecto educativo? ;Cémo usan los alumnos los entor-
nos digitales —aula vircual CTS II y revista digital C,—? ;Cémo perci-
ben el uso de estos entornos digitales?

sQué calidad tienen las producciones escritas que realizan los
alumnos que usan estos entornos digitales? ;Favorecen la calidad de
la produccién escrita de los alumnos?

Como afirma M.A. Gallart (2002) es importante «que el inte-

rrogante original sea lo suficientemente especifico y sus términos
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univocos para poder indicar un camino provisorio y algunas hipSte-
sis de trabajo que puedan ser reelaboradas a lo largo de la investiga-
cién».

Estos interrogantes contribuyeron al planteo del problema y a
definir los objetivos que nos orientaron cémo acceder a la informa-
cién para la construccién de nuestro objeto de estudio.

En el Capitulo 1 nos referimos a los objetivos, que nos guia-
ron en la construccién del objeto de estudio. La descripcién de los
entornos digitales utilizados en la estrategia diddctica de la asignatu-
ra CTS facilité la contextualizacién. Al situarnos en este contexto
comenzamos a conocer el uso de los entornos digitales —aula virtual
CTS Iy revista digital C—, que realizan los alumnos. Para profundi-
zar se analizd la calidad de las producciones escritas en los entornos
digitales mencionados.

Nuestra tesis comenzé a perfilarse como un estudio descripti-
vo que nos permitié conocer las caracteristicas de la estrategia di-
ddctica de la asignatura. A partir de alli comenzamos a sumergirnos
en los entornos digitales para observar los usos y acciones, las vistas
y cambios que realizaban los alumnos.

A medida que avanzdbamos en el proceso de investigacién
fuimos profundizando algunos aspectos que requirieron la genera-
cién y aplicacién de otros instrumentos de recoleccién de informa-
cién como entrevista en profundidad a los estudiantes y docentes/
tutores.

Coherente con el problema planteado y los objetivos se deci-
dié desarrollar un proceso de investigacién cualitativa. Watson-Ge-
geo (1982) citado en Pérez Serrano (1998) dice «consiste en descrip-
ciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y
comportamientos que son observables [...] incorpora lo que los par-
ticipantes dicen, sus expectativas, actitudes, creencias, pensamien-
tos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos» (p.
406).

En el marco de este tipo de investigacidn, consideramos per-
tinente utilizar el método de estudio de casos. Método que implica
«una descripcidn intensiva, holistica y un andlisis de una entidad
singular, un fenémeno o unidad social. Los estudios de casos son
particularistas, descriptivos y heuristicos y se basan en el razona-
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miento inductivo al manejar mualtiples fuentes de datos» (Pérez Se-
rrano, 1998: 85). Para esta autora, «Su objetivo bdsico es compren-
der el significado de una experiencia» (p. 81).

El estudio de casos permite desarrollar categorias conceptua-
les a partir de la riqueza de la informacién y descripcién cualitativa
que ofrece. El caso bajo andlisis es la «estrategia diddctica CTS».

Delimitacion del espacio empirico: contexto de la investigacion

Se decidié delimitar el espacio empirico a la estrategia diddctica de
la asignatura Ciencia, Tecnologfa y Sociedad II y a los entornos digi-
tales integrados: aula virtual -LMS- y la revista digital C, —wiki—. La
asignatura pertenece al cuarto afio, segundo semestre, del plan de
estudios de la Licenciatura en Sistemas de la Informacién, del De-
partamento de Informdtica de la Facultad de Ciencias Exactas, Fisi-
cas y Naturales de la Universidad Nacional de San Juan.

Se opté por analizar la estrategia que propone esta materia
por ser una de las pioneras en modalidad b-learning e integracién de
entornos digitales desde la perspectiva de la tecnologia educativa. Se
consideré el periodo de cursado 2011 —segundo semestre—. La ma-
tricula de esta asignatura es reducida, la cursan alumnos que han
avanzado en el plan de estudio y cumplido con las correlatividades
correspondientes. Ciencia, Tecnologia y Sociedad II —como su de-
nominacién lo destaca— es la segunda materia que cursan los alum-
nos de esta carrera con caracterfsticas similares.

El equipo de cdtedra responsable de la implementacién estd
conformado por una profesora titular y dos profesoras adjuntas. En
el afio 2011, por licencia de la profesora titular, el equipo se confor-
moé con una profesora adjunta como responsable de cdtedra y una
profesora adjunta. La autora de esta tesis tomd licencia ex profeso,
se consideré adecuado llevar a cabo un proceso de «extrafiamiento» y
«familiarizacién» (Achilli, 2005: 64), de distanciamiento/familiariza-
cién en busca de un andlisis mds objetivo.
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Decisiones muestrales y temporales

Una de las decisiones iniciales ¢ importantes que debe contemplar el
investigador son las decisiones de muestreo. En investigacién cuali-
tativa el criterio para la seleccién de la muestra es intencional, no
probabilistico.

En este proceso investigativo se opté por analizar como «caso,
la «estrategia diddctica CTS II», en el contexto caracterizado en el
apartado anterior. El criterio de «accesibilidad» definié la eleccién
de este caso, por tratarse de un «espacio propio» (Achilli, 2005: 65),
al que pertenece el investigador por lo cual se debieron tomar recau-
dos metodoldgicos que garantizaran el mayor grado de objetividad.

A partir de la dialectizacién de matrices de datos, en un nivel
de andlisis se consideré la estrategia diddctica CTS como unidad de
andlisis, en otro nivel se tomaron los alumnos que cursaban la asig-
natura en el periodo 2011 y en otro nivel tomamos las producciones
escritas de esos alumnos.

Figura 9. Cono de niveles de anclaje

Caso: Estrategia Didéctica CTS II|

o —————
5

Entornos Digital

-

-

L -~

Interactividad potencial fecno-pedagdgic?

==

Nivel
Supra-unitario Ny

Alumnos Tutores

Interactividad real tecno-pedagis icd

= Niveles Anclaje
Nivel
unitario Ng
gscrita
Nivel
Sub-unitario N.
- i —— -

Fuente: Elaboracién propia.
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Para compenetrarnos del disefio tecno-pedagdgico de la estrategia
mencionada consideramos pertinente obtener la visién de la disefia-
dora-docente responsable de la asignatura.

Para analizar el uso de los recursos tecnoldgicos se opté por la
totalidad de los alumnos que cursaban —12— y dos perfodos del cur-
sado, las cuatro primeras semanas y las cuatro tltimas semanas. Se
seleccionaron estos periodos con el objeto de analizar las diferencias
entre los primeros dias y tltimos de cursado de la materia. Asimis-
mo se trabajé con los alumnos para captar su visidn respecto del uso
de los entornos digitales y del conjunto de la Estrategia CTS.

Respecto del andlisis de las producciones escritas se considerd
los ensayos y las intervenciones en el foro producidos en esos perfo-

dos.

Estrategias para la recoleccion/construccion de la informacion

En este punto nos abocaremos a «definir cudles estrategias metodo-
légicas [...] serdn las mds pertinentes a las preguntas que nos plantea-
mos». Hablar de «estrategias» implica un trabajo reflexivo del inves-
tigador, necesidad de contextualizar y objetivar las decisiones (Achi-
1li, 2005: 59).

En palabras de Valles (2000) se denomina estrategias metodo-
légicas a «patrones de procedimiento» [...] que implican la utiliza-
cién de mds de una técnica [...]; ya que ocupan una posicién de
puente entre las técnicas y las perspectivas y paradigmas» (p. 97).

Los primeros pasos de esta investigacién nos llevaron a obser-
var el disefio de la estrategia diddctica CTS II y el disefio tecno-
pedagégico del Aula CST 11 y de la revista digital C,. A medida que
nos fuimos compenetrando de las caracteristicas de la Estrategia y de
los disefios de los entornos utilizados comenzamos a recorrerlos en
busca de conocer los usos que realizaban los alumnos.

Asi transitamos una y otra vez los entornos digitales mencio-
nados para tratar de entender los procesos que segufan los alumnos
para apropiarse de los entornos digitales que se integraban a la estra-
tegia.
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Se decidié trabajar con andlisis documental dado que tenfa-
mos acceso a los registros automdticos e informes que genera la pla-
taforma LMS en la que se aloja el aula CTS II bajo andlisis. Los
registros e informes son documentos que proporcionan datos como
nombre de usuarios, acciones que realizan, accesos, recursos utiliza-
dos, fechas, direcciones IP, etc.

«El término documento se refiere a la amplia gama de regis-
tros escritos y simbdlicos, asi como a cualquier material y datos
disponibles. Los documentos incluyen pricticamente cualquier cosa
existente previa y durante la investigacién [...]» (Erlandson ez al.,
citado en Valles 2000: 120).

MacDonald y Tipton (citado en Valles 2000) expresan: «los
documentos son cosas que podemos leer y que se refieren a algtin
aspecto del mundo social —los informes oficiales, por ejemplo— pero
también los registros privados y personales [...] pueden ser leidos, si
bien en un sentido metaférico» (p. 120).

A los documentos se los puede analizar haciéndoles preguntas
y observdndolos como a cualquier fenédmeno que se estd producien-
do. Ruiz Olabuénaga e Ispizua (1989) citado en Valles (2000) expre-
san que la lectura de «documentos» es «una mezcla de entrevista/
observacién y puede desarrollarse como cualquiera de ellas» (p. 120).

En este estudio consideramos pertinente iniciar el andlisis
documental «observando» los datos que proporcionaban los entornos
digitales. Observamos los registros propios de cada entorno digital;
«Registros en vivo», «Informe de actividades», «Informe de partici-
pacién» y «Estadisticas» que proporciona la plataforma y Estadisticas
de uso como Vistas, Mensajes, Unicos Visitantes, Ediciones y Edi-
tores en el Entorno Wiki.

La decisién de utilizar el andlisis documental se sustenté no
solamente en la disponibilidad de los registros automdticos de los
usos de los entornos digitales sino fundamentalmente en dos de sus
ventajas. En primer lugar se considerd la «exclusividad» de esos da-
tos, el «cardcter dnico» ya que son datos —en este caso— generados
automdticamente por la plataforma. Y en segundo lugar tuvimos en
cuenta la «no reactividad» de este material documental «debido a la
ausencia del investigador, no habrd que preocuparse por las reaccio-
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nes que éste puede provocar en las personas cuando se saben inves-
tigadas» (Valles, 2000: 129).

Este tipo de andlisis implica una lectura en forma cruzada y
comparativa de los datos de los diferentes registros (documentos),
especificamente en los dos periodos analizados en busca de elemen-
tos de andlisis que reconozcan pautas y tendencias.

La observacién y andlisis de los registros de los entornos digi-
tales hicieron surgir la necesidad de integrar estos datos y datos pro-
venientes de otras fuentes de informacién como los propios alumnos
—usuarios—. Esto requirié de otros instrumentos de recoleccién de
informacién.

Otra de las técnicas que conformaron la estrategia de recolec-
cién de informacién fue la «Entrevista». Taylor y Bogdan (1987: 101)
refieren a la entrevista como «encuentros cara a cara entre el investi-
gador y los informantes, encuentros éstos dirigidos hacia la compre-
sién de las perspectivas que tienen los informantes respecto a sus
vidas, experiencias o situaciones». Como un «constructo comunica-
tivor... «facilitard que investigador y entrevistado co-contruyan en
cada instante su discurso» (Alonso citado en Valle, 2000).

La técnica de entrevista fue utilizada en dos niveles de anclaje
de nuestro proceso de investigacién con instrumentos y objetivos
diferentes.

En el nivel de anclaje supra-unitario se trabajé con un guién
de entrevista focalizada/semi-estructurada que se utilizé para entre-
vistar al disefiador tecnoldgico-pedagdgico con el objetivo de cono-
cer los fundamentos y caracteristicas del Disefio pedagdgico y del
Disefio tecnoldgico de la estrategia diddctica.

Para el nivel de anclaje unitario se disefié un guién de entre-
vista focalizada/semi-estructurada que se aplicé a los alumnos usua-
rios del aula virtual CTS II y de la revista digital C, con el fin de
integrar/cruzar esos datos con los generados por los registros de los
entornos digitales.

Ambos guiones de entrevista se construyeron a partir de la
observacién y andlisis de los registros de los entornos digitales asi
como de considerar algunas categorias tedricas utilizadas en instru-

mentos resultantes de investigaciones de Barberd, Mauri y Onrubia
(2008).
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La produccidn escrita de los alumnos se trabajé con andlisis
documental, como se dijo en el pdrrafo de decisiones muestrales.
Hicimos un relevamiento de los ensayos producidos por los alumnos
en las cinco primeras semanas y en las cinco ultimas semanas de
cursado. Ademds recopilamos las intervenciones de un Foro de Dis-
cusién desarrollado en las cuatro dltimas semanas con el objeto de
analizar producciones escritas breves.

Estrategias de analisis de la informacion

En pdrrafos anteriores hemos tratado las estrategias de recoleccién
de informacién lo que requiere explicitar las estrategias de andlisis
que utilizamos en el proceso de relevamiento/andlisis de la informa-
cién. La recoleccién de datos como el andlisis va en simultdneo, es
decir implica un proceso interactivo.

«En la investigacién cualitativa el modelo de andlisis de datos
puede ser muy variado, tanto como el investigador pueda necesitar e
inventar para sistematizar y presentar la informacién. Puede utilizar
planos, cuadros, matrices, diagramas, etc.» (Pérez Serrano, 1998:
103).

El andlisis de datos cualitativos centra su atencién en la «bus-
queda de tendencias, tipologfas, regularidades o patrones y la obten-
cién de datos dnicos de cardcter ideogrficos» (Pérez Serrano, 1998:
104).

A partir del andlisis de los datos que emergieron de la entre-
vista a la disefiadora tecno-pedagdgica y de la estrategia diddctica
disefiada para el aula virtual se logré una descripcién de la estrategia
diddctica y de los entornos digitales integrados a esta.

Se analizaron los registros de los usos de los entornos digitales
que realizan los alumnos segin las dimensiones y sub-dimensiones
que muestra la figura siguiente.

64



Figura 10.
Dimensiones y sub-dimensiones del uso del aula virtual CTS I

Uso del Entorne Virtual: CTS I
por semana| Vistas Eoatsgn
Materiales Didacticos Recursos Ufgal\lzacﬁﬂ“ Didactica Recursos
Promedio — —
deprodisata | 5 Gk [ R
'-2|3-.‘.| |I:_~" 1 | 2 FO I w l Pay FGIC: N| Pu IOP‘I—l Gri Q P | 15 | Gr Pu 5T|F|:I FG
No uso del Entorne Virtual: CTS I
Fuente: Elaboracién propia.
Referencias:
Vistas Cambios
1: Bibliograffa, documentos, etc. Pu: perfil de usuario
2: Guia del alumno ST: Subir tarea
FD: Foro de Discusién FC: Foro de Consulta

W: wiki —Revista C,

PA: Précticas de Aprendizaje

FC: Foro de Consulta

CI: Correo interno

N: Foro Novedades

Pu: perfil de usuario

oPu: otros perfiles

Gri: Grilla de autoevaluacién

O: Objetivos

P: Programa

M: Metodologfa
Cr: Cronograma
Vistas/usos que realizan los alumnos de CTS II
Nulo o Escaso uso de las Vistas/Cambios que permite el aula

Cambios que realiza el alumno de los recursos disponibles
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Para representar estos datos se utilizé el mérodo de andlisis grifico
de pautas propuesto por Galtung (1969) que consiste en generar un
cuadro «en el que el ¢je horizontal tiene un punto de partida para
cada variable/dimensién y el eje vertical o los ejes verticales dan los
valores. Cada unidad tiene un valor en cada variable y por lo tanto
aparece representada por un conjunto de puntos» (p. 293). Este con-
junto de valores define una pauta, en el caso que analizamos, se
obtiene una pauta del uso que realiza cada alumno del aula virtual
CTS 1II. Se puede examinar segtin la frecuencia o describiendo las
pautas segtin su significado.

El tratamiento de los datos se enriquecié con la construccidn
de un indice del Uso del aula virtual CTS II. El mismo se obtuvo a
partir de:

Iy = Fi.li+ Fa.Ib+ F3.Is+ Fq. s+ Fs.Is+ Fe. I+ F7.I7+ Fg.Ig

F = Factor de ponderacién de Vistas de Materiales Diddcticos de contenidos
F, = Factor de ponderacién Vistas de Materiales Diddcticos de produccién
F,= Facror de ponderacién de Vistas de Recursos de Comunicacién

F,= Factor de ponderacién Vistas de Recursos de Gestién

F = Factor de ponderacién de Vistas de la Organizacién Diddctica

F = Factor de ponderacién de Cambios con recursos de Gestién

F_= Factor de ponderacién de Cambios con recursos de Produccién

F,= Factor de ponderacién de Cambios con Recursos de Produccién/
Comunicacién

I = Valor obtenido de Vistas de material diddctico de Contenidos
L= Valor obtenido Vistas de material didéctico para Produccién
L= Valor obtenido Vistas de recursos de Comunicaciéon

I,= Valor obtenido Vistas de recursos de Gestién

[.= Valor obtenido Vistas de Organizacién Didéctica

I.= Valor obtenido de Cambios de recursos de Gestién

L= Valor obtenido de Cambios de recursos de Produccién

L= Valor obtenido de Cambios de recursos de Produccién/Comunicacién
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Los Factores de ponderacién (F) surgen a partir de la visién del
docente disefiador de CTS II que también jugé el rol de tutor. El
valor de estos factores estd comprendido entre 0,50 a 3. Para anali-
zar el uso del aula CTS II se ha considerado la dicotomia usa/no usa,
por ello los valores (I) son 1 o 0.

(I

Vistas Cambios
Matendles Didacticos Recursos de Organizacion Recursos de
Contenido Produccion Comumicadon (Gestion Piictica Gestion | Produccion | Produccion
Comumicacion
Factor 1 1 0.50 0.50 1 1 2 3
Valor 10 10 1/0 1/0 10 1o 10 1/0

De acuerdo a los valores obtenidos en el indice de uso del aula vir-

tual CTS 1II se construyé la siguiente escala.

Figura 11. Escala de uso del aula virtual CTS I

Uso pertinente

Uso medianamente
pertinente

L

| Uso no pertinente |

Fuente: Elaboracién propia.

No usa

2

10
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A este andlisis de los registros de los entornos se integran los datos y
categorfas que surgen de las entrevistas y conversaciones con los
alumnos usuarios del aula CTS II y de la revista digital C..

Matrices de valoracion
Para el andlisis de los Ensayos e Intervenciones en foro disefiamos
una matriz de valoracién referida a la Calidad de las Producciones

escritas con los siguientes criterios para:

. Ensayos:

Ortografia v sintaxis

Calidad Hipertextualidad

Estructura del texto:
o Elementos de significacion: Titulo, Palabras clave,
Resumen.
o Cuerpo: Introduccion, Desarrollo, Conclusion,
Referencias Bibliograficas
Coherencia en el Contenido

de

Producciones escritas

Valoracion ética v juridica del contenido publicado

e Intervenciones en el Foro:

Calidad Ortografia y sintaxis
de Coherencia en el Contenido
Aportes

Producciones escritas

Participacion
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A continuacién presentamos las matrices de valoracién con la defini-
cién de cada una de las dimensiones que facilitaron el andlisis de la
calidad de las producciones escritas.

Cuadro 1.
Matriz de valoracion de la calidad de las producciones escritas
académicas en revista C: ensayos

Criteric | Exedente Muy Bama Buena Areptable Noaceptable
grom
Ortografn ¥ Hiawmpresnaemrs | Obsrvames  dpuoos | Visizamss  dlyuoos | El trdbgo tene emvores orograficas | Presaiz — emoees
sintazis otogafioss, |2 redarcifn |emores oegifices. L) emss ortogriicos Lo | que ebsacdizan una comprenstn | ertogriices ideas
pute o fuids |eedacte pemte e | coneutn ente s eracivnes | fudadelo esont, desonectadss, 1o
comprensibndeloesento. | fnda comgrensin de 1o | o deficiente ¢ impide v queredmda en o
sy fuds comprensiia & lo whoiie o
e, e,
Hipertentuaidad Precenta enlaces 2 tentes, | Presents endaces 2 tenmos, | Viwlizamos amlass 2| Observamos solameste imigenes. | %o presmt
migmes ¥ 0 wes |imdgmes v o videns afines | tems dmdgens v 0 videns imigenss sl
oobeseates o e desamelle | d temaquese e o aees o lema que % Ll de s weh
el toma quese vt fric!
Efmctwaddteto: | £ wabgo ea orzmizado | Bl Coorpo Ol temo e | s presente aliums | El tento o0 9 orgamizado sequn | I b mo etd
Wimems e seafiacin | on todos Ios Elementos e | tdas 1 pnies o | dlemenns de sipuficastn | bs Blemantos de spmfcacion of | opaizde sy
E“m‘h‘ﬁ;‘:‘“ spuificaion § todas b | enbargo los dementes de | ylmuspanesdd cuen | repmalaspens G | pemm sl
damb, Gk |R0Cm0 | spifoaiio ot ved o
ReloewiasBbligifs. pevidzent aaies
Cohermcaend Contemide| |~ om0 mostz | Observimes  oobersncia | Visualizamos mbﬁmaiz!}]mnnmamu%nm H teo g0 muest2
whoemds  lger v |ene d Conendo debsfeare f Comemdy & | A Compeidy coberensa e 58
prinmga  @he o (pates procipdes del | dpoos clementns de%!uﬂmmhgiﬁadh}' pas o oo ls
Comnenido de Costpe: sgnificaion ¥ d;m-;.{;pmmmﬁcm, damentns  de
s Eeems de | ImodooinDesaniloCo | presdel compe. imodedin,  Desamly | sipifcasin
sgificaiin y ochusin, £ tdo reflga el | B duly o0 reprsets  Condusie M g pacha
1% i miﬁ cuatenid. Colec | comemsds. Mmm cenceplts 0 10 5| conceptis &t b
& Compo otoduonin, | abindisreridesdems | Cocadpensbtides o enel doaclodd i, | witodecudiss
Desrloy Conchsi. | Inegralmos concepns | Refire ot e 9
v Tetens ToriaPrictica lisitega
Viloraciin éia  juriica L producaie esaitacitz g El irdbao hevesefivenciz 2| E tevo 2 veces veine 2| comenid 8 texto o5 ma | Observames tzes
dd contaidopublicade | fueetes de acueedo com Lag las eates pero o respet | e, 2 veces muesta | savesie de elemenos “conals v | de emo e s
wmsetofnnads | omsetndnings | o sorprls oo | pends” de otos anes an | e el
tiandanizads referenciaa las foantes

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 2.
Matriz de valoracion de la calidad de las producciones escritas
académicas: Foro de Discusion

CRITERI0 | Ewelate | My Boema 080 Buan 08 Acpiable 040 | NoAceptable 020
Ortograa ) La imervencii preentz s | e dljwes  eors| Preena dgows emorss| 1 teto presen I e prsenty
satais emoes  otorefons, o | oogelicns, la redacciin | ovograicos. o enograbess. | emores orogres L2
! rebcae pemite o doda gt wa il Cosmpe oo g T s ¥ B¢ i o
s cegrendiedelosenn. | comprensbodeloesoite. | preseen Elends en ) dmemdue Do e e ’
Utliza comeitamente oguge | Uiz lempuepertoente. | coneriin 1o gue iapide obstacelza b Lo :
parinete d tema ]meijﬂammpm?&n& ddmu . A ———
b sat, U isafiseete dd
Lenguie acqible g | lmue legze.
ra dl ma
Coberencia en ol | El teto mmestz cbereota | B omemdo  musstz | Muesra Bleonss de | Cobwend: & f [El tan e
Contenido ligea v pertneocia en o | coherenia emre  alownas | cobersnciaentelasiden. | comende de ol |mooheensz e lx
3 plis Coaerida. s o fases Renitt @ dpues | s ileas
Adica oomceptos vebajadhs 2 | bspradwosconceptes, | cooceptos refnidos | Noteracengutns
smatonesredes tema H taw 00 msw
Conenin eere i
Reza  apres  moy | Presetainhmecioe £l temo reate 2 dguees | Cootiene apertes poco | No e apocts que
Apartis signficatives v amds 2 Ta | afidonal v actodizade sobve | comceptos refindes d | spnfcatves d o | ccombuv @ b
3ptos linea de dseusiin que se o | s temas e toma en disuside. discusitn.
dmandlady, debate Tieme apores d ge de | loch  comverscidn
dpn  dgma e | Gocosive peo de mamera (g0 v de
permeetisalediuiin, | desmpanal e,
Portidgaciin | B emo refee imeracatn | B vemo celea imeacdén | End scitoseoena | L ptoigecio e (Lo prodedda
s At oo G yoat oom bome v (ptdpain w | oa reonde (e o el
toepadies mpateess  de foma [repeenz 2 lo mioaw | ovasintervesciones, | imeracddn o oS
Pcips  meciedy v | ocasond Ge omos compedoos o0 | El ol del domoos [paicin pm
tootnundy 2 imeaciin. | Paiapacon imavesdones | Wodiza |esametadive  (repodr 2o
nespoodieade o | qe coomnban ladsuste | patopaons  qu atndad
itevencinees. B rol dd | El ol & dumno e aive, | iniciendidoge. “bligannd”,
anmo esactvo, promomel |iment motvr 2 s [ El ol dd dummo &5 El rol & shamon o
patapac deotos wopaersapatage. | scsamemtaiv, s,
Totl 10 § § § !

Fuente: Elaboracién propia.

El tratamiento de estos datos culminé con la construccién de un
indice de la Calidad de las Producciones escritas: Ensayos. El mismo
se obtuvo a partir de:
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IC, = F.I+F, L+ F.I+FI+F.

Factor de ponderacién Ortografia y Sintaxis

Factor de ponderacién Hipertextualidad

Factor de ponderacién de Estructura del Texto

Factor de ponderacién de Coherencia en el contenido

Factor de ponderacién de Valoracién ética y juridica del con-
tenido publicado

Valor obtenido en Ortografia y Sintaxis
Valor obtenido en Hipertextualidad

Valor obtenido Estructura del Texto

Valor obtenido Coherencia en el contenido

Valor obtenido Valoracién ética y juridica del contenido pu-

blicado

En el Cuadro 3 pueden observarse los Factores de ponderacién (F),
que surgen a partir de la visién de la docente disefiadora de CTS 1I
que también jugé el rol de tutora. El valor de estos factores estd
comprendido entre 1 a 3. Para analizar la Calidad de los Ensayos

consideramos el intervalo de 3 a 0,20 segiin cada dimensién, por ello

los valores (I) varfan segin esos intervalos mencionados.

Cuadro 3.

Dimensiones de la calidad de las producciones escritas en ensayos:

factores de ponderacion y valor de cada una

Ortografia Hipertextualidad | Estructura Coherencia en el | Valoracion ética
2 ptos 1 ptos del texto Contenido y juridica del
2 ptos 3 ptos contenido
publicado
2 ptos
Factor 2 1 2 3 2
Valor (I) | 220,40 120,20 220,40 320,60 220,40

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 12.
Escala de calidad de las producciones escritas: ensayos

Excelente {
<
Muy buena
.
Buena
B 6
4B
Aceptable y )
4E
No aceptable Excelente 10
< = Muy buena  8----9,99
1 Buena 6---7,99
Aceptable 4----599
~ 0 No aceptable 0 ---- 3,99

Fuente: Elaboracién propia.

Para el indice calidad de las producciones escritas: intervenciones en
foro, se trabajé de igual manera que en los anteriores:

72



IC,=F I+F,L+FI+F,.I,

F = Factor de ponderacién Ortografia y Sintaxis

F = Factor de ponderacién de Coherencia en el contenido
F3=  Factor de ponderacién Intervenciones

F4= Factor de ponderacién de Participacién

= Valor obtenido en Ortografia y Sintaxis

,=  Valor obtenido en Coherencia en el contenido

I.= Valor obtenido Aportes

= Valor obtenido Participacién

En el Cuadro 4 presentamos los factores de ponderacién (F), que
surgen a partir de la visién de la docente disefiadora de CTS II. El
valor de estos factores estd comprendido entre 2 y 3. Para analizar la
calidad de las intervenciones en el foro consideramos el intervalo de
3 a 0 segtin cada dimensidn, por ello los valores (I) varfan segin esos
intervalos mencionados.

Cuadro 4.
Dimensiones de la calidad de las producciones escritas
en intervenciones en foro: factores de ponderacion
y valor de cada una

Ortografia y | Coherencia en el | Aportes Participacion
sintaxis contenido 3 ptos. 2 ptos.
2 ptos. 3 ptos.

Factor 2 3 3 3

Valor (I) 2a0 3a0 3a0 3a0

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 13.
Escala de la calidad de las producciones escritas:
intervenciones en foro

Excelente 10
=]
=4
| Buena I 7
o
:
4
3
Excelente 10
-< F1 Muy buena 8-----0,00
o aceptable
| | Buena 6-—--7,00
! Aceptable 4-——5,99
3 - il No aceptable | 0---- 3,29

Fuente: Elaboracién propia.

Hasta aqui hemos desarrollado las decisiones 16gico-metodoldgicas
que permitieron avanzar en nuestro proceso de investigacidn. Asf
finalizamos la primera parte de este informe que refiere al «momen-
to légico/proyectivo» y al «momento metodoldgico» de nuestra in-
vestigacién; que redne los tres primeros capitulos que exponen la
problemdtica investigada y su contexto asi como los pilares tedricos
que iluminaron el andlisis y las estrategias teérico-metodolégicas que
facilitaron el abordaje de la realidad. Ello dio lugar al «<momento
tedrico/de sintesis» que presentamos en la segunda parte que agrupa
los capitulos que muestran los resultados de este proceso de investi-
gacién y las conclusiones a las que arribamos. En estos capitulos
encontraremos el andlisis de la interactividad tecno-pedagdgica po-
tencial, el andlisis de la interactividad tecno-pedagégica real y las
conclusiones, reflexiones a las que arribamos.
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Segunda parte
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Capitulo 4
Interactividad potencial de la estrategia didactica

En este capitulo presentamos la relacién entre la interactividad peda-
gogica y la interactividad tecnolégica en el plano del disefio de la
estrategia diddctica CTS 1II, que incorpora el aula vircual CTS I y la
revista digital C, para enriquecer la propuesta educativa.

Cabe rescatar algunos planteos de Litwin, Maggio y Lispman
(2005), quienes consideran que la tecnologia en la ensefianza puede
ser analizada desde diferentes perspectivas. Para nuestro andlisis to-
mamos la perspectiva que «implica identificar las caracteristicas que
presentan los proyectos y las acciones de los docentes cuando utili-
zan las nuevas tecnologias desde una perspectiva diddctica» [...] (p.

9).

Interactividad pedagogica potencial: mirada de la disefiadora
tecno-pedagogica

En este apartado nos centramos en el plano del diseno (Barbera ez al.,
2008), nos ocuparemos de los principios educativos, de la intencio-
nalidad pedagégica que sustenta el disefio tecno-pedagégico de CTS
II.

La interactividad pedagégica potencial se cristaliza en el «di-
sefio pedagdgico» que propone objetivos, contenidos, recursos edu-
cativos, pricticas de aprendizaje y de evaluacién, pautas de interac-
cién y comunicacién que orientan el proceso de ensefianza y apren-
dizaje.

La propuesta educativa de CTS II, en palabras de la disefiado-

ra tecno-pedagégica, en adelante —disefiadora—, es una «propuesta
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pedagdgica de aplicacién de casos o de situaciones problemdticas
para la resolucién de problemas, de planteo de situaciones hipotéti-
cas relativas a su rol profesional [...] todo el disefio estd pensado
desde esta concepcién» (Adriana De Luca, disefiadora del aula vir-
tual, 2012).

La intencionalidad pedagégica tiene como eje vertebrador el
«hacer», «que el alumno pueda hacer con el conocimiento». El disefio
CTS 1II se apoya en «el aprendizaje es producto de la accién, no hay
forma de aprender si no lo sustentamos en el hacer» (Adriana De
Luca, disenadora del aula virtual, 2012).

La educacién «como espacio de crecimiento de la persona
como ser responsable en un dmbito de libertad, autonomia que le
permita beber del conocimiento y de la experiencia» subyace en el
disefio de CTS II. En este «espacio de crecimiento» el alumno tiene
el «rol de constructor de conocimientos que autogestiona» —Adriana
De Luca-.

Cols (2011) alude a la intencionalidad pedagdgica como algo
esencial en los procesos de ensefianza aprendizaje; con ella se busca
«promover la apropiacién de ciertos saberes» (p. 66) en determina-
dos contextos sociohistéricos, proponiendo situaciones mediadas que
generen procesos de aprendizaje para facilitar la construccién de
conocimientos por parte de los estudiantes.

Las imdgenes subsiguientes reflejan, en parte, el disefio peda-
gbgico del aula virtual CTS 1L
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Imagen 3.
Disefio pedagdgico del aula virtual CTS 1I
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-
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0 Universidad y Socedad a
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Fuente: Elaboracién propia.

Analisis de la interactividad pedagogica potencial de CTS I
y revista C,

Si recordamos nuevamente lo expresado por la disefiadora, el eje de
su propuesta diddctica estd centrado en un hacer situado en el con-
texto hipotético de la prictica profesional. Nos preguntamos ;cémo
se visualiza el aprender haciendo en los componentes del aula CTS
I1?

En este disefio «los objetivos que orientaron la implementa-
cién de la propuesta tienen que ver con la oportunidad de vivenciar
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casos, situaciones-tipo de la vida profesional, situaciones en las que
el comportamiento ético y moral tienen un lugar importante» —pala-
bras de la disefiadora del aula—. Estos rasgos se visualizan en los
objetivos presentados en el aula CTS II. Veamos tal como estdn plan-
teados en el aula virtual CTS II.

Imagen 4.
Objetivos de la estrategia CTS II

Ciencia, Tecnologia y Sociedad Il
Ano 2011
Profesor Responsable: Mgter Adriana De Luca
Objetivos Generales.
Se espemqueal firalizar el curso el alunne logre:
Percibir la practica profesional comeo una practica situada en un contexto temporo —
espacial sipnado por los procesos de Cambios.

# Conocer las Problematicas del Sistema Universitario Argentino.

»  Tdentificar las caracteristicas v componentes de un Proceso de Cambio:

# Reconocer la dimensidn social como constitutiva del fendmeno tecnologico.

#» Reconocer los rasgos del Software Libre como Tecnologia Apropiada

# Valorizar el trabajo en equipo v la constmiceion social del conocimiento.

+  Tdentificar las Areas probematicas del efercicio profesional del informatico.

» Reflexionar acerca de los Principios ¥ Valores éticos que se ponen en juegan en la
profesion del informatico.

Fuente: Planificacién de la asignatura Ciencia, Tecnologfa y Sociedad, 2011.

Observamos que los objetivos que presenta el disefio muestran clara-
mente un interés por situar a los alumnos en su futuro rol profesional
y por brindarles la posibilidad de reconocer la dimensién sociocultu-
ral de la tecnologfa.

Advertimos que el disefio también promueve el desarrollo de
competencias como la autonomia y el trabajo en equipo, se busca
que los alumnos aprendan a organizar su propio tiempo y el trabajo
con otros.

Los objetivos orientan hacia un proceso de aprender hacien-
do, no remiten a un aprendizaje de conceptos.
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Los contenidos estdn organizados en tres unidades temdticas:
* Universidad y Sociedad.

e Cambio y Tecnologia.

* Responsabilidades y Etica del profesional informitico.

Cada unidad tiene una estructura cuyos COIIlpOl’lCl’ltCS son los

Recursos Educativos, Prdcticas de Aprendizaje y Espacio de Interaccion.

Imagen 5.
Estructura de las unidades tematicas

Unidad n® 1: Universidad y Sociedad
¥ ‘Guls parm ol wlumes
a:rﬂ;--mh & Auguato Péeeg Linga
! Organizacienas Fordintan v Partiorduiug

W Conntantes dal Satdema Universitans

| Adnierinke

1] Poluen @ Instrumentas da Pailica |
| edmcativoes
Practicas de Aprendizaje |
s Pediiia it 1 (Bacindad dal Conodiminsts | Bocedig de 1y fafermasiont
P

i Pricee 0¥ 2ifodl dai ssrudisnts en organizsinnm pribdondsie an s Sooeded del Conatimannty

& Peicims nF 3¢ Cambios teonologions es el dmbits de les orgenzecsl ; -
Crmunicacon

Espacio de |nteraccion i ] [nr=ruccitn
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R Foro 0w sprenduraje v consults Ge pemas de le wnided
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Unidad n® 3: Responsabilidades y Etica del Profesional Informatico.

Recursos Educatives

ﬂ{}uil para al alumne

¥ Dimarsienes da la Profesion
Py Etica v Maral

1 Evca Taorce v splicedge
B Qud son los Veloras

E_ Valores y valores +ticoa

‘:.1 iCus ms la dties de Is Informatica?

ﬂ Dilerma Etice, Temas eonbravaraiales Marertales

—e i CATIVEY

Practicas de Aprendizaje

ﬂ Practica de Aprendizaje N* =

i Préclics de Aprendizaje N9 3 - §0 Darte
""} Practics de Apreandzaje N9 5 - 2% Parta
i Parcisl n® 1

& Recupsiscidn Darcial Al g

Espacio de Interaccion R Commnmicscita’ Interscricn

B Fero: Dilemas dticos on ol ajercicio de |a profesin

Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla del aula virtual CTS.

Diferentes tipos de materiales educativos, como la bibliografia, arti-
culos cientificos, seleccidn de textos de diferentes autores, «guiar
para el alumno, documentos de cdtedra y otros recursos educativos
que se incorporan (recursos de la web como webquest, videos, etc.)
de interface visual o multimedial, se utilizan para el tratamiento de
contenidos.

En esta propuesta educativa la «gufa» es una «hoja de ruta» en
la cual se coloca «la pregunta o la situacidén problemdtica motivado-
ra». La hoja de ruta le «da sentido a la busqueda y plantea los pasos a
seguir y los resultados esperados. Presenta un punto de partida
—tema— y la problemdtica que orienta el estudio y reflexién que con-
duce a las prdcticas cuya produccién resultante es la integracién de
teorfa/préctica con énfasis en el «hacer» —palabras de la disefiadora
del aula—.
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Imagen 6.
Ejemplo de Guia del alumno

Ciencia, Tecnologia y Sociedad 11
Guia para el alumno
Unidad 3

Punto de partida: Preguntas...

& Profesion vs ocupacion? ;Profesionalismo?, ;profesionalidad?
¢ Qué es la ética? ¢;Valores éticos? ¢Moral...?

Seré un profesional: ;deberé afrontar los “Dilemas Eticos™?

¢ Qué implica ser un profesional informético? Deberes, derechos, obligaciones .

Fuente: Planificacién de la asignatura Ciencia, Tecnologfa y Sociedad, 2011.

En este fragmento de la «guia» puede observarse cémo se utiliza el
recurso de interrogacién para plantear conflictos, dudas o incerti-
dumbre para movilizar el aprendizaje; se sitda al alumno en un con-
texto particular de su futura vida profesional. Se lo invita a vivenciar
situaciones, de forma simulada, que requiere estudio y reflexién de
potenciales situaciones problemdticas en su futuro rol profesional.

Los documentos de cdtedra «integran conceptos-clave con ejem-
plos y casos propios de la disciplina»; por ejemplo, el documento
elaborado por miembros de la cdtedra Tecnologia informdtica como
tecnologia apropiada y Dimensiones de la Profesidn, entre otros —dise-
fiadora—.

A continuacién vemos un fragmento del mencionado docu-
mento:
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Imagen 7.
Fragmento del documento de cdtedra: Tecnologfa Informdtica
como tecnologia apropiada

» %

|
*"ﬁ" Ciencia, Tecilogia y Sociedad 11
tecnologia apropiada, mal podra satisfacer las necesidades para lo cual fue
incorporada a la empresa.

Veamos el caso del profesional Informatico a quién se le requieren sus servicios para
introducir un producto informatico. Cudles serdn las caracteristicas que debera reunir
la tecnologia que se pretende introducir? Qué pasos ha de seguir el profesional para
que la tecnologia sea apropiada? Qué aspectos de la organizacion en donde
introducira el producto informatico debe evaluar?
Se hace necesario que el profesional informatico logre una visién integradora — técnica
y social- que le permita comprender que le producto que ofrece por si solo no genera
alternativas de solucion validas para todos los requerimientos de una misma especie.
La Tecnologia desde el punto de vista téenico puede ofrecer todo un abanico de
soluciones y/o aplicaciones de excelencia, sin embargo desde el punto de vista
sociocultural puede convertirse en generadora de fuerzas de resistencia que
obstaculicen el logro de los objetivos planteados- la insercion de la tecnologia- en un
nrocesn de cambio olanificado.

Fuente: Fragmento del documento de cdtedra: Tecnologfa Informdtica como

tecnologfa apropiada.

Observamos coherencia entre la presentacion de los contenidos y lo
que se promueve como esperado del alumno: aplicacién de la teorfa
a la resolucién de situaciones. Esta parte del documento de cdtedra
da cuenta de la preocupacién por plantear problemdticas e interro-
gantes relativos al campo disciplinar y que promueven el aprender
mirando la realidad de su propio campo disciplinar; lo que refleja
—una vez mds— la intencionalidad pedagdgica del disefio CTS II.

Advertimos la utilizacién de diferentes recursos como recur-
sos visuales, gréficos, esquemas, ejemplos, casos, etc.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en esta estrategia estd
«centrado en las pricticas [...] son dos o tres pricticas segtin la uni-
dad. Todas las unidades se cierran con una prictica integradora de
mayor nivel de abstraccién y complejidad», expresé la disefiadora
del aula.

Presentamos un ejemplo de Prdctica de Aprendizaje con el
objeto de reflejar qué actividades se les plantean a los alumnos.
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Imagen 8.
Ejemplo de Prictica de aprendizaje

Ciencia, Tecnologia vy Sociedad 11

EUNSE - CTS I I Taraas & Pricbca n® 2:Rol del an po tas en |s Sociedad del Conocrmento,

Ver 13 tareas enviadas

En esta Prictica trabajard de forma ndevidual, una vz reslizada [a tares deberd "subinla® en asts
aspacio Prictica *,
Le sobcitames:

L. A partic de la lectura de Tony Bates "Cémo gesticnar €l Cambio tecnolégica”, enuncle razones
par las que las puadan ser Fordistas o
Postfordatas.

2. Regeatra &n un Cuadro, o rol dal estudante ideal de Una Krganizacion Pestiordnls, Lusps
Bgregue Una cokimna que refleje -desds una mrads JUTOCBCE- Sus CudSclades, c ArencLIs Par
estudiar en una Uneversidad Postfordista.

Disponible en:viemes, 19 de agosto de 2011, 01:00
Frcha de entrega: viemes, 36 de agesto do 2011, 00:55

Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS II.

Observamos que las actividades previstas conducen a que el alumno
pueda situarse en el rol de «alumno universitario», en el contexto
social que les toca vivir, analizar y comprender esa realidad a la luz
de la teorfa que estd incorporando. Es evidente que las précticas de
aprendizaje proponen actividades que promueven la accién, no in-
ducen al aprendizaje memoristico.

Desde la perspectiva de Gutiérrez Pérez y Prieto Castillo (2007)
estamos ante una prictica «prospectivar, es decir una préctica de
simulacién en la cual se le solicita se imagine como «protagonista» en
una situacién y en un contexto determinado. También encontramos
précticas de «significacién», en las que se pide al alumno que trabaje
los conceptos desde la perspectiva del significado que tiene para su
futuro desempefio profesional.

La lectura y andlisis de las pricticas de aprendizaje de esta
estrategia nos permite decir que la intencionalidad pedagégica de
CTS 1I se cristaliza en las referidas précticas.

El disefio CTS II pone a disposicién de los alumnos un espacio
de comunicacién e interaccidn permanente cuyo «fin es que puedan
contar con las docentes, ampliar la disponibilidad de tiempo para
consultas y que no se sientan abandonados» —disefiadora—.

A continuacién mostramos los espacios disponibles en el aula

CTS 1L
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Imagen 9.
Espacios de comunicacién e interaccién en el aula virtual CTS II

Espacio de Comunicacion Permanente

B novedades y Anuncios
) Sala de Chat Académico
=& Correo Interno

Espacio de Interaccion

m Foro de aprendizaje y consulta temas de la unidad

Espacio de Interaccion

[l Fora: Dilemas éticas an el ejerticio de la profesion

Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS II.

Veamos ejemplos del Foro de Consulta y del Foro de Discusién de la
Unidad 3, respectivamente, disefiados como espacios de comunica-
cién e interaccidén.

Imagen 10.
Foro de Consulta

Fors & Foro de Consalta de s Unidad rd 2 i Bescal endons
Este firp pamite que cugliquess elja seEorbise oo
@ Suscribe a tadas

Matraedtar sfcrtones dctuses
Sicnberid 2 aste foco

Erompedds o o de Comnlis!! Ermeec somamromnels o e lo Unicdadn! 1 e o s o

de gy sgpreantyl Dommproninsy lawpssahyised 8 robgior iy nompa ) s o vy mporias e
machlidd Bovy dpesticl i s o ctimd Al e giad At e et bl N it cveesliorec ' it b
¥l T R ey

Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS II.
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Podemos apreciar en el texto de apertura del Foro, cémo se invita a
participar en este espacio, se insta a los alumnos a autogestionar de
forma comprometida y con responsabilidad sus aprendizajes. Es cla-
ra la disponibilidad de las docentes para orientar y ayudar en sus
procesos de estudio.

Imagen 11.
Apertura del Foro de Discusién

a1 1 Do oo

Mostrar respuestas srdadas + Mover este erma -

Dilema ético.

R da Acrimna Josgabng du Leva - marns, 18 dy ectubry du 2011, 20:35

Es frefueniz &0 nuestrs wida enfrentarncs & stustiones en donde se ponen en conflicto valires, Brincipics, narmas, de manera tal Gue ng fds permiden tomar
rigidamente Lna decisidn acerca dal chming a segur, Estamos ante una deyuntiva de dificl rescluodn. Debemas considersr kas alternativas y tomar & cameng
s cortects,

Le pedimo qise plense en un caso de fa vida cotidiana en el goe se posds presentar i “Iems étie”
Actividad indiveduak:
Relate o caso. Anghce of dlema éhico que mphca,
Discuta acerca de todas las akermacivas gue se presentan v ios problemas que ellss acamean [en urm enira en conflicts con '\a nes vakees, et}
Lusge, mﬁhm&nmmwm !andouund’msenhsu:m
Este foro e avudard o analizar mas profundomente of CAS0 DF DILEMA ETICO DE TEMAS QUE GEI-‘.—M CONTAOVERSE -ls ‘N ‘N'CANA 124

Antes de realgar esta actnadad, deben leer todo of material dupondie on la unidad.

HOTA 2: Cada una de ustedes debe parbcipar ol mencs 2 veces reakzando Bs Apores,

Meta 3: Ly reakzaciin de asta actrvidad sa tandrd en cusrta (suma) al memestc. de colocar [ Mota del Parcial.

Fecha: hasta el 1 de octubre,
mar | Seerar | Aesponder

Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS I1.

El foro de discusién fue disefiado con el objetivo pedagdgico de faci-
litar el intercambio de ideas, interrogantes, dudas y situaciones con-
flictivas. Observamos cémo se plantea al alumno el desafio de anali-
zar, reflexionar y buscar alternativas ante situaciones conflictivas.

Nuevamente se pone en evidencia la esencia de esta propuesta
pedagdgica, es decir el planteo de situaciones hipotéticas relativas a
su rol profesional en el que la construccidén de conocimiento es el
pilar fundamental.

Este disefio incluye la revista digital C, «un escenario de simu-
lacién», que fue disefiada con la intencionalidad pedagégica de brin-
dar al alumno la posibilidad de ser parte de una publicacién acadé-
mica, de «vivenciar el rol de autor responsable de sus producciones,
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colaborar y participar en las producciones de un grupo» —palabras de
la disefiadora del aula-.

A partir del recorrido y examen de la revista C, podemos de-
cir que es una publicacién de la cdtedra Ciencia, Tecnologia y Socie-
dad cuyos miembros son los alumnos que cursan cada semestre; cuenta
con un Comité de Revisién integrado por las docentes-tutoras; pre-
senta Normas de Publicacién que regulan las producciones escritas
al igual que cualquier publicacién académica. Las siguientes imdge-
nes —12 y 13— muestran componentes del disefio pedagdgico de la
revista digital C..

Imagen 12.
Presentacién de la revista digital C,

= T Rt Tepa
Sagen v Sl Douety e 2 e 30 9 S TR (TS O B

Revista Digital €3 Conosimismo y Crastividad Colectivs
[TUNTE_Y

Fuente: Captura de pantalla de la revista C,
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Imagen 13.
Componentes del diseno pedagégico de la revista digital C,

A Inicio del wiki
™ Cambios Recientes

i Pages and Files
\'Miembros
: Adminisirar wiki

-

para pd!
Details Download 62 KB

4 Cémo hacer las Referencias bibliografic...

iem Details Download 24 KB

Ensayo y Articulos de Revision.
Entrevistas
“"Normas para la utihzacion de imagenes y sonidos én Publicacidn Digital*

Fuente: Captura de pantalla de la revista C,.

Visualizamos en el disefio de la revista C, un escenario pedagégico
que posiciona a alumnos y docentes en roles especificos con respon-
sabilidades y compromisos. La intencionalidad pedagdgica puesta
de manifiesto da cuenta del lugar que se le otorga al «aprender ha-
ciendo» en situaciones simuladas pero en contextos cuasi reales. Este
planteo se sustenta en la construccién de conocimiento con «otros»,
en la posibilidad de compartir lo construido, de recibir y emitir
sugerencias y/o interrogantes que faciliten la revisién de lo produci-
do.

La tecnologfa brinda al docente la oportunidad de generar un
espacio pedagdgico «donde los procesos cognitivos no solamente son
mds complejos sino que pueden ser, a su vez, potenciados por las
posibilidades que ofrece el hecho de volverlos mds explicitos en tér-
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minos de procesos, en pos de la construccidn de conocimiento [...]»
(Maggio, 2012: 69).

Las caracteristicas del disefio pedagégico de la estrategia di-
ddctica CTS 1II brinda la posibilidad de generar un proceso de cons-
truccion de conocimiento continuo, los alumnos tienen la posibili-
dad de retomar/continuar sus producciones aun después de haber
terminado una temdtica x. Como dijimos en pdrrafos anteriores, la
produccién de cada prictica de aprendizaje es insumo para las proxi-
mas hasta avanzar a la prictica integradora. Maggio (2012) afirma
que «poniendo foco sobre lo inacabado es posible alimentar la pa-
sién por el saber y, al hacerlo, nos da una enorme leccién de diddc-
tica» (p. 71).

Interactividad tecnoldgica potencial. Aula virtual CTS Il

El disefio tecnoldgico del aula virtual CTS 1II se aloja en el Campus
virtual de la Universidad Nacional de San Juan cuyo soporte es la
plataforma educativa Moodle —como expresamos en el capitulo 2—.
Moodle facilita el disefio tecnolégico de propuestas educativas en
linea para lo cual el disefiador tecnoldgico decide cémo configurarlo,
con qué recursos y actividades contard. Para la gestién del disefio se
dispone de médulos como Administracién, Personas, Calendario,
Eventos préximos, Novedades, Actividades.

El aula virtual CTS II es un disefio tecnoldgico que se configu-
16 con las siguientes herramientas:

* Recursos para la presentacién de contenidos: subida de archi-
vos, enlaces web.

* Recursos para produccién: Foro de Discusién, Wiki, Tarea.
e Recursos de comunicacidn:

- Asincronas: Foro de Consulta, Correo interno.

- Sincronas: Chat.

* Recursos para Gestionar el aprendizaje: Foro Novedades, Ca-
lificaciones, Perfil del usuario, perfiles de otros usuarios, de
Auto-evaluacién, de Evaluacién, Calendario, Eventos proéxi-
mos.
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Las siguientes imdgenes ilustran la configuracién de recursos
tecnoldgicos que conforman el disefio CTS II. La imagen 14 refleja
la presentacién global del aula virtual CTS 1I, alli se visualizan los
componentes de la Organizacién Did4ctica de la asignatura, mate-
riales educativos para la produccién como la revista C, —wiki— asf
como el espacio permanente de comunicacién con recursos sincro-
nos y asincronos. La columna izquierda y derecha se presentan am-
pliadas para su mejor visualizacién.

Imagen 14.
Recursos del disefio tecnoldgico del aula virtual CTS II
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Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS II.
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Imagen 15.
Recursos del disefio tecnoldgico del aula virtual CTS II
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Fuente: Captura de pantalla del aula virtual CTS II.

Examinados los recursos tecnoldgicos del aula CTS II podemos de-
cir que también muestran el eje vertebrador del disefio bajo andlisis.

Revista digital C,

El disefio tecnoldgico de la «revista digital C, tiene como soporte
tecnolédgico la plataforma wikispace; esta wiki se integra como re-
curso externo al aula virtual CTS II» —palabras de la disefiadora del
aula—.
La revista C3 presenta un disefio tecnoldgico que se configurd
con las siguientes herramientas:
* Recursos para la presentacién de contenidos: subida de archi-
vos, enlaces web.
* Recursos para produccién: pédginas, foro de discusién.
e Recursos de comunicacién asincronos: Foro, Correo interno.
* Recursos para Gestionar el aprendizaje: Historial de cambios.
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Fuente: Captura de pantalla de la revista C,

El recorrido y andlisis de la revista C, nos permiten decir que las

herramientas tecn

olégicas brindan la posibilidad de representar el

conocimiento de diferentes formas —textual, grifico y audiovisual—.
Las herramientas de edicién facilitan a los participantes —alumnos/

docentes-tutores—

la creacién, modificacién y recreacién continua

de sus producciones. El contenido de las pdginas que integran la wiki
estd en proceso de cambio continuo; las ediciones y reediciones de
los participantes contribuyen al proceso de construccién de conoci-

mientos. Es dable

destacar la funcién que tiene el historial de cam-

bios, alli quedan registrados los cambios y la posibilidad de recupe-
rar versiones anteriores.
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Imagen 17.

Recursos tecnoldgicos de la revista C,
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Fuente: Captura de pantalla de la revista C,.

Los recursos tecnoldgicos de comunicacién en esta wiki son asincro-
nos, tal es el correo interno y los foros de discusién. Visualizamos
que ambos tienen la funcién de favorecer el proceso de enriqueci-
miento y construccién de conocimiento; esta funcién se ve potencia-
da en los foros de discusién presentes en las pdginas que integran la
revista C, En estos foros los participantes tienen la posibilidad de
realizar post en espacios de otros compafieros para aportar ideas,
sugerencias y/o contribuir a una revisidén critica.

En el andlisis general de la estrategia CTS II advertimos una dindmi-
ca que refleja la intencionalidad pedagdgica expresada por la disefia-
dora tecno-pedagdgica.

Integracion entre la interactividad potencial tecnolagica
y pedagogica

El andlisis del disefio tecno-pedagégico CTS II nos ha permitido
conocer la complejidad de las relaciones entre la interactividad tec-
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nolégica y la interactividad pedagdgica. Barberd, Mauri y Onrubia
(2008) afirma que «la coherencia entre ambas no estd siempre garan-
tizada.

La descripcién del disefio tecno-pedagégico del aula virtual
CTS Il y de la revista C, pone en evidencia la importancia de los
«usos pedagdgicos de los recursos tecnoldgicos, definidos en térmi-
nos de su funcién mediadora entre los elementos del tridngulo inte-
ractivo» (Barberd Mauri y Onrubia, 2008: 51).

La entrevista a la disefiadora tecno-pedagdgica y la observa-
cién del aula virtual CTS 1II reflejan integracién entre la interactivi-
dad potencial tecnoldgica y la interactividad potencial pedagégica; es
evidente la articulacidn entre los principios educativos y la intencio-
nalidad pedagégica del disefio y los recursos tecnolégicos incorpora-
dos. Esto se ve reflejado en el predominio de espacios de produccién
como «subir tarea», revista C,y foro de discusién.

La integracién de ambos disefios —tecnoldgico y pedagdgico—
del aula CTS II promueve el «hacer», la integracién teorfa-prdctica y
la autonomifa.

Este disefio es una muestra de cémo «[...] los docentes que
incorporan nuevas tecnologias pueden favorecer procesos de cons-
truccién compartida del conocimiento en el marco de proyectos ins-
titucionales interesantes, tanto desde la perspectiva pedagdgico-di-
ddctica como desde lo social» (Litwin, 2005b: 93).

Finalmente, cabe destacar que el disefio tecno-pedagégico,
segin plantea Barberd, Mauri y Onrubia (2008):

[...] no define automdtica ni linealmente la actividad del pro-
fesor y alumnos. Por el contrario, estd inevitablemente sujeto a
las interpretaciones que de él hacen los participantes, y a las
variaciones que sobre ¢l introducen, de manera mds o menos

consciente o deliberada (pp. 54-55).

En el préximo capitulo tendremos la oportunidad de presen-
tar el andlisis de aspectos de la interactividad tecno-pedagégica real
en relacidn a las «pricticas de uso» que generaron los participantes
de la Estrategia CTS II. Serd un espacio que nos brindard conoci-
miento para visualizar la integracién entre la interactividad potencial
—aqui planteada— y la interactividad real.
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Capitulo 5
Interactividad tecno-pedagogica real de la estrategia didactica
CTS Il y de la revista digital C,

En este capitulo nos referiremos a los usos que realizan los alumnos
del aula virtual y de la revista C,. Definimos las pautas tedricas de
uso y a partir de los registros e informes logramos las pautas empiri-
cas de uso real. La visién y perspectiva de los alumnos completd el
andlisis de los registros automdticos de ambos entornos. El andlisis e
interrelacién de estos datos nos permitié la definicién de tipos de
uso del aula virtual CTS II.

El uso del entorno wiki —revista digital C,— fue trabajado a
partir de las estadisticas que brinda el entorno y de la visién de los
propios alumnos.

Es oportuno rescatar el concepto de «pricticas de uso» que
plantea Frida Difaz Barriga en UBATIC+ (2012), donde refiere a las
mismas como «el empleo real de las tecnologfas digitales en contex-
tos socio-instruccionales concretos, es el que va a permitir darnos
cuenta del uso de las tecnologfas y de su potencialidad real». Es el uso
real lo que buscamos identificar en este andlisis.

Interactividad tecno-pedagogica real: usos del aula virtual CTS Il

Durante el inicio de este proceso de investigacién, comenzdbamos a
recorrer la trastienda de la plataforma Moodle que aloja el aula vir-
tual Ciencia, Tecnologfa y Sociedad II, en adelante CTS II. En un
principio analizamos los Informes que genera automdticamente la
plataforma para conciliar la terminologfa que este entorno utiliza y la
terminologia y las categorias tedricas que {bamos adoptando de la
bibliograffa analizada.
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Este entorno brinda diferentes tipos de Informes y registros,
decidimos tomar los Informes de actividades y las Estadistica, pueden
observarse en la Imagen 18.

Imagen 18.
Tipos de informes y registros del aula virtual
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla del aula virtual CTS.

El entorno Moodle otorga permisos diferentes segtin corres-
ponda al tipo de usuario y segtin los criterios establecidos por el
Administrador. Los docentes-tutores tienen —en este caso— permisos
como vista de los materiales educativos, de la organizacién did4ctica,
de recursos de comunicacién y recursos de gestién; pueden ver los
Informes y Estadisticas que genera la plataforma respecto a las acti-
vidades que realizan otros usuarios/alumnos. Ademds tienen permi-
sos para realizar cambios en recursos de gestién, recursos de produc-
cién y recursos de produccién/ comunicacién.

Los alumnos tienen permisos acotados, pueden realizar vistas
de los materiales educativos, de la organizacién diddctica, de recur-
sos de comunicacién y recursos de gestién y permisos para realizar
cambios en recursos de gestidn, recursos de produccién y recursos de
produccién/comunicacidn. Para acercarnos a los caminos que tran-
sitan en sus procesos de trabajo y estudio y empaparnos de los usos
que realizan los alumnos de los materiales educativos y los diferentes
recursos tecnoldgicos, analizamos los Informes de actividades. En la
imagen 19 podemos observar un fragmento de los registros de Moo-
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dle que muestra en detalle la identificacién de los participantes y las
acciones e informacién respecto a las mismas.

Imagen 19.
Registros de actividades de diferentes usuarios
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla del aula virtual CTS.

Los datos proporcionados por los registros de actividades dia
por dia nos permitieron reconstruir las «prdcticas de uso» de cada
uno de los alumnos. Decidimos tomar las cinco primeras y las cinco
tltimas semanas de cursado; a partir de esto analizamos las activida-
des que realizaron cada uno de los alumnos en los periodos mencio-
nados.

El Gréfico 20 representa las actividades de todos los usuarios:
alumnos, docentes y administrador en el perfodo de cursado 2011
de CTS II —desde los primeros dfas de agosto hasta los primeros dfas
de diciembre—. El periodo de mayor actividad se concentra entre el
inicio y cierre de la materia —fines de agosto y los primeros dias de
noviembre— tanto para los usuarios alumnos, docentes y el adminis-
trador de la plataforma.
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Imagen 20.
Estadistica de actividades de todos los usuarios: agosto-noviembre
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros de toda actividad

del aula virtual CTS.

A continuacién presentamos la grdfica de las actividades, sola-
mente de los alumnos en CTS II de los tltimos dos afios, en este
andlisis solamente se considera el primer afio que muestra la grafica;
periodo —como se dijo antes— de mayor actividad, este hito marca
fechas de entregas de prdcticas, finalizacién y comienzo de unidades
temdticas. Esto puede visualizarse con claridad en el Grifico 21 don-
de observamos la mayor intensidad de trabajo en el aula de CTS II
en el periodo de transicidn entre fines de agosto —unidad n° 1-y
mediados de setiembre —unidad n°® 2—.
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Imagen 21.
Estadisticas de actividades de todos los alumnos
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros de toda actividad
del aula virtual CTS.

Pautas teoricas del uso del aula virtual CTS I

Del anilisis en profundidad de los informes de actividades de cada
alumno y segin los registros que se iban generando se definid las
pautas tedricas a priori respecto al uso/no uso de los materiales edu-
cativos y recursos tecnoldgicos disponibles en CTS II. Se definieron
de la siguiente manera:

» Acceso en promedio entre 3 a 5 veces por semana; Vista de los
Materiales diddcticos tanto de contenidos como de produc-
cién; Vista de los recursos de Comunicacién, de Gestién y de
la Organizacién Diddctica de la asignatura y Cambios usando
recursos de Gestién, de Produccién y de Produccién/Comu-
nicacién.

*  Acceso en promedio entre 3 a 5 veces por semana; Visza de los
Materiales diddcticos de contenidos, especialmente documen-
tos y bibliografia, no utiliza gufa del alumno. Realiza Vista de
los recursos de Produccién, de Comunicacién. Vista de recur-
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sos de Gestidn solo Novedades y otros perfiles de usuarios y
realiza Vista de la Organizacién Didéctica de la asignatura.
Realiza Cambios utilizando recursos de Produccién y recursos
de Produccién/Comunicacién.

* Acceso reducido en promedio entre 1 y 2 veces por semana;
Vista de los materiales diddcticos solamente de contenidos; no
realiza Vista de los recursos de comunicacién, de gestién y de
la organizacién diddctica de la asignatura y Cambios usando
solamente recursos de produccidn.

Las pautas tedricas reflejan los posibles patrones de uso. Las
pautas empiricas emergen del uso real que hacen los alumnos de
CTS II. Cada alumno obtiene un valor en cada una de las dimensio-
nes; este conjunto de valores define una pauta que representa el uso/
no uso de materiales educativos, organizacién diddctica y recursos
tecnoldgicos.

A continuacién se muestran los Gréficos 1 y 2 de pautas ted-
ricas referidas al uso de CTS II, primer periodo —Pp- y dltimo pe-
riodo ~Up- de cursado respectivamente.

Grifico 1.
Pautas tedricas del uso del entorno aula virtual CTS II. Up
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Fuente: Elaboracién propia.
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Grifico 2.
Pautas teéricas del uso del entorno aula virtual CTS II. Up.
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Fuente: Elaboracién propia.

Es necesario aclarar que en este tltimo periodo respecto a
Cambios se adiciona en Recursos de Produccién un foro de Discu-
sién (FD).

Pautas empiricas del uso del aula virtual CTS II. Primer periodo
de cursado

Durante las primeras cinco semanas de cursado —en adelante Pp,
primer perfodo—, observamos que los alumnos acceden al aula y co-
mienzan a familiarizarse con el entorno virtual; a pesar de que ya
tienen experiencia en otras asignaturas con este tipo de entorno.

El Gréfico 3 grupo 1 pone en evidencia que la mayoria de los
alumnos —A, A, A, A\, A,y A— acceden entre 3 a 5 veces a la
semana al aula CTS II. Este grupo de pautas refleja las Vistas que
realizan los alumnos de los materiales educativos de contenido asi
como de produccién. Visualizamos que también hacen Vistas de los
recursos de comunicacién disponibles. Utilizan algunos recursos de
gestién especialmente la grilla de autoevaluacién/evaluacién, la que
presenta los criterios a tener en cuenta al momento de evaluar sus
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escritos. No se registran usos de los componentes de la organizacién
diddctica, a pesar de que es esperable que en este primer perfodo de
cursado sean utilizados para orientarse en el cursado de la materia.

Los Cambios que efectian este grupo de alumnos son princi-
palmente en recursos de produccidén: en la plataforma se registra
como «sube tarea». En el espacio de trabajo se coloca la produccién
que realizan a partir de las précticas de aprendizajes, esta actividad
es obligatoria para acreditar la materia. Los alumnos de este grupo
no participan del foro de consulta que estd planteado como un espa-
cio de comunicacién/produccidn; este espacio solamente es aprove-
chado por dos alumnos para consultar dudas de la unidad.

El alumno (A,) que no registra actividad en las primeras sema-
nas de cursado fue autorizado a comenzar el cursado unos difas des-
pués.

Grifico 3.
Pautas del uso del aula virtual CTS II. Pp Grupo 1

Usa del Entorno Virtual: CTS I

por semana Vistas Cambios

Materiales Didacticos Q i Didactica Recursos

Frimedio o Prouste. Predetiir.

|-2|4-r-|6n 1 I z w | PA

FC

No uso del Entorno Virtual: CTS ||

Fuente: Elaboracién propia.

En el Grifico 4 grupo 2 se representan las pautas generadas
por los alumnos A, As’ A, Ay Ay A, que muestran usos funciona-
les al disefio del aula vircual CTS 1I; se asemejan considerablemente
a las pautas tedricas antes presentadas. La totalidad de los alumnos
acceden al aula entre 3 a 5 veces semanalmente en promedio. Reali-

104



zan Vistas de todos los materiales educativos presentados tanto de
contenidos como de produccién. Desarrollan sus procesos de estu-
dio utilizando recursos de comunicacién y de gestién. Este grupo de
alumnos —en su totalidad— usan los componentes de la organizacién
did4ctica.

Respecto de los Cambios casi la totalidad de los alumnos se
limitan a «subir tareas» es decir enviar la produccién de su trabajo,
resultado de la prdctica de aprendizaje necesaria para cumplir con
los requisitos del cursado. No usan los recursos de comunicacién/
produccién disefiados para apoyar sus procesos de estudio y trabajo
en el aula virtual.

Cabe destacar que las pautas de los alumnos A, y A, son las
tnicas que muestran el uso del foro de consulta —recurso de comuni-
cacién/produccién-—.

Grifico 4.
Pautas del uso del aula virtual CTS II. Pp Grupo 2

Usa del Entorno Virtual: CTS I

Al
por semana Vistas Eanieos
i Materiales Didacticos Crgani Didactica Recursos
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Pp— o [ s
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No uso del Entorno Virtual: CTS ||

Fuente: Elaboracién propia.

Como puede advertirse, en el primer periodo hay dos grupos
de pautas que definen los usos que realizan los alumnos. En general,
visualizamos que la cantidad de accesos al aula —en promedio— es
moderada, entre 3 y 5 veces a la semana, en ambos grupo.

105



Respecto a las Vistas, observamos que grupo 1 y grupo 2 coin-
ciden en hacer vistas de materiales educativos y recursos. La diferen-
cia se observa en el uso de los componentes de la organizacién Di-
ddctica, el grupo 1 no los utiliza y el grupo 2 si hace Vistas de esos
componentes.

Pudimos rastrear los Cambios que realizaron los alumnos y
verificar que en ambos grupos se limitan a cumplir con lo solicitado
en las prdcticas de aprendizaje; «sube tarea» en el aula virtual CTS 1II
y/o publican en la revista C, segin corresponda. No participan en
los foros de Aprendizaje y Consulta, cuya intencionalidad pedagdgi-
ca —ver capitulo 4— es brindar un espacio de interaccién que contri-
buya a los procesos de construccién de conocimiento.

Ultimo periodo de cursado

En las dltimas cinco semanas de cursado —Up—, observamos que los
alumnos acceden en promedio entre tres y cinco veces a la semana.
Cada alumno genera una pauta especifica segun las Vistas y Cambios
que realiza en CTS IL

En un andlisis particularizado se puede observar similitudes y
diferencias entre las diferentes pautas de uso del aula vircual CTS 1L
En este dltdmo perfodo encontramos similicudes entre las pautas co-
rrespondientes a los alumnos A, Ay AL A YA, al que hemos deno-
minado grupo 1 visualizado en el Grdfico 3. Otro grupo de pautas
semejantes entre si son las de los alumnos A, A, Aa’ As’ Ay ALy
A, identificado como grupo 2 en el Grifico 6.

En el Gréfico 5 grupo 1 del Up, las pautas muestran que los
alumnos que representan acceden con diferente frecuencia por se-
mana al aula, dos de ellos visitan el aula mds de seis veces a la semana
mientras otro solamente lo hace una o dos veces. Respecto a la di-
mensién Vistas vemos que usan todos los materiales educativos dis-
ponibles as{ como los recursos de comunicacién ofrecidos para la
produccién de sus trabajos. Este grupo utiliza solamente algunos de
los recursos de gestién disponibles como el foro novedades, perfiles
de otros usuarios —compafieros y/o docentes— y la grilla de autoeva-
luacién para sus producciones. Las pautas bajo andlisis revelan que
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este grupo de alumnos no usa los elementos pertenecientes a la Orga-
nizacién Diddctica.

Respecto a la dimensién Cambios este conjunto de pautas
muestra que estos alumnos solamente usan los recursos de produc-
cién, especificamente realizan intervenciones en el foro de discu-
sién; esta actividad es una prictica de aprendizaje obligatoria en este
tltimo periodo. No usan el foro de consulta ofrecido como recurso
de comunicacién/produccién en la unidad correspondiente.

Grifico 5.
Pautas del uso del aula virtual CTS II. Up Grupo 1

Usa del Entorno Virtual: CTS I

Al Camblos
por semana Vistas S
Materiales Didacticos v s
Promedio o] Didactica o] Feimae v
e Cortesiten e Prodcaie
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Fuente: Elaboracién propia.

En el Grifico 6 grupo 2 de este Up, visualizamos las pautas
que representan a alumnos que en su totalidad acceden, al aula CTS
I, en promedio entre tres y cinco veces a la semana. Si centramos la
atencidn en Vistas, visualizan materiales diddcticos, especificamente
bibliografia y articulos cientificos pertinentes a la unidad temdtica.
La mayoria de ellos no hace Visza de la Guia del alumno que propor-
ciona la docente para esta unidad. En relacién a los Materiales de
Produccién todos los estudiantes utilizan los foros de discusién, la
revista digital y las prdcticas de aprendizaje. El recurso de Comuni-
cacién usado es el correo interno. De los recursos de Gestién hacen
Vista del Foro novedades y de los perfiles de otros usuarios, alumnos
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y/o docentes del aula. Los componentes de la organizacién diddctica
en general no son utilizados, solamente es consultado ocasionalmen-
te el programa y cronograma de la materia.

Los Cambios que realizan estos alumnos se restringen a su
participacién en el Foro de Discusién; este Foro es una prdctica de
aprendizaje obligatoria para esta unidad temdtica. No realizan cam-
bios/actualizaciones en su perfil de usuario ni usan el Foro de Con-
sulta como recurso de produccién/comunicacién.

Grifico 6.
Pautas del uso del aula virtual CTS II. Up Grupo 2

Usa del Entorno Virtual: CTS I
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[por semana Vistas Cuin
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Fuente: Elaboracién propia.

Al igual que en el primer periodo de cursado, en este dltimo
periodo las pautas empiricas también las agrupamos en grupo 1y
grupo 2. Observamos, en lineas generales, que estos grupos de pau-
tas presentan algunos puntos en comun, realizan Vistas de materiales
necesarios para la produccién solicitada. Utilizan como recurso de
gestién solamente el foro novedades. La mayorfa de las pautas refle-
jan el escaso uso de los componentes de la Organizacién Diddctica.

Respecto a Cambios, coinciden en responder a los requeri-
mientos de las précticas de aprendizaje, en este dltimo perfodo par-
ticipan del foro de discusién.
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indice de uso del aula virtual CTS Il

Este indice permite ubicar a los alumnos usuarios del aula CTS II en
una escala de 0 a 10 segin el uso que realizaron. Recordemos que los
alumnos tienen permisos de usuarios para realizar Vistas y Cambios.
Los Factores de ponderacién (F) surgen a partir de la visién de la
docente disefiadora de CTS II que también jugé el rol de tutor. Tra-
bajamos el indice de uso para el primer periodo (I, ) y para dltimo
periodo (I, ).

El indice (ver Capitulo 3) de uso de CTS II se obtuvo a partir

de:
IUPp =F.I+F.L+ F. L+ F L+ F.I+ F I+ F L+ F.L
o = Fl.Il+ F2.12+ F3.13+ F4.I4+ FS.IS+ F(,‘Ic+ F7.I7+ Fg.I8
Grifico 7.
Escala de uso del aula virtual CTS II: primer y tdltimo perfodo
de cursado
Primier periodo (Pp) Ultimo periodo (Up)
— 10 10
Hosin ]
L 8:As AL Ag [
7-Ap 7.50: A
Uszo medianamentea || 6-A1 As As Ag Usomedianamente L 16:As A
pertinente & pertinente || S:A; As Ag
] 4,50 A1 A7 Alo

i L
I Lo
L1 0:A:

Fuente: Elaboracién propia.
En el grifico precedente pueden observarse diferencias entre

ambos perfodos de cursado. En el Pp en igual proporcién (0,42) los
alumnos se ubican en las categorfas «uso pertinente» y «uso mediana-
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mente pertinente» de CTS II. Solo un alumno realiza un «uso poco
pertinente» y otro «no usa», este ultimo caso no registra actividades
en el aula debido a que comenzé el cursado a posteriori.

En el Up en igual proporcién (0,50) los alumnos se ubican en
las categorfas «uso medianamente pertinente» y «uso poco pertinen-
ter.

Los alumnos —AG’ A A,
«uso pertinente» en el Up realizaron un «uso poco pertinente». En
cambio, los usuarios -A ,, A, A, A,, A~ que en Pp se ubicaron en

A“’A7— que en el Pp hicieron un

12°
la categoria «uso medianamente pertinente» en el Up, la mayoria de

ellos se mantuvo en la misma categoria.

La mirada de los alumnos del uso del aula CTS II

Los alumnos —usuarios del aula CTSII- tienen una visién e interpre-
tacién subjetiva (Sverdlick, 2007) de los hechos que vivenciaron que
no se puede dejar de lado; el significado y el sentido que tuvo para
ellos esta experiencia contribuye a comprender los usos del aula vir-
tual.

Mis alld que se les hicieron las aclaraciones respecto al anoni-
mato y generalidades con que se tomarfan sus expresiones, estos
alumnos se mostraron muy timidos y poco expresivos a la hora de
comunicar su visién del uso del aula CTS II. Reiteramos que quien
realizd las entrevistas se mantuvo al margen del cursado de esta asig-
natura, sin embargo no se pudo neutralizar la relacién con el equipo
de cdtedra desde la visién de los alumnos.

De la lectura y andlisis de las entrevistas con los alumnos po-
demos abstraer algunas ideas a las que ellos refieren:

Modalidad de trabajo

Los alumnos dicen que sus primeras incursiones los llevaron a reco-
rrer el aula virtual para ver qué «habfa» alli. Ante la consulta de qué
actividades realizaban, se expresan con timidez y a la vez con desin-
terés. Ponen énfasis en la descarga de los materiales y en la lectura de
la guia de trabajo para ver «de qué se trata la unidad» y «qué tengo
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que hacer». Esta dltima expresién denota la preocupacién manifiesta
en las diferentes unidades de tener claro qué tienen que hacer «para
cumplir». La mayoria de los alumnos realizan actividades en el aula
virtual con el objetivo de responder a lo solicitado y «aprobar» la
unidad temdtica correspondiente. Manifiestan hacer las actividades
que son «obligatorias» y no participan de otras actividades porque no
lo consideran necesario. Algunas expresiones ponen de manifiesto:

[...] o primero fue inspeccionar la plataforma.

[...] «al principio entré, recorrfa toda el aula para ver qué se
podia hacer y qué no, bajaba documentos».

[...] «primero iba a ver la prdctica, qué es lo que me pedfan y
después bajé todo el material en la computadora.

[...] «como metodologfa de trabajo bajaba los materiales, los
imprimfa...».

[...] «<mi manera de trabajar era... vefa la gufa de trabajo, de
actividades luego lefa los documentos e iba respondiendo las
preguntas».

Materiales educativos

En coincidencia con lo expresado en el apartado anterior y con los
registros automdticos del aula CTS II, los alumnos se preocupan por
descargar los materiales educativos como la gufa de la unidad y las
prdcticas de aprendizaje. Utilizan los recursos educativos disponi-
bles en el aula virtual, los materiales que les proporcionan informa-
cién para «responder», como expresan algunos de ellos, lo que les
solicita la profesora.

Utilizan con poca frecuencia documentos y recursos que estdn
propuestos como complementarios.

Los alumnos expresan:

[...] «bajaba todo el material a la computadora... los docu-
mentos y los links que estaban en el aula».

[...] «usé la gufa del alumno y me sirvié para saber qué tenfa
que hacer.

[...] «a grilla de autoevaluacién la usaba después que la profe-
sora me hacfa las sugerencias, cuando me devolvia las correc-
ciones».
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[...] def el programa de la materia directamente de mi correo
Hotmail, las otras cosas no...».

Espacios de comunicacion

Los alumnos usaron escasamente los recursos de comunicacién, en
varios casos se limitaron a visualizar el foro Novedades en el que se
les informaba y/o recordaba fechas/actividades previstas y algunos
cambios. En muy pocas oportunidades usaron el correo interno del
aula virtual.

Solo algunos alumnos hicieron uso de los foros de comunica-
cién/produccidn, en estos espacios podian realizar intervenciones
en el foro de los temas de la unidad, consultas e interrogantes al
respecto a docentes y/o compaifieros de CTS II.

En general no se interesaron por utilizar los espacios de comu-
nicacién, preferfan esperar el momento de la clase presencial y en
pocas oportunidades asistieron a clase de consulta presencial. Asi se
referfan los alumnos:

[...] «no le presté atencién al foro de consulta.

[...] «Lo que mds usé fue novedades y anuncios para ver lo que
mandaba la profesora»... «las otras herramientas casi no las
usé...».

[...] «me gust6 el foro de consultar ... «<hubo produccién... se
aclararon algunos temas».

[...] «<habitualmente lefa la seccién Novedades...» «No usé los
foros de consulta porque sentf que no me hacia falta»... «en la
tltima unidad participé mucho en el foro de la unidad».
[...] «me gustéd mucho la comunicacién con los chicos».

[...] «utilicé poco el correo para comunicarme con mis compa-
fieros».

Tipologia de uso del aula virtual CTS Il

A partir del andlisis de los registros del aula virtual y de la visién de
los alumnos surgen tipos de uso del aula virtual CTS II.
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Tipo 1: Funcional: la funcionalidad de este tipo se define por
el uso pertinente que realiza el alumno-usuario, manifiesta en la par-
ticipacién activa en tanto realiza Cambios en los diferentes espacios
de trabajo y comunicacién a los que el alumno tiene permisos para
acceder.

e Navega y conoce el aula virtual.

* Identifica y usa los componentes del aula.

* Darticipa en procesos de interaccidén.

* DProduce cambios con intervenciones en los espacios de traba-
jo y comunicacién.

* Realiza aportes y/o planteas dudas.

Tipo 2: Pseudo-funcional: este tipo se caracteriza por el apa-
rente uso funcional del aula virtual. Realiza actividades-respuestas
minimas para cumplir con los requerimientos de la propuesta educa-
tiva.

* Navega aleatoriamente el aula virtual.

* Visualiza algunos componentes como el foro Novedades para
informarse.

e La actividad en el aula se limita a «descargar» material diddc-
tico y «subir» trabajos.

Tipo 3: Disfuncional: es un tipo de uso con manifiesto desin-
terés por las actividades y materiales diddcticos y otros recursos que
ofrece el aula virtual.

* Ingresa al aula ocasionalmente.

* Solicita copias del material diddctico a compaferos.

* Envia trabajos obligatorios.

* No respeta tiempos preestablecidos ni formatos solicitados.

Interactividad tecno-pedagogica real: usos de la revista
digital C,
A continuacién presentamos las estadisticas que automdticamente

genera el entorno virtual —wiki— que brinda soporte a la revista digi-
tal C,. Estos grificos nos permiten tener un perfil general de los usos
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que realizan los alumnos en el entorno wiki. Reflejan la cantidad de
Vistas, Ediciones y Mensajes que realizaron los alumnos en el trans-
curso del mes de setiembre y octubre —ambos periodos de trabajo
intenso en la revista C.—. En la Imagen 22 se observa la cantidad de
Vistas, Ediciones y Mensajes que realizaron los alumnos en setiem-
bre; la Imagen 23 grafica las actividades realizadas en octubre de
2011 respectivamente.

Imagen 22.
Estadisticas de uso: vistas, visitantes, ediciones y mensajes,
setiembre 2011
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros estadisticos de
revista C3

La imagen que precede refleja las Vistas realizadas con cierta
regularidad y la cantidad de visitantes en el transcurso del mes. Las
ediciones que realizan los participantes marcan una tendencia en alza
en este periodo. En cambio, la grdfica que representa los mensajes
muestra un escaso uso de este recurso de comunicacién e interac-
cién.
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Imagen 23.
Estadisticas de uso: vistas, ediciones y mensajes, octubre 2011
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros estadisticos de
revista C,.

En la Imagen 23 visualizamos grdficos que muestran una ten-
dencia creciente respecto de las Vistas y visitantes. En la primera
semana de octubre observamos mayor cantidad de ediciones, que van
disminuyendo a medida que transcurre el mes de octubre. En rela-
cién a los mensajes, continta siendo muy escaso el nimero de men-
sajes emitidos y/o recibidos por los participantes.

Si observamos fragmentos del historial de las actividades rea-
lizadas por diferentes participantes, identificamos las actividades que
realizan y las pdginas a las que acceden.

A continuacién la Imagen 24 muestra que prioritariamente
editan las pdginas —espacios— que les fueron asignadas para producir
sus escritos. Es escasa la participacién o el interés puesto de mani-
fiesto por la participacién en otras pdginas, aun cuando las docentes-
tutoras lo sugieren.
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Imagen 24.
Fragmento del historial de uso
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros de actividad de
revista C,.
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Imagen 25.
Historial de ediciones por alumno
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros de actividad

por alumno de revista C,.

En la Imagen 25 visualizamos el historial de un alumno y de la
tutora correspondiente; el historial de ediciones de cada uno de los
alumnos nos permitié ver y comparar los cambios que realizé cada
alumno en los sucesivos ingresos a su pdgina de trabajo. Pudimos
observar que realizaban ediciones en las que los cambios eran esca-
sos y poco significativos. El andlisis del historial de los alumnos
—primer periodo y dltimo periodo de cursado— y de lo expresado por
los propios alumnos advertimos que el uso de los recursos y poten-
cialidades de la revista C, es escaso y disfuncional.

En el uso de la revista se visualiza un comun denominador, la
frecuencia de ingreso es muy limitada, ingresan una o dos veces pero
varias en el mismo dia con pocos minutos de diferencia. General-
mente acceden cuando se cumple la fecha de publicacién de la pro-
duccién resultante de una prictica de aprendizaje.
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Hacen Vistas de sus propias pdginas, no de otros alumnos y se
aprestan a «subir» o «pegar» el trabajo que realizaron en un procesa-
dor de texto. No usan el entorno wiki para trabajar en el mismo, esta
situacién la observamos en los historiales de diferentes alumnos. Si
bien son alumnos conocedores de diferentes tecnologias, evitan el
uso de estos recursos que les ofrece este entorno virtual, en expresio-
nes de los alumnos por temor a borrar ediciones/cambios anteriores
realizados por ellos u otros compaiieros.

En relacién a los Cambios que les permite la wiki «insertan» y
«eliminan» textos y a partir de ello «revierten la versién» de su texto.
Estas acciones se restringen a la correccién de algunas palabras, co-
locacién de acentos ortogrificos y/o incorporacién de algtiin pdrrafo.

Solo algunos alumnos realizan intervenciones —post— en el es-
pacio de Discusién, intervenciones a las que no realizan comenta-
rios otros alumnos.

No se registran actividades fuera de las solicitadas por las do-
centes que revisten el cardcter de «obligatorias» para acreditar el cur-
sado de la asignatura.

En la revista C3 disponen de espacios, pdginas como Noticias
que les brindan la oportunidad de compartir con docentes y compa-
fieros noticias/notas periodisticas relativas a las temdticas bajo andli-
sis.

La mirada de los alumnos del uso de la revista C3

En la entrevista y conversaciones mantenidas con los alumnos res-
pecto al disefio y uso de la revista C, expresan los reparos, dudas e
incertidumbre que experimentaban al momento de trabajar en este
entorno. Manifiestan como una desventaja el no disponer de un co-
rrector ortogrifico como habitualmente disponen en otros procesa-
dores de texto; otra situacién que vivencian como problemdtica es la
posibilidad de editar sus textos, temen el borrar versiones anteriores
en las que trabajaron ellos u otros compafieros. En sus expresiones
se pone en evidencia la incertidumbre que sienten y con la que traba-
jan en este entorno; se centran en los aspectos técnicos de la wiki,
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aun cuando manifiestan que no se tomaron tiempo para indagar las
potencialidades y usos posibles que les ofrece este entorno.

El disefio de la revista C, lo consideran apropiado y adecuado
a la propuesta educativa que les ofrece simular ser miembros de una
revista académica.

Algunas expresiones de los alumnos en este sentido:

[...] «Trabajar con una wiki tiene sus ventajas y desventajas. ..
estd bueno la parte gréfica, muy amigable, uno puede entrar y
discutir... Lo que no me gustaba que no marca los errores
ortogréficos y ademds cualquier puede borrar sin querer...».
[...] «el disefio de la Revista me hizo sentir autor de mis pro-
pios trabajos».

Del andlisis de las entrevistas se pueden extraer algunas cate-
gorfas:

Modalidad de trabajo

Los alumnos —miembros de la revista C — refieren a su forma de
trabajo en este entorno digital como una simple forma de «subida de
archivos». Fueron escasas las intervenciones y participaciones en las
diferentes pdginas disponibles en la Revista. Se circunscribieron a
trabajar y/o responder los requerimientos de las docentes.

[...] «usé la Revista para subir los trabajos, lo que s{ me dio
cierto temor a que alguien borrara nuestros trabajos. Técnica-
mente investigué poco acerca de la wiki...».

[...] «cuando empecé a trabajar con la wiki fui a curiosearla a
ver qué habfa».

[...] «mi forma de trabajo era primero trabajar en Word...
tiene la ventaja que marca los errores y a partir de ahi lo volcaba
en la wiki... tenfa miedo de perder el trabajo si escribia direc-
tamente en la wiki».

[...] «trabajaba en Word y después lo subfa por el motivo de
no conocer y no confiaba en la wiki [...] cuando la profesora
me hacfa las sugerencias de mi trabajo realizaba las modifica-
ciones directamente en la wiki...».
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Espacios de comunicacion

Los alumnos usaron de forma muy limitada los espacios de comuni-
cacién. Solamente algunos alumnos utilizaron el correo interno de la
revista C, y realizaron escasas intervenciones en el foro de Discusién
aun cuando era solicitado como parte de prdcticas de aprendizaje.

[...] «Con respecto a Discusién (Foro) solo he leido comenta-
rios de otros compaferos pero comentarios no hice...».

[...] «no usé la Discusién y tampoco vi que algin compafiero
lo hiciera...».

Materiales educativos

En la revista C, los alumnos tienen disponible Normas de publica-
cién y diferentes sugerencias para un trabajo adecuado a los requeri-
mientos de una revista académica. Ademds en cada nimero de la
revista se colocaban links a otros sitios afines a la temdtica bajo
estudio, Noticias de medios de comunicacién y otros materiales
pertinentes.

Varios de los alumnos manifiestan:

[...] «las normas de publicacién si las usé me sirvié para recor-
dar cémo hacer las citas bibliogréficas».

[...] «s6lo utilice la pdgina principal mfa... no he creado pdgi-
nas ni incorporé links...».

Como puede visualizarse, el uso que realizan, en su mayoria,
los alumnos participantes de la revista C, se perfila como meramente
instrumental. No hacen uso de las potencialidades de la misma que
fue disefiada con el propdsito y formato de Revista Académica. El
perfil de uso de la Revista se asemeja al Tipo 2: Pseudo-funcional del
uso del aula virtual CTS II. Barberd, Mauri y Onrubia (2008) reco-
noce «[...] es posible que un determinado disefio tecno-pedagdgico
promueva ciertos usos de las TIC en un entorno particular, pero que
los participantes no utilicen efectivamente las herramientas propues-
tas, o no lo hagan en las formas previstas» (p. 55). También se refleja
esta situacion en el escaso uso que realizan los alumnos de los «foros
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de aprendizaje y de consulta de cada unidad» que se disefiaron como
espacios para el intercambio de ideas, consultas, planteo de dudas e
interrogantes que facilitardn los aprendizajes.

Recapitulando las précticas de uso de CTS II

En este capitulo 5 hemos analizado la interactividad tecno-pedagdgi-
ca del aula CTS II, allf visualizamos el lugar que ocupan las tecnolo-
gias y la intencionalidad pedagdgica que subyace en dicha aula. Re-
tomando el concepto de la Dra. Frida Diaz Barriga (UBATIC+, 2012),
podemos expresar que en el presente capitulo logramos identificar y
conocer las «précticas de uso» que realizan los alumnos del aula CTS
II y de la revista C, y rescatamos la visién que los mismos alumnos
tienen del uso de estas tecnologfas

A medida que avanzdbamos en el andlisis de las acciones y
actividades que realizaban los alumnos fuimos develando las prdcti-
cas habituales. Asi observamos que los usos de los materiales educa-
tivos, de los recursos de comunicacidn, los recursos de gestidn, los
componentes de la organizacién diddctica y los recursos de produc-
cién no son utilizados funcionalmente. Del andlisis de la Interactivi-
dad tecno-pedagégica real podemos extraer ejemplos para ilustrar las
«précticas de uso».

En el aula virtual CTS 1II los alumnos disponen de materiales
educativos de produccién como la revista C, —wiki—, en varias oca-
siones la mencionada revista fue utilizada simplemente como espa-
cio para «subida de archivos»; a pesar de que su intencionalidad
pedagdgica es brindar un espacio de trabajo colaborativo y que les
permita simular el rol de autores de una publicacién académica.

En relacién a los Cambios que efectivamente hacen en la wiki
se restringen a insertar, eliminar textos y a realizar correcciones or-
togréficas. No se registran actividades fuera de las solicitadas como
obligatorias por las docentes para acreditar el cursado de la asignatu-
ra.

Advertimos que el uso de los recursos y potencialidades de la
revista C3 es disfuncional, segin los registros de los historiales de
cada alumno y de lo expresado por los propios alumnos.
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Los recursos de comunicacién del aula CTS II ofrecen a los
alumnos herramientas tecnoldgicas que facilitan la comunicacién sin-
crénica como asincrdnica, los alumnos prefieren usar el correo in-
terno y en muy pocas oportunidades el foro de consulta de cada
unidad, es decir medios asincronos.

Las pautas que se generan a partir del uso que realizan los
alumnos muestran claramente el uso de recursos de gestién como el
Foro Novedades, los perfiles de otros usuarios y la grilla de autoeva-
luacién.

Los componentes de la organizacién diddctica son usados solo
por la mitad (6) de los alumnos de CTS II en el primer periodo (Pp)
de cursado. En el dltimo periodo (Up) de cursado no utilizan los
componentes de la organizacién diddctica, ocasionalmente hacen
Vistas del Programa de la asignatura.

A partir del uso de recursos para produccién/comunicacidn,
advertimos Cambios realizados por los alumnos que responden a la
«obligatoriedad» de determinadas prdcticas de aprendizajes que que-
dan registradas como «subir tarea» y/o participar en el Foro de Dis-
cusién. La intencionalidad pedagdgica de esta dltima prictica —foro
de discusién— es generar un espacio de andlisis y debate que facilite
los procesos de construccién de conocimiento individual y en cola-
boracién «con otros»; dado que los alumnos no participaron usando
la légica del debate/discusion sino la de aportes individuales —a pesar
de la insistencias de las docentes-tutoras— los resultados mostraron
que la herramienta tecnolégica (foro) fue usada como herramienta
de comunicacién, pero no como herramienta de colaboracidn.

En el capitulo siguiente continuamos con el andlisis de la inte-
ractividad tecno-pedagégica real, especificamente con el andlisis de
las producciones escritas de los alumnos utilizando herramientas de
comunicacién como el foro de discusién y la revista digital C..
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Capitulo 6
Interactividad real de la estrategia didactica: calidad de las pro-
ducciones escritas

En este capitulo presentamos los resultados del andlisis de las Pro-
ducciones Escritas, especificamente de los ensayos trabajados en la
revista C, y las intervenciones en el foro de discusién del aula virtual.

El andlisis de los ensayos lo realizamos en la versién prelimi-
nar —primera presentacién— y en la versién final —posterior a la revi-
sién de la tutora—. Ademds presentamos un andlisis particularizado
de ensayos segun las valoraciones obtenidas en las diferentes dimen-
siones de andlisis de la calidad de las producciones escritas. Ambos
resultados permitieron definir tipos de ensayos producidos en la re-
vista Ca‘

Las intervenciones en el foro de discusién las analizamos se-
gtn los valores obtenidos en la matriz de valoracién de la calidad de
las producciones escritas; estos valores nos permitieron graficar es-
tos resultados y a su vez realizamos un andlisis particularizado de
algunas intervenciones seleccionadas segin puntuaciones altas, me-
dias o bajas alcanzadas.

Calidad de las producciones escritas: ensayos

En la tercera semana de cursado, los alumnos comenzaron a trabajar
en una prictica disefiada para producir un ensayo en la revista digital
C, La docente responsable del disefo tecno-pedagégico —segin ma-
nifiesta— tenfa como objetivo que «el alumno vivencie el rol de autor
en una revista digital académica». Para ello les planteé una temdtica,
les brindé pautas de trabajo, normas de publicacién y de citas biblio-
graficas estandarizadas y los orienté en el uso del soporte digital
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—wiki—. Ademds se les presenté una grilla de autoevaluacion a tener
en cuenta durante el proceso de elaboracién del Ensayo.

Desde el punto de vista tecnoldgico, este entorno digital ofre-
ce la posibilidad de hacer vista de los diferentes cambios que realiza-
ron alumnos y/o tutores —eliminado/insertado— en el texto.

Imagen 26.
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Fuente: Elaboracién propia, captura de pantalla de registros de actividad de

alumno de revista (O

El andlisis de los ensayos fue realizado en la versidén prelimi-
nar y en la versién final, como observamos en el historial de una
alumna que muestra la imagen anterior. Como afirmamos en el Ca-
pitulo 2, la pdgina de historial es una de las caracteristicas que desta-
ca Palacio y Castafio (2006, en Cabero y Romdn, 2006) cuando re-
fiere que los cambios quedan registrados en el historial y se pueden
recuperar versiones anteriores.
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En el Capitulo 3 mostramos una matriz de valoracién analiti-
ca a partir de la cual realizamos un examen pormenorizado de las
producciones de cada uno de los alumnos. Los valores obtenidos por
cada ensayo son el resultado de las valoraciones de las dimensiones
de la Calidad de esas producciones. Cada dimensién tiene diferente
ponderacién segtin la importancia que la disefiadora tecno-pedagdgi-
ca —entrevistada— considerd para esta prictica de aprendizaje.

Con los aportes y sugerencias de las tutoras a la versién preli-
minar, los alumnos comenzaron a reelaborar sus producciones escri-
tas en funcién de las pautas de trabajo preestablecidas, que segtin las
tutoras antes no habfan tenido en cuenta.

Partimos de la idea que la escritura de un Ensayo requiere
elaboracién, revisién, reelaboracién y sucesivas revisiones hasta lo-
grar un texto claro, adecuadamente organizado, coherente y con re-
conocimiento del material utilizado. Por ello se pone énfasis en el
andlisis del proceso y del producto —Ensayo—. La riqueza del andlisis
de estas producciones escritas en el marco de la revista digital C,
reside en el proceso de seguimiento y evaluacién de cada Ensayo.

Ensayos version preliminar

Los ensayos, en general, evidencian falencias en la sintaxis, presen-
tan ideas desconectadas; no utilizan recursos visuales ni enlaces que
contribuyan a enriquecer el texto. También observamos inconvenientes
en la estructura del texto, faltan elementos de significacién como
palabras clave, resumen y otros. En estos escritos, las ideas inco-
nexas develan la falta de coherencia en el contenido entre partes del
cuerpo del texto como la introduccién y las conclusiones y/o entre
los elementos de significacién y el cuerpo del texto. La coherencia
también se ve afectada por las falencias en la integracién de teorfa-
prdctica. Estas producciones escritas registran de manera precaria
los datos de la bibliografia que utilizan, algunos explicitan el apellido
del autor y el titulo sin otros datos identificatorios.

Las tutoras hicieron sugerencias en pos de mejorar los escri-
tos; algunos de los cuales transcribimos a continuacién:
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E1: «Sebastidn, valoro tu esfuerzo pero sugiero que organices
lo que has escrito teniendo en cuenta las pautas propuestas
para la elaboracién del ensayo (introduccién, desarrollo y con-
clusiones). Has tenido en cuenta el apartado de conclusiones
pero no los otros. No olvides controla el ensayo teniendo en
cuenta la Grilla de Autoevaluacién».

E7: «Has avanzado en tu Ensayo, se dejan entrever ideas per-
tinentes, te dejo sugerencias:

* Coloca subtitulos que permitan diferenciar Introduccién,
Desarrollo.....Conclusiones..... no necesariamente debes colo-
car estos. Sugiero subtitulos relativos al tema.

e Ten cuidado con la redaccién (ver lo marcado con color) y
los verbos que empleas, por ejemplo:

- Provocar alumnos con mds capacidades..... tal vez podria
ser.... se preparan alumnos con mds capacidades

- se generaran egresados...... no serd se forman egresados?

* Ortografia

* Bibliograffa? Ver Normas de Publicacién en esta Revista.»

El1: «Carlos estds trabajando bien, pido modifiques segtin
sugerencias: por favor revisa tu trabajo con la grilla de autoeva-
luacién que les coloqué en el Aula Virtual en Recursos Educa-
tivos). Observo ideas adecuadas al tema que estds tratando.

* Coloca subtitulos que permitan diferenciar Desarrollo.....
Conclusiones..... no necesariamente debes colocar estos. Su-
giero subtitulos relativos al tema.

* Desarrollo: estds trabajando bien pero falta vincular con
Constantes del Sistema Universitario.

* DPolitica: completar

* Bibliograffa: incompleta y no realizas las Citas como corres-
ponde. Ver Normas de Publicacién en esta Revista.»

Estas expresiones muestran las falencias y carencias de la ver-
sién preliminar de los ensayos.

Ensayos version final

En la versién final de estos ensayos visualizamos cambios que contri-
buyeron a optimizar los textos. Los cambios se presentan bdsica-
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mente en la Estructura del Texto, en la Coherencia y en la Valoracién
ética y juridica del contenido. En coincidencia con lo expresado por
las tutoras, los alumnos hicieron mejoras en aquellos puntos que las
docentes marcaron como falencias y/o carencias.

Observamos que reorganizaron el texto en funcién de la es-
tructura sugerida aun cuando siguen teniendo carencias en los ele-
mentos de significacién como palabras clave, resumen.

En relacién a la coherencia del texto visualizamos cambios
que muestran integracién entre las partes del mismo y entre los con-
ceptos trabajados en el contenido y su relacién con casos/ejemplos
de la realidad.

El reconocimiento de la autorfa del material utilizado estuvo
presente desde el comienzo. En esta versidn incorporan algunos ele-
mentos que identifican la propiedad intelectual aun cuando siguen
mostrando falencias en la manera de presentar las citas bibliogrdfi-
cas.

En estos cambios advertimos la aplicacién de la grilla de au-
toevaluacién asf como las normas de publicacién y la normativa para
citas bibliogrdficas; todos materiales educativos disponibles en el aula
virtual y en la revista C,

A continuacién se grafican ambas versiones donde se pueden
apreciar los avances generales de cada uno de los ensayos.
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Grifico 8.
Calidad de las producciones escritas: ensayos versién preliminar
y versién final

Ensayos version preliminar y version final

» Preliminar

* Final

El E2 E3 E4 E5 E6 'E7 ES E2 EI0 E1l E12

Fuente: Elaboracién propia.

En el Grifico 8 presentamos la versién preliminar y versién
final de los ensayos, se observan diferencias en los valores que mues-
tran mejoras en los Ensayos. En los ensayos E1, E2 y E5 se ven
diferencias significativas en sus puntajes, en el resto de los ensayos
los valores no tienen diferencias mayores; las diferencias menores de
solo un punto se visualizan en E8 y E11.

El almacenamiento de las sucesivas versiones, N versiones, de
la produccién de cada alumno es sencillo en términos tecnoldgicos y
enriquecedor desde el punto de vista pedagégico. Los entornos tec-
noldgicos poseen en su mayorfa un historial de cambios que permite
al docente y al alumno construir, revisar y reconstruir continuamen-
te los procesos de conocimiento. Maggio (2012) sefala:
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[podemos] archivar [...] la versién preliminar de un texto, la
comentada por la docente, aquella que retine los avances reali-
zados, la que fue sometida a los comentarios de expertos, la que
recibié aportes de los compafieros. Una versién mejorada, la
final para presentar en clase, aquella que serd publicada en el
sitio [...] Cada versién tiene un valor que la distingue desde
una perspectiva pedagégica (p. 68).

En el trabajo con versiones electrénicas como el realizado en
la wiki —revista Ca_ los alumnos y/o los grupos pueden conservar las
versiones, esto les facilita la comparacién entre las mismas. Para

Maggio:

Al hacerlo, queda en evidencia también para él o ella que su
produccién es una construccién compleja, que atraviesa el tiem-
po y que, como tal, puede ser trasparentada a través de la
tecnologfa y con ello dar lugar, a la vez, a un proceso meta
cognitivo que permite volver a revisar lo construido, analizar
debilidades, ver cémo serfa posible cambiarlo, enriquecerlo o

mejorarlo (2012: 68).

Analisis particularizado de ensayos version final
En este apartado mostramos una descripcién detallada de algunos

Ensayos seleccionados en funcién de las diferencias evidenciadas entre
la versién preliminar y la versién final.
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Cuadro 5.
Andlisis particularizado de ensayos: versién final con diferencias

significativas entre versiones

Desarrolle v

Coneclus on.

Ensavo| Ortografia y |Hipertextualidad | Estructura del| Coherencia en| Valoracidn
i i " Eticay Juridica
Sintaxis Texto el contenido EEEE
ES El texto mmuesira|Presenta links| El trabajo exa| Percibimos 1 ;
H eserite
una  redsccion | apropiades al tema| organizado con| texto coherente y
* 7 | muestra
clara v | adecaadamente diferentes aprepiado al s
pertinente. flustrado. elemenios  de| comenido  que 1a atbpisdad
significacion y| desarrolla T
presenta las| El texto integra atores quensa:
diferentes CONCERTOS Respeta Iss
partes del | wabajades en la 2
normas para citar
cucrpe de un| unidad de biblicuratis
texta. estudio con la
realidad que
analiza.
Ell La redaccion dd | No inwoduce| El wexto dene| El  dmle no Visualizamos
texto tienc | recursas titalo refleja c
quc reconoce
falendas que | hipertextuales  ni| selamente, cotttenido. i da
dificaltan la| imagenes. estan ansentes | Observamos ;
material
lecra del oirns mbtimlos  que bibliogratice
oaEne. clementos  de| erienten la
poio no respeta
significacion. | lectura
b las normas para
Esta Presenta
citar
organizado falencias en la i
segin  partes | cohierencia ente {atibltopmta:
bascas de un| distintas  partes
texto: del texta.
Introduccion,

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 6.

Andlisis particularizado de ensayos: versién final con diferencias
significativas entre versiones

Ortografia v Sintaxis Coherencia en el Apaorics Participacion
contenido
Redaccion es fumda no teme | Tieme falencias en | Aporta al ge | La produccion
errores ortograficos. Fgunas frazes. | discusion con  wn | evidenda  imremtes
El lenguaje e pertinente d tema | Remite 2 algunos | ejemple. Flantea | por motvar dotros a
dedisousion concepios wabgjados. | dismision  pero no | l2 participaeion. El
especifica del area de | alumeno fiens un rol
Iz Informatica. activo.
Tiene coherencia logica ¥ | Muestra coherencia | Imicia conwersacion | La intervencion
I pertinencia. El  lenguge es| entre almumos | con  gemple 0o | reflga interaccion ¥
adecuade v la redaccion ez | parrafes. pettinente al tema. promueve la
fluida Integra Concepos. Aportes poco | participacien.
significatives Participa iniciando v
contimando d
debate.
La redaccion cs adecnada v ol | Presenta coherenciz | Aperta cjemple = No reflega
I, lenguaje es pertinente. entre algunas ideas. informacion interaccon.
Mo integra | pertinente a2 la
COnCEplos. discusion.

Fuente: Elaboracién propia.
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Cuadro 7.
Andlisis particularizado de ensayos: versidn final con escasas
diferencias entre versiones

Drtografia v Sintaxis Coherencia en el Aportes Participacion

contenido

Presentauna redaccion fluida v |La coherenciza se observa |Alude a tema de |El escrite responde a

[ [#nerrores ertograficos solamente = dlgunas (discusién pere las |ofras  mtervenciones.
expresiones. expresiones estdn vacias (Se reflfa que o
de contenida. alumnoe tiene un ral

cscasamente active

Laredaccdn v el lenguzje son [Presemcz expresiones a |[Aporta  al  eje de| Interviene o
o apropiades para d desarrollo de (fines al tema pero mo |discusién pero respuesta 2 infdaiva
[z discusion conduye lzidea desorg. 1 de otros

Retmite a Zlgunos

conceptos.
Presenra falencias e la
cohorencis.
La redaccién contiens ideas |Remite a conceptos perono | La produccién escrita | Participa con
Ty [poco claras Tl lenguaje es llosaplica alarealidad presenta apertes  poce [intervencion que
insuficiente parz el toma en (Se leen alpunas fases con [sigmficatives comfimiz 1z discosién
dizcusiém.  Amboz  aspectos |flencias enla coherencia iniciada por otros.

ehstaculizan lalectura

La redaccion es precaria No |Remite aalgunos conceptos | Alude al temz pero ne Lz patidpadon  se

j £ iene errores ortograficos. lpere no los analiza no |apomaideas al gede la limita 2 responder a
El lenguaje no s pertinente al pmestra conexion entre las |discusion oiraintervencion
tema. lidezs que presenta.

La intervencon tiene frases |Refiere a zlgunoz | Mo realiza aportes a la [La paticdpadon es
[poco clarzs e inconexas conceptos pore no los |disosion Expresa [respucsta 2 ofras
Ellenguaje es insuficiente para fintepra a la discusibn del |algumes  idess  pero [ntervendenes.

el analisis del tema tema. wacias de conterdde.

Presenta  ideas  y  frases [El texto no muestrz | Laistervencion zporta | Lz intervemcon  es

descemectadas. Mo usa  im [colierencia entre orzciomes. |2l tema de dscosion respuestz 3 ma

lenzuzje pertinente al tema o intepra conceptos aungue actividad
d esorganizadamente “obligatona™ ne se
visuzliza interaccidn.

Fuente: Elaboracién propia.

A continuacién se representa grficamente las diferentes di-
mensiones que definen la calidad de las producciones escritas: ensa-

yos.
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Grifico 9.
Calidad de las producciones escritas: ensayos versién final segin
dimensiones de andlisis
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Fuente: Elaboracién propia.

indice de la calidad de las producciones escritas: ensayos version
final

Este indice (ver Capitulo 3) ubica los ensayos producidos en la revis-
ta C, en una escala de 0 a 10 segun la Calidad del mismo. Los Facto-
res de ponderacién (F) surgen a partir de la visién de la docente
disefiadora de CTS II que también jugé el rol de tutor.

El indice Calidad de las Producciones Escritas: Ensayos ver-
sién final — se obtuvo a partir de: I, = F.I + F I+ F.I+
F. I+ F.I

5" Vej

Evf_
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Escala de calidad de las producciones escritas: ensayos version
final

Figura 14.
Escala de calidad: ensayos finales
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Fuente: Elaboracién propia.

Tipos de ensayos

A partir del andlisis de las producciones escritas, Ensayos, surgen
tipos que emergen del seguimiento y evaluacién del proceso de ela-
boracién.

Tipo 1: Integrado. Refleja el proceso de construccién de co-

nocimiento previsto en el disefio pedagdgico a partir de la articula-
cién de Teoria/Préctica.
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* Se ajusta a pautas preestablecidas de elaboracién.

* Respeta la propiedad intelectual de la bibliografia.

e Cumple con los requerimientos formales para la presentacién
de la produccién escrita.

Tipo 2: Fragmentado. La desarticulacién entre Teorfa y Préc-
tica refleja que el proceso de construccién de conocimiento no se ha
cristalizado.

* Requiere ajustes y/o modificaciones.

e Las fuentes bibliogrdficas son identificadas con falencias.

* No se ajusta a pautas preestablecidas de elaboracién.

* Contiene ideas ¢ informacién desorganizada y descontextuali-
zada.

Calidad de las producciones escritas: intervenciones en foro de
discusion

Respecto a los foros, la modalidad mds usual es la discusién; se plan-
tea una o mds preguntas para activar el debate y asi los participantes
expresen sus ideas.

Mansur (en Litwin, 2005a) expresa «En las prdcticas comuni-
cacionales mediadas electrénicamente, los foros de discusién consti-
tuyen un espacio de debate temdtico coordinado por un moderador,
en tiempos asincrénicos (o diferido) [...] mostrando los acuerdos y
las controversias que el tema suscita...» (p. 133).

En esta propuesta educativa, en las dos tltimas semanas de
cursado los alumnos realizaron una préctica de aprendizaje disefiada
como Foro de Discusién. La docente responsable planteé un con-
junto de pautas que orientaron la produccién y discusién. Con el
aporte inicial de la tutora los alumnos comenzaron a participar en
relacién a las pautas de trabajo preestablecidas. En el espacio asigna-
do los alumnos efectuaron las intervenciones que analizamos a mds
adelante.

El sentido didédctico de este foro fue, segin la disefiadora,
«posicionar a los alumnos en situaciones conflictivas de su futuro rol
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profesional». Este espacio de debate fue propuesto, en palabras de
Litwin (2005a) para:

[...] la presentacién de casos para el andlisis o la resolucién de
situaciones problemdticas, ya que al no desarrollarse en tiempo
real permite a cada participante adquirir el conocimiento nece-
sario para realizar el andlisis o la resolucién que crea mds conve-
niente, ponerla a discusién, discutir propuestas aportadas por
otros participantes, defender las propias, reformularlas, etcéte-

ra (p. 145).

Advertimos que la concepcidén de la escritura en este Foro
tiene un cardcter dialdgico, flexible y en algunos momentos hasta
coloquiales; todo lo cual la diferencia de otras producciones y le da
un cardcter particular. Fue el dnico foro de discusién planteado en
esta estrategia diddctica, es decir no fue tomado como leitmotiv del
uso de tecnologia (Burbules, en Maggio, 2012).

En el capitulo 3 presentamos una Matriz de valoracién analiti-
ca a partir de la cual realizamos un examen pormenorizado de cada
una de las producciones/intervenciones. Los valores obtenidos por
cada intervencién son el resultado de las valoraciones de las dimen-
siones de la Calidad de esas producciones. Cada dimensién tiene
diferente ponderacién segtin la importancia que la disefiadora tecno-
pedagégica —entrevistada— considerd para esta prdctica de aprendi-
zaje.
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Grifico 10.
Calidad de las producciones escritas: intervenciones en el
foro de discusién

Inter i el Foro de Di;

10

a

# 76

&8 33
¥ 6.4
62 62
w
24

g g 54
g 5 aE
g 44 44
= 4 = 4. S —
2 2 6 &
2 3434 5454 4 :

S 6 & 6

2

£

1

0

12345678 09101112131415151718192021222324 2525627282930
Fuente: Elaboracién propia.

En general, en las intervenciones observamos falencias en la
«sintaxis», presentan ideas inconclusas, desconectadas que a su vez
reflejan la falta de «coherencia en el contenido». La «coherencia»
también se ve afectada por la insuficiente integracién de conceptos o
por el inadecuado andlisis de la realidad. Estas producciones regis-
tran «aportes» poco significativos para el tema en discusién; en cuan-
to a la «participacidn» se limitan a responder otras intervenciones,
no visualizamos un didlogo fluido ni interaccién entre los alumnos.

indice de la calidad de las producciones escritas: intervenciones
en el foro

Este indice (ver Capitulo 3) ubica las intervenciones producidas en
el aula virtual en una escala de 0 a 10 segtin la Calidad de las inter-
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venciones. Los Factores de ponderacién (F) surgen a partir de la
visién de la docente disefiadora de CTS II que también jugé el rol de
tutor.

El indice Calidad de las Producciones Escritas: Intervencio-
nes en el Foro se obtuvo a partir de:

ICI = F1.I1+ F2.12+ F3.13+ F4.14

En la Escala siguiente visualizamos la distribucién de las inter-
venciones del Foro segtin el criterio de Calidad de las Producciones

Escritas.
Figura 15.
Escala de calidad: intervenciones en el foro
|
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9
Muv buena
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e
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Fuente: Elaboracién propia.
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Representacion grdfica de las intervenciones en el foro de discusion
segiin dimensiones

En el Grifico 11 representamos las intervenciones segin los valores
obtenidos en cada dimensién. Recordemos que las dimensiones de
andlisis de la Calidad de las producciones escritas tienen diferentes
ponderaciones de acuerdo a lo manifestado por la disefiadora peda-
gogica.

Observamos intervenciones que, con diferentes valores gene-
rales —ver Gréfico 6.3— muestran puntuaciones coherentes entre las
distintas dimensiones. Tal es el caso de las intervenciones N° 14 y Ne
20 con valores altos —entre 6,8 y 7,6 puntos—, las intervenciones N°
11 y Ne 16 que tiene valores bajos —entre 4 y 4,4 puntos— y las
intervenciones N° 18 y N° 22 con valores muy bajos —2 puntos—.

La intervencién N°© 14 presenta valores altos similares en fun-
cién de la ponderacién otorgada a las dimensiones analizadas mien-
tras la intervencién N° 20 tiene valores altos y semejantes en orto-
grafia/sintaxis, coherencia y participacién; en aportes el valor es re-
lativamente bajo.

En las intervenciones N° 11 y N 16 visualizamos valores ba-
jos e idénticos respecto a ortografia/sintaxis, coherencia en el conte-
nido y aportes; mientras que en la dimensién participacién alcanza
un valor muy bajo.

Las intervenciones N° 18 y N° 22 presentan valores muy ba-
jos pero iguales en relacién a la ponderacién asignada.

A continuacién se representan grificamente las intervencio-
nes seleccionadas en relacién a las diferencias de puntuaciones obte-
nidas en cada dimensién.
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Grifico 11.
Intervenciones del foro segin dimensiones de anilisis
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Fuente: Elaboracién propia.

Consideramos conveniente presentar dos grificos que respec-
tivamente muestren las dimensiones de cada intervencién segin la
ponderacion otorgada. En el Grafico 11 se grafican la coherencia del
contenido y los aportes cuya ponderacién es 3 y en el Grifico 12 se
representan las dimensién ortografia/sintaxis y participaciones, a las
que se les otorgd una ponderacién de 2 puntos.

Los siguientes grdficos nos remiten a la Escala de produccio-
nes escritas explicitada en pdginas anteriores.
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Grifico 12.
Intervenciones segin coherencia y aportes
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Fuente: Elaboracién propia.

En el Grdfico 12 observamos que de las 30 intervenciones
analizadas, 15 presentan «coherencia en el contenido» que las clasifi-
ca como aceptable; casi en igual proporcién 14 de ellas tienen «apor-
tes» que también las caracterizan como aceptables. Si bien se aseme-
jan las cantidades ambas caracteristicas solamente son coincidentes
en 5 intervenciones. Situacién similar visualizamos en las interven-
ciones que se ubican en la categorfa de no aceptables; en la dimen-
sién «coherencia en el contenido» se hallan 7 mientras en «aportes»
encontramos 10 intervenciones, de cuales solo coinciden 3.
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Grifico 13.

Intervenciones seglin ortografia, sintaxis y participaciones

= Ortografia ¥ Sintaxis

® Participaciones

Fuente: Elaboracién propia.

En el Grdfico 13 advertimos que del total de 30 intervencio-
nes, en la dimensién «ortografia/sintaxis» 12 son aceptables y en la
dimensién «participaciones» 10 intervenciones se ubican en la mis-
ma categorfa; de las cuales solo 7 intervenciones son coincidentes en
ambas dimensiones. En la categorfa de no aceptables vemos condi-
ciones semejantes en las intervenciones; en la dimensién «ortogra-
fia/sintaxis» se hallan 8 mientras en «participaciones» encontramos
10 intervenciones, de cuales solo coinciden 6.

Analisis particularizado de intervenciones del foro de discusion
En los siguientes cuadros presentamos una descripcién detallada de

algunas Intervenciones seleccionadas en relacién a las diferentes pun-
tuaciones obtenidas: altas, medias y bajas.
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Cuadro 8.
Andlisis particularizado de intervenciones (I) en el foro de
discusién con valores altos

Ortografia v Sintaxis Coherencia en el Aportes Participacion
contenido
Redaccion es fluida no tiene | Tiene falencias en | Apora a eje | La produccion
144 | errores ortogrificos. adgunas frases. | discusion com mm | evidenaa  intentos

El lenguaje o pertinente al tema | Remite 2 algunos | ejemplo. Planiea | por motivar aotros a

de discusion, conceptos trabajados. | discusion pero no | la panticipacion. El
especifica del dreade | alemno tiene un rol
la Informatica activo
Tiene coherencia logica v | Musstra coherencia | Incia conversadon | La intervencién
Is pertinencia.  El  lenguaje s | entre algunos | con eemple mno | reflga interaccion ¥
adecuado y la redaccén es | parrafos. pertinente-al tema promueve la
fluida Integra conceptos. Aportes poco | participacion
significativos. Participa iniciando ¥
continuando d
debate
La redaccion es adecuada v o | Presenta coherencia | Aporta ejemplo e | No reflega
Ly lenguaje es pertinente. entre algunasideas. | informacén interaccon.
o integra | pertinente  a  la
COMCEptos. discusion.

Fuente: Elaboracién propia.

En las intervenciones N° 14 y N° 20, especificamente en Apor-
tes y Participacion, se reflejan rasgos de interaccién, intentos por
movilizar la discusién y aportes a la conversacién con ejemplos e
informacién.

En palabras de Mansur en Litwin (2005):

Los que participan en esos espacios «se encuentran» a inter-
cambiar opiniones, a «conversar» [...] La emulacién de una
conversacién, de un didlogo, es lo que hace potentes estos
intercambios comunicativos en ese campo.

En términos pedagégicos, el didlogo remite necesariamente a
una de las situaciones mds conocidas y usuales de la vida en las

aulas (p. 134).
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Cuadro 9.
Andlisis particularizado de intervenciones (I) en el foro de discu-
sién con valores medios y bajos

Ortografia ¥ Sintaxis Coherencia en el Aportes Participacion
contenido

Presentauna redaccion fluida v [La coherencia se cbserva |Alude a  tema de [El escrito responde a

[, [|dnerrores entograficos. solamente.  en  dgunas |discution  pere  las |otras imtervenciones.
expresiones. expresiones estan vacias [Se reflga que d
de contenido. alumno tene un rol
escasamente active.
La redacaén v el lenguaje son Frema expresones a |Aporta al  ge  de|Interieme o
T, [wropiados parad desamcllode (fines al tema pero no |discusion pero respuesta 3 iMdativa
la discusion. r:rmduye laidea desorganizadamente_ de otros.

| Remite a Algunos
fconceptos.
Presenta falencias en la

oherencia

La redaccion contiene ideas |Remite a conceptos pero no | La produccion esaita |Parbopa con
1. |poco claras. El lenguaje es flosaplica alaredidad presenia aportes poco [intervencion que
insuficiente para el tema en |Se leen algumas Fases con |significatives: contimia la discusion
discusion. Ambos  aspectos |flencias enla coheremca liniciada por otros.

obstaculizan la lectura.

La redacaon es precaria No |Remite a algunos conceptos | Alude al tema pero no |La partidpacon se

1, [Bene erores orograficos. lpero no los analiza no |aporta ideas al gedela [limita 2 responder 2
El lenguaje no és pertnente al e 100 entre las |discusion otra intervencion.
temna. tideas que presenta

La intervencion tiene frases |Refiere a algunes | No realiza aportes a la ([La pantidpadon es
poco claras e moonexas. conceptos  pere no  los |discusion. Expresa frespuesta a2 otras
El lenguaje ¢s insuficiente para fintegra a la discusion del |algunas  ideas  pero [intervenciones.

el andiss del tema ftemna. vacias de contenido.

Presenta ideas y frases [El texto no muestz | La intervencidn aporta | La intervencom es

iay [descomectadas. No usa un (coherencia entreoradones. (3l tema de discusion frespussta 2 uma

lenguaje pertinente al tema. No integra comceptos aungue actividad
de ) . |ohli 2" no e
[visualiza interaccitn

Fuente: Elaboracién propia.
En las intervenciones que anteceden advertimos que no siem-

pre se generé un didlogo efectivo entre los participantes, prevalecié
en muchas intervenciones una suma de opiniones individuales que
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escasamente contribuyeron a la interaccién. Esto nos remite a expre-
siones de Mariana Maggio (2012) quien expresa: «Usar las posibili-
dades que ofrecen los foros, los blogs, otros sistemas de comunica-
cién en linea para conversaciones simultdneas y servicios de redes
sociales en general, no garantiza, automdticamente, la promocién
del didlogo en la ensefianza» (p. 85).

Retomando algunas ideas de la calidad de las producciones
escritas en la estrategia CTS I

En el capitulo 6 acabamos de concluir con el estudio de la Interacti-
vidad Tecno-pedagégica Real del aula CTS 1I, para ello, analizamos
las producciones escritas de los alumnos en el aula CTS II y de la
revista C,.

En apartados anteriores nos hemos referido a la Calidad de las
Producciones Escritas especificamente a los Ensayos producidos por
los alumnos. La informacién generada contribuyé a la identificacién
de «Tipos de Ensayo», resultantes de la interaccién alumno/docente:
«Integrado» y «Fragmentado».

Del andlisis de las producciones escritas, Ensayos, identifica-
mos producciones con caracteristicas particulares pero a su vez con
rasgos comunes entre si. De los 12 ensayos producidos 4 siguieron
un proceso de retroalimentacién que muestra avances que contribu-
yeron a lograr una produccién escrita: «ensayo Integrado». El resto
de los ensayos —8— si bien siguieron un proceso que mostré mejoras
llegaron en la produccién, son ensayos de tipo «Fragmentado».

La produccién escrita en la wiki —revista C— fue enriquecién-
dose en el transcurso de la construccién de conocimiento mediada
por la interaccién entre alumnos y docentes. El seguimiento y eva-
luacién del proceso realizado por los alumnos en la wiki permitié a
las tutoras retroalimentar e incentivar la produccién de los ensayos,
tal como se evidencia en las expresiones de las docentes que se regis-
tran en las pdginas de la wiki.

En pdrrafos de este capitulo, también presentamos el andlisis
de las intervenciones del Foro de discusién desarrollado en la Estra-

tegia CTS II.
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Rescatamos algunas ideas de Litwin, Maggio y Lispman (2005)
que expresan que: «El foro implica un espacio de debate, reflexién y
recapitulacion [...]» (p. 34). Estas palabras nos recuerdan el objetivo
pedagégico del foro, que buscaba el intercambio de ideas e interro-
gantes y la generacién de diferentes posturas frente a situaciones
conflictivas.

La comunicacién asincrénica permite leer las intervenciones
de los alumnos y a partir de ello realizar intervenciones que compen-
dien lo escrito por otros docentes y alumnos y plantear nuevos pre-
guntas que reinicien el debate.

Mansur (en Litwin, 2005) refiere a la narracién que docentes
y/o alumnos escriben cuando participan en foros, para ello rescata
de Neil Mercer (1997) el concepto de «recapitulacién reconstructi-
var. Expresa «[...] a veces incluimos en esta narracién temas tratados
con anterioridad y otros que se estudiardn a continuacién; esta «re-
capitulacién reconstructiva» pretende tender puentes entre los cono-
cimientos, de modo de favorecer la articulacién entre ellos» (p. 145).

Advertimos que las intervenciones de los alumnos —en varias
oportunidades— mostraban una tendencia a expresar ideas indivi-
duales con escasa consideracién de los aportes de otros compaferos.
No negamos la existencia de intervenciones que si recuperaban las
expresiones de otros. Pudimos leer intervenciones de las tutoras que
realizaban una «recapitulacién» en pos de incentivar el debate y ani-
mar a la discusién con el objeto de evitar aportes individualistas, no
siempre con resultados exitosos en ese sentido.

Del total de 30 intervenciones, 6 se categorizan como «bue-
nas», 7 se ubican en entre las «aceptables» y 17 de ellas son «no
aceptables».

En el capitulo siguiente presentamos las Conclusiones y las
ideas directrices que merecen nuevas investigaciones especificamen-
te de Estrategias Diddcticas con uso de entornos tecnoldgicos.
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Capitulo 7
Conclusiones

Estrategia didactica CTS Il: modos de interactividad tecno-
pedagogica y su relacion con el disefio técnico-pedagogico

Consideramos util retomar el cono de niveles de anclaje —Capitulo
3—. Si imaginamos esta figura (9) en forma tridimensional y con
movimiento dialéctico, esta perspectiva contribuird a comprender la
complejidad y el interjuego entre la interactividad tecno-pedagdgica
potencial y la interactividad tecno-pedagégica real y los componen-
tes del tridngulo diddctico mediado.

La busqueda de estudios afines a nuestra temdtica nos llevé
hasta investigadores como Area Moreira, Cabero, Coll, Salomdn,
Litwin, Lion entre otros. Lion (2006) enumera algunas lineas de in-
vestigacién del campo actual de la tecnologfa educativa, entre ellos
menciona «Estudios sobre los usos de las tecnologias en el aula»; en
esa linea de investigacidn situamos el andlisis y descripcién de la
estrategia diddctica CTS II y de los entornos digitales integrados.

El proceso de investigacién y especificamente la fase de andli-
sis de datos nos permitieron desmenuzar la estrategia diddctica CTS
11, en el plano potencial y real, en la dimensién tecnoldgica y pedagd-
gica. Logramos describir los componentes clave de la misma y a
partir de ello reconstruir el «<modo de intervencién docente y organi-
zacién del trabajo del alumno, posibilitar un tipo particular de inte-
raccién y proponer un determinado uso del espacio y de los recur-
sos» (Cols, 2011: 91)

La estrategia CTS II es una estrategia did4ctica innovadora
con mediacién tecnolégica enriquecida por la implementacién de
una aula virtual y un entorno colaborativo —wiki— disefiado con per-
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fil de revista académica. La mediacidn tecnoldgica planteada confi-
gura modos de interactividad pedagdgica. La estrategia CTS 1II es
una «construccién metodoldgica» (Edelstein, 2011) en la cual se pone
de manifiesto el rol de la disefiadora tecno-pedagdgica que asume «la
tarea de elaborar una propuesta de intervencidn diddctica [...] a los
fines de la ensefianza» (Edelstein, 2002, citada en Cols, 2011: 89).

El disefio tecno-pedagdgico CTS II develd los principios y
concepciones que le dan sustento, como expresamos en capitulos
anteriores, ellos son el «aprender haciendo», la «construccién de co-
nocimientos» ambos con énfasis en los «procesos»; esto conforma el
sello indeleble de la Interactividad tecno-pedagdgica potencial de CTS
II.

La intencionalidad pedagdgica de este disefio se evidencia en
cada uno de los materiales educativos propuestos, en las pricticas de
aprendizaje centradas en el «saber hacer» asi como en el plan tutorial
de interaccién de alumnos y tutores.

Las concepciones que subyacen y le dan sustento al Disefio
tecno-pedagdgico de CTS 1I, junto con la intencionalidad pedagdgi-
ca nos permiten decir que en este Disefio encontramos sefiales de lo
que Kaplin (2005) denomina enfoques critico-dialdgicos, «centra-
dos en los procesos y la construccidn [...] de saberes».

Para estos enfoques [...] el modo en que se aprende serd deci-
sivo para que los participantes desarrollen su propia capacidad
de aprender y su espiritu critico. [...] es clave también el modo
en que hayan tomado contacto con esa informacién y desarro-
llado una habilidad: a partir de una problematizacién y dis-
puestos a problematizarla, nunca como la tnica verdad ni la
tinica manera de hacer las cosas. Construyendo ese saber y ese
«saber hacer» con los otros y reflexionando criticamente sobre
ellos (Kaplin, 2005: 44).

El disefio CTS II nos lleva, nuevamente, a los aportes de Ca-
bero (2007), quien pone énfasis en los procesos, concepcidén que se
cristaliza en la interactividad tecno-pedagdgica real, por ejemplo,
especificamente en el proceso de elaboracién de Ensayos.

En el plano del desarrollo de la interactividad tecno-pedagdgi-
ca, los datos analizados nos permitieron identificar las «pricticas de
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Uso» generadas por los alumnos y en un nivel de andlisis de mayor
profundidad analizamos la Calidad de las Producciones Escritas pro-
ducidas en los entornos tecnoldgicos que contiene la propuesta di-
ddctica CTS II. Este andlisis en distintos niveles facilité el conoci-
miento y comprensién de la Interactividad Tecno-pedagégica Real
del aula vircual CTS II'y de la revista C,.

Observamos que en algunos casos los «usos» de materiales
educativos, instrumentos de autoevaluacién, recursos de gestién y
otros que hacen los alumnos no son los efectivamente esperados o
previstos en el disefio tecno-pedagégico. Ello evidencia que los pro-
cesos y caminos de estudio que recorren los alumnos no se ajustan
estrictamente a la interactividad tecno-pedagdgica potencial. Los alum-
nos generaron sus propias «pricticas de uso», en algunos casos reali-
zaron usos pertinentes y en otros no.

En la estrategia analizada, advertimos una diferencia entre el
«uso» que realizan en el Pp y el Up de cursado. Esta observacién nos
llevé a indagar mds profundamente en torno a ello en la entrevista
aplicada a los alumnos. Ellos manifestaron que no necesitaron acce-
der con mayor frecuencia en el Up, ya que al comienzo del cursado
hicieron Vistas de —por ejemplo— los elementos que componen la
organizacién diddctica, entiéndase programa, cronograma, metodo-
logia, grillas de autoevaluacién y otros.

Esas respuestas pueden desglosarse para el andlisis: ;El uso de
los recursos que hacen de la logistica de la organizacién tiene la
intensidad esperada? ;El uso real de los recursos de gestion del apren-
dizaje deberia ser tan intenso como el previsto?

Sefialaron que una Vista les es suficiente para tener el panora-
ma de los contenidos que estudiard (programa), las fechas de sus
obligaciones (cronograma) y el modo de trabajar (metodologia).

Distinto es el caso de los recursos de gestién como por ejem-
plo la grilla de autoevaluacién prevista para orientar el proceso de
construccién de conocimiento: se espera un uso recurrente de la
misma, durante el proceso de produccidn escrita; el uso real que
hicieron los alumnos es distinto al que consigna la intencionalidad
pedagdgica.

El andlisis de los datos refleja la distancia entre la planifica-
cién de la propuesta educativa y lo que efectivamente sucede en el
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aula virtual, no es una novedad. Afios de prictica docente nos dieron
la posibilidad de generar e implementar disefios con innovaciones
que introdujeron avances en los procesos de ensefianza y de aprendi-
zaje aunque no siempre con los resultados previstos. ;Serd que las
Instituciones Educativas y los docentes dedicamos mds tiempo a tra-
bajar Disefios curriculares y Disefios dulicos, que preocuparnos por
los «procesos» educativos reales? ;No serfa mds enriquecedor poner
énfasis en los «procesos» de aprendizaje? ;Cémo inciden las sugeren-
cias de las tutoras en el proceso de produccién e los alumnos?

Ante la misma consulta, la disenadora tecno-pedagdgica ma-
nifesté la importancia que le asignaba a todos esos recursos para el
desarrollo del proceso de aprendizaje. ;Por qué nuestros alumnos
deberfan hacer los «usos» disenados?

Parecerfa que las preocupaciones de los docentes no coinci-
den totalmente con las necesidades de los alumnos. Ante esta situa-
cién, nos preguntamos: ;Cémo incentivar el «uso» de los recursos
educativos, de gestién y de la organizacién diddctica durante el desa-
rrollo del proceso de aprendizaje? ;Qué decisiones toman los alum-
nos ante la disponibilidad de materiales/recursos que contribuirfan a
autogestionar el aprendizaje? ;Cémo se posicionan los alumnos fren-
te a Estrategias Didd4cticas tecno-pedagdgicas innovadoras? Todo ello
nos conduce a pensar cémo se interpelan la Interactividad tecno-
pedagdgica potencial y la Interactividad tecno-pedagdgica real.

Algunas ideas de Barberd, Mauri y Onrubia (2008) coinciden

con tépicos de estos cuestionamientos:

Las relaciones entre interactividad potencial e interactividad
real son, de nuevo, complejas, y la coherencia entre ambas no
estd en ningdn caso asegurada de antemano. Asi, es posible
que un determinado disefio tecno-pedagdgico promueva cier-
tos usos de las TIC en un entorno particular, pero que los
participantes no utilicen efectivamente las herramientas pro-
puestas, 0 no lo hagan en las formas previstas (p. 55).

Barberd, Mauri y Onrubia (2008) rescata el valor de la dife-
rencia «entre lo que el entorno permite y la manera en que los parti-
cipantes lo utilizan efectivamente», el valor reside en el grado de
efectividad de las estrategias tecno-pedagégicas, no solo desde las
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potencialidades de lo tecnoldgico sino bdsicamente desde el uso efectivo
y real que docentes y alumnos hacen. En la Interactividad tecno-
pedagdgica real lo importante es como se utilizan los entornos tecno-
pedagégicos, para qué y quién los utiliza.

El disefio CTS II ha dado muestras de flexibilidad y apertura,
explicitados en la intencionalidad pedagdgica; lo que significa que se
puede seguir trabajando en pos de propuestas educativas con entor-
nos tecnoldgicos abiertos, que nos permitan integrar alumnos «co-

nectados» (Maggio, 2012).

Interactividad tecno-pedagogica real: tipos de «uso» y tipos de
«producciones escritas »

El Cuadro 8 sintetiza, tedricamente la relacidon entre los tipos de
«uso» del aula virtual CTS II y los tipos de «produccién escrita»
resultante del andlisis presentado en los capitulos 5 y 6 de este infor-
me.

Cuadro 10.
Tipos de usos del aula virtual CTS II y

tipos de produccién escrita

Tipos de Producciones escritas

Revista C3 Aula virtual CTS 1T
Ensayos Intervenciones
Integrado Excelente, Muy Buena, Buena

Tipos de Usos Funecional
Aaula virtual CTS I

Scudo-funcional | Fragmentado | Accptable

Disfimeional Fragmentado | No aceptable

Fuente: Elaboracién propia.
La relacién entre los tipos de uso y los tipos de producciones

escritas definen tipos de alumnos con comportamientos esperados
segtin sea el tipo de uso del aula virtual y la calidad de las produccio-

151



nes. Por ejemplo, el alumno Ax que hace un uso «funcional» y logra
producir ensayos «integrados». Mds adelante explicitaremos dos ti-
pos de alumnos que se distinguen segtin el periodo de cursado.

En los cuadros siguientes puede visualizarse los «usos» del aula
vircual CTS II y los tipos de producciones escritas reales tanto del
aula virtual como de la revista C3, identificadas por alumno.

Cuadro 11.
Tipos de uso del aula virtual y tipos de produccién escrita:
ensayos. Pp
Producciones escritas:
Ensayos
Uso del aula Integrado Fragmentado
CTS I Foncional Al, A4, A5, A6, A7,A11
A8, AD, A10,A12
Sendo- A3 ——————e
funcional
Disfuncional Al A

Fuente: Elaboracién propia.

El cuadro que antecede (Pp) refiere a los Ensayos analizados.
Advertimos que mds de la mitad de los alumnos —8- se caracterizan
por realizar un uso «funcional» y desarrollar producciones escritas
que ubicamos en la categria de «integrados». Solo dos alumnos hacen
uso «funcional» y logran una produccién «fragmentada». El caso de
A2 tiene la particularidad que comenzé tardiamente el cursado, es
decir el uso del aula se cataloga como «disfuncional» lo que no le
impidié elaborar un Ensayo «integrado».

En este perfodo, a partir de los datos, destacamos un tipo de
alumno que «usa funcionalmente» los entornos tecnoldgicos que pro-
pone la Estrategia CTS 1I, logra una produccién «integrada». Asi
emerge una categorfa empirica que denominaremos alumno «com-
prometido» con la propuesta educativa, es un alumno que:
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* navega y conoce el aula virtual,

e usa de manera pertinente los materiales/recursos necesarios
para abordar las problemdtica que se le plantea,

* produce escritos con coherencia lgica y consistencia en sus
argumentos,

* muestra disposicién para interactuar con el tutor y recepciona
sugerencias,

* respeta las pautas para la produccién escrita (autorfa de otros,
requisitos formales de presentacidn, etc.).

Cuadro 12.
Tipos de uso del aula virtual CTS II y tipos de producciones

escritas: intervenciones en el foro

Producclones eseritas: Intervenciones en el
Foro

Uso del aula Excelente. MB, B Aceptable No aceptable

CTSTI Funcional AT A4, A5A6 I A

Sendo-funcional Al, A5, As,

AR O A8, A0 LAdpe s e
Disfuncional Al, A2, A3,
i — e | A4, AS, A6, A7,

AB, A9, A1D

Fuente: Elaboracién propia.

En el dltimo periodo de cursado (Up) se desarrollé la prictica
de aprendizaje con modalidad foro de debate en la que los alumnos
realizaron 30 intervenciones. El caso de A7 retine las caracteristicas
de uso «funcional» y de produccién de intervenciones en el foro cali-
ficadas como «excelente, muy buena o buena»; representa el alumno
ideal segin la intencionalidad pedagdgica, en un plano equivalente al
alumno cuyo perfil se define como «comprometido» en el Pp.

Observamos que en este Up el uso se caracterizé por ser prio-
ritariamente «seudo-funcional» y «disfuncional» mientras que las in-
tervenciones en el foro las catalogamos como «aceptables» y «no acep-
tables».
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Las «prdcticas de uso» de este periodo develan un uso poco
pertinente y adecuado para este periodo, que requerfa una mayor
produccién y frecuencia de participacién, ante el planteo de un foro
de discusién dada su naturaleza y el sentido diddctico otorgado en el
disefio.

Los alumnos participan cumplimentando el requerimiento que
se les pide, no evidencian una actitud pro-activa; su comportamien-
to en los entornos tecnoldgicos es bdsicamente reactivo, responde a
estimulo. A partir de las intervenciones motivadoras de las tutoras,
se advierte gradualmente una mayor predisposicién a participar de
forma mds activa y no solamente para «cumplir» con las pautas de la
prictica de aprendizaje. Aqui se pone en evidencia la Interactividad
real entre alumnos y tutores que retroalimentan el proceso de pro-
duccidn.

En este perfodo —~Up—, destacamos un tipo de alumno que usa
«seudo-funcionalmente» y «disfuncionalmente» el entorno CTS II y
alcanza una produccién «aceptabler/«no aceptable». La categoria que
surge de los datos, en este periodo, la denominaremos alumno «reac-
tivo» ante la propuesta educativa, es un alumno que:

* cjecuta acciones con respuestas minimas, busca «cumplir»,

* espera que otros tomen las decisiones o iniciativas para reali-
zar la accidn, sigue a otros,

* navega aleatoriamente el aula virtual,
 restringe su actividad a «descargar» material educativo e «in-

terviene» sin tener en cuenta la participacién de otros.

Para terminar en este proceso de investigacidén emergieron
categorfas resultantes del andlisis de datos, que nos permitieron re-
ducir la informacién:

* Tipos de Uso del aula virtual: Funcional, Seudo-funcional y
Disfuncional.
* Tipos de Ensayos: Integrado y Fragmentado.

* Tipos de Intervenciones en Foro: Excelente, Muy bueno, Bue-
no; Aceptable y No aceptable.
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A modo de cierre...

Los interrogantes que impulsaron esta investigacién contribuyen a
organizar este momento de cierre.

En relacién al disefio de estrategias diddcticas con innovacio-
nes tecnoldgicas, la estrategia diddctica CTS II presenta principios y
concepciones explicitas como el «aprender haciendo» y «la construc-
cién de conocimientos» que se cristalizan en situaciones de aprendi-
zajes mediadas en determinados contextos sociohistéricos. Propone
una interactividad tecno-pedagégica potencial flexible y con apertura
acompafiada por una clara y manifiesta intencionalidad pedagdgica;
esto se pone en acto en una interactividad tecno-pedagégica real que
muestra sus frutos en los usos particulares que hacen los alumnos y
en sus producciones.

Litwin (2005a) refiere a tres usos distintos de la tecnologfa en
el marco del tridngulo diddctico, como sistema cldsico de informa-
cién, herramientas que proporcionan al alumno contenidos/infor-
macién o como opciones variadas para contribuir al proceso de for-
macién. Desde esta perspectiva, la estrategia diddctica CTS II optd
por el tercer uso, que concibe «a los estudiantes como sujetos de
conocimiento» a los cuales les plantea opciones variadas para favore-
cer la construccién de conocimiento. Al alumno como sujeto activo
se le requiere participacién y colaboracién en los procesos de cons-
truccién de conocimiento, para ello se generan espacios de media-
cién tecnoldgica para que este sujeto participe activamente, esto desde
el disefio tecno-pedagégico.

En cuanto a los modos de apropiacién de estos entornos digi-
tales las «précticas de uso» que realizan los alumnos revelan modos
de apropiacién singulares de los entornos digitales y de la estrategia
general; lo cual no implica ausencia de interactividad sino diferente
a la esperada.

Lo que nos lleva a los usos que realizan los alumnos de los
entornos digitales —aula virtual CTS Il y revista digital C —.

Los alumnos hacen usos particulares segin el perfodo de cur-
sado, las 18gicas de las herramientas y la intencionalidad pedagdgica
en correspondencia con sus avances/retrocesos como sujetos de co-
nocimiento.
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* En el Pp de cursado, la mayoria de ellos (10 alumnos) hacen
uso «funcional» de los materiales educativos, de las prdcticas
de aprendizaje, grilla de autoevaluacién y recursos de gestion.

* En el Up de cursado, la mayoria de ellos (10 alumnos) hacen
uso «disfuncional», 5 alumnos realizan uso «eudo-funcionaly
de los materiales educativos, de las pricticas de aprendizaje,
grilla de autoevaluacién y recursos de gestién.

En relacién a la calidad de las producciones escritas, especifi-
camente Ensayos, las producciones escritas —versién preliminar y
versién final- son resultado de un proceso de interactividad entre los
componentes del tridngulo interactivo mediado tecnolégicamente.

El proceso de produccidn escrita —ensayos, intervenciones en
el foro de discusién— muestra el proceso de construccién de conoci-
mientos enriquecido a partir de la interaccién de alumnos y tutores.
Estos procesos reflejan la intencionalidad pedagdgica de la estrategia
diddctica y dan lugar a la Interactividad Tecno-Pedagdgica Real.

* En el Pp los ensayos resultantes de los procesos de mediacién
entre alumnos y tutores se califican como «integrados».

* En el Up las intervenciones en el foro son catalogadas, en su
mayorfa, como «aceptables» y «no aceptables».

Analizado el foro como un proceso y poniendo énfasis en la
intencionalidad pedagdgica con que fue disefiado, observamos falen-
cias en la apropiacién de la 16gica del mismo. Es aqui donde adquie-
re relevancia el rol mediador de los tutores asi como el acompafa-
miento y sugerencias durante el proceso de produccidn.

La interactividad entre alumnos y tutores mediados por los
artefactos tecnolégicos dieron lugar a una instancia superadora de
intervenciones aisladas, fragmentadas y no colaborativas.

La interaccién de los componentes del tridngulo de la media-
cién ampliada (Engestron, 1987, en Salomon, 1995) se cristaliza en
la Interactividad Tecno-Pedagégica Real. En el proceso de construc-
cién y elaboracién de Ensayos pudimos observar cémo la interac-
cién «sujetor/«objeto» estaba mediada por «artefactos» como el aula
virtual y la wiki. Estas interacciones y mediaciones no se dan en un
vacfo, se forjan en una «comunidad», grupo de alumnos que desarro-
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lla sus actividades reguladas por «reglas» —pautas de trabajo— y con
una explicita «divisién del trabajo» de alumnos y tutores.

El pdrrafo anterior nos permite decir que esta investigacién
revela que la Interactividad estd claramente presente en el disefio y
en el plano del desarrollo de la Estrategia CTS II.

En el disefio advertimos la preocupacién por cémo generar
interactividad y en el plano del desarrollo lo visualizamos en la inte-
raccién entre alumnos-tutores y en los procesos de produccién me-
diados tecno-pedagdgicamente. La interactividad se manifiesta en la
dimensién tecnoldgica y pedagégica. Las herramientas como la wiki
y el aula virtual que se usan para mediar tecnoldgicamente facilitan y
promueven la interactividad pedagégica. Esto lo visualizamos en el
proceso de mediacidn tecno-pedagdgico que llevaron a delante alum-
nos y tutores en los procesos de elaboracién, por ejemplo de Ensa-
yos.

A modo de apertura...
... la provisoriedad del conocimiento...
Algunas recomendaciones

Con este trabajo esperamos aportar algunas ideas que movilicen y
promuevan un uso diddctico de las tecnologfas en propuestas educa-
tivas que apuesten a la dindmica de los procesos de construccién de
conocimiento.

Consideramos que los docentes deberfamos construir disefios
tecno-pedagdgicos que integren a los alumnos como «sujetos cultura-
les que son» (Maggio, 2012: 153); disefios con aulas presenciales/
virtuales mds flexibles, abiertas que nos permitan generar ambientes
que integren saberes disciplinares, tecnolégicos y socioculturales.

Retomamos la propuesta de Maggio (2012), quien expresa «lo
primero que debemos hacer es reconocer lo que los alumnos hacen»
(p- 153), preguntarnos qué son capaces de hacer, cudles son sus pre-
ferencias tecnoldgicas, en qué actividades las usan y cémo usan las
tecnologfas, qué valor les asignan en sus procesos de estudio y pro-
duccién. Esto significa reconocer el valor de los «usos culturales y
formas cognitivas del mismo modo como deberfamos tener en cuen-
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ta los estilos cognitivos propios de los sujetos culturales que son
nuestros alumnos» (p. 153).

Antes de sugerir recomendaciones, emergen algunos interro-
gantes que parten del supuesto que los usos que los alumnos hacen
no estdn definidos solo por los recursos tecnoldgicos sino también
por los contenidos y la metodologia de la estrategia diddctica. Por
ello nos preguntamos: ;Las prdcticas de aprendizaje son pertinentes?
:Es oportuno proponer la elaboracién de un Ensayo que implica pro-
cesos de produccién de cierta complejidad? ;La temdtica sugerida
estimula la participacién? ;La accién tutorial es significativa en el
uso «funcional» de los entornos tecnoldgicos?

Los resultados a los que arribamos a la luz de la propuesta de
Maggio (2012) nos permiten esbozar algunas recomendaciones para
contribuir a que nuestros alumnos realicen usos «funcionales» de los
entornos tecnoldgicos. Consideramos dos aspectos:

Aspectos diddctico-pedagdgicos:
* Revisar los contenidos planteados.

* Poner en cuestién si son apropiadas las pricticas de aprendi-
zaje y sus temdticas, en funcidn de la constitucién de los equi-
pos de docentes-tutores.

e Promover los procesos de interaccién alumno/docente-tutor y
alumnos/alumnos.

e Incentivar el planteo de dudas e ideas con el objetivo de dis-
minuir los miedos a la exposicion.

Aspectos tecnoldgicos:

e DPotenciar el uso de las herramientas.
e Evitar la diversificacién de entornos tecnolégicos.

e Dar tiempo para que aprendan a «operar» con la tecnologfa y
fundamentalmente que logren «apropiarse» de la légica de las
herramientas tecnoldgicas.

Los avances en el proceso de investigacién desarrollado nos
motiva a pensar futuras lineas investigacién que apunten a la per-
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meabilidad de entornos tecno-pedagdgicos con tecnologias como
blogs, wiki, otros servicios de la web 2.0, que favorezcan los proce-
sos de interactividad tecno-pedagégica. El Campus Virtual de la
Universidad Nacional de San Juan ofrece un campo propicio para
futuras investigaciones en el campo de la diddctica y de la tecnologia
educativa.
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Instrumentos de recoleccion de datos

Guidn de entrevista en profundidad. Disefiador pedagégico/tecno-

légico: aula virtual

Objetivo: Conocer los fundamentos del Disefio pedagdgico/tecnold-

gico.

Intencionalidad Pedagdgica global del Disefio tecnoldgico-pedagdgico:

Elementos Tedricos y principios educativos que dan fundamento
el Disefio tecno-pedagégico.

Modelos y experiencias previos utilizados para fundamentar el

DTP.

Modelos y entornos tecnolégicos utilizados para fundamentar el
DTP.

Propuesta pedagdgica Asignatura CTS: Intencionalidad Pedagdgica

en particular.

Objetivos: explicitos en relacién a la propuesta/por Unidad
Curriculares/Contenidos

Estructura/Forma/Estilo de presentacién: Unidad/Temas/semana
Lenguaje utilizado:

Tipos de Contenidos abordados

Pricticas de Aprendizaje (Tareas):

Ubicacién en la propuesta

Estilo/Caracterfsticas de las Prdcticas

Condiciones de Evaluacién: Sistema de Ev./Contenidos/Crite-
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rios
e Materiales Educativos
+ Bibliografia
» Tipo
e Acceso
¢ Interaccién/Comunicacién
e Acceso a la Comunicacién
e Contenido
» Tipos/Caracteristicas de los Espacios

* Tiempo de interaccién

Disefio tecnolégico Asignatura CTS: Intencionalidad Pedagdgica en
particular

e Herramientas de Presentacién/acceso a la informacién
e Herramientas de comunicacidn:

e DPosibilidades: sincronas, asincronas

¢ Limitaciones

* Herramientas trabajo colaborativo

e Herramientas de Gestién Académica
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Guién de entrevista en profundidad. Disehador pedagdgico-tecnols-
gico: revista digital

Objetivo: Conocer los fundamentos del Disefio pedagdgico-tecnolé-
gico.

Descripcion del Disefio tecno-pedagdgico de la revista digital

*  Objetivos

*  Organizacién de componentes: Estructura/Estilo de presentacién
* Lenguaje utilizado:

» Tipos de Contenidos abordados.

o Herramientas: Tipos, Caracteristicas, Uso

Intencionalidad Pedagdgica global del entorno revista digital:
* Elementos Tedricos y principios educativos que dan fundamento
al Disefio pedagdgico.

* Modelos y experiencias previos utilizados para fundamentar el
Dp

* Modelos y entornos tecnoldgicos previos utilizados para funda-
mentar el DP
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Guién de entrevista en profundidad: alumnos

1. Uso del Entorno: Aula Virtual

e Frecuencia de acceso a los entornos
e Acciones. Vistas/Cambios

* Recursos a los que accede.

» Tipo de espacios a los que accede

2. Utilidad del Disefio del Aula Virtual:
* ;Qué utilidad tiene el Disefio del Aula Virtual
* Le sirvié este Disefio de Aula?

* ;Qué cambiarfa de este Disefio?

3. Observaciones:

4. Uso del entorno: revista digital C,
e Frecuencia de acceso
» Tipo de espacios a los que accede
¢ Secciones
» DPdginas

¢ Discusién
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e Historial
* Acciones que realiza:
* ;Realizé Vistas...de sus trabajos...de otros compafieros?
» ;Cambios ;Cudles?
o Participé / realizé sugerencias a otros compafieros en sus
pdginas o en el espacio «Discusion»?
* Recursos a los que accede.
o ;Qué recursos utilizé?

» Us6 la Pdgina principal de cada ndmero de la Revista? ;Qué
utilidad tenfa para usted esta pdgina?

* Respecto a la funcién «<EDITAR» ;utilizé las diferentes herra-
mientas que proporciona? ;Cémo «links», insertar
«imdgenes...otros?

* utilizé el Historial? ;para qué?

o utilizé el foro «Discusién»?;para qué?

* Normas de Publicacidn, ;le sirvieron estas Pautas para citar/
referenciar bibliografia?

5. Utilidad del Disefio de revista digital:

* ;Qué utilidad tiene el Disefio de la Revista C,?

*  Usted escribia sus trabajos en la Revista o los «colgaba»?
o le sirvié este Disefio de Revista?

* ;Qué cambiarfa de este Disefio?

6. Observaciones:
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Guidn de Observacidn: Registros de los Entornos Digitales.

Uso del Entorno

» Cantidad de acceso semanal
e Acciones del alumno

e Vistas

*  Cambios

* Recursos a los que accede.

* Educativos: Clases, Documentos, Bibliografia, Videos, Précticas
de Aprendizaje, etc.

* De Gestién: Programa de Estudio, Objetivos, Metodologfa, Cro-
nograma, Calificaciones, Novedades, etc.

» Tipo de espacios a los que accede de:
* Recursos educativos

¢ Comunicacién

e Pricticas de Aprendizaje

¢ Otros

Comunicacién

»  Contenidos
Académicos
Personales

» Tipo de Espacios
¢ Direccién

+ Tiempo de intercambios
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Educacién y construccién de ciudadania. Estudio de caso en una
escuela de nivel medio de la ciudad de Cérdoba, 2007-2008
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Biocombustibles argentinos: soportunidad o amenaza? La exporta-
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sociales. El caso argentino

Ménica Buraschi

El foro virtual como recurso integrado a estrategias diddcticas para
el aprendizaje significativo
Marfa Teresa Garibay

Género y trabajo: Mujeres en el Poder Judicial
Marifa Eugenia Gastiazoro

Luchas, derechos y justicia en clinicas de salud recuperadas
Lucfa Gavernet

La colectividad coreana y sus modos de incorporacién en el contexto
de la ciudad de Cérdoba. Un estudio de casos realizado en el afo
2005
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Transformaciones sindicales y pedagdgicas en la década del cincuen-

ta. Del ocaso de la AMPC a la emergencia de UEPC
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«Me quiere... mucho, poquito, nada...». Construcciones socioafec-

tivas entre estudiantes de escuela secundaria
Guadalupe Molina

Estrategias discursivas emergentes y organizaciones intersectoriales.
Caso Ningiin Hogar Pobre en Argentina
Mariana Jestis Ortecho

El par conceptual pueblo - multitud en la teorfa politica de Thomas
Hobbes
Marcela Rosales

Vacilaciones del género. Construccién de identidades en revistas fe-
meninas

Maria Magdalena Uzin

Literatura / enfermedad. Escrituras sobre sida en América Latina
Alicia Vaggione

El bloquismo en San Juan: Presencia y participacién en la transicién
democritica (1980-1985)
Maria Ménica Veramendi Pont

«Se vamo’ a la de dios». Migracién y trabajo en la reproduccién
social de familias bolivianas horticolas en el Alto Valle del Rio Negro
Ana Maria Ciarallo

La politica migratoria colombiana en el periodo 2002-2010: el pro-
grama Colombia Nos Une (CNU)
Janneth Karime Clavijo Padilla

Radios, musica de cuarteto y sectores populares. Andlisis de casos.
Cérdoba 2010-2011
Enrique Santiago Martinez Luque

Soberanfa popular y derecho. Ontologias del consenso y del conflicto
en la construccién de la norma

Santiago José Polop
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Cambios en los patrones de segregacién residencial socioeconémica
en la ciudad de Cérdoba. Afios 1991, 2001 y 2008
Florencia Molinatti

Seguridad, violencia y medios. Un estado de la cuestién a partir de la
articulacién entre comunicacién y ciudadania

Susana M. Morales

Reproduccién alimentaria-nutricional de las familias de Villa La Tela,
Cérdoba
Juliana Huergo

Witoldo y sus otros yo. Consideraciones acerca del sujeto textual y
social en la novelistica de Witold Gombrowicz
Cristian Cardozo

Ensefiar Tecnologia con TIC: Saberes y formacién docente
Maria Eugenia Danieli

De vida o muerte. Patriarcado, heteronormatividad y el discurso de
la vida del activismo «Pro-Vida» en la Argentina
José Manuel Mordn Faindes

Légica del riesgo y patrén de desarrollo sustentable en América Lati-
na. Politicas de gestién ambientalmente adecuada de residuos peli-
grosos en la ciudad de Cérdoba (1991-2011)

Jorge Gabriel Foa Torres

El neoliberalismo cordobés. La trayectoria identitaria del peronismo
provincial entre 1987 y 2003

Juan Manuel Reynares

Marxismo y Derechos Humanos: el planteo cldsico y la revisién pos-
marxista de Claude Lefort

Matias Cristobo

El software libre y su difusién en la Argentina. Aproximacién desde
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la sociologfa de los movimientos sociales
Agustin Zanotti

Democracia radical en Habermas y Mouffe: el pensamiento politico
entre consenso y conflicto

Julidn Gonzélez

Las formas de hacer politica en las elecciones municipales 2007 de
Villa del Rosario
Edgardo Julio Rivarola

La integracién de la Regién Norte de San Juan y la IV Regién de
Chile (La Serena y Coquimbo)
Laura Agiiero Balmaceda

El Partido Nuevo de Cérdoba. Origen e institucionalizacién (2003-
2011)
Virginia Tomassini

El turno noche: tensiones y desafios ante la desigualdad en la escuela
secundaria.

Estudio etnogréfico en una escuela de la provincia de Cérdoba
Adriana Bosio

«No era solo una campafia de alfabetizacién». Las huellas de la CREAR
en Cérdoba
Mariana A. Tosolini

Estrategias de organizacién politico-gremial de secundarios/as: prdc-
ticas politicas y ciudadania en la escuela
Gabriela Beatriz Rotondi

sQué es la escuela secundaria para sus jévenes? Un estudio socioher-
menéutico sobre sentidos situados en disimiles condiciones de vida
y escolaridad

Florencia D’Aloisio
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