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Introduccion
La presente investigacion tuvo como objetivo analizar el contenido representacional de un
grupo de formadores de profesores de espafiol como lengua extranjera sobre la préactica docente
en un Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA). En este sentido, se busco analizar cuéles son
sus conocimientos, valoraciones y actitudes ante esta practica, y cOmo su trayectoria,
experiencia y conocimiento del programa los ha ayudado a socializar y configurar dicha
representacion.

La préactica docente es uno de los temas de reflexion que surgen al referirse a las
practicas educativas que se generan en el contexto de la educacion formal, no solo porque en
este contexto el docente es uno de los actores principales de la practica, sino porque es quien
ejerce un papel mediador entre las intenciones curriculares, los contenidos y los estudiantes.
Asi, hemos visto la vasta literatura producida alrededor de la funcion docente y como en la
actualidad, en el contexto de las sociedades del conocimiento?, se ha enfatizado la necesidad
de contar con profesores que sean capaces de responder a los diversos y constantes cambios de
nuestra sociedad que inciden en el contexto de aprendizaje de los estudiantes.

A esta reflexion hay que afiadir el impacto que las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién (TIC) ha causado en el ambito educativo, resaltando la necesidad de analizar
cdémo han sido modificadas las practicas y, dentro de ellas, las légicas de organizacion y de
interaccion, el disefio de las propuestas curriculares, los materiales y, en general, la propuesta
educativa en términos pedagdgicos.

La combinacién TIC-educacion nos obliga a analizar como la configuracion de nuevos
contextos en los que se lleva a cabo la practica resignifican la experiencia, pues, en principio,
no sélo cambian las dimensiones espacio temporales de las interacciones profesor-alumno, si
se considera que se pasa de las aulas tradicionales a una interaccion que es apoyada y mediada
por la tecnologia, sino los recursos de los que disponen, los materiales, el tiempo, la cantidad
de informacion y las formas de comunicacion. Asi,

desde lo presencial a lo virtual, de lo colectivo hacia lo individual, desde el
texto al hipertexto, desde lo escrito a lo multicomunicacional, desde lo
estatico a lo movil, permiten desarrollar nuevas pedagogias que, a su vez, son
parte de un paradigma emergente que promueve la construccion de una
practica digital a traves de la Web y de multiplicidad de aplicaciones y
recursos digitales de aprendizaje con base en modelos semipresenciales o
totalmente virtuales (Rama, 2012, p. 18).

! “Las sociedades del conocimiento tienen que ver con las capacidades par identificar, producir, procesar,
transformar, difundir y utilizar la informacion para el desarrollo humano. Requiere una vision social que abarque
la pluralidad, la inclusion, la solidaridad y participacion” (UNESCO, 2005, p. 27).
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Este contexto emergente en donde aparecen nuevas practicas digitales y pedagogias,
trae consigo modificaciones a la ensefianza, entre ellas, la eliminacion y flexibilizacion de las
barreras de espacio y tiempo, el aprendizaje a lo largo de la vida, la ampliacion de la oferta
educativa, el autoaprendizaje y el aprendizaje cooperativo (Cabero, 2006). Todas estas
modificaciones demandan un nuevo rol docente en donde no sélo es necesario el manejo de las
TIC, sino la transformacidn en la manera de concebir la practica en el aula.

En el contexto de la educacion superior, y en el sistema de posgrado que es el caso que
nos ocupa, la virtualizacion? educativa se ha visto como una opcidn que responde a la
posibilidad de reducir gastos, a la ampliacion de la cobertura, a la atencion a las necesidades
personalizadas del estudiantado y al perfil cada vez mas especifico que los caracteriza, a la
conformacién de un cuerpo académico que trabaje colaborativamente y se encuentre en
constante actualizacion (Rama, 2012); ademas es una respuesta a la demanda en educacion
continua, generada por las dinamicas de las sociedades de la informacion y el conocimiento?®,
en donde la educacion se vislumbra como el vehiculo para posicionarse en el campo laboral.

Las sociedades del conocimiento exigen para los individuos “la adquisicién de nuevas
cualidades para adaptarse a los acelerados cambios del contexto, lo cual implica una formacion
continua o permanente.” (Marquez Jiménez, 2017, p. 5). Desde esta perspectiva y segun el
Instituto Internacional para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC,
2020), la educacion superior es vista como el lugar crucial para alcanzar el éxito en una
economia global, asi como para desarrollar la competitividad y la empleabilidad.

Segun lo anterior, los individuos se enfrentan ante un nuevo panorama, nuevas
exigencias laborales y académicas, en donde la idea de la educacion permanente ha
transformado la concepcion de que el proceso educativo concluye en determinado nivel, por lo
que ahora se ha convertido en un proceso que dura toda la vida. En este sentido la educacion
superior y de posgrado se vislumbra como el espacio para adquirir los conocimientos y

habilidades relevantes que los preparen para el mercado laboral (The World Bank, 2021). Este

2 “La virtualizacion consiste en representar electronicamente y en forma numérica digital, objetos y procesos que
encontramos en el mundo real. En el contexto de la educacidn superior, la virtualizacion puede comprender la
representacion de procesos y objetos asociados a actividades de ensefianza y aprendizaje, de investigacion y
gestion, asi como objetos cuya manipulacion permite al usuario, realizar diversas operaciones a través de
INTERNET” (Silvio, 1998 p. 28).

% Las sociedades de la informacion es una nocion que surge a finales de la década de los 60 e inicios de los 70
junto con la de las sociedades del aprendizaje. Hace referencia a una vision donde la sociedad propicia la
autonomia y en donde el elemento central “es la capacidad para identificar, producir, tratar, transformar, difundir
y utilizar la informacién con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo humano”
(UNESCO, 2005, p. 29). “La sociedad mundial de la informacion es resultado de la revolucion cibernética, es un
instrumento de la sociedad del conocimiento; mientras que la economia del conocimiento considera a los saberes
como la base de los cambios en los procesos sociales, en la produccion de bienes y servicios, lo que provoca
cambios en las estructuras ocupacionales, considera al conocimiento como recurso econémico, lo que conlleva la
necesidad de aprender a lo largo de toda la vida” (ANUIES, 2018, p. 29).
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hecho explica el incremento que en los ultimos veinte afios ha presentado la matricula en los
estudios universitarios y de posgrado en las distintas regiones del mundo (IESALC, 2020).

Por ejemplo, en el 2017 el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion
(IIPE, 2017) reportd que entre 2000 y 2014 los estudiantes inscritos en el nivel superior pasaron
de 100 millones a 207 millones. Por su parte, The World Bank (2021) informé que hasta el
2021 habia 220 millones de estudiantes en este nivel educativo®. En el caso especifico de
México, la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES, 2021) publico que en el afio 2014 habia una matricula de 294, 585 estudiantes en
posgrado, seis afios mas tarde, en el 2021, este numero casi se duplica con 403, 312 alumnos.

En esta l6gica de crecimiento, las instituciones de educacion superior juegan un papel
estratégico y las orilla a plantear alternativas y a realizar reformas estructurales de los modelos
educativos y pedagdgicos, diversificar la oferta curricular, trabajar en el desarrollo de
diferentes habilidades de los profesores y en las experiencias de aprendizaje que ofrecen a los
estudiantes (ANUIES, 2021). Por su parte, las TIC y, particularmente la virtualizacién de los
servicios y programas educativos, se perfilan como una alternativa que, de alguna manera,
ayuda a enfrentar los problemas de la cobertura en este nivel educativo, reduce los costos y, al
mismo tiempo, posibilita la integracion de diversos modelos educativos, como los hibridos y
los totalmente virtuales para atender la demanda (Rama, 2012).

Las caracteristicas que las TIC aportan al proceso de virtualizacion y a la creacién de
nuevos espacios y modelos educativos y pedagodgicos radican principalmente en su posibilidad
de promover modelos abiertos, flexibles, que hacen posible la formacion permanente, la
creacion de comunidades de aprendizaje, el acceso casi instantaneo a la informacion desde
cualquier lugar, permiten la ubicuidad, posibilitan la permanencia del contenido, el trabajo
colaborativo e interdisciplinario, entre otros elementos (Cabero, 2006); (Garcia, 2017).

Dentro de este proceso de virtualizacion los AVA®, como sistemas creados para el

apoyo de los procesos de ensefianza aprendizaje, traen consigo el desarrollo de nuevos roles

4 Cabe destacar que las instituciones mencionadas sefialan que el crecimiento ha sido desigual en las distintas
regiones del mundo, incrementandose mas la demanda de la educacion superior en paises de ingresos medios-
altos y medios bajos, que en los paises de ingresos altos o bajos (IIPE, 2017). Esta tendencia ha sido apoyada por
las politicas que los distintos gobiernos han tomado para diversificar la oferta, generando nuevas modalidades,
flexibilizando los curriculums o financiando la infraestructura educativa. Por otro lado, hay también otro tipo de
disparidades que los gobiernos deben atender a fin de asegurar un acceso equitativo a la educacion superior, entre
ellas se destaca la atencion a grupos marginados o las diferencias existentes entre los géneros y su acceso a la
educacion superior (IESALC, 2020).

5 Becta ICT Research, (2004), define un AVA como una herramienta de software que retine una serie de recursos
que permiten a los alumnos y profesores realizar interacciones en linea. Pueden incluir también entrega de
contenido, herramientas de comunicacion (correo electrénico, foros, diarios), herramientas para crear contenido,
realizar evaluaciones, dar acceso a diferentes recursos del programa o del curriculum o informacién que pertenece
a la institucion.
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docentes, pues los contenidos de clase ya no son proporcionados por el profesor y de esta forma
ya no es la principal fuente de informacion. La interaccion cara a cara deja de ser la Unica o
principal via de encuentro, las formas de interaccion asincronas se potencian y, en muchas
ocasiones, son el Unico o principal medio para el encuentro.

Por otro lado se destaca que en los AVA ya hay una planeacion pre-disefiada, los
contenidos estan seleccionados, las actividades propuestas, los tiempos establecidos y las
herramientas de comunicacion elegidas en el disefio tecnopedagdgico. Asi cabe preguntarse de
que manera los profesores configuran una idea de préctica, cdmo conciben su papel, cuél ha
sido el proceso de apropiacion cognitiva que llevan a cabo para asimilar, interpretar y generar
una idea lo que se propone en el disefio instruccional y como configura una imagen de su
intervencion en los espacios virtuales a partir de dicha propuesta.

En un escenario donde la educacion superior y el posgrado no sélo se perfilan como
niveles educativos estratégicos para el desarrollo de las sociedades, sino que se han
transformado por los procesos de virtualizacion y la introduccion de modelos educativos que
plantean un uso intensivo de las TIC y de ambientes virtuales, se hace necesario realizar
estudios que nos ayuden a comprender y analizar como se configuran las practicas en estos
nuevos modelos, cudles son sus elementos constituidos y si son pertinentes para atender las
necesidades educativas de este nivel y desempefiar los roles que se requieren en las propuestas
educativas introducidas por las TIC y los AVA.

De manera especifica, analizar la practica docente de este nivel, en tanto pieza clave
para su consolidacion y logro de las metas educativas, fue un elemento que detond la necesidad
de plantear un estudio en donde el principal interés se centra en las formas como los profesores
interpretan el contexto de los nuevos modelos y escenarios educativos y las acciones que ponen
en marcha para configurar su practica. Para llevar a cabo este proyecto se planted como objetivo
el analisis de las representaciones que los profesores de la Especializacion en la Ensefianza de
Espafiol como Lengua Extranjera (EEELE), a distancia, perteneciente a la Universidad
Nacional Autdbnoma de México, han configurado de su practica docente en un AVA.

El interés en este programa de posgrado deriva de que cumple, de alguna forma, con
las caracteristicas que se han descrito hasta aqui: es un programa que se cred en un periodo
donde el proceso de virtualizacion en esta universidad era una estrategia central como parte de
la expansion y consolidacion de su ferta educativa en la modalidad a distancia y, en especifico,
en el posgrado (Amador, 2012); por otro lado, ofrece la posibilidad de atender la demanda de
profesores de espafiol como lengua extranjera proporcionando una opcion de formacion

continua y flexible de acuerdo a las necesidades y caracteristicas de la sociedad actual.



Particularmente, el estudio de las representaciones de la paractica docente en el AVA
que aqui se propone, parte de una perspectiva cognitiva, sociocultural y sociolinguistica, en la
que se considera que “los actores sociales comparten con otros miembros de su grupo,
comunidad o cultura, normas, valores, reglas de comunicacion y representaciones sociales tales
como conocimiento y las opiniones” (Van Dijk, 2000, p. 43). Desde un enfoque cognitivo, las
representaciones son construcciones mentales y son también un proceso de construccion de
significados y sentidos, y el lenguaje es el medio por el cual se expresan.

La perspectiva sociocultural (Van Dijk y Kintsch, 1983; Moscovici, 1979; Jodelet,
1985) y sociolinguistica (Van Dijk y Kintsch, 1983) ayudan a comprender las representaciones
como el conjunto de significaciones, conocimientos y valoraciones que se comparten en un
grupo social, que dependen del contexto cultural del grupo, pero también de los objetivos,
intereses, metas, expectativas de cada individuo. En este sentido, si nos enfocamos en los
profesores que dan clases en los ambientes virtuales, nos interesara conocer cuales son las
nociones, conocimientos, significados, valoraciones que han construido sobre su ensefianza,
sobre su experiencia en la interaccion con los estudiantes mediada por las herramientas
tecnoldgicas, el disefio tecnopedagogico que se dispone en el espacio del curso y del aula
virtual. Consideramos asi los pensamientos del docente como configuraciones mentales que se
generan en un espacio de experiencia contextual, que se construyen a partir de la interaccion
con otros sujetos, y son ademéas el resultado del intercambio de significaciones y
subjetivaciones que dan sentido al contexto en el que se lleva a cabo la practica (Campos,
2018).

El enfoque sociolinguistico del analisis de discurso parte de la premisa de que el estudio
del lenguaje no debe estar restringido al analisis gramatical, sino debe considerar también el
lenguaje en uso en los diferentes contextos sociales. Este enfoque hace que el estudio del
discurso sea interdisciplinario e integre analisis desde la etnografia, microsociologia y la
psicologia (Van Dijk y Kintsch, 1983). En el enfoque sociolinguistico se situa al discurso como
una produccion sociohistérica, de ahi que el estudio del lenguaje se haga a partir de establecer
su relacion con los sujetos que lo producen y las situaciones en las que se producen. El discurso
se ve como una configuracion de sentidos e interpretaciones relacionados con un contexto
social e histérico especifico, y el lenguaje es el medio que nos ayuda a comprender cOmo se
estructuran esas significaciones y subjetividades en el pensamiento de los actores sociales.

Segun lo anterior, se parte del supuesto de que la practica docente es una construccion
simbdlica que se lleva a cabo en el espacio especifico del aula, sea esta fisica o virtual, también
se configura a partir de la experiencia resultante de pertenecer a una comunidad, pues se realiza

en un contexto institucionalizado, es decir, en el proceso educativo formal. En las instituciones
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educativas se establecen ciertas formas y préacticas instituidas y reconocidas por el grupo de
profesionales que las comparten. Este proceso tiene implicita la asimilacion o desarrollo de
ciertos comportamientos, actitudes, conocimientos disciplinares, habilidades comunicativas,
conocimientos de las normas y cddigos vigentes del campo disciplinar, asi como del
curriculum, los aspectos pedagdgicos y educativos que juegan un papel en el contexto donde
el docente lleva a cabo su actividad (Stratulat, 2013). Estos elementos forman parte del
conocimiento que el profesor adquiere y de las habilidades que desarrolla para desempefiarse
en los AVA, y que forman parte de su pensamiento y representaciones construidas sobre su
practica.

De esta manera, el estudio de las representaciones desde un enfoque sociocultural nos
permite comprender como la conducta de los individuos no sélo se rige por los procesos
cognitivos, sino por la relacion que se establece con otros sujetos, en un contexto donde se
comparten intereses sobre un objeto, situacion, practica, institucion, tema, problema, por lo que
surge y se construye en la interaccion con objetos especificos de interés y significado para un
grupo social.

Por lo comentado hasta aqui, llevar a cabo esta investigacion nos da la posibilidad de
tener un primer acercamiento a las representaciones que los docentes de la EEELE tienen sobre
su préctica en los ambientes virtuales y al mismo tiempo ofrece la oportunidad de reconocer
qué es lo que constituye su pensamiento, qué elementos y significaciones se comparten en el
contexto social de su practica y forman parte de la configuracién de su representacion, coémo
guia esta estructura las acciones y decisiones que despliega en el aula virtual e identificar las
significaciones compartidas con el grupo de profesores. El andlisis planteado busca enfocar la
practica docente desde el discurso de los sujetos que participan de la experiencia, para que ellos
nombren y den un significado a lo que es representativo o relevante de su préctica docente en
los AVA.

Los hallazgos de este analisis podrian orientar en la identificacion de elementos que
desde la experiencia de estos profesores son constitutivos de la practica docente en estos
ambientes, al mismo tiempo, podrian orientar para el disefio de rutas de accion en la formacion
de profesores con la finalidad de prepararlos para que puedan abordar los retos que trae consigo
la introduccion de escenarios virtuales en los procesos educativos y, con ello, contribuir al
cambio pedagogico que es necesario incluir en la practica docente que implique medios
digitales.

El pensamiento de los docentes ha sido un tema de investigacidn recurrente en el campo
educativo, y se ha visto influenciado y enriquecido por el desarrollo de las teorias

constructivistas, cognitivas y socioconstructivistas, las cuales abrieron un espacio al uso de
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nuevas teorias y métodos de estudio que dan cuenta de la complejidad del fendmeno que se
vive en las aulas. En la década de los 80, con la aparicion de la tercera edicién del Handbook
of Research on Teaching, producto de la America Educational Research Association, se marca
una pauta para analizar con otras perspectivas tedricas la investigacion sobre la ensefianza y
se dedica por primera vez un capitulo sobre el pensamiento de los docentes, linea de
investigacion que se desarrollaria en las proximas décadas y que representa la entrada de la
psicologia cognitiva en la investigacion sobre la ensefianza (Cassanova y Berliner, 1997). La
premisa de la que partia esta nueva linea de investigacion era que el pensamiento de los
docentes constituia un factor necesario a considerar para entender lo que el profesor ejecutaba
en el aula (Contreras, 1996).

A partir de dicha década, el pensamiento de los docentes como tema de estudio
comenzo a tomar fuerza y se generaron diversos trabajos relacionados con este campo. La
investigacion de Shulman (1986 y 1987) sobre Those who understand: knowledge growth in
teaching y Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform, respectivamente, fueron
un parteaguas para el avance de la investigacion en este tema; Shulman menciona que, hasta
ese momento, la investigacion se habia centrado en como los profesores organizaban el aula,
las actividades, el tiempo, los turnos, como realizaban el plan de clase, la manera en que
formulaban preguntas en distintos niveles y evaluaban la comprensién del estudiante. Sin
embargo, nunca se habia cuestionado cémo el profesor decide lo que ensefia, como se
representa su ensefianza, como trata los problemas cuando sus estudiantes no comprenden el
contenido (Shulman, 1986). Dichos cuestionamientos fueron puestos en la perspectiva de los
estudios sobre la ensefianza de aquella época.

Asi, la investigacion sobre el pensamiento del docente enfocé uno de los elementos en
la relacion ensefianza-aprendizaje que no se habia trabajo en las investigaciones que seguian el
enfoque proceso-producto® donde el interés estaba, principalmente, en la relacion entre el
resultado del aprendizaje del estudiante y los métodos y técnicas aplicados por el profesor.
Desde el paradigma constructivista y cognitivo, la labor del docente no es vista como un
proceso mecanico de aplicacion de técnicas o métodos con el fin de lograr el mejor resultado

en el aprendizaje de los estudiantes, sino que se ve como el resultado de la construccion de un

6 Segun Cassanova y Berliner (1997), en los Estados Unidos, durante los afios previos a la década de los 60 los
estudios se concentraban en el aprendizaje, con una fuerte influencia de la teoria conductista donde se seguia el
modelo proceso-producto. En este modelo, los investigadores suponian que “la causalidad es unidireccional, y
que la conducta de los docentes en el aula afecta la conducta de los alumnos, la que a su vez afecta el rendimiento”
(Clark y Peterson, 1990, p. 448). El foco de la investigacion en este paradigma era el alumno y su aprendizaje
como resultado directo de la actuacion del profesor, por lo que el andlisis se centraba en los efectos observables
en el aprendizaje de los alumnos a partir de los estilos docentes y la aplicacién de métodos y técnicas en el aula
(Pérez Gémez, 2008a).
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conocimiento sobre la practica, como una reflexion, aplicacion de juicios y toma de decisiones
a partir del contexto y de las interpretaciones que hace del mismo.

A partir de este nuevo enfoque, la investigacion sobre las concepciones, teorias
implicitas y creencias del profesorado acerca del aprendizaje, la ensefianza, la evaluacion, el
curriculum y los estudiantes, comenzo a despuntar, pues se consideraban aspectos relevantes
que debian ser estudiados, ya que permiten comprender el desempefio docente y la practica
desarrollada, pues las concepciones y las creencias determinan en gran medida las decisiones
que toman los docentes dentro del aula (Putnam y Borko, 2000); (Chan y Elliot, 2004).

Desde entonces, en esta linea, se han desarrollado diferentes trabajos en donde se
abordan temas como concepciones docentes sobre el estudiante y el aprendizaje (Calderhead,
1983); pensamiento del profesor, teoria didactica y su préctica en el aula (Pérez, 1987);
concepciones Yy teorias sobre planificacion de la ensefianza; concepcion sobre la ensefianza y
el curriculum (Marrero 1986 y 1993); pensamiento docente, planificacion y toma de decisiones
(Clark y Peterson, 1990); conocimiento y concepciones sobre ensefianza y aprendizaje
(Calderhead y Robson, 1991); creencias del profesor sobre pensamiento critico y el aprendizaje
(Torff, 2005); teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza (Pozo, Scheuer, Mateos y
Echeverria, 2006); pensamiento pedagogico del profesor: juicios, decisiones y conducta
(Shalvenson y Stern, 2008), por solo mencionar algunos ejemplos de la vasta literatura
producida al respecto.

En los Gltimos veinte afios, y dada la integracion de las TIC en diversos niveles y
practicas educativas, la investigacion sobre las creencias y concepciones docentes se ha
vinculado con el uso de dichas tecnologias y cémo los profesores creen o conciben la ayuda
que puedan proporcionarles para potenciar las estrategias de ensefianza y aprendizaje, apoyar
los procesos de evaluacion, integrarlas a su actividad profesional, trabajar en ambientes parcial
0 totalmente virtuales, o desarrollar cursos completos para un ambiente virtual, entre otros
temas de la practica docente (Lumpe y Chambers, 2001); (Roberts, 2003); (Ellis, Steed,
Applebee, 2006); (Levin y Wadmany, 2006); (Lameras, Paraskakis y Levy, 2008); (Ellis,
Hughes, Weyers y Riding, 2009); (Boza, Tirado y Guzman-Franco, 2010); (Prestridge, 2012);
(Gonzalez, 2012); (Hismanoglu, 2012); (Lee y Lee, 2014); (Palak y Walls, 2014); (Kan, 2015);
(Koh, Chaia, Hongb y Tsai, 2015); (Heinonen, Jaaskeld y Isomaki, 2017); (Alt, 2018); (Kan 'y
Markauskaite, 2018); (Gamboa, 2019); (Arancibia, Cabero y Marin, 2020).

La lista de temas sobre esta linea de investigacion es amplia y cubre varios aspectos de
la docenciay el uso de TIC. Asimismo, ha sido trabajada por investigadores de diversos paises
usando metodologias cualitativas, cuantitativas o mixtas que permiten analizar desde distintos

angulos las concepciones y las creencias docentes y su impacto en las decisiones tomadas,
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estrategias seguidas, la planificacion y la forma como integran o usan TIC en su préactica. La
produccion desarrollada ha puesto de relieve la influencia que ejercen los pensamientos de los
profesores en su desempefio y en las decisiones que se toman. Da cuenta también de que el
enfoque de investigacion sobre el pensamiento docente sigue vigente y ha mantenido un
desarrollo constante, pues aporta elementos de analisis para comprender desde donde los
docentes toman decisiones y de qué manera sus enfoques pueden favorecer u obstaculizar los
cambios en las practicas pedagdgicas y curriculares que involucren el uso de TIC y de
ambientes virtuales.
Segun lo anterior, en este trabajo se parte del supuesto que la ensefianza es

una construccion subjetiva, idiosincrasica elaborada a lo largo de la historia
personal, en un proceso dialéctico de acomodacion y asimilacion, en los sucesivos
intercambios con el medio. El profesor, cuando se enfrenta a una compleja
situacién en la que debe intervenir crea un modelo mental simplificado y
manejable de tal situacion, y por lo general, se comporta racionalmente respecto
a dicho modelo simplificado. Para comprender, pues, el comportamiento docente
del profesor serd necesario indagar sus procesos mentales, los contenidos,
métodos y procedimientos tanto de su representacion como de su proposicion
mental (Pérez y Gimeno, 1988, p.38).

Asi, al enfocar la ensefianza desde los pensamientos del docente, sus concepciones y
toma de decisiones, consideramos que la docencia es una practica que resulta de la
interpretacion de los elementos que confluyen en el contexto donde se ejerce. El profesor
realiza una mediacion entre las condiciones contextuales y aquellas que caracterizan al espacio
del aula, asi como de la configuracion mental que él tiene del contexto donde actia y de la
socializacion que genera con su grupo de pares. De esta manera, los pensamientos y
concepciones del docente son elementos que juegan como filtros de interpretacién de una
realidad y dan cuenta de las nociones, ideas, conocimientos y valoraciones que el docente pone
en juego para llevar a cabo su labor en el aula.

Dentro de la linea de investigacion, el estudio de las representaciones vino a
consolidarse como una valiosa herramienta de inteleccion para conocer como las personas
construyen su conocimiento a partir de la interpretacion de las condiciones contextuales en las
que estan insertas y cOmo este conocimiento es compartido dentro de los diferentes grupos
sociales. La teoria de la representacion surge en el campo de la psicologia social en la década
de los 60. En ese momento, S. Moscovici retomo el concepto de representacion de Emilio
Durkheim y lo us6 en su obra El psicoanalisis, su imagen y su publico para establecer la
relacién entre la organizacion del pensamiento de los individuos y su vida social.

Después de Moscovici, el estudio de las representaciones ha tenido una importante

presencia en campos de la investigacion donde se requiere indagar en los fenémenos culturales,
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sociales y psicologicos (Jodelet, 1999), dentro del campo de las ciencias sociales y, en los
ualtimos afios, dentro de la investigacion educativa, ya que ha sido una tendencia el centrar la
atencion en los actores (estudiantes, profesores, padres de familia, etc.) y las acciones que
ejecutan en los contextos escolares (Pifia Osorio y Cuevas Cajiga, 2004).

En el campo educativo, es una teoria que busca explicar los procesos educativos no
desde una Optica meramente cognitiva o conductista, teorias que habian predominado en la
investigacion sobre el aprendizaje y la ensefianza (Chaib y Loureiro, 2015), sino que parte del
supuesto de que los contextos sociales y culturales juegan una parte importante en la
configuracion del pensamiento y de las representaciones e influyen en las acciones que llevan
a cabo los sujetos.

En México, en los ultimos treinta afios esta teoria ha sido herramienta util en la
investigacion educativa y se han abordado diversos temas de la docencia, tales como formacion
docente, docencia universitaria, pensamiento didactico del docente, excelencia académica,
procesos identitarios de profesores, excelencia en posgrado, tarea profesional del docente, entre
otros mas, tal y como podemos constatar en los trabajos de Mireles y Cuevas (2003)’, quienes
documentaron la produccién académica de los estudios sobre representaciones en el ambito
educativo durante los afios 1995 y 2002; y Pifia y Cuevas (2004), quienes investigaron la
produccidn de trabajos sobre representaciones entre 1991 y 2001.

Dado los afios en que se realizaron esas investigaciones, se puede ver que aunque hay
temas relacionados a la préctica docente, ninguno de ellos se vincula con los AVA, lo cual
puede explicarse por el nivel de integracion que en ese momento habia de las propuestas
educativas soportadas por las TIC o llevadas a cabo totalmente en ambientes virtuales, pues en

esos afios se encontraban en un estado inicial de desarrollo.®

" El trabajo de estas autoras formé parte de los estados de conocimiento del Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa (COMIE).

8 Es necesario mencionar la complejidad de precisar una fecha de inicio del establecimiento de ofertas de
educacion soportada por TIC o llevadas a cabo en ambientes virtuales, pues su introduccion en cada pais obedece
a las politicas educativas y su vinculacidn con los procesos de globalizacion, asi como a las distintas estrategias
de inversion econdmica, desarrollo de infraestructura, planeacion y puesta en marcha, principalmente si nos
referimos a instituciones de financiamiento publico (Rojas y Navarrete, 2019). Farrell (1999) elaboré un estudio
a finales de los afios 90 que buscaba caracterizar el estado y la practica de la educacion virtual a nivel global. El
estudio integré a diez regiones (Canada, Estados Unidos, El Caribe, Latino América, Europa, Africa, India
subcontinente, Este y Suroeste de Asia, Australia y Nueva Zelanda). Dada la diversidad de modelos con que
fueron integradas las TIC en el &mbito educativo en aquella época, para realizar el estudio primero se acordd
definir lo que se entendia por educacion virtual, llegando al acuerdo de que con este concepto se hacia referencia
a “las interacciones de ensefianza y aprendizaje mediadas por completo a través de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion” (Farrell, 1999, p. 2). Dentro de las observaciones del estudio se destaca que el
desarrollo de las propuestas depende en gran medida del desarrollo y acceso a las TIC. Asimismo, en aquel
momento la diversidad de modelos de integracion de las TIC al campo educativo iba desde su integracion a los
procesos administrativos, desarrollo de materiales, como el desarrollo de herramientas para la interaccion de
profesores y estudiantes, por lo tanto fue complejo definir el estado de avance y la practica en este modelo
educativo. Para el caso de América Latina, Rama (2004) ha documentado el desarrollo de la educacion virtual en

15



Cuevas y Mireles (2016) hicieron un nuevo estudio que abarca el periodo de 1995 a
2015 toda vez que se desconocia lo que se habia producido en los Ultimos afios sobre
representaciones en el ambito educativo. Las autoras reportan que a partir del afio 2002 hay un
periodo emergente de la produccién adscrita a la teoria de las representaciones sociales;
también sefialan que los objetos de representacion mas estudiados son las practicas docentes y
aparece un minimo porcentaje sobre uso de TIC, que junto con inclusidn educativa y género se
consider6 como campo emergente. Por otra parte, se destaca que en este estudio solo el 4% de
la produccion revisada se refiere al posgrado, que es el nivel que nos ocupa.

Con el fin de ampliar la busqueda a la produccion internacional, se indagd en la
produccién documental de bases de datos especializadas como Scopus (Elsevier), Erik, Google
Académico, Scielo, Web of Science, Redalyc, EBSCOhost y Dialnet. El intervalo de tiempo
para la busqueda de informacion fue del afio 2001 al 2021, considerando la época en la que los
estudios sobre representaciones comenzaron a incrementarse y el momento en el que el uso de
los ambientes virtuales de aprendizaje era una herramienta que se habia integrado a las practicas
educativas en la educacion superior y posgrado (Rama, 2012). Cabe destacar que la busqueda
se centrd en estos niveles educativos dado que es el nivel en el que esta contextualizado este
trabajo. También se consultd los estados del conocimiento del Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa (COMIE, 2015) y en el ultimo documento encontrado se describe la
produccion académica entre los afios 2002 al 2011, donde ya se integra como area especifica
de conocimiento los Entornos Virtuales de Aprendizaje.

Las categorias teoricas utilizadas para la busqueda en las bases de datos fueron
representacion social y practica docente en ambientes virtuales de aprendizaje. Para esta
ultima se usaron distintas entradas, por ejemplo: ensefianza (a distancia, en linea, virtual, en

modalidad no presencial, digital, en aulas virtuales), practica docente (virtual, en linea, a

la regién y menciona que el inicio de la virtualidad se puede fijar entre 1998 y 2001. EI mismo autor, en 2012,
reporta que a finales de la década de los 90 las TIC permitieron una reingenieria de la oferta tradicional a distancia
y permitieron el paso a la digitalizacién y la introduccion de nuevas plataformas como Moodle, lo que permiti6 la
posibilidad de crear modalidades como el blended learning en las instituciones universitarias. En ese momento la
UNED (Costa Rica), UNA (Venezuela), SUA (UNAM-México), UBA (Argentina) y el TEC (México) ya
reportaban oferta con modelos semi virtuales o totalmente virtuales (Rama, 2012). En México, Rojas y Navarrete
(2019) mencionan que fue a partir del sexenio 2000-2006 y posteriores que se ubican acciones de la politica
educativa vinculadas con la integracion de las TIC en la educacion superior para el fortalecimiento de las
modalidades no presenciales en relacion al desarrollo curricular y académico en todos los niveles y programas.
Micheli y Armendariz (2005), documentaron que en el afio 2004, en educacidn superior, 21 universidades habian
reportado la tecnologia de la educacidn virtual en su quehacer educativo. Dentro de estas universidades estaban
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), la Universidad de Guadalajara (UdeG), y el Instituto
Tecnologico de Estudios Superiores Monterrey (ITESM), y el Instituto Politécnico Nacional (IPN). Es importante
destacar la importancia y la complejidad del ejercicio de los autores al documentar y caracterizar el desarrollo de
la educacion virtual. La diversidad de politicas, estrategias, modelos educativos, el nivel de desarrollo y acceso
de cada pais a las TIC dificulta la determinacién de una fecha precisa del inicio de la integracion de los modelos
virtuales como apoyo a los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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distancia, en ambientes no presenciales, en aulas virtuales). Se consider6 hacer uso de todas
estas entradas dada la diversidad con la que se le denomina a la ensefianza en los ambientes
virtuales, asi como a la variacion existente para nombrar a los mismos AVA. Cabe destacar
que, dentro de los criterios de busqueda, se integraron publicaciones en inglés, francés,
portugués y también experiencias que estuvieran enfocadas en la educacion superior o
especificamente en posgrado.

Los documentos encontrados relacionados directamente con las categorias que hemos
puesto en el foco del andlisis, es decir, de la practica docente en los ambientes virtuales de
aprendizaje o aulas virtuales y su estudio a partir de la representacion, son los siguientes:

e Images of the Moodle: Social Representations of higher education teachers and
students (Martins, Morais y Moreira, 2019). Es un estudio que se enfoca en las
representaciones sociales de profesores y estudiantes del area de cuidado de la salud
en una institucion de educacion superior en Portugal, en especifico en su
experiencia en el uso de Moodle. El trabajo se desprende de una tesis de maestria
de una de las autoras. Para la recoleccion de datos utilizaron cuestionarios de libre
asociacion para preguntar sobre la ensefianza digital y Moodle, asi como una escala
de actitudes sobre Moodle, un cuestionario de opcion multiple para identificar los
niveles de uso y tipo de acceso a la plataforma. Lo que se destaca del estudio es que
pone en contraste las mismas variables tanto para estudiantes como docentes e
identifica las diferencias entre los anclajes de las representaciones de ambos grupos.
Un contraste importante es que mientras los profesores anclan con el concepto
distancia a la ensefianza digital, los estudiantes lo anclan al concepto tecnologia.

e El estudio de las representaciones sociales de docentes universitarios sobre el uso
de un aula virtual: aplicacion del modelo de Abric (Martiarena, 2019). Este es un
articulo de revista que deriva de una investigacion de tesis de maestria y que bajo
la teoria de las representaciones, especificamente, del modelo del ndcleo central de
Abric, estudia las representaciones sobre el uso pedagdgico del aula virtual y su
influencia en el proceso de ensefianza aprendizaje mediado. El estudio se aplicé a
un grupo de docentes universitarios y se usé una metodologia prototipica y
categorial que permite identificar la organizacién del contenido por su frecuencia y
rango de aparicion, complementando el estudio con un anlisis categorial de
proximidad semantica. Para recabar datos se aplicaron una entrevista
semiestructurada, registro de interacciones en el aula virtual y asociacion libre. Los
resultados apuntan a una representacion consolidada en el colectivo docente sobre
los elementos didacticos mas generales de las aulas virtuales, pero los elementos
relacionados con la mediacidn estan menos interiorizados en los docentes y sélo
aparecen de manera aislada.

e Representaciones sociales sobre el rol docente-tutor en las universidades
fundadoras de ACESAD (Padilla, Buitrago y Rincén, 2021). Esta ponencia presenta
los resultados obtenidos en un estudio sobre representaciones sociales del rol
docente-tutor de las modalidades virtuales y a distancia de las universidades
pertenecientes a la Asociacion Colombiana de Educacion Superior a Distancia
(ACESAD) por lo que integra profesores de licenciatura y posgrado. Es un estudio
que integra a las modalidades b-learning y virtuales. A partir de la teoria de la
representacion y desde la perspectiva estructural de Abric se aboca al estudio de la
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estructura de la representacion para conocer el pensamiento de los profesores sobre

su rol en la educacidn virtual, lo anterior para comprender sus comportamientos y

toma de posicion ante este rol desempefiado. Usa entrevistas, cuestionarios e

instrumentos asociativos. En el documento sefialado no se mencionan los resultados,

sino més bien se profundiza en los planteamientos tedricos que sobre el rol docente
en el nivel superior se ha desarrollado y que conformaron los elementos de analisis
para el estudio de las representaciones sociales.

En el 2021 también se publicaron documentos que estan vinculados con nuestro objeto
de estudio, sin embargo estan matizados contextualmente por el fendmeno de la pandemia
Covid-19°. Estos documentos son los trabajados por Liloff y Ortega, (2021), Representaciones
sociales de la docencia en ambientes virtuales en la pandemia. Un abordaje pluri-
metodoldgico; y Garay (2021), Representaciones sociales de las competencias docentes en
entornos virtuales de aprendizaje en tiempos de pandemia. Los trabajos estudian las
representaciones sociales retomando la teoria de Moscovici y Jodelet y se enfocan al uso de los
ambientes virtuales o tecnologias digitales. En el caso de Garay estudia la representacion desde
un enfoque procesual y lo hace entrevistando a estudiantes de maestria del area de la salud. En
este sentido, la perspectiva de las competencias docentes del uso de los AVA es desde el punto
de vista de los estudiantes. Por su parte, Liloff y Ortega estudian las representaciones de la
ensefianza en ambientes virtuales desde un enfoque estructural, trabajan directamente con
docentes de diez paises de América Latina, pero cubren niveles de ensefianza desde inicial
hasta universitario.

Dado que el contexto de uso de los ambientes virtuales es el de la pandemia, en ambos

trabajos la diversidad de dichos ambientes puede ser amplia, desde plataformas electrénicas,

9 El 11 de marzo de 2020 la Organizacién Mundial de la Salud anuncié que la enfermedad por el coronavirus
2019 (Covid-19) ya se caracterizaba como una pandemia, pues varios paises en el mundo y un gran nimero de
personas estaban siendo afectados por el virus (Organizacion Panamericana de la Salud, 2020). Esta situacion
obligé a los gobiernos a aplicar medidas sanitarias que ayudaran a contener los contagios, entre las que se destacan
el cierre de comercios, iglesias, escuelas, oficinas y la cancelacion de actividades artisticas, deportivas, culturales,
lo anterior con la finalidad de evitar aglomeraciones y prevenir la transmision del virus. Estas decisiones
trastocaron diversos &mbitos de la vida social e individual y, en el caso de las instituciones educativas, las obligé
a plantear estrategias apoyadas en los procesos de educacion a distancia y en linea para dar continuidad a las
actividades académicas ante el inminente cierre de escuelas y suspension de clases que, para ese momento, no
tenia fecha de término. Esta situacion orill6 a los actores educativos a acercarse e integrar las TIC en sus précticas,
en distintos tipos, y aplicando modelos pedagégicos y didacticos, muchas veces improvisados, para dar respuesta
y desempefiar sus roles (como docentes, estudiantes, autoridades, investigadores, etc.), en el contexto de la
emergencia sanitaria. Asi, tanto docentes como estudiantes impartian y recibian clases desde sus hogares y hacian
uso de los diferentes dispositivos electrénicos a su alcance (celulares, smartphones, tabletas, laptops, aparatos
televisivos, computadoras personales, propias o prestadas). Las estrategias aplicadas en los diferentes niveles
educativos por las autoridades escolares, asi como las experiencias vividas por los actores educativos han quedado
ampliamente documentadas y compartidas en distintos espacios, tanto periodisticos, de organismos
internacionales, institucionales, académicos y de investigacion. El lector interesado podra encontrar en la
bibliografia de este trabajo algunas referencias de este tema para su consulta, tales como el informe de la Comision
Economica para América Latina y el Caribe (CEPAL-UNESCO) (2020); Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI) (2020); European Parliament (2021); European
Commision (2021); UNESCO (2022); ANUIES (2021).
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herramientas de videoconferencia, mensajeria de texto o e-mail, etc. Por otro lado, las
representaciones identificadas en ambos puede estar influenciada tanto por el nivel de
conocimiento que los docentes tenian respecto al uso pedagdgico y didactico de los AVA, como
por valoraciones influenciadas por la premura y necesidad de trasladar la docencia presencial
a los ambientes virtuales en un contexto de emergencia. Asimismo, una diferencia con nuestro
trabajo es la que se refiere a la poblacién, ya que en el trabajo de Garay se entrevisto a los
estudiantes para valorar las competencias docentes y en el caso de Liloff y Ortega trabajan con
docentes pero de distintos niveles educativos, no en el posgrado como es nuestro caso.

Otras producciones academicas encontradas en donde se vincula la teoria de las
representaciones sociales, la préactica docente, AVA o uso de las TIC en diferentes tipos en la
educacion superior son los siguientes:

e Representaciones sociales, practica docente y MOOC (Ortega-Sanchez y Gdémez-
Trigueros, 2019); recursos educativos abiertos (Rodés, Gewerc y Llamas, 2019); TIC
en el aula (Soto, 2015; Covarrubias-Papahiu, 2017 y 2020, Araya y Orellana, 2018,
Gomes, 2020); b-learning (Roy, 2011; Rincon, 2015; Padilla y Silva, 2017; Padilla,
Silva y Colorado, 2020).

Los estudios citados arriba nos ofrecen un acercamiento a diversos aspectos de la
practica docente, sus representaciones y uso de las TIC generado por las caracteristicas tecno-
pedagogicas y los modelos implicados al introducir los AVA. Es decir, las caracteristicas de
los AVA o las TIC a los que hacen alusion dichos estudios implican diferentes maneras de
desarrollar la practica docente, tanto por el apoyo que ofrecen a la ensefianza, como por el nivel
de implicacion o conocimiento que los profesores deben tener de su uso, manejo o disefio, el
grado de participacion del docente, las diferentes propuestas didacticas que los caracterizan,
las implicaciones curriculares que se derivan de su nivel de integracion en la practica educativa,
y por el nivel de independencia o rol que se espera gque los estudiantes desempefien en cada una
de las propuestas.

Otro aspecto a destacar sobre la busqueda realizada es que a partir de la pandemia
Covid-19 se ha ampliado la cantidad de recursos virtuales en los que se apoya la ensefianza, y
se han diversificado los modelos de educacion a distancia apoyada por las TIC, introduciendo
por ejemplo el modelo hibrido o blended learning, totalmente en linea a distancia con
comunicacion asincrona, que pueden implicar diferentes tipologias y modelos de comunicacion
y roles desempefiados por los actores educativos. Esta diversidad, que seguramente se
incrementara en los proximos afos, pues el desarrollo de modelos de educacion virtual o en
linea tiene como base el desarrollo tecnoldgico (Rama, 2016), trae consigo la necesidad de

profundizar en las caracteristicas de cada una de las propuestas y la manera en que dichos
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modelos y su contexto de uso reconfiguran las practicas educativas toda vez que cada una
demanda diferente abordaje pedagogico, didactico y con ello diferente tipo de acciones que los
docentes despliegan en dichos espacios.

Ademas de lo anterior, es necesario mencionar que en los estudios encontrados
predomina el uso de la metodologia de andlisis desde la teoria de las representaciones sociales,
y en su mayoria se enfocan en conocer la estructura de la representacion. Como hemos ya
mencionado, en este trabajo se busca analizar la representacion en el discurso desde una
perspectiva sociocultural y sociolinglistica, lo que implica identificar los significados
integrados en la representacion a partir de las estructuras discursivas, aplicando algunas
nociones tedricas sobre las estructuras del discurso, como el andlisis proposicional. Asi, el
objetivo no sélo esté centrado en la identificacion de significados en el discurso, sino qué lugar
ocupan en la estructura discursiva y como esto responde a una organizacion semantica del
discurso.

Para indagar sobre la produccidn de trabajos de las representaciones y practica docente
en ambiente virtual desde el analisis de discurso, se elaboré una segunda busqueda en las
mismas bases de datos en donde se integraron las categorias representaciones, practica docente
y ambiente virtual, sumando la opcién de analisis de discurso. Se aplicaron los mismos
criterios de busqueda que la vez anterior y no se encontré documento que coincidiera con ellos.
La basqueda arrojo el texto Discurso y representaciones de estudiantes de bacteriologia y
trabajo social (Campos, Gaspar, Velasquez, 2015), el cual es representativo ya que su abordaje
tedrico del estudio de la representacidn desde el analisis del discurso, asi como su propuesta
metodoldgica de analisis, coinciden con el de este trabajo, por lo tanto, es un referente que
sirvio de guia para el estudio propuesto.

Cabe destacar que dentro de la revision documental realizada el texto de Campos (2018)
fue un referente importante de esta investigacion, pues el autor no solo explica de manera
detallada su propuesta metodoldgica para el analisis de la representacion desde el andlisis de
discurso, sino que ejemplifica su uso y aplicacion a través de cuatro trabajos donde analiza las
representaciones de estudiantes y profesores sobre formacion profesional, conocimiento y
curriculum, todos en el campo de la matematica educativa.

Segun la busqueda realizada y los resultados encontrados, se puede decir que, si bien el
estudio de las practicas educativas que integran los AVA o recursos tecnologicos a partir de la
teoria de las representaciones es una tendencia que va en aumento y, que como hemos visto, se
ha abordado desde distintos angulos y contextos, es necesario continuar con el desarrollo de
estos estudios para fortalecer no s6lo el campo de la investigacion cualitativa en educacion,

sino el estudio de las representaciones y su analisis a partir de distintas teorias y metodologias,
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pues ya se ha constatado que es una aproximacion que ha ayudado a explicar como los
pensamientos de los actores y su organizacion orientan las précticas, los comportamientos y el
conocimiento que se construye sobre un determinado objeto de representacion.

En el caso especifico del trabajo que aqui se desarrolla, acercarnos a comprender las
representaciones nos ayuda a situar como la practica docente se transforma segun los contextos,
modelos pedagogicos y didacticos, herramientas de trabajo y comunicacién que ofrecen los
ambientes virtuales, pero también aporta a la toma de decisiones respecto a los procesos, la
organizacion y disefio de propuestas que se planeen a partir del uso de los ambientes virtuales.
En este sentido, si se busca fortalecer la oferta educativa de las modalidades en linea o virtuales,
es necesario comprender donde estan posicionados los actores educativos, desde donde ven 'y
configuran sus acciones en las nuevas propuestas que integran TIC, lo que ayudara a proponer
estrategias de accion a favor del perfeccionamiento de la practica, de la configuracion de
estrategias que preparen a los docentes para enfrentar los retos que el trabajo en los AVA trae
consigo.

Es por lo anterior que en este trabajo nos sumamos a las reflexiones de la préctica
docente en los ambientes virtuales de aprendizaje y en el contexto de la educacién superior,
especificamente posgrado, toda vez que este nivel educativo ha sido poco trabajado y enfrenta
el reto de fortalecer y consolidar los modelos existentes apoyados por el uso de las TIC. Segun
Alcéntara (2018), los retos que enfrenta la educacion superior en América Latina no s6lo estan
definidos por el aumento a la demanda de los servicios educativos en estos niveles, sino por la
diversidad de disefios de modelos y materiales educativos, las formas de ensefianza, la
organizacion de las actividades académicas, los equipos disponibles, el desarrollo tecnoldgico,
la formacion docente, entre otros elementos.

En este sentido, consideramos que estudiar las representaciones nos ayuda a acercarnos
a la experiencia de los docentes, para conocer qué piensan, saben, qué sentidos vy
significaciones otorgan a las dinamicas establecidas en los ambientes virtuales, qué opiniones
y conocimiento han acumulado con su experiencia y trabajo en los AVA y como orienta todo

ellos su practica educativa en un contexto que esta en continuo cambio y transformacion.

Planteamiento del problema

Establecida la necesidad de investigar sobre el pensamiento de los docentes de la EEELE vy, en
especifico, de sus representaciones de la practica en el contexto de los AVA, se planteé la
siguiente pregunta: ¢Cual es la representacion de la practica docente de los formadores de
profesores de espafiol como lengua extranjera y como se vincula con las acciones que lleva a

cabo en el AVA?
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En este cuestionamiento estan delimitadas tres categorias que circunscriben vy
configuran los ejes de analisis del objeto de estudio: representacion, practica docente y AVA.
Bajo el lente sociolinguistico y sociocultural, estas categorias permitieron analizar un proceso
donde el docente pone en marcha aquellos pensamientos producto de la interpretacion que hace
del contexto, sus concepciones sobre los alumnos, el programa curricular, la institucion, los
materiales, contenidos, el aprendizaje, la comunicacion, la evaluacion, etc. Estos pensamientos
han sido construidos a partir de la practica que lleva a cabo en el AVA, en la cual hay un
proceso de apropiacion. Asi, se parte del supuesto de que estos elementos forman parte de la
representacion y, segun la forma como estén configurados, asociados y vinculados es lo que
influira en la toma decisiones de mediacion e interaccion que lleva a cabo en el AVA para
apoyar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje.

El objetivo es dar cuenta de cudles son los elementos didacticos (contenidos,
actividades, evaluacion, recursos, materiales) que estan presentes en la representacion de los
profesores sobre su practica docente, como estan asociados y como esta configuracion incide
o determina la toma de decisiones, y en este sentido, cudles significados son considerados por
el docente como determinantes o prioritarios en su practica en el AVA.

Teniendo lo anterior como marco de referencia, el objetivo que se tiene para dirigir la
investigacion es analizar el contenido y la configuracion de la representacion sobre la practica
docente en el AVA de los formadores de profesores de espafiol como lengua extranjera y su
relacion con las acciones llevadas a cabo. Para llegar a este objetivo, se hizo necesario realizar
el analisis en tres fases que responden a los siguientes objetivos particulares:

e Determinar los elementos que integran la representacion de la practica docente en
los AVA atraveés del discurso narrativo.

e Analizar las caracteristicas de la configuracion de la representacion sobre la
practica docente en los AVA.

e Analizar los elementos de la préactica docente en el AVA que como grupo social se
comparten y que definen el trabajo docente en este programa de posgrado.

e Analizar la relacion que existe entre la representacion y las acciones que el docente
lleva a cabo en el AVA.

El documento que aqui se presenta para informar sobre la investigacion consta de cuatro
capitulos que se describen a continuacion.

El capitulo 1, De la practica docente en los ambientes virtuales de aprendizaje (AVA)
busca resaltar como la configuracion de los AVA transforma la practica y los roles que los
actores desempefian en el contexto de estos ambientes virtuales. Esta transformacion no sélo
estd dada por la influencia tecnoldgica y la manera como ha transformado las logicas de

relacion, comunicacion, interaccion y en general diversas practicas sociales, entre ellas la
22



educacion, sino tambien por las transformaciones globales en la sociedad y las logicas de
construccion e intercambio de conocimiento. Esto ha hecho que el discurso educativo, y el que
se refiere a la practica docente en especifico, asocie nuevos roles, nuevas formas de abordar la
ensefianza en estos espacios que son mediados totalmente por lo tecnoldgico.

El capitulo 2, Referente tedrico para el estudio de las representaciones de la practica
docente en el AVA se presenta las bases teoricas del andlisis de discurso como propuesta
analitica para el estudio de las representaciones. Se abordan los tedricos que en este trabajo se
retomaron para explicar esta teoria y, desde sus posicionamiento, se explica qué es una
representacion, como se constituye, cuales son sus elementos, cOmo se organizan y como esta
herramienta conceptual nos permite acercarnos a las configuraciones mentales de los grupos
sociales y comprender las bases bajo las cuales sustentan sus practica, en este caso la practica
docente.

El capitulo 3, Horizonte epistemoldgico y ruta metodolédgica de la investigacion se
presenta la propuesta metodoldgica y los aspectos epistémicos que le dieron marco. En este
sentido, se explica como se disefid la investigacion, cuéles fueron los instrumentos que se
eligieron para la recoleccion de datos asi como la descripcion y contextualizacion del grupo de
estudio, para luego pasar a la descripcion de la metodologia elegida para el anélisis de datos.
Asi, este capitulo trata de enmarcar cada paso que se siguid para la elaboracién del trabajo de
campo.

El capitulo 4, Analisis de la representacion de la practica docente en el AVA, se
presentan los resultados obtenidos en la indagacion de la representacion de la practica docente
en el AVA desde sus dimensiones destacadas a la luz del marco teérico que nos sirvio de

herramienta de inteleccion para su interpretacion.
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Capitulo 1
De la préactica docente en los Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA)

La finalidad de la investigacion pedagdgica es, en realidad, generar
discursos que ayuden a los practicos a acceder a la comprension de
su practica; e intenta [...], al mismo tiempo, ayudarles a percibir qué
esta en juego en lo que hacen, permitirles comprender lo que ocurre
antes sus 0jos y respaldar su inventiva ante las situaciones con que se
encaran (Meirieu, 1998, p.92).
En los dltimos veinte afios la préctica docente ha estado en el foco de discusiones y mesas de
andlisis debido a la transformacion que ha sufrido gracias a la introduccién de las TIC en los
espacios educativos. Los procesos de virtualizacién y el replanteamiento de las précticas
educativas vienen a resignificar aquello que daba sentido al espacio aulico, la ensefianza, el
aprendizaje, los materiales, la comunicacion, y el significado del espacio y tiempo compartido.
Dado que la tendencia de crecimiento de las modalidades a distancia sigue constante y tiende
a incrementarse en los proximos afios, en este trabajo se ha retomado la practica docente en los
ambientes virtuales de aprendizaje como tema de andlisis central, ya que se reconoce su
importancia como elemento clave en la concrecion de los fines pedagdgicos y de los procesos
de calidad de las practicas educativas en la educacion superior.

En este capitulo, se presentan las bases de la transformacion de la practica docente en
los ambientes virtuales de aprendizaje, poniendo de relieve sus principales caracteristicas y los
elementos pedagdgicos y didacticos que se modifican con la integracion de los ambientes
virtuales. El capitulo se ha desarrollado en cuatro apartados: el primero aborda los aspectos
contextuales del proceso de virtualizacion y las politicas establecidas en la educacién superior
respecto a la practica docente y los nuevos contextos de ensefianza, incluidos los ambientes
virtuales. En el segundo apartado se plantean las caracteristicas técnicas, pedagogicas y
didacticas de los ambientes virtuales de aprendizaje, espacio en donde los profesores llevan a
cabo su practica docente. En el tercer apartado se hace un analisis de las dimensiones de la
practica docente en los AVA como categoria conceptual que permite contextualizar una
practica institucionalizada en la que se han establecido una serie de acciones especificas para
apoyar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, independientemente de la modalidad en
la que se ejerza. El cuarto apartado aborda de manera especifica el papel que juegan los AVA
como mediadores de la practica docente a partir de la propuesta de sus herramientas
tecnoldgicas y didacticas, y a la flexibilidad que ofrecen al estudiante para que pueda realizar

un trabajo autdnomo a partir de sus caracteristicas.
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1.1. TIC y la virtualizacion en Posgrado: contexto y transformacion de la practica
docente.

Las transformaciones que las TIC han introducido al campo educativo y, en especifico, en la
educacion terciarial® son una respuesta a las politicas internacionales que se han implementado
a partir del nuevo modelo econémico denominado globalizacion, el cual se caracteriza por
integrar en una economia global a varias economias nacionales, para promover el libre
comercio, la libre movilidad del dinero y facilitar la migracion (Daly, 1999). A pesar de que la
globalizacion es un fendbmeno que se genera en el &mbito econdmico, tiene implicaciones
importantes en el ambito educativo, cultural, cientifico, tecnoldgico e introduce en estos
campos una dindmica de internacionalizacion (ANUIES, 2018), la cual se caracteriza por el
intercambio, la colaboracién y la movilidad en diversas esferas de la vida social entre naciones
(De Witt, 2011).

Estos fendmenos trajeron consigo la transformacion de los escenarios de la vida social
y sus dindmicas y las TIC han jugado un papel importante en estos cambios. Asi, hoy en dia
escuchamos hablar de cultura y/o sociedad digital, sociedad en red, sociedad de la informacion
y el conocimiento, realidad virtual, ciberespacio, virtualizacion, conceptos que hacen alusion
no solo a una nueva forma de vivir la experiencia en lo social, sino que dan cuenta del uso
intensivo de las TIC, de sus herramientas, aplicaciones, recursos, sistemas en red y de la
conformacidn de nuevas realidades y transformacion de préacticas sociales.

La integracién de las TIC en distintos ambitos de la vida social suscita la necesidad de
replantear los conocimientos y saberes de la poblacion en general, pues la dindmica social se
apoya mas en la légica del conocimiento, la informacion, la tecnologia y el intercambio. La
UNESCO (2005) afirma que las TIC hicieron emerger las sociedades del conocimiento, las
cuales “tienen que ver con las capacidades para identificar, producir, procesar, transformar,
difundir y utilizar informacién para construir y aplicar conocimiento para el desarrollo
humano” (p. 27). Como consecuencia se genera la necesidad de la formacion continua de los
individuos para responder a los constantes cambios de las dinamicas sociales v,
particularmente, en las laborales. De esta manera, la universidad juega un papel fundamental,
pues se ve como el medio por el cual la sociedad puede propiciar cambios estructurales y
alcanzar con ello un desarrollo, ademas de ser el lugar donde se produce la investigaciéon y la
innovacion y se genera y desarrolla conocimiento en el &mbito social, cultural y econémico
(UNESCO 2005).

10 segun la Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion (CINE), desarrollado por la UNESCO
(2013), la educacion terciaria es el nivel de maestria, especializacion o equivalente, y nivel de doctorado o
equivalente. Se le conoce también como niveles de educacion académica y se caracterizan por tener un nivel mas
avanzado y complejo que el nivel de educacion post-secundario.
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Ya en la década de los 90, la UNESCO (1998) sefialaba la importancia del papel que
juegan las universidades en la formacion de personas criticas y capacitadas, en donde se les
prepara para un continuo intercambio de conocimientos, uso de diversas tecnologias y para una
participacion activa en la sociedad y en el mundo. Con el advenimiento de las sociedades del
conocimiento, estas expectativas se potencian y las universidades se ven en la necesidad de
realizar cambios estratégicos en la organizacion y modelos educativos, asi como la promocion
de una educacion que abriera la posibilidad de la formacion permanente.

En este contexto, la educacion abierta y la de distanciall, principalmente aquellos
modelos educativos que contaban con el soporte de las TIC, comenzaron a perfilarse como las
opciones ideales en la educacion superior para dar lugar a la formacion permanente y atender
la creciente demanda, ademas se aprovecharia la experiencia acumulada que varias
universidades ya tenian en el manejo de oferta educativa en estas modalidades, como la Open
University en Inglaterra, Athabasca University en Canadd, Universidad Nacional de Educacién
a Distancia (UNED) en Espafia, University of Wisconsin en Estados Unidos, University of
Queensland en Australia, y la propia Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) por
nombrar algunos ejemplos.'? Entre las ventajas que se encontraron en estas modalidades estan
las siguientes(UNESCO, 2002): aumentar las oportunidades de actualizacion profesional y del
acceso en términos geograficos, combinar el estudio con el trabajo, apoyar el desarrollo de
sistemas educativos innovadores, impulsar la calidad y variedad de las opciones educativas

existentes, promover la dimension internacional de la experiencia educativa.

11 Entendemos por Educacién a Distancia (EaD) al proceso en el que “estudiante y profesor, tutor o instructor se
encuentran separados fisicamente en gran parte del proceso o de la accién educativa concreta y que se comunican
a través de una determinada mediacion tecnoldgica [...]. En la EaD la tecnologia no es un complemento, es un
requisito [...]. Ante esta evidente dependencia, a veces se ha denominado la educacion y la ensefianza, en funcion
de la tecnologia prioritariamente empleada, asi educacion por correspondencia, en la que el correo postal era un
soporte imprescindible, y educacién en linea cuando el Internet se convertia en el mediador imprescindible”
(Garcia, 2020, p. 14). Por su parte, la Educacion Abierta se refiere a “una modalidad formativa de caracter
relativamente flexible en lo que concierne al cumplimiento de asistencia en dias y horarios establecidos,
permitiendo a los estudiantes la toma de decisiones acerca del tiempos, espacios y ritmos de aprendizaje. Esta
modalidad incluye como soporte nodal la utilizacién de materiales de estudio, asi como asesorias presenciales,
individuales y/o grupales en ambitos institucionales especificos” (Rojas y Navarrete, 2019, pp. 85-86).

12 En Europa, el desarrollo de la educacion a distancia ha sido diferente segun el pais, aunque es en la década de
los 70 que varias universidades establecen formalmente un sistema propio de esta modalidad. Es importante
destacar que algunas universidades como la Open University es una de las pioneras en ofrecer estudios a distancia
en el mundo. Para el lector interesado en el desarrollo de esta modalidad educativa en el mundo consultese
Qayyum y Zawacki-Richter (2018). En América Latina, es a finales de los afios 70 que la educacion a distancia
comienza a tener presencia en las universidades publicas, predominando los modelos semipresenciales, y paises
como Costa Rica, Venezuela, México y Colombia ofertaron programas universitarios bajo esta modalidad. Para
la década de los 90, y con el arribo de las TIC, esta oferta se transformé y se comenz6 a ofrecer con el soporte de
plataformas y redes digitales (Rama, 2014).
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A través del disefio de politicas publicas®, los organismos internacionales plantearon
recomendaciones y agendas de trabajo para impulsar la introduccion de las TIC en la educacion
y promover el desarrollo de nuevas metodologias de ensefianza y nuevas formas de aprendizaje
que preparara individuos para desenvolverse en la dinamica establecida por la economia global
y el desarrollo tecnoldgico. Asi, la UNESCO (2002) publico el documento Aprendizaje Abierto
y a Distancia. Consideraciones sobre tendencias, politicas y estrategias, en donde examino las
ventajas que ofrecian estas modalidades educativas y los desafios que enfrentan en el contexto
de la sociedad globalizada, asimismo delined y propuso politicas y estrategias a seguir para su
transformacion. De esta manera, en el documento Transforming Education. The power of ICT
policies publicado en el 2011, se sefiala que el éxito de las politicas de introduccion de las TIC
en la educacion dependia de tres pilares basicos: acceso a infraestructuras y equipo para trabajar
con TIC, competencias docentes y monitoreo a través de sistemas de informacion, datos e
indicadores para su evaluacion.

Estas politicas fueron retomadas por los gobiernos e instituciones en distintos paises
para disefiar estrategias y orientar cambios en las estructuras, programas y contenidos de las
instituciones universitarias, buscando la innovacion de sus modelos y préacticas, elevar la
calidad, ampliar la cobertura, trabajar en la actualizacion docente, asi como en el intercambio
académico e introducir las TIC en sus distintos niveles y modalidades.

La Union Europea, en la reunion de Ministros de Educacion en Bolonia en 1999,
reconocia el papel central de las universidades para el desarrollo del continente y las
instituciones de educacion superior, las cuales asumian el reto de configurar acciones para
adaptarse a las demandas de la sociedad y del avance del conocimiento (Comisién Europea,
1999). En este contexto, a través del Consejo Europeo, en el 2002 se establecid un programa
de trabajo con miras a transformar los sistemas de educacion y formacion persiguiendo
principalmente tres objetivos: mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de educacion y
formacion en la Unién Europea; facilitar el acceso de todos los sistemas de educacion y
formacion; abrir los sistemas de educacion y formacion al mundo exterior (Council of the
European Union, 2002). Teniendo estos objetivos como base, se desglosaron algunas acciones
que dejan ver las politicas establecidas para iniciar la transformacion de la estructura y
organizacion universitarias, las cuales se basan, entre otras, en promover el aprendizaje

permanente y a lo largo de la vida, desarrollar las competencias basicas en TIC y la movilidad

13 En este trabajo se entiende por politica piblica a las “interacciones, alianzas y conflictos, en un marco
institucional especifico entre los diferentes actores publicos y privados para resolver un problema colectivo que
requiere de una accion concertada. Puesto que tales problemas se presentan en ambitos especificos, el término
‘politicas’ [...] se utiliza frecuentemente en combinacion con una clasificacion del &mbito o sector en cuestion
(por ejemplo ‘politica energética’, ‘politica agricola’, ‘politica urbana’” (Subirats, 2008, p. 35).
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en la ensefianza superior (Fredriksson, 2003). Dentro de los factores de calidad y eficacia de
los sistemas de educacion, se reconoce el papel docente como actor clave para el desarrollo de
las estrategias propuestas, asi como la necesidad de apoyarlos en su formacion inicial y
continua para que desarrollen competencias, entre ellas el manejo de TIC, las cuales les
permitirian hacer frente a los desafios de su practica en el contexto de la sociedad del
conocimiento (Council of the European Union, 2002).

En el caso de América Latina, la Organizacion de Estados Iberoamericanos para la
Educacién la Ciencia y la Cultura (OEI), a través de las Conferencias de Ministros de
Educacion que realiza desde el afio 1988, ha planteado estrategias de cooperacion para lograr
el desarrollo de los sistemas educativos de los paises integrantes a través de la introduccion de
las TIC para el mejoramiento cualitativo de las précticas, la puesta en marcha de los sistemas
de educacion abierta y a distancia, la ampliacion de la cobertura para la formacién continua y
permanente de los docentes en el uso de las TIC y la necesidad de conformar una comunidad
virtual iberoamericana, entre otros aspectos (Amador, 2018).

En México, cada seis afios el gobierno en turno desarrolla el Plan Nacional de
Desarrollo (PND), documento donde se establecen las politicas publicas de cada periodo
presidencial, entre ellas las educativas, y se marcan los objetivos y las estrategias a seguir para
los cambios que se busca lograr y responder con ello a las necesidades de la sociedad global
del conocimiento. Asi, en el sexenio 2000-2006, ya se reconoce el impacto de la globalizacion
en la educacion y se establece como objetivo “contar con la infraestructura cientifica y
tecnoldgica y con los acervos de informacion digitalizada que permitan a la poblacion estar en
contacto con la informacion y los conocimientos necesarios para su desarrollo” (PND, 2000,
p. 71). Ademas, se sefiala la necesidad de formar a profesionistas, especialistas e investigadores
para generar conocimiento que sea aplicable a lo social.

En el PND del sexenio 2007-2012, el objetivo es elevar la calidad educativa a través
del fortalecimiento de las capacidades docentes en ensefianza, investigacion, difusion del
conocimiento y uso de tecnologias; y en el sexenio 2013-2018, se plantea de manera especifica
que es menester combinar las modalidades de educacion abierta y a distancia con las TIC, asi
como intensificar las politicas de internacionalizacion'* para promover la movilizacion de

estudiantes y académicos.

14 Seguin Teichler (2004), la internacionalizacion es un proceso que, en el dmbito de la educacion superior, se
refiere a la movilidad fisica, la cooperacion académica y la transferencia de conocimientos, asi como a la
educacion que se reconoce como internacional. Este proceso implica realizar cambios en algunas areas de las
universidades, entre ellas: el intercambio del conocimiento y la cooperacion para la realizacién de investigaciones
conjuntas (al interior y al exterior de los paises y entre instituciones), lo cual tiene implicitas formas de movilidad
fisica de estudiantes, profesores e investigadores; reconocimiento y validacion de los estudios a través de la
conformacion de programas con créditos compartidos, asi como la reestructuracion de la organizacion interna
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Por su parte, la Secretaria de Educacion Publica (SEP), instancia que regula el sistema
educativo en México, a través del Plan Sectorial de Educacion, propone lineas de accion para
poner en marcha las politicas educativas plasmadas en el PND. Para la educacidn superior, que
segun dicho documento comprende el nivel de posgrado, en el sexenio de 2000-2006 se
estableci6 como metas a alcanzar para el afio 2025: incremento de la cobertura geografica
promoviendo las modalidades abiertas y a distancia por medio del uso intensivo de las TIC;
fomento a la educacion continua para la actualizacion de profesionales en activo y personas
adultas; promocién de acuerdos institucionales para la movilidad estudiantil a través de un
sistema de reconocimiento de créditos y capacitacion docente para la conformacion de cuerpos
colegiados que coadyuven a elevar la calidad de los programas. Se hace necesaria la creacion
de especializaciones, maestrias y doctorados para formar cuerpos de especialistas e
investigadores que atiendan necesidades especificas y contribuyan al fortalecimiento y
desarrollo econdmico, social y cultural del pais.

En el sexenio 2007-2012, el plan sectorial sefialaba entre los objetivos a alcanzar en
educacion superior: elevar la calidad mediante la capacitacion de los profesores,
especificamente en el uso y manejo de las TIC; favorecer las condiciones de su actualizacion
promoviendo ofertas de formacion a distancia; impulsar el desarrollo y utilizacién de las TIC;
asegurar el acceso a Internet y el uso de recursos digitales para la investigacion y el estudio;
apoyar la creacion de espacios virtuales para el desarrollo de competencias y habilidades en el
uso de las TIC para docentes y estudiantes. Se impulsaria la educacion abierta y a distancia®®
con el uso intensivo de TIC para apoyar la formacion continua; se fomentaria la

internacionalizacion con la creacion de convenios de movilidad para estudiantes y profesores,

universitaria para responder a las logicas de colaboracion e intercambio. Altbach and Teichler (2001) consideran
que el proceso de internacionalizacién de la educacién superior es resultado de un modelo econdémico
(globalizacién) basado en el conocimiento que caracteriza al siglo XXy que empuja a las universidades a realizar
cambios estructurales para impulsar la vinculacion y movilidad universitaria a través de acuerdos regionales e
internacionales. En este contexto, la educacion a distancia viene a favorecer el proceso de internacionalizacién,
pues el Internet y las nuevas tecnologias favorecen la imparticion de educacion a través de las fronteras, el
intercambio de informacion a través de Internet y segin los autores, “esta seria una de las principales
caracteristicas centrales de la internacionalizacién de la educacion superior en las proximas décadas (p. 19). Enel
caso de América Latina y como parte del proceso de internacionalizacion, algunas universidades han establecido
sedes fuera de sus paises para apoyar los procesos de ensefianza y han creado ofertas transfronterizas totalmente
virtuales. Con estas acciones buscan ampliar geograficamente la matricula y competir en la educacion global
(Rama, 2016).

15 En respuesta a estas politicas, en este periodo la SEP impulsa la creacion de la Universidad Abierta y a Distancia
de México (UnADM), con la finalidad de promover la Universidad Virtual. Este modelo de universidad tiene
como objetivo brindar un esquema que combine las ventajas de la educacion a distancia y el uso de tecnologias
de la informacion y la comunicacién bajo un esquema flexible y un enfoque por competencias. En el 2009 lanza
su primera convocatoria alcanzado un total de 34.000 aspirantes y en el 2012 queda formalmente instituida por
decreto presidencial (Universidad Abierta y a Distancia de México [UnADM], 2021).
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y la creacion de programas conjuntos con instituciones nacionales y extranjeras y el
reconocimiento de créditos.

En este contexto, diversas IES han recurrido al proceso de virtualizacion de sus
estructuras toda vez que les permite realizar cambios y responder a las metas planteadas, entre
ellas: innovacidn de la practica educativa, cobertura de la creciente demanda y la equidad de
acceso, elevar la calidad, promover el intercambio y la colaboracion entre los diversos actores,
asi como su movilidad y constante actualizacion. El proceso de virtualizacion en educacion lo
podemos entender como la representacion de

espacios reales por espacios virtuales, que funcionan en un ambiente electronico
reticulado, donde ocurren procesos diversos y en los cuales participan actores que se
valen de objetos y contenidos de informacion y conocimiento para realizar sus
actividades. Es posible entonces construir y operar aulas virtuales (como espacios de
ensefianza y aprendizaje), laboratorios virtuales (como espacios de investigacion), y
bibliotecas virtuales (como el espacio para la conservacion y el intercambio de
informaciones y conocimientos) que sirven de soporte a la ensefianza, el aprendizaje
y la investigacion (Silvio, 1998, p.28).

Para Rojas y Navarrete (2019), la virtualizaciédn tiene implicito complejas estrategias y
procedimientos de incorporacion de las TIC para ampliar la infraestructura de los servicios
educativos en sus distintos niveles teniendo como base el uso intensivo del Internet. También
mencionan que las politicas de virtualizacion en la educacion superior, ademas de contribuir al
desarrollo econémico y social del pais, estarian enfocadas a enriquecer su estructura y a generar
nuevos modelos educativos, de ahi la necesidad de atender la configuracién de nuevos marcos
normativos, académico-institucionales y pedagdgicos. Rama (2012) considera que la
virtualizacion ha dado lugar a un nuevo paradigma en educacién toda vez que diversifican los
materiales y objetos de aprendizaje y se modifica la velocidad de interaccion e intercambio de
informacidn, se configuran nuevas competencias laborales y de aprendizaje, el manejo de las
tecnologias juegan un papel central y las universidades tienden a un proceso de
despresencializacion de la educacion y, con ello, se descentraliza también la idea del aula y se
generan nuevos roles docentes.

La combinacion de las TIC con la educacion abierta y a distancia existente en la
educacion superior, cred las modalidades actualmente denominadas como blended learning®®

(también llamado b-learning o modalidad hibrida), educacion en linea o educacion virtual y se

16 Esta modalidad lleva a cabo el proceso de ensefianza aprendizaje con apoyo de algunas actividades en
plataformas electronicas. Es un modelo caracterizado por “utilizar formatos semipresenciales, llamadas de primera
y segunda generacion por estar apoyados en libros de texto o en la radio o television [...], constituy6o una
transformacion de los modelos semipresenciales a través de la incorporacion de componentes virtuales tales como
plataformas, recursos de aprendizaje digitales y tutores virtuales” (Rama, 2016, p. 28).
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han visto como la via idonea para ampliar la cobertura, equidad de acceso, pertinencia y una
forma proactiva de integrarse a la sociedad del conocimiento (Silvio, 1998). Tal ha sido su
aceptacion que en la primera década del siglo XXI hubo una expansion de las modalidades a
distancia bajo el formato blended learning y le sigui6 otra expansion de ofertas en modalidad
totalmente virtual, que durante la segunda década del siglo ha sido una tendencia permanente
en las universidades de América Latina (Rama, 2016).

De manera especifica, la virtualizacion en el posgrado en México ha contribuido a
atender la cobertura,'’ al mismo tiempo que disminuye las brechas sociales al coadyuvar al
desarrollo humano, social y econdmico, y da lugar a la democratizacién en el acceso al
conocimiento cientifico y especializado (ANUIES, 2018). La virtualizacion en este nivel
también ha jugado un papel estratégico porque permite diversificar las opciones de formacion
combinando todas las modalidades, presenciales, no presenciales y no escolarizadas (mixtas,
abiertas, a distancia y virtuales). De hecho, en los ultimos afios ha habido un incremento de la
matricula, pues se reporta que “mientras que en el ano 2000 existian cerca de 150,000
estudiantes, en el ciclo 2017-2018 se atendieron 696 mil, de los cuales [...] 111 mil son de
posgrado [...] representando el 32% de la matricula”(ANUIES, 2018, p. 61).

Ante este escenario, la ANUIES (2018) ha planteado como politica en el posgrado para
el 2030, ampliar la cobertura apoyandose en estas modalidades, desarrollar una oferta de calidad
que garantice el cierre de brechas entre regiones, que se ayude de modelos educativos flexibles
centrados en el estudiante y basados en el uso de las TIC, que perfeccione su desempefio
profesional y el desarrollo de las competencias digitales de sus egresados. También se buscara
ofrecer experiencias de aprendizaje con realidad virtual y aumentada, generar redes académicas
y de conocimiento a través de las TIC, asi como programas de formacion, actualizacion y
certificacion a profesores para que puedan enfrentar los nuevos contextos de ensefianza.

Es necesario destacar que la virtualizacion y su desarrollo en las universidades ha
evolucionado de distinta manera y en diferentes momentos, generando con ello disparidad en
el nivel de virtualizacion entre las instituciones de un mismo pais, a nivel regional por
continente y, como puede suponerse, segun el nivel de crecimiento y la inversion economica
asignada a esta politica. Asi, los niveles de virtualizacion pueden variar

desde universidades que ofrecen un programa de cursos para formacion continua
hasta la oferta de programas completos de universidades que tienen Maestrias y
Doctorados. En relacion a los niveles de profundidad , las variaciones oscilan entre
universidades que solo utilizan el correo electrénico hasta el uso de todos los

17 LLa ANUIES (2018) report6 que entre 1990 y 2018 la tasa de crecimiento en la matricula de posgrado pas6 de
un 3.6% a un 8.4%. Sin embargo, aunque hay un crecimiento importante, alin es bajo este porcentaje con relacion
a los paises en desarrollo.
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medios de comunicacion a distancia [...] Generalmente las universidades con
mayor nivel de virtualizacién tienden, por su misma condicion, a utilizar los
medios electronicos a su méximo nivel de profundidad, con un alto nivel de
interactividad transaccional y a utilizar todos los medios de comunicacion para
realizar sus actividades de ensefianza y aprendizaje (Silvio, 1998, pp. 38-40).

Las diferencias se identifican tambiéen en la infraestructura y equipamiento de tecnologia
disponible, la oferta académica, los modelos pedagogicos y el disefio curricular, la evaluacion,
la formacidn docente, los procesos administrativos y académicos, toda vez que estos elementos
deben articularse para ofrecer regulaciones de indole académica, institucional y laboral como
parte de los procesos de cambio que traen consigo la virtualizacion de los servicios educativos
(Rojas y Navarrete, 2019). Facundo (2005) considera que el nivel de uso de los recursos
tecnoldgicos en educacidon superior, los cuales van desde su uso sélo en la docencia hasta el uso
de plataformas virtuales con estructuras educativas renovadas y materiales que permiten una
personalizacion de estudio para el estudiante, definen las practicas, las formas y los enfoques
pedagdgicos que posibilitan la interaccion y funcionalidad de los diversos componentes de la
comunidad educativa.

Estas diferencias llevan a establecer estrategias institucionales para favorecer el
crecimiento y conformacién de la modalidad virtual que garantice procesos de formacion de
calidad. Para Fainhloc (2011), la calidad de los sistemas virtuales depende de la coherencia
existente entre los modelos disefiados y las préacticas, entre el como debe hacerse y qué se hace,
entre la interdependencia sistémico operativa de todos los componentes que conforman su
disefio y puesta en marcha. Silvio (1998) menciona que para que la virtualizacién sea un factor
de calidad académica “dependera del enfoque utilizado para implantarla y desarrollarla, de su
relacion con las actividades no-virtuales de las instituciones de educacion superior y, sobre
todo, del papel que jueguen los usuarios de la oferta de actividades de estas instituciones en su
dinamica” (p. 31).

En este escenario, se reconoce el cambio del papel docente asi como su importancia
como parte de los factores que garantizan la calidad de los programas educativos y de los
aprendizajes de los estudiantes. Lo anterior recobra sentido en un contexto donde la
virtualizacion no solo ha generado diferentes modalidades, sino ha creado convergencias entre
ellas en la medida en que las tecnologias estan presentes tanto en la educacion presencial como
a distancia, de ahi que la formacién docente en el uso y manejo de las TIC se convierta en un
elemento estratégico dentro de las politicas de virtualizacion en el nivel superior (UNESCO,
2019; ANUIES, 2018). De manera especifica, la UNESCO (2019) propone un marco de

desarrollo de competencias que las instituciones universitarias pueden retomar con el fin de
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promover un proceso de formacion que vaya desde el manejo basico de tecnologias hasta un
nivel en el que el docente sea capaz de idear recursos y entornos de ensefianza y aprendizaje
basado en las TIC, generar comunidades de aprendizaje y conocimiento para sus alumnos y
colegas, definir trayectorias de aprendizaje implementando estrategias de ensefianza y modelos
pedagdgicos centrados en el estudiante y ser capaz de utilizar las tecnologias como un medio
para lograr los objetivos educativos.

La propuesta de formacidon se basa en el cambio que las TIC y los ambientes virtuales
introducen en el rol docente en la medida en que ya no se considera un profesional transmisor
de conocimientos, sino “un profesional con habilidades para contribuir a que los estudiantes
busquen y obtengan adecuadamente la informacidn, procesen los diversos saberes, seleccionen
los recursos de aprendizaje mas acordes con sus formas de construir conocimientos y construir
competencias” (Rama, 2012, p. 68). En estos nuevos contextos donde la docencia tiene lugar,
la formacion de los profesores debe ir mas alla del uso técnico de las herramientas, e integrar
reflexiones pedagogicas y metodoldgicas que los ayuden a apropiarse de estas nuevas
herramientas y reflexionar como es que transforman tanto el espacio educativo como la manera
de aproximarse al contenido y conocimiento.

La UNAM ha sido una institucion sensible al reto que representa el proceso de
virtualizacion, por lo que ha implementado varias estrategias para atender a las escuelas,
facultades y a los actores educativos para desarrollar e implementar reformas en sus programas
curriculares, asi como trabajar especificamente en la capacitacion y formacion de docentes para
ayudarlos a enfrentar los nuevos contextos educativos. Dichas estrategias han consistido en la
creacion de la Coordinacién de Universidad Abierta Innovacion Educativa y Educacion a
Distancia (CUAIEED)*® instancia que representa un esfuerzo institucional para trabajar en la
propuesta, desarrollo y aplicacion de modelos educativos, curriculares y metodologias
educativas para las modalidades presencial, abierta y a distancia, asi como ofrecer actividades
de educacion continua, formacion y fortalecimiento académico docente sobre métodos de
ensefianza en linea, investigacion y evaluacion educativa (UNAM, 2020). Esta coordinacion
trabaja de manera conjunta con el Sistema de Universidad Abiertal® y a Distancia, sistema

dedicado a extender la educacion media superior y superior a grandes sectores de la poblacion

18 |La CUAIEED, como se conoce actualmente, tuvo su origen con la creacion del Sistema de Universidad Abierta
(SUA) de la UNAM en 1972 y en aquel momento su nombre fue Coordinacion del Sistema Universidad Abierta
(CSUA). En 1997 cambia su nombre a Coordinacion de Universidad Abierta y Educacion a Distancia (CUAED)
y ademas de las funciones que llevaba a cabo con el SUA, se le sumaron actividades con el objetivo de apoyar a
los programas formales (escolarizados y abiertos) y no formales (de educacion continua) que se realizaran a
distancia; y también ofreceria actividades académicas en esta modalidad (CUAIEED, 2021).

19 El Sistema de Universidad Abierta (SUA) de la UNAM se crea como parte de las estrategias econémico
politicas del pais y como una propuesta tendiente a reducir la escolarizacion basandose en la potencialidad de los
estudiantes de estudiar y aprender por cuenta propia (Navarrete y Rojas, 2018).

33



a través de la integracion e impulso de uso de las TIC en los procesos educativos (UNAM,
2009).

Respecto a la formacion docente en el contexto de la virtualizacion, esta universidad ha
emprendido diversas acciones para la capacitacion de docentes con el fin de prepararlos en el
uso de las herramientas tecnologicas, para el disefio de materiales educativos promoviendo una
amplia oferta de cursos, diplomados y especializacion que han estado a cargo de diversas
instancias universitarias dentro y fuera de la UNAM.?° Dichas acciones derivan del
reconocimiento de la docencia como una de las tareas primordiales y razon de ser de la
universidad, ademas de que los docentes son el elemento principal dentro de la institucién para
que los estudiantes logren las metas educativas, por lo que ademas de contar con conocimientos
disciplinares deben estar formados y preparados en aspectos relevantes de la ensefianza
(Sanchez y Martinez, 2019). Sin embargo, también se reconoce que la oferta de formacion
docente carece de una integracion curricular de desarrollo y formacién para la docencia,
guedando en manos de las facultades la organizacion de algunos centros de desarrollo para la
docencia, o bien cursos de 20 6 40 horas impartidos por el Programa de Atencién a la Docencia
en Servicio, y cursos de actualizacion en diversas modalidades para incorporar las tecnologias
del aprendizaje y el conocimiento. En este contexto

existen diferentes modelos de atencion, programas educativos multiples y sin

articulacion evidente en temas, contenidos, objetivos y poblacion que atienden;

con estrategias muy variadas y con resultados que no han sido evaluados ni

estudiados sistematicamente para conocer la calidad para conocer la calidad del

servicio que ofrecen, tampoco se conoce cual es el impacto de estos cursos y

talleres en los aprendizajes de los profesores ni en los resultados de su préactica

docente para mejorar los aprendizajes de los estudiantes (De Aglero, 2019, p.68).

En el 2017, y como una manera de formalizar y dar un lugar especifico y estratégico a
la formacion docente, se cred el Centro de Formacién y Profesionalizacion Docente de la
UNAM proyecto que busca que “los docentes analicen las tendencias y necesidades sobre su
propia formacion y la de sus estudiantes [...] en el cual puedan integrarse programas iniciales,
permanentes, de profundizacion y profesionalizacion de la docencia” (Sanchez y Martinez,
2019, p. 23). La creacion de este centro responde a lo establecido en el Plan de Desarrollo
Institucional (PDI) 2015-2019, documento en el que la UNAM plasma las estrategias y politicas
al interior de la institucion para atender diversas demandas sociales, donde se destaca la

necesidad de asegurar la calidad académica, promover la profesionalizacion docente, su

20 para el lector interesado, un recorrido histdrico sobre la formacion y profesionalizacion docente dentro de la
UNAM se puede encontrar en el documento Centro de formacion y profesionalizacion docente de la UNAM.
Fundamentacion (UNAM, 2018b). La formacién docente descrita en el documento no estd Unicamente
relacionada con el uso de las TIC, sino que integra la vision general de la docencia (filosofica, pedagdgica,
didactica) dentro de la UNAM en la que las tecnologias como parte de su quehacer profesional estan presentes.

34



reconocimiento y actualizacion constante de manera especial mediante la integracion de las
Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), asi como de recursos de innovacion
educativa (UNAM, 2017). Dentro de la linea de accién profesionalizacion y actualizacion del
personal académico descrita en el PDI hay dos proyectos que buscan, por un lado, el
mejoramiento de la docencia sobre nuevas metodologias de ensefianza, uso de las TAC, asi
como creatividad e innovacién en educacion; por otro lado, implementar un programa de
formacion docente, presencial y a distancia que abarque la actualizacion disciplinaria, la
didactica y la capacitacion para ejercer como tutores (UNAM, 2018b).

Es importante destacar que en el documento se hace referencia a las TAC, concepto que
implica una metodologia desde la cual se usan las TIC

como instrumentos facilitadores del aprendizaje y la difusion del conocimiento y, por
tanto, percibirlas mas que como herramientas de comunicacion, como materiales para
la realizacion de actividades para el aprendizaje y el andlisis de la realidad
circundante por el estudiante. Se trata de dirigir su utilizacion hacia usos mas
formativos tanto para el docente como para el discente, con el objetivo de aprender
mas significativamente [...] Al aplicarla como TAC se trataria que el docente los
movilice no para realizar lo mismo que hace sin ellas; es decir reproducir modelos
tradicionales de ensefianza, sino aplicarlas para crear innovaciones educativas y
buscar en su aplicacion nuevos usos educativos para que los alumnos las utilicen
como instrumentos de formacion y conocimiento y no simplemente como
herramientas tecnoldgicas e instrumentales (Cabero, 2017, pp. 54-55).

Pasar del concepto tradicional de las TIC a visualizarlas como TAC implica transformar
la mirada y enfocarse mas en las précticas, las metodologias, y la forma como son usadas tanto
por docentes como estudiantes en beneficio de los procesos de formacion; para ello es necesario
trabajar en la formacion docente con el objetivo de que los profesores puedan aplicar estrategias
didacticas que los lleven a movilizar las TIC a favor del alcance de los objetivos, los contenidos
y de sus estudiantes.

En este contexto, el proyecto formativo de la UNAM reconoce la formacion docente
como un proceso sistematico tendiente a la profesionalizacion, es decir que pasa por varias
etapas en las que se deben considerar los avances pedagdgicos, didacticos y tecnoldgicos, con
miras a ofrecer conocimientos y habilidades que permita a los profesores a tomar decisiones en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Tambien se reconoce la transformacion de la docencia
por la integracién de las TIC en el espacio educativo, de ahi que el programa de formacién
busque desarrollar en los docentes de la modalidad en linea las siguientes competencias:

e Competencia pedagdgica: el docente toma el rol de tutor e incluira
metodologias didacticas acordes con el disefio de materiales y la
planificacion del proceso ensefianza aprendizaje en esta modalidad.
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e Competencia comunicativa: el docente promovera la comunicacion a través
del uso de la tecnologia y la didactica, generando un lenguaje para transmitir
los saberes disciplinares.

e Competencia psicologica: el docente cumplira el rol de tutor y generara
vinculos socioafectivos para acompafiar y guiar a los estudiantes en su
proceso formativo.

e Competencia técnica: el docente maneja herramientas tecnoldgicas y
plataformas y aulas virtuales y desarrollara materiales vinculados a su
disciplina (UNAM, 2018b).

Con la revisién hecha hasta aqui, se busca contextualizar el panorama en el que se
inscribe el trabajo docente con la introduccion de las TIC en el espacio educativo y nos deja ver
gue mas alla de ser un reto impuesto derivado del avance tecnoldgico, es también el resultado
de complejos procesos sociales en los que la tecnologia ha transformado précticas y con ello
resignificado la forma de conducirse en los nuevos espacios sociales, incluidos los educativos.
Las transformaciones pedagdgicas y didacticas que implica el proceso de virtualizacion en el
espacio de la practica docente traen consigo cambios en la practica docente, en los procesos y
acciones que se ejecutan, en el papel que los profesores y estudiantes deben desempefiar vy,
finalmente, en la funcion de los materiales y soportes tecnoldgicos que los acompafian.

Si bien hay varios puntos de reflexion que surgen en el contexto de la virtualizacién y
que afectan directamente la practica docente (infraestructura, modelos pedagdgicos, procesos
académicos administrativos, disefio curricular), el interés de este trabajo es detenernos en los
profesores, adentrarnos en los elementos que juegan como referentes de significacion de su
practica en los ambientes virtuales, ejercicio que se considera necesario ante los retos que
enfrenta la docencia de cara a las transformaciones educativas de los ultimos afios. En el
siguiente apartado, abordamos las caracteristicas tecnoldgicas, pedagégicas y didacticas de los
ambientes virtuales, como espacios de resignificacion de la docencia, para luego centrarnos en

los cambios implicados en esta practica.

1.2 Los AVA: espacio de resignificacion de la practica docente
La forma de pensar lo educativo a partir de la virtualizacidon ha provocado la resignificacién de
los distintos elementos curriculares dado que se ha transformado la forma de nombrarlos, asi
su nueva denominacion guia una forma diferente de entenderlos y de conducirse y actuar en
ellos.

Para comenzar, tenemos los términos asociados a la educacion abierta y a distancia, las
cuales sirvieron de plataforma para realizar las nuevas propuestas educativas con las
tecnologias. Asi, con el objetivo de dar la nocion de que la separacion entre estudiantes y

profesor era subsanada por alguna forma de conexion y como puente de comunicacién y
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encuentro, se le han afiadido términos como en linea, virtual, e (electrénico), y con ello se ha
buscado hacer referencia a las tecnologias que usa para tal propésito (Garcia, 2020). En este
sentido, Campos (2008) identifica algunos términos asociados a las modalidades educativas de
acuerdo con las tecnologias usadas: e-learning, que se apoya principalmente del correo
electronico, online-learning, en donde se usa de forma intensiva de la World Wide Web (Web),
y el m-learning, que usa principalmente la tecnologia mdvil, como computadoras de bolsillo,
teléfonos inteligentes o Personal Digital Assistant (PDA).

Otra definicion del e-learning de Garrison y Anderson, (2005) da cuenta no sélo de la
tecnologia, sino de la intencidn educativa integrada en el modelo; asi, lo definen como un
sistema de aprendizaje en red que se da en un contexto formal y que pone en juego una serie
de tecnologias multimedia. Ko y Rossen (2010) la definen como “una forma de educacion a
distancia o cualquier forma de aprendizaje que no involucra el ambiente tradicional del aula en
el cual los estudiantes y el profesor deben estar en el mismo lugar y tiempo” (p. 3). Garcia
(2011) conceptualiza el e-learning como “una forma evolucionada de ensefianza (aprendizaje)
a distancia que utiliza herramientas técnicas soportadas en la Web” (p. 257). Se destaca que
esta modalidad educativa es considerada como una forma de educacion a distancia basada en
soportes digitales.

Por su parte, el blended learning (b-learning) o aprendizaje mezclado (Cabero; Llorente
y Romaén, 2004) es aquel que combina clases presenciales con actividades a distancia apoyadas
con uso de las TIC. Este modelo rescataria la propuesta curricular de la educacién abierta con
apoyo de las tecnologias. Para Garrison, Vaughan y Cleveland (2013), el blended learning es
“un enfoque que aborda las necesidades educativas de un curso o programa a través de una
fusion reflexiva de las mejores y mas apropiadas actividades presenciales y en linea” (p.8).
Garcia (2014) lo conceptualiza como una forma de aprender que integra la ensefianza
presencial con la tecnologia no presencial.

Es importante destacar que hay un consenso entre diversos autores (Eusse, 2009;
Trindade, Carmo; y Bidarra, 2000; Garcia y Anderson, 2005; Campos, 2008; Bustos y Col;
2010; Chan, 2016; Garcia, 2020; Rama 2016), en llamar educacion virtual a las distintas
modalidades que usan las TIC como apoyo para llevar a cabo el proceso de ensefianza
aprendizaje, integrando asi tanto a las modalidades que son totalmente a distancia, como
aquellas que la combinan con actividades presenciales. Trindade; et al. (2000), apuntan que

los sistemas virtuales hacen un uso intensivo de las TIC (...) para distribuir
materiales seleccionados de aprendizaje, facilitar acceso a recursos
alternativos y datos, hacer posible la interaccion entre estudiantes-profesores,
asi como la de estudiante-estudiante, y permitir la tutoria y evaluacion de
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resultados. Las TIC también se usan para dar lecturas, organizar seminarios
y discutir contenido (p.18).

Coll (2004a) considera que la virtualidad esta en el hecho de que “utilizan las TIC
digitales en una doble vertiente: como instrumento para facilitar el intercambio y la
comunicacion entre sus miembros y como instrumentos para promover el aprendizaje” (p.5).
Por su parte, Chan (2016) considera que “virtualizar supone hoy, la gestion del entramado entre
los entornos de aprendizaje fisicos y digitales, considerando que en unos y otros hay mediacién
de las TIC para la representacion o evocacion de los objetos de conocimiento y el
modelamiento de las interacciones para el aprendizaje” (p.3).

Siguiendo a Campos (2008), en este trabajo, nos adherimos al término educacion virtual
(EV), en tanto que en él se integra tanto la nocion del proceso ensefianza-aprendizaje, como el
proceso institucionalizado que tiene como fin la construccion de conocimiento, el cual
promueven las instituciones educativas. Segun lo anterior, podemos ver como desde el ambito
educativo se han diversificado las nominaciones de los contextos en los que usan las TIC, pues
ya no s6lo hacen referencia a la dicotomia respecto a estar presentes o no fisicamente en un
mismo espacio, sino que en ellas estan implicadas, ademas, propuestas o perspectivas
pedagdgicas y didacticas, intenciones educativas, asi como el uso de diversos soportes
tecnoldgicos y herramientas de comunicacion e interaccion. En este sentido, es comun que en
el &ambito educativo, asi como en diversos espacios de interaccion social, se usen los términos
de campus virtuales, comunidades virtuales de aprendizaje y ambientes virtuales de
aprendizaje (AVA- VLE por sus siglas en inglés).

Un campo virtual hace referencia a saberes y practicas educativas que usan las
tecnologias y se sustentan en mecanismos de interaccion e interconectividad (Eusse, 2009).
Para Dillenbourg, Schneider y Synteta (2002), un campo virtual cubre un conjunto de cursos,
cuyo objetivo es tener un documento de acreditacion al final. Por su parte, una comunidad
virtual de aprendizaje puede entenderse como la unién de un grupo de personas que establecen
una comunidad de apoyo en donde el objetivo es el aprendizaje a partir de la colaboracion y
ayudas que se prestan mutuamente. En estas comunidades, la virtualidad remite al uso de las
TIC para intercambiar informacion y establecer comunicacion (Bustos y Coll; 2010).

Miranda (2004), define la comunidad virtual de aprendizaje como “grupo de personas
gque comparten experiencias e intereses (comunes) y que se comunican entre si para conseguir
esos intereses [...] En estas comunidades, los participantes mas aventajados (expertos)
instruyen a los nuevos integrantes (novatos)” (pp. 7-8). Segun el autor, en estas comunidades,
la figura del docente se convierte en facilitador y ayuda a los miembros a desarrollar las

habilidades y conocimientos que en la comunidad se trabajan ayudandolo a establecer
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estrategias de autocorreccion y monitoreo. Podemos ver que en el campo virtual hay una
estructura que sostiene una intencionalidad educativa, reflejada en la oferta de los diversos
cursos que se pueden ofrecer, que en su conjunto conforman un programa completo de estudios,
mientras que las comunidades virtuales se relacionan con las ayudas especificas que se brindan
entre los miembros para lograr un aprendizaje.

Por su parte, un ambiente virtual de aprendizaje (AVA) puede ser definido como
cualquier tipo de sistema de computo que tiene el objetivo de ofrecer un ambiente que facilite
la experiencia de aprendizaje, la oportunidad para la elaboracién, la reflexion, la
retroalimentacion de los profesores, que ofrece informacion o espacios de discusion y una
variedad de ejercicios y tareas (Martens y Achten, 2015). Dillenbourg, et al. (2002)%,
consideran que los AVA pueden ser identificados si cumplen con las siguientes caracteristicas:

e es un lugar donde ocurren interacciones educativas y se generan espacios para el
aprendizaje. Las interacciones pueden ser sincronas o asincronas;

e son espacios virtuales explicitamente representados: la representacion de esta
informacion en el espacio social puede variar desde texto hasta mundos en 3D;

e |os estudiantes son activos y también actores y colaboran en la construccién del espacio
virtual;

e no estan restringidos para la educacion a distancia, pueden enriquecer las actividades
presenciales usando la comunicacion asincrona;

e integran tecnologias heterogéneas y multiples aproximaciones pedagdgicas;

e integran herramientas de software y también usan herramientas que se pueden encontrar
en un salén de clases como libros, o se pueden hacer interacciones cara a cara entre
estudiantes, etc.

Con lo descrito hasta aqui, podemos decir que los AV A ofrecen un espacio para generar
una experiencia mas acotada de aprendizaje y circunscriben las actividades que se llevan a cabo
en un aula tradicional, con las diferencias marcadas por la mediacion y herramientas
tecnoldgicas y por la flexibilidad en la interaccién que se pueden generar en ella.

En relaciéon con lo tecnoldgico, los AVA varian segun sus componentes técnicos,
funcionalidad, la comunicacion que se puede establecer, lo que se puede hacer con la
informacion (descargarla, compartirla, etc.), o si tiene herramientas propias para las actividades
educativas (Martens y Achten, 2015). Dadas estas cualidades también son conocidos como
Learning Management System (LMS), (Stiles, 2000; Chan, 2004; Bustos y Coll, 2010; Martens
y Achten, 2015) dentro de los cuales se han desarrollado diversas propuestas como Moodle,
Blackboard, Edmodo, Caroline Connect, Google Classroom, Canvas, etc., mismos que varian

en caracteristicas tecnoldgicas, pero todos permiten crear ambientes en donde el objetivo es

21 para el lector interesado, si se desea profundizar en las caracteristicas de los AVA se sugiere consultar
directamente la referencia, pues los autores realizan una explicacion detallada de las caracteristicas que se han
sintetizado en este espacio.
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fortalecer la experiencia de aprendizaje distribuido que, a palabras de Stiles (2000), consiste en
tener la posibilidad de aprender en cualquier momento y en cualquier lugar.

Los LMS han ido evolucionando, pasando de su primera etapa en donde solo era posible
presentar informacidn en su forma bésica, a otra etapa en donde proveen diversos servicios
para administrar contenidos. Esta nueva generacion de LMS permite configuraciones de
sistema mas flexibles y una forma mas personalizada de los procesos formativos (Cakiroglu,
et al; 2019).

Con lo descrito hasta aqui, podemos decir que los AVA si bien son sistemas
tecnoldgicos que ofrecen herramientas especificas para la distribucion de la informacion y la
comunicacion, son una herramienta que da lugar a un espacio especialmente disefiado para
favorecer la experiencias de ensefianza y aprendizaje en donde la tecnologia se adapta a los
fines pedagogicos y curriculares que un programa busca, generando los espacios de
intercambio y manejo de la informacion para el trabajo individual y colaborativo. Un AVA
seria, en este sentido, un tecnologia educativa, es decir “una herramienta empleada en la
practica docente formal con el objetivo de difundir, ilustrar, comunicar o introducir a
estudiantes y profesores en actividades expresamente disefiadas para inducir al aprendizaje”
(Garrison y Anderson, 2005, p. 56).

En este sentido, un AVA es una forma de e-learning y una herramienta que se integra
y sirve a la educacién virtual, siendo esta una nocién educativa que, segin Campos (2008) es
una estructura compleja en tres niveles que son atravesados por el componente virtual:

e Nivel informativo: integra todo el contenido administrativo-escolar y el
contenido de ensefianza (dividido a su vez en teodrico-conceptual y practico-
experimental), ambos soportados por el uso intensivo de la capacidad técnica
de la plataforma que permite el contacto con dicha informacion.

e Nivel comunicativo: misma que se da en varios niveles: alumno y contenido,
entre estudiantes y entre éstos y los profesores. De dichas interacciones, la mas
importante es entre los participantes y el profesor, de lo contrario sélo hay
interaccion con el contenido y la oferta en abstracto. Esta diferenciacion
permite identificar aquella interaccion que tiene un proposito comunicativo y
sociocultural (de aprendizaje), y aquella que se da entre el usuario y el sistema
tecnoldgico, al que Campos define como interactividad. La interaccion puede
integrar formas sincronas y asincronas.

e Nivel de construccion cognitiva: aquella que da lugar a los procesos de
construccion de conocimiento.

Hoy en dia, vemos que la oferta educativa desarrollada a partir del uso de los AVA se
ha ampliado y diversificado, y encontramos cursos, talleres, seminarios, programas de
formacion universitarios y de posgrado desarrollados totalmente con el uso de estas
tecnologias. Sin embargo, aunque se habia pensado que la integracion de las TIC a la educacion

podria repercutir de manera positiva en los procesos educativos, principalmente en el
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aprendizaje de los estudiantes, autores como Twining (2002); Bustos y Coll (2004) (2010);
Onrubia (2005); Garrison y Anderson (2005); Campos (2008); Coll, Onrubia y Mauri (2007);
Cabero (2021) coinciden en que no hay suficiente evidencia para afirmar que ha habido alguna
mejora en los procesos educativos o el alcance y potencialidad de las TIC en los procesos de
ensefianza aprendizaje. Coll (2004) considera que hay diversas razones, como la diferencia
respecto al uso que hacen alumnos y profesores de las TIC, los planteamientos didécticos que
los enmarcan, la naturaleza y caracteristicas de los recursos usados, su potencialidad para
promover la comunicacion y transmitir informacion, etc., que pueden explicar por qué no se
puede establecer una relacion fiable entre el uso de las TIC y la mejora en el aprendizaje.

Twining (2002) apunta que, en las propuestas de investigacion, se ha hecho hincapié en
que la importancia respecto a la integracion de las TIC a la educacion no debe centrarse en los
resultados de aprendizaje, sino en como las tecnologias y los nuevos ambientes son utilizados
y como han transformado las préacticas de la educacion formal; por ello, uno de los aspectos de
importancia es enfocar los roles que juegan los actores en dichos espacios. Por su parte,
Onrubia (2005) menciona que es necesario construir un marco tedrico que permita el analisis
de los procesos virtuales de ensefianza-aprendizaje, debido a que las investigaciones efectuadas
anteriormente han partido de los supuestos de que las TIC mejoran la calidad de las practicas
educativas, sin embargo, focalizan el analisis en los aspectos tecnolégicos y no en los
educativos. En este mismo sentido, Campos (2008) comenta que la relacion entre TIC y
educacidn es un sistema complejo de organizacion institucional, cuyo valor radica en generar
una idea del proceso y desempefio educativo a través de la incorporacién de otras modalidades
que sean valiosas.

Analizar la practica docente en los ambientes virtuales tiene la finalidad de contribuir
al analisis de estas practicas no desde el punto de vista tecnoldgico, o del disefio de materiales,
sino desde una reflexion pedagdgica. Dicha perspectiva enfoca la practica como una
apropiacion que hace el docente al fungir como mediador entre el contenido, el ambiente
tecnoldgico, la propuesta pedagogica y el alumno. Asi, partimos del supuesto de que la
docencia en los AVA no es simplemente una reproduccion de lo que el disefio instruccional
propone, ni una ejecucion de instrucciones para supervisar las actividades del estudiante, sino
es una reelaboracion de toda la propuesta educativa en la mente del docente a partir de la

mediacion tecnoldgica a la que se enfrenta.

Los AVA: caracteristicas pedagodgicas y didacticas
Para abordar las caracteristicas pedagogicas y didacticas de los AVA como sistemas que

soportan una propuesta educativa a distancia virtual, con uso de las tecnologias y la red Internet,
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es necesario remitirnos a algunas bases teoricas que guiaron el disefio de la educacion a
distancia tradicional. Una de ellas es la Teoria de la Distancia Transaccional (TDT) de Michael
Moore, la cual se desarrolld a inicio de la década de los ochenta en la Universidad de
Wisconsin, Madison; la segunda es el marco tedrico de la Comunidad de Investigacion (Col-
por sus siglas en inglés), desarrollada por Garrison y Anderson (2005) como parte de la
Canadian Social Sciences and Humanities research, en la década de los noventa. Aunque han
sido teorias desarrolladas en distintos momentos, hoy en dia se reconoce que ambos
planteamientos establecen las bases globales de la educacion a distancia, independientemente
de las tecnologias que se usen para compensar la separacion y poner en contacto a estudiantes
y profesores (Gokool, 2008; Garcia, 2011; Shearer y Park, 2019).

Los planteamientos de la TDT parten de las siguientes premisas sobre la educacién a
distancia: la actuacion docente se ejecuta de manera independiente en espacio y tiempo a la
actuacién del alumno, por lo tanto, la comunicacion debe ser facilitada por alguna tecnologia,
cualquiera que sea su tipo. Esta separacion entre profesor y estudiante

requiere ‘patrones de comportamiento’ especiales en la forma en que se
organizan los contenidos y la ensefianza en los cursos y programas -es decir,
su estructura- y ‘patrones de comportamiento’ especiales en la forma en que
los profesores interactian con los alumnos utilizando las tecnologias de la
comunicacion en la tarea de crear conocimiento -es decir, mediante el
didlogo-. Tanto en la creacién de la estructura adecuada como en la
determinacion de las formas de dialogo apropiadas para cualquier estudiante
0 grupo de estudiantes especifico y la materia en cuestion, el objetivo es
construir un puente a través de lo que podria concebirse como una distancia
psicoldgica una distancia o desfase entre lo que un alumno entiende sobre una
realidad y la comprension de esa misma realidad por parte de la persona o
personas encargadas de ayudar a ese alumno en el desarrollo de sus
conocimientos (Moore, 2019, p. 34).

Sobre estos supuestos, se identificaron tres macro elementos que engloban el
planteamiento de la propuesta tedrica (Moore, 2019):

e Estructura: Planeacion estratégicamente cuidada para integrar en un material los
contenidos de aprendizaje, los objetivos a alcanzar por parte del estudiante, las
actividades, estrategias de ensefianza, metodos de evaluacion, tiempos destinados para
cada tema. De esta estructura dependeré la rigidez o la flexibilidad de cada programa,
asi como el nivel de autonomia que el estudiante ejerza. El disefio debera considerar,
en la medida de lo posible, las necesidades y preferencias de estudio por parte de los
estudiantes.

e Dialogo: La estructura debe integrar una propuesta para el intercambio entre
profesores y estudiantes. El espacio del didlogo tiene la finalidad de generar una
sinergia en donde se genere la interaccion y la construccion del conocimiento. La
propuesta del dialogo dependera de los objetivos, el disefio del curso y de los medios
y las herramientas tecnologicas disponibles para establecer la comunicacion.
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e Autonomia: La autonomia del estudiante se debe tomar en cuenta para el disefio de la
estructura del curso y el nivel de didlogo propuesto. En este sentido, el modelo de la
TDT requiere reconocer y tomar en cuenta la habilidad de cada estudiante para manejar
su compromiso con diferentes grados de interaccion y dialogo con el profesor. La
autonomia del estudiante queda definida por las decision tomadas respecto a qué
estudiar (identificacion de objetivos), como (las estrategias) y la cantidad de tiempo a
invertir segdn lo anterior.

En la I6gica de la distancia transaccional, entre menos estructura exista en el disefio del
curso, mayor didlogo necesitara el estudiante como guia para conducir su aprendizaje. Por el
contrario, a mayor estructura, menor dialogo. Sin embargo, esta relacion debera tomarse con
especial cuidado, ya que depende en gran medida del nivel de independencia y autonomia
desarrollado por el estudiante. Ademas debera tomar en cuenta que la autonomia es un proceso
y, aungue en la educacion a distancia es parte fundamental del modelo, es posible que un
estudiante no familiarizado requiera de mayor dialogo, aungue dependera de las ayudas
disponibles en la estructura del curso.

En lo que respecta al marco teérico de la Col de Garrison y Anderson (2005), se
encuentra una propuesta de integracion de tres elementos. El primero de ellos versa sobre las
caracteristicas sociales y democraticas de la tecnologia y como se pueden aprovechar para
favorecer el aprendizaje; el segundo se enfoca en los aspectos cognitivos y las habilidades que
el medio podia apoyar para lograr un aprendizaje de alto nivel; por ultimo esta el rol de los
profesores como facilitadores de los procesos de aprendizaje. Estos elementos, lo social, lo
cognitivo y la ensefianza son base para el desarrollo de la propuesta Col (Cleveland, Garrison
y Vaughan, 2019).

Cabe destacar que los postulados de la Col se desarrollaron en el los inicios del e-
learning y se buscaba rescatar tanto las aportaciones de las practicas tradicionales educativas
como aquellas que se podian potenciar con el uso de las tecnologias. La idea central de este
marco era generar una propuesta para la creacion de una comunidad de aprendizaje bajo un
esquema en el que

profesores y estudiantes interactuan con el objetivo de facilitar, construir y
validar la comprension [..] Una comunidad de este tipo fomenta
simultaneamente la independencia cognitiva y la interdependencia social. Es la
yuxtaposicion de esos dos aspectos aparentemente contradictorios la que crea
la chispa que enciende la experiencia educativa autentica [...] La comunidad de
aprendizaje es una fusién del mundo individual (subjetivo) y del mundo
compartido (objetivo) (Garrison y Anderson, 2005, p. 44).

Con esta idea se buscaba generar una propuesta educativa basada en las aportaciones

constructivistas y en las nociones del aprendizaje colaborativo el cual podia favorecerse con el

uso de las tecnologias del e-learning, ya que podian proveer herramientas y facilitar la
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generacion de espacios para la reflexion personal, la cooperacion y el didlogo. EI modelo

buscaba proveer a las universidades de una propuesta que respondiera a las exigencias de la

sociedad del conocimiento y que permitiera promover modelos educativos que integraran

espacios que facilitaran el intercambio necesario para la negociacion de significados y para

favorecer aprendizajes de alto nivel (Cleveland, et al; 2019). Estas nociones fueron retomadas

de la filosofia de Dewey (1993) para quien la experiencia educativa debia favorecer el

pensamiento reflexivo y critico, la colaboracion y el intercambio social para la resignificacion

de la experiencia.

El modelo Col, se basa en la integracion de tres elementos basicos, a saber (Garrison y

Anderson, 2005):

Presencia cognitiva: El aspecto clave en este elemento es que el e-learning da lugar al
espacio para la reflexién personal como para la discusion y didlogo grupal, esto gracias
a la comunicacion asincrona y de base textual que lo caracteriza, pues favorece la
organizacion de las ideas y planteamientos mas profundos. Es necesario que estudiantes
y profesores se encuentren comprometidos y participen en los espacios de dialogo. Sera
el profesor quien genere discusiones que tiendan a un didlogo continuo y proactivo.
Indicadores de este elemento: reconocer el problema, intercambio de informacion,
sugerencias, lluvia de ideas, sintesis, soluciones, comparaciones, defensas de puntos
de vista, entre otros.

Presencia social: El contexto del e-learning se da basicamente en un entorno de
comunicacion no verbal y asincrona por lo que se debe generar un sentido de
pertenencia a la comunidad de aprendizaje y requerird que estudiantes y profesores
apliquen estrategias para proyectar esta presencia en el espacio virtual, es decir “para
proyectarse a si mismo social y emocionalmente como personas ‘reales’ (p. 76). La
poca o nula interaccién cara a cara debe superarse con recursos como: enviar saludos,
expresiones de animo, uso de mayulsculas, puntuacion, emoticones, etc. Se debe
promover un clima de intercambio y respeto. Indicadores de este elemento: expresion
de emociones, recurrir al humor, seguir el hilo, citar mensajes de otros, hacer
preguntas, expresar acuerdo, reconocimiento, uso de vocativos, saludos, entre otros.

Presencia docente: El docente debe ser responsable de conducir el aprendizaje y hacer
el seguimiento de los resultados obtenidos. Esta nocion esta lejos de la tendencia a ver
al profesor como un guia a distancia del estudiante. El centro de la propuesta es el
aprendizaje y tanto el docente como el estudiante deben generar un plan de trabajo para
alcanzarlo. Las categorias y funciones de la presencia docente y sus indicadores son los
siguientes:

- Disefio y organizacion del plan docente que consiste en las decisiones tomadas
antes que comience el proceso (disefio) y aquellas decisiones tomadas en la
transaccion educativa. Entre los indicadores de esta categoria estan los siguientes:
fijar programa de estudios, disefiar métodos, establecer un calendario, establecer
pautas de conducta, plantear observaciones en el nivel macro qué se busca con
cada unidad o tema.

- Facilitar el curso implica llevar a cabo acciones para mantener en constante
trabajo y movimiento a la comunidad. Las acciones que el docente despliegue
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debe favorecer el desarrollo cognitivo y la creacion de un entorno positivo para
el aprendizaje. Los indicadores de esta categoria son los siguientes: identificar
areas de acuerdo, generar consensos, establecer un clima de estudio, animar,
reforzar las contribuciones de los estudiantes, promover debates y evaluar el
proceso.

- Ensefianza directa que esti relacionada con el tratamiento de aspectos de
contenido especificos asi como el diagndstico de errores de concepto. En este
sentido la ensefianza directa buscard centrarse en conceptos importantes,
organizar actividades de aprendizaje, dar informacion adicional, diagnosticar
errores y corregirlos. Los indicadores de esta categoria son los siguientes:
presentar aspectos importantes, centrar el debate, resumir, diagnosticar los
errores, confirmar lo comprendido mediante feedback, ampliar la informacion
de aspectos especificos.

La ensefianza directa es la que vuelve a posicionar la funcion docente en el centro de la
organizacion pedagdgica y didactica de los AVA dando el valor profesional de la docencia en
el contexto del e-learning, reconociendo la experiencia y conocimiento del docente, el
contenido que domina y su capacidad para disefiar estrategias y aplicarlas para favorecer el
clima adecuado y las condiciones necesarias para que los estudiantes alcancen los objetivos de
aprendizaje establecidos. Los autores sefialan que esta categoria subraya la importancia de
alejarse de la nocion del profesor como guia paralela, la cual se centra mas en el estudiante y
en su autonomia que en el aprendizaje (Garrison y Anderson, 2005).

El marco tedrico de esta teoria y sus elementos se disefiaron tomando como referencia
dos caracteristicas importantes del e-learning: la comunicacion de base textual y el uso de
computadoras para impartir las clases. Los autores consideran ambas una ventaja, ya que el uso
de computadoras favorece la ubicuidad, pueden integrar varias aplicaciones para la
comunicacion y el autoestudio, y favorece la no restriccién de tiempo y espacio para el estudio.
Por su parte la comunicacion textual, al ser mayormente asincrona, da lugar a la reflexion
individual; ademas, el discurso escrito al permanecer fijo por largo tiempo se puede consultar
tantas veces sea necesario y permite reflexiones y procesos cognitivos mas altos.

Se ha traido a este espacio algunas generalidades de las teorias que se considera que
enmarcan los principios base de los modelos educativos a distancia, y aquella que integra las
nociones del e-learning y los ambientes virtuales, como espacios para la generacion de
comunidades de aprendizaje e investigacion. Si bien los AVA son plataformas que posibilitan
la creacion de espacios para la ensefianza y el aprendizaje, su configuracion técnica debe
integrar un modelo educativo con bases pedagogicas y didacticas que den forma y organizacion
a la oferta educativa.

En este sentido, la TDT subraya la importancia de la estructura, es decir, aquella

planeacion del contenido, actividades a trabajar que debe disefiarse teniendo en mente al
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estudiante, su nivel de autonomia y el tipo de aprendizaje que se busca promover, de esto
dependerd el nivel de didlogo, es decir la interaccion que el modelo impulsaré entre estudiante
y profesor, estudiante y contenido, y entre estudiantes. Si bien estos elementos son aplicables
a cualquier modelo de educacién a distancia, la Col aporta de manera especifica una propuesta
socio-constructivista en donde se enfatiza la mediacion que las tecnologias proveen, la facilidad
para generar la interaccion, las caracteristicas textuales y de distribucion del e-learning y la
influencia que el contexto social provee al aprendizaje. Asi, la presencia social, cognitiva y
docente en el contexto de la mediacion tecnoldgica viene a subsanar la distancia entre profesor
y alumno y a generar una sinergia de trabajo enfocado en el aprendizaje y sobre la base de la
estructura que propone la TDT.

El disefio de la estructura ha jugado un papel estratégico en las propuestas educativas
bajo el esquema del e-learning y de los AVA; de hecho, se ha conformado toda una linea de
trabajo bajo la lupa de distintas teorias que abordan la complejidad de integrar los elementos
curriculares, el modelo pedagdgico y las herramientas tecnoldgicas en una sola estructura y se
ha venido a consolidar en el campo de la educacion a distancia con el nombre de disefio

instruccional o tecnopedagogico.

El disefio tecnopedagogico como herramienta didactica en los AVA
En el desarrollo de la educacion a distancia y de las propuestas educativas disefiadas para
ambientes no presenciales, el disefio instruccional ha sido una metodologia que ha permitido
integrar la oferta curricular dentro del modelo pedagdgico y didactico elegido, con un soporte
tecnoldgico que ayuda a la distribucion de los materiales y/o de la oferta académica y educativa
de la institucion. Puede ser considerado como un proceso de planificacion o “como estrategias
para crear productos concretos y como aplicacion y gestion del proceso global de disefio [...]
Como tal, se distingue de los procesos de desarrollo y la produccion real de materiales
didacticos” (Richey, Klein y Tracey; 2011, p. 1). Tienen sus origenes en el desarrollo de
materiales dentro de la milicia (Bates, 2015), y en la educacidon superior se desarrolla
propiamente en la década de los 70 dmbito en el cual se le ve como “el proceso sistematico y
reflexivo de traducir los principios del aprendizaje y la instruccion en planes de material
didactico, actividades, recursos de informacion y evaluacion” (Smith y Ragan, citados por
Richey et al; 2011, p. 2).

Para el desarrollo de los materiales, el proceso mas conocido entre los disefiadores es

el llamado ADDIE (Bates, 2015; Howell, 20152), el cual integra siete pasos de disefio que han

22 | a autora hace mencién de otros modelos como el Johnn Keller model: attention, relevance, confidence,
satisfaction (ARCS); Conditions of learner theory (Rober Gagné); Instructional System Design (ISD), The Kemp
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sido utilizados por universidades como la Open University en Inglaterra y Athabasca
University en Canada y que han basado el desarrollo de sus materiales de las modalidades a
distancia. El proceso de disefio de esta propuesta consiste en lo siguiente:

e Andlisis: identificar variables como caracteristicas de los estudiantes, conocimientos
previos, recursos disponibles; establecer el perfil relacionado a conocimientos y
habilidades necesarias, asi como las condiciones técnicas de acceso que el estudiante
debe cumplir.

e Disefio: se enfoca en los objetivos de aprendizaje y en como los materiales seran
disefiados de acuerdo con los mismos, el tipo de material (audio, texto, video), la
tecnologia a utilizar (LMS, medios sociales, etc), los modelos de comunicacion,
interaccion y discusion, las formas y los medios de evaluacion.

e Desarrollo: creacion propia de los contenidos, agenda, secuencia instruccional de
actividades, la autoria, subir materiales al soporte tecnoldgico.

e Implementacion: es la imparticion propia del curso con la evaluacién incluida.

e Evaluacion: se analizan los comentarios y se recogen los datos necesarios para generar
mejoras en las nuevas versiones de los cursos posteriores.

Como puede identificarse, el objetivo del disefio instruccional es adaptar la estructura
de la oferta educativa institucional a materiales que puedan ser distribuidos en diversos
soportes, que en el caso del e-learning o AVA generalmente son plataformas electrénicas que
usan la red Internet. La estructura base o institucional de los cursos generalmente contempla el
plazo del curso (semestre, semanas), las horas, tipo de inscripcion, la asignacion curricular, el
tipo de curso (taller, seminario). Otro elementos también considerados son los siguientes: el
tipo de matricula (si es un curso abierto o cerrado), la modalidad (online o blended), tipo de
comunicacion (sincrono o asincrono), plataforma (herramientas tecnolégicas) y el modelo de
trabajo (centralizado o distribuido), (Howell, 2015). Es importante destacar que muchas veces
estos componentes del curso son establecidos por la institucion, en la medida que se busca
generar un modelo con ciertas caracteristicas y objetivos pedagdgicos y didacticos de acuerdo
con sus planes curriculares.

Por otro lado, también correspondera a la institucion definir si los docentes disefiaran
de manera auténoma los cursos o proporcionara alguna guia para el disefio, o si s6lo fungiran
como expertos en contenido y contaran con apoyo de pedagogos para la adaptacion del curso.
Los expertos en contenido son los profesionales que saben sobre el tema y aportan los
contenidos cientificos, precisos y actuales. Los pedagogos, por su parte, orientan sobre el
enfoque pedagogico que se dara a los contenidos y asesoran sobre la adaptacion didactica de
materiales para los entornos de aprendizaje (Garcia, 2014). Cualquiera que sea el caso, este

proceso lleva implicito una serie de etapas que deben seguirse si se desea alcanzar cierto grado

design model (Gary Morrison, Steven Ross y Jerrold kemp), entre otros. Para el lector interesado consultese la
obra.
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de calidad de los materiales disefiados; ademas, generalmente integra un grupo de personas
(profesores, disefiadores instruccionales, expertos en tecnologia, programadores, disefiadores
graficos) que intervienen en el proceso y aportan ideas, conocimientos que puede mejorar la
calidad del disefio.

Otro elemento a destacar en el proceso de planeacion de un curso en linea son las
tecnologias que alteran la forma y el contenido del curso; en esta medida son mediadoras al
proponer formas de trabajo especifico (para docentes y estudiantes) y generan disposiciones
cognitivas distintas en el seguimiento al trabajo conjunto; en este sentido son instrumentos
psicoldgicos, desde la perspectiva de Vygotsky (Kozulin, 1998; Wertsch, 1985). Por ejemplo,
el disefiar una evaluacion en la que se pueda recibir una retroalimentacion inmediata, debido a
las ventajas tecnoldgicas de algunas herramientas, genera nuevas disposiciones cognitivas y
puede desencadenar otra serie de acciones, como busqueda de informacién, cotejo de
resultados con otros materiales, sitios externos al curso, entre otros. Asi, el programa se
convierte en un material dindmico, abierto a la revision y cambio constante. Howell (2015)
considera que “cuando enseflamos en linea, la decision acerca de las herramientas que usamos
es una parte intencional del proceso de planeacién [...]. Cuando escogemos una herramienta
como parte de nuestro método instruccional, el método en si mismo cambia” (p. 115).

Asi, el disefio de nuestros objetivos, estrategias, actividades puede ser alterado por las
herramientas que nos proponga el ambiente tecnoldgico y, al mismo tiempo, afectard o
modificara el esquema de la planeacién. Howell (2015) considera que es responsabilidad del
docente el cuidar que la tecnologia no conduzca el trabajo y asegurar que los recursos
tecnoldgicos nos permitan guiar nuestros objetivos apegados a la filosofia o fines pedagdgicos
que perseguimos. Esto implica tener claridad de los objetivos, las estrategias, los enfoques y
los materiales que deseamos conservar y tener identificados algunos enfoques de la ensefianza
en linea (Ko y Rossen, 2010).

Este posicionamiento recobra importancia en la medida en que se reconoce que cuando
las TIC son usadas para mediar los procesos de ensefianza y aprendizaje, devienen en
instrumentos psicologicos, pues su potencialidad semiotica es usada para planificar y regular
la actividad cognitiva de estudiantes y profesores, y modifican procesos intra e inter mentales
(Coll, et al; 2007), ya que

pueden mediar las relaciones entre los participantes, en especial los estudiantes
y los contenidos de aprendizaje. En segundo lugar las TIC pueden mediar las
interacciones y los intercambios comunicativos entre los participantes, ya sea
entre profesores y estudiantes, ya sea entre los mismos estudiantes. En un caso
y en otro, las TIC despliegan su méxima capacidad mediadora como
instrumentos psicoldégicos cuando son usadas como instrumentos cognitivos o
instrumentos de la mente (Coll, et al; 2007, p. 379).
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Estos autores destacan también que lo que hagan los estudiantes y profesores con las
TIC dependerd de las caracteristicas de los recursos tecnolégicos a disposicion, de sus
posibilidades y limitaciones, lo que al mismo tiempo establece condiciones especificas sobre
las tareas y actividades a desarrollar relacionadas con el contenido: duracién, modalidades de
participacion, formas de ayuda, seguimiento del profesor, medios a usar, procedimientos de
evaluacion, etc. Ademas de estas herramientas tecnoldgicas integradas en el ambiente de
aprendizaje, estard el disefio instruccional, el cual “es una propuesta, mas o menos explicita,
global y precisa segun los casos, sobre la forma de utilizarlas para la puesta en marcha y
desarrollo de actividades de ensefianza y aprendizaje” (Coll, et al; 2007, p. 380). Esta propuesta
que integra lo tecnoldgico y lo pedagdgico es lo que se conoce como disefio tecno pedagogico
o0 tecno instruccional e integra contenidos, objetivos, actividades y una propuesta de como
llevarlas a cabo, las herramientas tecnologicas y una sugerencia de cémo usarlas (Ibid).

Lo anterior subraya la importancia del disefio tecno pedagdgico en la medida en que la
propuesta que integre debe ser suficientemente clara para que los profesores que no sean
creadores o disefiadores de los cursos interpreten la intencionalidad pedagdgica y didactica y
conduzcan el curso de acuerdo con los objetivos. Esto no desestima la posibilidad de que los
profesores que participan solo impartiendo el curso no puedan aportar sus propios enfoques,
directrices o matices que consideren importantes, pues pueden aprovechar los espacios de
interaccion (foros, correos electrénicos, mensajes personalizados a través de plataformas, etc.),
para ampliar puntos, enriquecer con materiales, vinculos, o recomendacion bibliografica para
ampliar el tema o precisar.

A decir de los autores (Coll, et al; 2007), el disefio tecno pedagdgico es s6lo una
propuesta que estara sujeta a las interpretaciones que hagan de él los estudiantes y profesores.
En este sentido, la actividad conjunta que lleven a cabo, a través de la interaccion en el trabajo
con el curso, dara la posibilidad de negociar y construir la propuesta, lo que dependera de la
motivacion del grupo, de sus antecedentes, conocimientos previos, contexto institucional, y de
la dindmica establecida del grupo en relacion con los contenidos. En este sentido tanto las
tecnologias como la propuesta pedagdgica integrados en el ambiente virtual fungiran como
instrumentos mediadores del proceso ensefianza y aprendizaje, y en el caso especifico de la
docencia, como un referente de construccion de significado que el docente realizard y a partir
del cual desplegara una serie de acciones que conduzcan a la organizacion del espacio de
aprendizaje y construccion de conocimiento con el alumno. Es el AVA, en este sentido, un

referente de significacion de la experiencia, que generan modelos mentales que guiaran a
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estudiantes y docentes en la conduccion de las acciones que se desplieguen en esos espacios y
a partir de las cuales promuevan la interaccion de grupo.

Coll y Bustos (2010) sefialan que esto Gltimo pone de relieve que en las practicas
educativas las TIC por si mismas no conforman el punto de interés, sino como se usan en la
interaccion entre estudiantes, profesores y contenidos (lo que llaman triangulo interactivo) y
la actividad que de manera conjunta establecen los actores. Al mismo tiempo, son estos usos
que se hacen de las TIC en la actividad entre profesores, estudiantes y contenidos, lo que da la
posibilidad de transformar la practica educativa.

Para Garrison y Anderson (2005), la interaccion define el proceso educativo y tiene
lugar cuando la informacion es transformada en conocimiento y encuentra su aplicacion en
contextos reales. Estos autores afirman que gracias a la potencialidad de la Web la interaccion
puede darse entre diferentes niveles y elementos curriculares: entre estudiantes, estudiante y
profesor, estudiantes y contenido, entre profesores y contenidos. Asimismo se da a través de
distintas herramientas y formas de comunicacion (sincrona o asincrona). Si bien para los
autores las tres primeras son las interacciones basicas y elementales que deben tener lugar en
el e-learning, las tres ultimas son un potencial dado por las posibilidades tecnoldgicas que dan
mas fuerza al desarrollo de las propuestas educativas en estos ambientes.

La mediacion que los AVA introducen en la relacion entre estudiantes, profesores y
contenido genera una nueva forma de pensar la intervencion docente, pone en tension su figura
y su practica y reformula y plantea opciones que responden en gran medida a las mediaciones
que juegan las herramientas tecnoldgicas de los AVA. En el siguiente apartado se aborda como
la ensefianza se ve interpelada por la mediacién que los AVA y sus propuestas

tecnopedagdgicas representan para la préactica docente en estos espacios.

1.3 La préctica docente en los AVA: dimensiones de andlisis
La motivacion por acercarnos a la practica docente en el AVA ha surgido tanto del interés por
abonar a la reflexion tedrica de este campo como a la necesidad de profundizar en el
conocimiento y fortalecimiento de esta practica. Algunos autores consideran que mucho de lo
que se ha acufiado en el estudio de la docencia en los ambitos educativos tradicionales se puede
transpolar a los ambitos digitales, haciendo los ajustes que el disefio tecnologico o didactico
demandan (Garrison y Anderson, 2005; Bates, 2015). Pero, ¢qué es lo que podemos extrapolar?
¢ Qué nocidn de la practica docente en los contextos tradicionales nos ayuda a comprender los
roles de los profesores en los AVA? ;Qué se mantiene y que se modifica?

La practica docente es un constructo integrado por dos conceptos en los cuales

convergen nociones, conocimientos, materialidades, que hacen referencia a determinados
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ambitos de la realidad social. El diccionario de la Real Academia Espafiola define la practica
como el “ejercicio de cualquier arte o facultad conforme sus reglas” o bien como “una destreza
adquirida con este ejercicio”. Deriva del latin tardio practicus, que quiere decir activo o que
actua (Real Academia Espafiola, s.f.). Se destaca la nocion de practica como una actividad que
puede dividirse en una dimension fisica, relacionada con estructuras externas u objetos
tangibles; y otra ideacional, relacionada con conocimientos, esquemas de pensamiento,
percepciones, representaciones que se introducen y forman parte de una subjetividad.

Para Bourdieu, la practica esté asociada tanto a los campos, como a los hébitos. Define
campo como “espacios de juego histoéricamente constituidos con sus instituciones especificas
y sus leyes de funcionamiento propias” (Bourdieu, citado por Gutiérrez, 2005, p.31). En cuanto
al habitus se define como “aquellas disposiciones a actuar, percibir, valorar, sentir y pensar de
una cierta manera mas que de otra, disposiciones que han sido interiorizadas por el individuo
en el curso de su historia” (Gutiérrez, 2005, p. 68). Visualizar la practica desde estos dos
niveles, un espacio historico contextual, y el otro a nivel individual de disposiciones e
interiorizaciones, nos lleva a pensar en la construccion activa de la practica por los sujetos en
interaccion con ambos niveles.

Los espacios de juego histéricamente constituidos forman parte de un entramado de
relaciones simbdlicas en las que, por un lado el sujeto adopta las disposiciones socialmente
establecidas en las instituciones? previas a su existencia y, por otro, en la interaccion con
dichos espacios los sujetos construyen conocimiento a través de su experiencia (objetivacion)
y de un proceso de interpretacion de los significados objetivos (internalizacién) (Berger y
Luckmann, 1968).

3

Dentro de la perspectiva de la teoria cultural, las practicas son “un tipo de
comportamiento rutinario que consta de varios elementos interconectados entre si: formas y
actividades corporales, formas y actividades mentales, cosas y su uso, un conocimiento previo
en forma de entendimiento -saber como-, estados de emocioén y motivacion de conocimiento”
(Reckwitz, 2002, p. 7).2* Cabe destacar que la practica se debe entender como el conjunto de

dichos elementos que actian de manera interconectada y no pueden separarse. No se debe

23 para Berger y Luckmann (1968), el mundo institucional se experimenta como realidad objetiva y antecede la
historia de los individuos; en este sentido su existencia es factual y estan en la realidad como hechos innegables,
aungue el individuo no comprenda su prop6sito 0 modo de operar. EI conocimiento que la persona tiene sobre
esta realidad objetiva se da por un proceso de interaccion con el mundo social produciéndose un proceso dialéctico
en el que la objetivacion (interaccién con la realidad) e internalizacion (interpretacion de los significados de los
acontecimientos objetivos) forman parte de él.

24 Desde el punto de vista de Reckwitz (2002), los componentes de la practica son los siguientes: cuerpo, mente,
conocimiento, discurso, estructura/proceso y agente. Para profundizar en los componentes mencionados se sugiere
consultar la referencia citada.
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entender una practica como la repeticion de acciones o rutinas que se llevan a cabo de forma
refleja, sino como la apropiacion que el agente social hace de un conjunto de elementos
contextuales, tanto fisicos como también elementos no tangibles como las acuerdos sociales, y
la forma como él los combina, interioriza y los pone en marcha en una situacion particular.

Por su parte, Fardella y Carvajal (2018) entienden la practica como “una manera de
hacer las cosas, donde no solo participan las personas, sino es una especie de constelaciones
hibridas de actividad humana, no-humana” (p.4). Para estas autoras, la practica se constituye
de tres componentes principales: una dimension simbdlica, una dimension pragmatica y una
dimension material (infraestructura). La primera de ellas remite a las representaciones, es decir,
cémo se significa la practica, también hace referencia a aquéllas valoraciones, creencias e ideas
alrededor de ella. La dimension pragmatica hace referencia tanto a los saberes o conocimientos
y habilidades relacionadas al desarrollo de dicha préctica, pero también a aquellos saberes
sociales, o0 sea, como se relaciona dicha practica con las instituciones o el orden social. La
dimension material hace referencia a todo componente o infraestructura que se hace necesario
para ejecutar la practica (Fardella y Carvajal, 2018).

Sobre docencia (del latin docens act. de docére, ensefiar), se han desarrollado diversos
conceptos desde la filosofia, la psicologia y la pedagogia. Por ejemplo, Fenstermacher (1986)
concibe la docencia como “posibilitar que el alumno realice las tareas del aprendizaje” (p.39).
Para este autor, las actividades principales de la docencia son seleccionar, adaptar y facilitar el
material y el contenido que sera aprendido, monitorear el progreso del estudiante, motivarlo, y
constituirse como una fuente primaria de conocimiento y habilidades.

Pérez Gomez (2008b) ve la docencia como el “proceso que facilita la transformacion
permanente del pensamiento, las actitudes y los comportamientos de los alumnos/as,
provocando el contraste de sus adquisiciones mas 0 menos espontaneas en su vida cotidiana
con las proposiciones de las disciplinas cientificas, artisticas, especulativas, y también
estimulando su experimentacion en la realidad” (p.81). El autor enfoca la docencia como
aquellas acciones que el profesor lleva a cabo dentro del aula para acercar a los estudiantes a
los contenidos disciplinares provocando con ello el aprendizaje.

Desde la perspectiva constructivista, la ensefianza cumple una funcion mediadora en el
proceso de aprendizaje, pues este Ultimo se ve como resultado de la interaccién con el docente
en quien recae la responsabilidad de regular, orientar y tomar decisiones respecto a los
intercambios que se dan entre el alumno y los contenidos para lograr los objetivos de
aprendizaje de acuerdo con determinadas intenciones curriculares.

En este sentido, autores como Onrubia (2007) conciben la docencia como una ayuda al

proceso de aprendizaje que debe cubrir dos caracteristicas: 1) considerar los esquemas de
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conocimiento de los alumnos en relacion con el contenido y 2) provocar desafios y retos para
cuestionar esos significados y que el aprendizaje se conduzca en la direccion prevista segun las
intenciones educativas. En esta misma tesitura, Gimeno (2013) sostiene que el docente es un
mediador entre el curriculum y los alumnos, un modelador de los contenidos que se imparten
con lo cual condiciona los aprendizajes de los estudiantes. Segun Coll (2001), el profesor es un
agente y su funcion consiste en “asegurar un engarce adecuado entre la actividad mental
constructiva de los alumnos y los significados sociales y culturales que reflejan los contenidos
escolares” (p.179).

Contreras (1994) define la docencia como una practica social, pues “responde a
necesidades, funciones y determinaciones que estdn mas alla de las intenciones y previsiones
individuales de los actores directos en la misma, necesitando atender a las estructuras sociales
y a su funcionamiento para poder comprender su sentido total” (p. 16). El autor considera que
lo que sucede en el aula no depende Unicamente de sus protagonistas, sino que esta siempre en
relacion con lo que suceda en &mbitos mas amplios, como la institucion o el contexto social,
factores que afectan el curriculum, la dindmica escolar y, por ende, lo que acontece en las aulas.

En la literatura revisada (Gimeno, 2013; Schon, 1997; Gimeno y Pérez, 2008; Garcia,
Loredo y Carranza, 2008; Contreras, 1994 y 1996; Rockwell y Mercado, 1988; Shon, 1997;
Coll,1994; Cookson y Shube, 2000), los autores coinciden en que las acciones docentes rebasan
el ambito del aula y que lo que sucede en dicho espacio es el resultado de un proceso complejo
de interacciones e influencias que forman parte de ldgicas institucionales, sociales,
econdmicas, politicas en la cual se inscribe la docencia. Estas posturas dejan ver que aun
cuando la mayor parte de la actividad del docente se despliegue en el espacio aulico y tenga la
finalidad de ayudar, mediar o acompafar a los estudiantes a acercarse a los contenidos
disciplinares para lograr su apropiacion e integrarse activamente en un contexto social, no
podemos separar la docencia de sus marcos institucionales y de los contextos sociales en los
que se circunscribe.

Con lo aqui expuesto podemos decir que en este trabajo partimos de la concepcion de
la practica docente como practica social; en otras palabras, es un despliegue de acciones
incrustadas en contextos institucionales enfocadas a una actividad (la ensefianza), que tiende a
cumplir una funcién de mediacidén, que implica conocimientos, saberes, valoraciones,
elementos materiales, todos ellos relacionados e interconectados en una logica de ordenamiento
social, pero que generan significados y sentidos a partir de la experiencia de los individuos
aportando un nuevo significado al ordenamiento del cual derivan.

Ahora bien, si trasladamos esta idea de practica docente, que concibe una nocién

tradicional de ensefianza, a aquella practica que se despliega en el contexto de los AVA,
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podemos ver que ambas nociones comparten las mismas cualidades y caracteristicas; es decir,
tanto en los AVA como en los ambientes presenciales, el docente despliega una serie de
acciones mediadoras encaminadas a generar un contexto de ensefianza aprendizaje. El
elemento que determina la variacion es el ambiente virtual y la mediacion tecnoldgica que
aporta, pero el resto de los elementos del concepto son compartidos. Para Garcia (2020), la
nocion de educacion requiere de docentes que planifiquen e implementen la ensefianza para
lograr aprendizajes valiosos y esto es valido para la ensefianza presencial y a distancia, solo
que en esta Ultima, al haber separacion entre estudiantes y profesores, se requiere de dialogo el
cual sera mediado por la tecnologia y sus herramientas, y agrega que “de ningiin modo podemos
imaginar aprendizajes de calidad si no van precedidos por disefios y estrategias didacticas
adecuadas y protagonizadas por profesionales bien capacitados” (p.17).

Es necesario mencionar que la introduccion de los ambientes virtuales ha resignificado
la idea del docente por el hecho de que ya no es él quien tiene a cargo la imparticion del
contenido, de ahi que se infiera que su funcion es solamente la de un guia, asesor, o tutor, en
la concrecidn de las actividades, es decir, como un acompafante a la distancia en el proceso de
aprendizaje del estudiante. La figura del tutor “lleva implicito el concepto que hace referencia
a la figura por la que se ejerce la proteccion, tutela, defensa o salvaguarda de una persona menor
[...] La caracteristica primordial es la de fomentar el desarrollo del estudio independiente, su
figura pasa a ser basicamente la de un orientador del aprendizaje de un alumno aislado, solitario
y carente de la presencia del profesor instructor habitual” (Garcia, 2014, p. 2605 [EPub]).

Esta nocidn de tutoria también deriva del papel mediador de las TIC y a la posibilidad
de la interaccion que proporcionan para que los estudiantes interacttien con los contenidos, con
sus pares y que se asocia al estudiante una independencia y autonomia para conducirse en el
proceso de aprendizaje. En este contexto, se asume que el docente transforma su practica, pues
ya no ocupa el papel central como portador de la informacion y organizador del espacio de
aprendizaje dado que esta organizacion ya esta dada por el disefio instruccional o la estructura
del curso.

Sin embargo, en la literatura desarrollada sobre los estudios de la docencia en los
ambientes virtuales, se reconoce la importancia de la presencia docente, a quienes Garcia
(2014) denomina profesores y son los encargados de un curso y del logro de aprendizajes
especificos segun los objetivos curriculares. En este sentido, son los responsables académico-
pedagdgicos que generan la presencia docente con sus funciones de organizador, facilitador y
ensefianza directa (Garrison y Anderson, 2005). También son llamados e-moderating como
aquellos encargados “de promover la interaccién y la comunicacion humanas mediante el

modelado, la transmision y el desarrollo de conocimientos y habilidades” (Salmon, 2011, p. 5).
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El grado de presencia o cercania del profesor con el estudiante y el contexto de
ensefianza, dependera de la propuesta pedagodgica del modelo; sin embargo, se reconoce la
importancia y necesidad de su presencia y ayuda, asi como la influencia que tiene en el disefio
y facilitacion del ambiente y de procesos cognitivos y sociales (Easton, 2003; Coll, Onrubia y
Mauri, 2007; Garcia, 2011 y 2020; Garrison y Anderson, 2005; Coll, 2004b; Moore, 2019;
Bates, 2015; Swan y Shih, 2005).

La presencia docente serd la que favorezca una experiencia de compromiso e
implicacion en el proceso de aprendizaje y del logro de aprendizajes de alto nivel. En la
perspectiva constructiva, la influencia que tiene el docente para facilitar procesos cognitivos y
aprendizajes de alto nivel dentro de un curso especifico depende en gran medida de su papel
mediador, asi como de la habilidad de disefiar una intervencién didactica que facilite estos
procesos. Segun Vygotsky (2015) “el desarrollo del pensamiento estd determinado por el
lenguaje, es decir, por los instrumentos linguisticos del pensamiento y por la experiencia
sociocultural” (p. 160-161). Para este autor, tanto las funciones mentales superiores (memoria
I6gica, pensamiento y atencion voluntaria), como las acciones humanas son mediadas por
herramientas técnicas y psicoldgicas, entre las que destaca el lenguaje como sistema de signos
(Wertsch, 1993).

En esta tesitura, es la interaccién social la que abre la posibilidad del desarrollo de las
operaciones mentales superiores, “lo cual subraya la importancia de la interaccion con los otros
y la utilizacion de codigos linguisticos en el desarrollo de los conceptos y en la configuracion
de la estructura mental” (Reigh y Gradoli; 2008, p. 110). En este proceso, la mediacion ayuda
al sujeto a pasar de un proceso de representacion externa, en el que recibe informacion de la
interaccion social a través de signos, a uno de representacion interna, en donde el sujeto procesa
la informacién en el plano mental a través de las estrategias de procesamiento lo que ayuda a
la construccidn de la estructura cognitiva. A este proceso Vygotsky lo llamé la ley de la doble
funcion (Reigh y Gradoli; 2008).

En la mediacion tiene lugar lo que Vygotsky denomind Zona de Desarrollo Proximo
(ZDP), la cual se entiende como el aprendizaje que se puede alcanzar a partir de la ayuda de
los otros. Vygotsky (2012) define la ZDP como “la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado a traves de la resolucion de un problema bajo la guia de un
adulto o en colaboracion con otro compainero mas capaz” (p. 133). De esta manera, el contexto,
la interaccion social y los mecanismos de mediacién juegan un papel importante en la
construccién del conocimiento. Desde la perspectiva constructivista, las operaciones mentales

ayudan en la interaccion social para comprender el contexto y la nueva informacion, asociando
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los significados nuevos a los adquiridos previamente. En este proceso, el lenguaje y, en general,
el sistema de signos de una sociedad, fungen como herramientas cognitivas que ayudan a dicho
proceso.

Es sobre estas bases tedricas que se reconoce la mediacion como parte de la practica
docente y en el caso especifico de los AVA es necesario analizar como se complementa con
aquella que el propio medio tecnoldgico provee. Coll, et al;(2007) consideran que las TIC son
instrumentos psicoldgicos de naturaleza simbolica cuya capacidad mediadora se potencia
cuando son utilizados como instrumentos cognitivos al abrir la posibilidad de representar,
procesar, transmitir informacion. De esta manera las TIC “son herramientas que pueden ser
utilizadas por estudiantes y profesores para planificar, regular y orientar las actividades propias
y ajenas, introduciendo modificaciones importantes en los procesos intra e inter mentales
implicados en la ensefnanza y el aprendizaje” (p. 379).

Sin embargo, seria un error considerar que la simple interactividad que el estudiante
lleva a cabo con el ambiente tecnoldgico y los contenidos es suficiente para conseguir
aprendizajes que llevan a la construccion de conocimiento, en el que el estudiante alcance no
solo una comprension del significado del contenido a aprender, sino el sentido del mismo, es
decir su aplicabilidad en la vida real (Onrubia, 2005; Coll, 2004b). Esto se afirma, ya que la
actividad mental del alumno en torno a un nuevo contenido no asegura que pueda desarrollar
significados y sentidos “ya que podria no disponer de recursos cognitivos mas adecuados para
asimilar el nuevo contenido [o si los tiene], podria no activarlos o no establecer las relaciones
maés significativas y relevantes posible entre esos recursos y el contenido en cuestion”
(Onrubia, 2005, p. 4).

Aun cuando los estudiantes puedan llevar a cabo una interaccion entre si, el proceso de
aprendizaje en un area especifica requiere de la guia de un experto en el tema que facilite
procesos cognitivos y sociales adecuados para obtener resultados educativos significativos

(Garrison y Anderson, 2005). La ayuda que proveera el docente en los entornos virtuales

incluye apoyos y soportes de caracter diverso; que va cambiando a lo largo del
proceso de ensefianza y aprendizaje pero que no lo hace al azar sino a partir de -y
en funcion de- los cambios en la propia actividad mental constructiva desarrollada
por el alumno; que ‘reta’ al aprendiz a revisar y profundizar tanto en el significado
como en el sentido que atribuye al nuevo contenido a aprender; que le ofrece
instrumentos y ‘prétesis’ para que pueda afrontar y superar esos retos, y que se
interesa en promover de manera cada vez mayor la capacidad del alumno para
utilizar estratégicamente el conocimiento que va aprendiendo y para seguir
aprendiendo de manera cada vez mas autonoma y autorregulada (Onrubia, 2005,

p. 5).
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Desde el punto de vista de Coll (2001), “la clave para comprender el proceso de
construccion de conocimiento en el aula reside en los intercambios que se producen entre
profesor y alumno en torno a los contenidos de aprendizaje. En estos intercambios se actualizan
y modifican tanto los conocimientos previos de los alumnos, como sus actitudes, expectativas
y motivaciones ante el aprendizaje” (p. 183). La ensefianza, en este sentido, se debe ajustar a
las necesidades de los alumnos, asi como de los avances y retrocesos que identifique en la
construccién de significados sobre los contenidos.

Estos tres elementos (alumno, contenidos, profesor) configuran lo que Coll (2001,
2004b) denomina como tridngulo interactivo esto es, las relaciones establecidas entre

los alumnos que aprenden, los contenidos que son objeto de ensefianza y
aprendizaje, y el profesor que ayuda a los alumnos a construir significados y
atribuir sentido a lo que hacen y aprenden. Lo que los alumnos aportan al acto
de aprender, su actividad mental constructiva, es un elemento mediador entre la
ensefianza del profesor y los aprendizajes que llevan a cabo. Reciprocamente, la
influencia educativa que ejerce el profesor a través de la ensefianza es un
elemento mediador entre la actividad mental constructiva de los alumnos y los
significados que vinculan los contenidos escolares (p. 179).

En el contexto de las TIC y los ambientes virtuales, la relacion entre los elementos del
triangulo didactico diversifica la conexién entre ellos y da la posibilidad para trabajar en
distintas direcciones. La interactividad inherente al contexto tecnoldgico hace posible que el
estudiante interactle con el contenido tantas veces considere necesario, siguiendo diferentes
métodos, y que este contenido lo vincule con més informacion (gracias a los hipervinculos y el
acceso a la red Internet). Asimismo se diversifica y potencia la comunicacion entre estudiantes
y profesores, estudiantes entre si, pero también con otros apoyos virtuales como comunidades
de aprendizaje u organizaciones abocadas al estudio en cuestion, paginas institucionales que
también se configuran como proveedores de informacion (Coll, 2004b). Esta interaccion y
comunicacion, a manera de ayudas adicionales a la figura del profesor, pueden coadyuvar a
alcanzar la comprension de ciertos contenidos, pero se requerira de la atencion y guia del
docente para que dichos apoyos e informacidn accesible contribuya a los objetivos de
aprendizaje y formacion de los estudiantes.

Con lo explicado hasta aqui, decimos que en este trabajo se conceptualiza la practica
docente como una practica social que lleva implicito un proceso de mediacién en donde el
profesor tiene la funcion de ayudar a los estudiantes a desarrollar procesos cognitivos,
apropiarse del contenido curricular y asegurar que su aprendizaje se vincula con los contextos
sociales y culturales de su época. Este proceso tiene implicito la toma de decisiones por parte

del docente para regular y orientar los intercambios con el estudiante y del estudiante con el
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contenido, a fin de favorecer el despliegue de procesos cognitivos y sociales que favorezcan el
aprendizaje. Como préctica social, la docencia esta inserta en un contexto institucional del que
derivan ciertos conocimientos, pautas de comportamiento, valoraciones que se reflejan en las
acciones que se ejecutan y de acuerdo con los escenarios en los que dicha practica se despliega,
que en nuestro caso es el ambiente virtual de aprendizaje.

Por otro lado, preferimos utilizar el término préactica docente debido a que el concepto
refiere a una actividad reflexiva, una actividad que surge de la apropiacion simbdlica que los
docentes hacen sobre su contexto, herramientas, la propuesta curricular y académica
(contenidos), sus estudiantes, asi como la propia experiencia profesional, que le ayudan a
significar el objeto de la practica (la ensefianza) y configurar una serie de acciones que surgen
del sentido que para él recobra en funcion de los objetivos a alcanzar (el aprendizaje de los
estudiantes).

1.4 La mediacidn: categoria de analisis de la practica docente en el AVA

La mediacién es una categoria que permite explicar las acciones docentes para generar y
disefiar el ambiente que dara lugar al trabajo conjunto con el alumno. En la vision
constructivista, el docente ocupa un lugar central en la configuracién de un espacio que tiene
como propésito el aprendizaje de contenidos escolares. Desde la configuracién del triangulo
interactivo, en donde convergen el profesor, el estudiante y los contenidos, el docente genera
formas de aproximacion, establece una relacion didactica entre los elementos y toma decisiones
para configurar y favorecer un espacio de aprendizaje. Esta forma de ver el papel del profesor
remite “a una imagen de la tarea del docente como un proceso de toma de decisiones antes,
durante y después de su actuacion en el aula, y del profesor como un profesional capaz de
reflexionar durante su actuacion en el aula y de reflexionar sobre su actuacion y sobre su
reflexion durante la actuacion” (Colomina, Onrubia y Rochera, 2001, pp. 443).

Desde la mediacion con enfoque en la ensefianza se ve un proceso continuo y complejo
de toma de decisiones inmerso en un contexto multirreferencial y cambiante que continuamente
se transforma, modifica y replantea de acuerdo con las situaciones del aula y de la institucion
donde ejerce. En este sentido, el profesor, “con su capacidad de interpretar y comprender la
realidad, es el Unico instrumento lo suficientemente flexible como para adaptarse a las
diferencias y peculiaridades de cada situacion” (Pérez, 2008b, p. 87). Desde esta perspectiva
se distingue entre lo que el profesor piensa del contexto en el que lleva a cabo la practica, o
sea, procesos de pensamiento que ejecuta antes de cualquier actuacién en el aula, y su

pensamiento y toma de decisiones relacionados con las actividades que realiza en el espacio
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propio del aula, es decir, aquellas que estan en directa relacion con el aprendizaje y con los
elementos del triangulo didéctico.

El paradigma mediacional centrado en el profesor pone la atencion en los elementos
que influyen en como y por qué el docente toma sus decisiones, partiendo del supuesto de que

el comportamiento, es en gran medida, el resultado del pensamiento del
profesor: de sus conocimientos, de sus estrategias para procesar la
informacion y utilizarla en la resolucién de problemas y de sus actitudes y
disposiciones personales. [Asi], el objeto fundamental de investigacion sobre
ensefianza es identificar las variables que configuran este proceso de
elaboracion y ejecucion de decisiones. Es decir, los factores que determinan
la construccidn de significados (Pérez, 2008a, p. 115).

Segln Pérez (2008a), hay dos lineas de analisis en este paradigma: los factores que
influyen en la adopcidn de decisiones y las tareas que el profesor desempefia en la actuacién
docente. La primera tiene que ver con los pensamientos del profesor y su relacion a la
expectativa que tiene de los alumnos, sus creencias, teorias sobre la educacion, los materiales
de los que dispone, esto es con las posibilidades espaciales y materiales en los que proyecta y
planea su actividad. Esta linea de investigacion parte de la premisa de que “el pensamiento
pedagdgico del profesor/a, sea 0 no explicito o consciente, es el sustrato basico que influye
decisivamente en su comportamiento docente y en todas y cada una de las fases de ensefianza”
(Pérez, 2008b, p. 86)

La segunda linea de analisis, relacionada con las tareas del profesor y su actuacion en
el aula e integra tres elementos a considerar: la planificacion, el comportamiento interactivo y
la interpretacion y valoracion. La planificacion integra el pensamiento preactivo en donde el
docente elabora un plan visualizando las condiciones en las que llevara a cabo su préactica, las
referencias que tenga de los alumnos, el tipo de contenidos, los objetivos a alcanzar, y su
conocimiento sobre la ensefianza y el aprendizaje. EI comportamiento interactivo es lo que
realiza en el aula en donde controla, regula, pone a disposicion una secuencia didactica para
que el alumno se apropie de los contenidos. Por altimo, la interpretacion y valoracion que hace
de las dos etapas anteriores. En la imagen 1 podemos ver un esquema del modelo mediacional

propuesto por el autor.
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Imagen 1
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Adaptado a partir de Pérez (2008a).

Contreras (1994) menciona que la investigacion sobre mediacion centrada en el docente
es considerada como el paradigma del pensamiento del profesor y, en ella, se aborda la
actuacion del profesor como un comportamiento guiado por su pensamiento y por la toma de
decisiones. “La base conceptual de este paradigma, en sintesis, es que los profesores actiian
con un modelo simplificado de la realidad del aula. En funcion de este modelo interpretan
aquellos estimulos que consideran relevantes y deciden la actuacion oportuna” (p. 158). Segin
este paradigma hay dos momentos diferentes en el pensamiento y toma de decisiones: el
preactivo, es decir, la planificacion, y el interactivo. Ademas, también se considera la influencia

de las teorias y creencias que guian el pensamiento en los dos momentos.
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Adaptado de Contreras Domingo (1994)

Clark y Peterson (1990), Shalvenson y Stern (2008) y Gallego (1991) han estudiado la

trayectoria y el desarrollo de esta linea de investigacion. Clark y Peterson (1990) encontraron
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que uno de los supuestos de esta linea es que “el pensamiento, la planificacién y la toma de
decisiones de los docentes constituyen parte considerable del contexto psicoldgico de la
ensefianza [...] Los procesos de pensamiento de los maestros influyen sustancialmente en su
conducta e incluso la determinan” (p.443). Shalvenson y Stern (2008), por su parte, encontraron
que esta linea de investigacion descansa en dos presupuestos: el primero ve al docente como
alguien que realiza juicios y toma decisiones en un entorno complejo; y el segundo supuesto
parte de la premisa de que el comportamiento del docente se guia por los pensamientos, juicios
y decisiones. Segun los autores, las bases conceptuales que sustentan esta linea de investigacion
“se centran en como los profesores integran la informacion que tienen sobre los estudiantes, el
tema y el entorno de la clase y la escuela con el fin de alcanzar un juicio y decisién sobre lo
que se basara su comportamiento” (Shalvenson y Stern 2008, p. 378).

Los estudios sobre el pensamiento docente han tomado nuevas posturas y enfoques
dado que se acepta que el enfoque cognitivo o mediacional, si bien rebaso los postulados del
paradigma proceso-producto, aun dejaba fuera elementos que influyen en el pensamiento de
los profesores y en su toma de decisiones. El paradigma interpretativo en investigacion sobre
la ensefianza Erickson (1989) vino a ampliar el enfoque al interesarse en la interpretacion que
el profesor hace de sus actuaciones, a partir de la experiencia y los significados que construye
en ella. En este sentido, “la vida mental de profesores y alumno vuelve a ser de nuevo
significativa para el estudio de la ensefianza y, desde un punto de vista interpretativo, [...] la
significacion es el nucleo de la cuestion de la ensefianza y el aprendizaje” (Erickson, 1986, p.
127). De esta manera, lo que se busca conocer es el marco interpretativo en el que el docente
da sentidos y significados tanto de las acciones que emprende como de los elementos
contextuales del aula, incluido el aprendizaje.

La investigacion de la ensefianza en los espacios virtuales y méas especificamente
aquella enfocada desde un paradigma mediacional centrado en la ensefianza ha sido poco
trabajada. Shattuck (2019) realiz6 un analisis de los temas investigados sobre la ensefianza en
linea en educacion superior, revision basada en la literatura generada en el periodo de 2014-
2017. Los topicos trabajados fueron los siguientes: motivacion (intrinseca y extrinseca);
actitudes, percepciones y valoraciones hacia la ensefianza en linea (de tipo filoséfico,
pedagdgico o si se relaciona con su desarrollo profesional y docente); el nivel de experiencia
en la ensefianza en linea, la edad y el género como determinantes de la motivacion, el tipo de
profesor (tiempo completo o por curso) y su disposicion hacia la ensefianza en linea. La autora
destaca el incremento de los estudios sobre la motivacion del docente para la ensefianza en

linea y sobre sus perspectivas pedagdgicas; sin embargo, también apunta a la necesidad de
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realizar mas estudios sobre estas perspectivas y su influencia en los aprendizajes de los
estudiantes.

Otro estudio realizado por Martin, Sun y Westine (2020), de los articulos de
investigacion publicados entre 2009 y 2018 en la base de datos Education Research Complete
(EBSCO0)?, usando palabras clave como ensefianza, curso, aprendizaje, educacion -en linea-,
muestra que los temas relacionados con el instructor y sus caracteristicas (motivacion,
experiencia en la ensefianza en linea, roles, habilidades y competencias de la ensefianza en
linea), solo alcanzan el 3% de las publicaciones. Los temas mas estudiados fueron el
compromiso del estudiante (28%) y sus caracteristicas (22%). Temas como disefio y desarrollo
de cursos, evaluacidn, tecnologias y resultados de aprendizaje también se encuentran por arriba
de los temas de docencia.?®

Una revision similar es la de Cakiroglu, Kokog, Gokoglu, Oztiirk, y Erdogdu (2019), la
cual cubrio el periodo de 2009 y 2016. Su busqueda fue realizada en cinco principales revistas
de educacion abierta, a distancia y E-learning.?’ La revision muestra que entre los temas mas
estudiados estd el de recursos educativos abiertos (146 estudios), perspectivas de los
estudiantes (117), resultados de aprendizaje (56), perspectivas docentes (54), teorias de
aprendizaje empleadas (49), desarrollo profesional (47) y evaluacion del curso (47). El tema
con menos estudios es el de la practica docente, el cual solo presenta dieciséis estudios en todo
el periodo.

La necesidad de ampliar la investigacion sobre la docencia a partir del contexto de las
TIC en educacion y de la insercion de la actividad docente en los ambientes virtuales se justifica
en la medida en que se reconoce la influencia del docente y su actividad mediadora como el
eje a partir del cual se articula la experiencia de aprendizaje en cualquier espacio educativo. La
interfaz virtual es solo el espacio y contexto de la accion mediadora del docente e implica una

25 Sj bien el estudio se realiz6 mediante la busqueda en la base datos EBSCO, los autores enfocaron su anélisis
en los articulos publicados en alguna de las siguientes revistas especializadas en educacion abierta y a distancia:
International Review of Research in Open and Distributed Learning, Internet & Higher Education, Computers &
Education, Online Learning, Distance Education, Journal of Online Learning & Teaching, Journal of Educational
Technology & Society, Quarterly Review of Distance Education, American Journal of Distance Education, British
Journal of Educational Technology, Educational Technology Research & Development, Australasian Journal of
Educational Technology.

26 Cabe destacar que méas del 70% de los estudios sobre las caracteristicas del instructor se realizaron en el contexto
de la educacion superior. Por otro lado, los autores hacen un comparativo de sus resultados con revisiones hechas
en periodos previos. Asi, citan los estudios de Berge y Mrozowski (2001), quienes revisaron los temas
investigados y publicado sobre educacion a distancia en el periodo de 1990 al 1999; el de Tallent-Runnels et al.,
(2006) del periodo de 1993 a 2004, y los de Zawacki-Richter et al; (2009), quienes hicieron la revision del periodo
2000 a 2008. Mencionan que en dichas revisiones no fue integrado el tema de los instructores y el foco fue puesto
en el disefio del curso y en los estudiantes (Martin, et al; 2020).

27 |as revistas consultadas en el estudio fueron las siguientes: American Journal of Distance Education, Distance
Education, European Journal of Open, Distance and E-Learning, The International Review of Research in Open
and Distributed Learning, and Open Learning: The Journal of Open, Distance and e-Learning.
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realizacion de tareas de distinta complejidad “que en la medida que se repiten como pautas
estables dentro de una préactica social como la educativa, se pueden constituir en funciones
estructurantes” (Chan, 2004, p. 170).

En el contexto de la EaD y, de manera particular de los AVA, la separacion fisica entre
estudiantes y profesores es el factor que afecta la accion mediadora del docente, ya que la ayuda
pedagogica que pueda aportar al estudiante estard soportada a su vez por herramientas de
comunicacion, sincronas o asincronas; del disefio instruccional, el cual ademas de integrar un
predisefio de las actividades, proveera materiales extras o ayudas en forma de hipervinculos;
asi como la libertad que tenga el profesor para ajustar todo el ambiente a las necesidades de la
clase y de los estudiantes. Estos elementos se integran, como ya se ha mencionado, en el disefio
tecnopedagdgico “y pueden actuar en diversas direcciones y con diferentes grados de
intensidad, prohibiendo, dificultando, permitiendo, facilitando, promoviendo, obligando [...]
determinadas formas de organizar la actividad conjunta por parte del profesor y alumnos”
(Onrubia, 2005, p.7).

Dada la facilidad con la que los estudiantes pueden ingresar a las plataformas y la
interactividad potencial facilitada por el medio tecnoldgico, las formas de interaccion también
se diversifican, en distintas direcciones y sin limitaciones de tiempo. Asi, el estudiante puede
interactuar con el contenido tantas veces como lo considere necesario, comunicarse con sus
compafieros, hacer uso de otros sitios externos para ampliar informacién, adelantar actividades,
si la plataforma lo permite. Toda esta interactividad establecida y dada potencialmente por la
plataforma electronica juega como reguladora en las acciones que el docente lleve a cabo un
curso y modifica, tanto la forma como el contenido de su mediacion, al mismo tiempo que
demanda de un nueva configuracién de su préactica (Howell, 2015), el desarrollo de nuevas
caracteristicas (Salmon, 2014), o competencias® (Garcia, 2014) para desempefiarse en el
ambiente e-learning o los AVA. Para Chan (2004),

la competencia mediacional es un tipo dentro de las mediaciones en su
sentido mas amplio, y se distinguen por tratarse de operaciones o tareas
de caracter comunicativo [...] La competencia mediacional seria una de
sus tantas expresiones, y tendria que reconocerse en contextos de accién
especificos; ésta se concibe como una compleja estructura de atributos
necesarios para el desempefio de una actividad en situaciones concretas
(p. 164).

28 Se concibe el término competencia como “una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos para hacer
frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, 2007a, p.XI). Las competencias pueden integrar y movilizar
conocimientos, habilidades o actitudes, en situaciones especificas (las cuales pueden variar), y demanda la puesta
en marcha de operaciones mentales y esquemas de pensamiento. Es necesario destacar que toda competencia esta
sujeta a procesos de formacion (ibid).

63



Si se asume que la mediacion es una competencia docente transversal, es decir que
subyace a cualquier modelo de ensefianza aprendizaje, pero en el caso del e-learning y los
AVA, esta sujeta a las condiciones tecnoldgicas que la plataforma ofrezca y del modelo
instruccional preestablecido, cabe preguntarse como modifica este contexto la mediacion
docente, en qué medida se transforma, qué elementos permanecen o se comparten. Garcia
(2014) propone una serie de conocimientos y competencias que los profesores deben
desarrollar para hacer frente al trabajo en ambientes virtuales, pero reconoce que, dado que los
modelos a distancia y tradicionales cada vez comparten espacios 0 usan entornos digitales para
apoyar la practica educativa, la propuesta puede ser aplicable para el docente de espacios
tradicionales, aunque algunos conocimientos y estrategias pueden ser mas representativos para
el docente virtual.

Bajo estas premisas, y con base en los trabajos de Mishra y Koehler (citados por Garcia,
2014), propone tres conocimientos base de los docentes en ambientes virtuales: disciplinar,
sobre la materia o disciplina asignada para la docencia; tecnoldgico, es decir, conocimiento de
las tecnologias actuales; y pedagogico, sobre pedagogia y métodos de ensefianza. Aunado a
estos conocimientos, que el autor llama también compromisos de la profesion docente, agrega

una serie de competencias especificas a desarrollar para la docencia en ambientes virtuales:?°

Competencia Que supone el conocimiento de las diferentes vias para el aprendizaje, saber planificar y disefiar la
metodologica materia, conocer estrategias de desarrollo curricular (espacios, métodos, actividades), diagnosticar
alumnos, grupos, evaluar logros.

Competencia Que supone cdmo puede y debe relacionarse y tratar al que (a los que) aprende (n). Ello exige
comunicacional desarrollar procesos bidireccionales de comunicacion de manera eficaz y correcta, lo cual implica
la recepcidn, interpretacion, produccion y transmision de mensajes a través de canales y medios

diferentes y de forma contextualizada a la situacion de ensefianza-aprendizaje; asi como ofrecer

informacion y explicaciones comprensibles y bien organizadas con los alumnos a nivel individual

y grupal.
Competencia Ser tutor del proceso de aprendizaje del estudiante, y establecer las relaciones y la comunicacion
tutorial interpersonal que reclama la funcidn: atencion individual que potencie intereses y necesidades y

aborde las dificultades.

Competencia Supone contar con habilidades relacionadas con el conocimiento de la evaluacion educativa, sus
evaluadora modelos y estrategias mas adecuadas en contextos no presenciales.

Retomado de Garcia, 2014.

Ademas de esta lista de competencias, el autor desglosa de manera especifica la
competencia tutorial y la competencia digital. Esta Gltima por tratarse de una competencia

relacionada tanto con docentes de las modalidades a distancia como en las tradicionales, que

29 Es necesario destacar que el autor hace una interconexion compleja entre cada uno de los conocimientos basicos
y de esos conocimientos con las competencias de la lista, es decir, crea interconexiones entre los elementos
descritos y las funciones que derivan de dichas interconexiones darian lo que conformaria un perfil ideal del
docente en de los ambientes e-learning. Para el lector interesado se sugiere consultar la obra.
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integra aspectos como uso de computadoras, de Internet, plataformas virtuales, conocimiento
bésico de creacion de contenido, imagenes, audio, uso de redes sociales, sistemas de
videoconferencia, uso de herramientas digitales para la investigacion, entre otras. La
competencia tutorial es una figura de apoyo que surge con la creaciéon de los sistemas a
distancia en la medida que se reconoce la necesidad de ayudar al estudiante en su aprendizaje
individual para que supere los obstaculos que encuentre, tanto en el programa como en sus
habilidades de autogestion y regulacion. Esta competencia tiene una orientacion social,
centrada en el &rea afectiva, académico-pedagdgica, relacionada con los aspectos cognoscitivos
y de la disciplina, que lleve al estudiante a una reflexion sobre su trayectoria personal e
institucional. El autor enfatiza que las funciones tutoriales no eliminan las funciones de la
docencia, dirigidas propiamente a la guia y conduccion de un curso (Garcia, 2014).

Salmon (2011), considera que “el rol esencial de un e-moderator®® es promover la
interaccion humanay la comunicacion a través del modelado, la construccidn de conocimientos
y habilidades” (p.5) Esto implica que los docentes desarrollen ciertas caracteristicas para

desempefiarse en los medios del e-learning:

Comprension de los  Experiencia personal como estudiante en linea, flexibilidad para los enfoques de
procesos online la ensefianza en linea y empatia con los retos de la ensefianza en linea. Habilidades
para realizar discusiones en linea, resumir, rescatar ideas, monitorear la
comprension de contenidos y dar retroalimentacion, tener control de grupo,

explorar nuevas ideas, argumentos, proponer actividades, etc.

Habilidades técnicas  Manejo de softwares y herramientas para explorar usos para el aprendizaje, para
realizar conferencias y generar un ambiente de aprendizaje online. Comprension
y uso del Internet y su potencial para el aprendizaje.

Habilidades de Promover una comunicacién respetuosa. Habilidad para escribir de manera
comunicacién online  precisa y crear una presencia y visibilidad en los ambientes virtuales.
Comprometerse con la comunicacion en linea atendiendo mensajes, manejando
las inquietudes de estudiantes. Ser capaz de interactuar por e-mail y
videoconferencia y lograr una interaccién con el grupo. Constituirse como un
modelo a seguir manejando adecuadamente las diferencias culturales, manejar

conflictos, asi como diagnosticar y resolver problemas.

Experto en Conocimiento y experiencia en el campo disciplinar que lo habilite para hacer

contenidos contribuciones, promover discusiones sobre topicos que aporten, enriquezcan el
didlogo y la discusidn, generar preguntas. Conocimiento de recursos en Web para
enriquecer el contenido, utilizar recursos de manera creativa y aportar a las ideas
del grupo.

30 |a autora usa el término e-moderator para referirse a la nueva generacion de profesores que trabajan con
estudiantes en linea y en su obra centra la atencion “en el mediador o e-moderator, en los procesos de aprendizaje
en linea. El aprendizaje en linea exitoso depende que los profesores y formadores adquieran nuevas competencias,
que sean conscientes de su potencial y que inspiren a los estudiantes mas que dominen la tecnologia” (p. 1X).
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Caracteristicas Determinacion y motivacion para ser un e-moderator, ser capaz de adaptarse a
personales nuevos métodos, contextos y audiencias, mostrar sensibilidad para la
comunicacién e interaccion online. Ser capaz de promover una comunidad de

aprendizaje Gtil y relevante para los estudiantes.

Retomado de Salmon, 2014.

Otros autores describen la mediacion docente en los entornos virtuales a través de los
roles que deben desempefiar; asi Onrubia (2005) la describe como una ayuda pedagdgica
entendida como “una manera continuada de seguir el proceso de aprendizaje y ofrecerle los
apoyos Yy soportes que requiera en aquellos momentos en que esos apoyos y soportes sean
necesarios” (p. 5). Este autor destaca el papel que juegan los entornos y objetos virtuales que
ofrecen las plataformas y los modelos educativos como herramientas que el docente puede usar
para llevar a cabo dicha mediacion. Considera que estos contextos deben facilitar y promover
“las condiciones para que el profesor pueda ofrecer una ayuda ajustada a los aprendizajes y que
pueda desarrollar con éxito los ajustes interaccionales que constituyen, hasta donde sabemos
actualmente, el nucleo de los procesos y mecanismos de influencia educativa que concretan
esa ayuda ajustada” (p.9).

Bajo esta misma perspectiva Suarez (2003) considera que los entornos virtuales y sus
herramientas no deben ser considerados como simples artefactos, pues son en si mismos
instrumentos de mediacion ya que, al estar insertos en un proceso educativo estructurado,
proponen formas de actuacion externas y al mismo tiempo generan modelos cognitivos o
marcos de pensamiento (representacion interna) de la practica en los estudiantes y docentes.

La actuacion del profesor se vera mediada por la propuesta tecnoldgica, el entorno
virtual y el modelo educativo que fungen como reguladores de su préctica, proponiendo formas
de actuacién y estructurando una representacion de lo que puede o debe hacer en ese contexto.
Esta forma de ver al ambiente virtual y sus herramientas esta relacionada con la nocion de
Vigotsky (2012) sobre signos y herramientas sociales y el desarrollo de formas de pensamiento
superiores, “el uso de medios artificiales, la transicion a la actividad mediata, cambia
fundamentalmente todas las funciones psicoldgicas, al tiempo que el uso de herramientas
ensancha de modo ilimitado la serie de actividades dentro de las que operan las nuevas
funciones psicologicas” (p, 92).

Es en esta doble articulacion que podemos ver los AVA como contextos reguladores de
la mediacidn docente, en la medida que proponen actuaciones, pero al mismo tiempo regulan
operaciones psicoldgicas y de subjetivacidn, y segun las representaciones que se conforman en
este proceso el docente desplegara una serie de acciones en el contexto virtual encaminadas a
promover el aprendizaje.
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En esta misma tesitura, Howell (2015) considera que el concepto de mediacion
tecnoldgica provee las bases para comprender los cambios instruccionales que forman parte de
la ensefianza en linea, mismos que derivan de considerar tres aspectos de esta mediacion:

e La tecnologia juega como contexto y fondo: es una especie de microcosmos digital
donde el curso tiene lugar, asi no es un lugar que solo ofrezca herramientas, sino que
es el espacio donde se vive la experiencia de aprendizaje.

e La tecnologia es un lente de interpretacion: la experiencia estd mediada por la
representacion tecnologica de la realidad y se generan valoraciones o conceptos sin
tener experiencia directa con dicha realidad.

e Latecnologia como interfaz humana: reemplaza la interaccion humana con una interfaz
similar, de esta manera la comunicacion e interaccion con estudiantes esta mediada por
lo tecnoldgico y juega como interfaz humana.

La autora considera que las tecnologias no son neutrales y juegan un papel activo en las
relaciones entre los profesores y estudiantes (la experiencia de ensefianza y aprendizaje), lo
cual afecta su interpretacion y al mismo tiempo afecta las acciones que se decidan emprender.
En el caso de la ensefianza, “las herramientas pueden introducir un sesgo cognitivo que puede
Ilevarnos a utilizarlas en funcién de cdmo se pretende que se usen en lugar de como podrian
usarse, lo que tiene implicacion directa para nuestra ensefianza” (Howell, 2015, p. 12). Asi, el
uso de las tecnologias para la ensefianza en entornos e-learning, puede modificar las actitudes
hacia las herramientas o hacia la experiencia de ensefianza en linea, dependera de encontrar un
balance entre aquello que el medio ofrece y propone como modelo, actividades, herramientas,
y lo que el docente decida realizar a partir de dicha propuesta, esto estara mediado por la
interpretacion y representacion que haga del contexto.

En este mismo sentido, Chan (2004), considera que la competencia mediacional

requiere una valoracion del soporte, del dispositivo como espacio, y esto
supone un modo de pensar la interfaz en relacion con el sujeto. Entonces, para
ver la interfaz como espacio se tienen que concebir los aparatos, programas y
lenguajes como modos de construir el espacio, y no darlo por construido, lo
cual seria mas propio de una tecnicidad en la que los componentes estan ya
desarrollados y su eficacia se calcula por el apego a los estandares que los
miden contra otros soportes, y no frente a los usos (p.184).

Lo anterior nos lleva a sefialar que la mediacion también esta sujeta a la autorregulacion
de la conducta, es decir, a un control voluntario, una realizacion consciente, que pueden ser
usadas para mediar o controlar la actividad de otros y la propia (Wertsch, 1985). Es esta accion
intencionada entre el sujeto, el entorno y la interaccion social la que nos ayuda a comprender
las acciones mediadoras del docente en los siguientes objetivos: 1) provocar procesos mentales
y cognitivos en los estudiantes para alcanzar el aprendizaje y la construccion del conocimiento;

2) configurar acciones que anticipan su actuacion en el aula.
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Segun lo anterior, se parte del supuesto que la funcion mediadora del docente esta ligada
también a la interpretacion y a la forma como vincula la propuesta tecnolégica y pedagdgica
(contenidos, objetivos, actividades, materiales) de los AVA, como se apropia de la propuesta y
genera significados para disefiar su intervencion (acciones que introduzcan la presencia social
y cognitiva) y crear un ambiente relevante de aprendizaje para sus estudiantes haciendo uso del
disefio tecnopedagogico, de las herramientas de comunicacion, y su propia propuesta
mediacional para regular el trabajo con el estudiante, del estudiante con el ambiente de trabajo
y guiarlo para alcanzar los objetivos propuestos.

Asi, en este trabajo nos centramos en el segundo punto, enfocar la funcion mediadora
de los AVA, sus herramientas de trabajo, comunicacion y propuesta pedagogica, en la
configuracién de la representacion y la interpretacion que el docente hace de su préactica y su
relacion con las intervenciones que configura y disefia para conducir su ensefianza en el
ambiente virtual. Partimos asi del supuesto que el disefio tecnopedagogico es un referente, una
guia para el trabajo docente proponiendo una estructura pedagogica y didactica (Onrubia 2005;
Coll et al; 2007) a partir del cual se generaran interpretaciones y se modificara la forma como
use dicha propuesta ya que

al igual que sucede con el resto de practicas educativas, también en este caso
los participantes recrean la potencialidad semidtica y los procedimientos y
normas “tedricas” de uso de los recursos tecnologicos a partir de su historia
personal, sus conocimientos previos, el contexto institucional y
socioinstitucional en el que tiene lugar el proceso formativo [...] Y es en esta
recreacion donde las TIC acaban tomando cuerpo como instrumentos
psicolégicos (una vez més en el sentido vigotskiano de la expresion),
posibilitando nuevas formas de organizacion de la actividad conjunta y
mediando, a través de ellas, en los procesos de aprendizaje y de construccién
del conocimiento (Coll, 2004b, p21).

De esta manera nos aproximamos a la préactica docente como una practica reflexiva en
la medida que estos nuevos contextos requieren de un nuevo posicionamiento, una nueva forma
de configurar y construir la relacion y las acciones a partir de la posibilidad que ofrecen las
herramientas tecnoldgicas. Se considera que adentrarse en la interpretacion que el docente hace
del contexto, da la posibilidad de identificar los elementos significativos de los AVA que dan
sentido a las acciones de la practica docente en los ambientes virtuales. Esto también ayudara
a la comprension de los referentes de significacion a partir de los cuales los profesores
construyen su intervencion y disefian el ambiente de trabajo y aprendizaje que dara lugar al
espacio de la interaccion con el estudiante.

A manera de cierre del capitulo las siguientes son algunas ideas que nos ayudan a

contextualizar la practica docente en los AVA y forman parte de la configuracion de nuestro
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objeto de estudio en este trabajo: la insercion de las TIC en los espacios de la practica educativa
vino a reconfigurar la logica de organizacion y a resignificar la vision que se tenia sobre la
practica docente, dando lugar al desarrollo de competencias inherentes a la ensefianza que se
despliega en los ambientes virtuales; los AVA, ademas de ser sistemas electronicos e integrar
propuestas tecnopedagdgicas, se constituyen como herramientas cognitivas que modifican las
representaciones y las acciones que se ejecutan en su espacio, juegan asi como herramientas
mediadoras de la actividad docente; la préctica docente en los AVA se constituye como un
objeto de estudio en la medida en que abre un discurso especifico que interpela al grupo de
docentes que se desempefia en estos espacios en el que se puede identificar conocimientos y
actitudes que influyen en su practica.

Por altimo, si queremos comprender los significados propios y aquellos que se generan
en la participacion o interaccion con un objeto, el enfoque interpretativo es la via adecuada
para realizar este acercamiento, pues nos permite develar las estructuras de las significaciones
elaboradas a nivel individual y compartidas, asi como las logicas de relacion entre ellas, y con
ello dar a conocer el estado actual de una practica. De manera especifica, la teoria de la
representacion nos ayudard a acercarnos al analisis del conocimiento construido que gira en
torno a la practica docente en el AVA de los formadores de profesores de espafiol como lengua
extranjera.

Se considera que esta teoria nos ayuda a develar el conocimiento, las creencias, las
valoraciones y el entramado de significaciones que el docente elabora sobre las acciones que
lleva a cabo en el AVA, las reflexiones que hace en torno al contexto y cémo influye en su
actuacion. Se parte de la consideracion que para comprender las acciones que el docente lleva
a cabo en el aula virtual es necesario conocer qué conocimientos las determinan, qué
significados orientan la toma de decisiones y qué valoraciones se activan para llevar a cabo
dichas acciones.

El andlisis de las representaciones propuesto se realizara desde la teoria del discurso
como dispositivo tedrico que da lugar al estudio de los campos semanticos que forman parte
de los significados y del conocimiento construido sobre el objeto de estudio. Estos elementos
tedricos que dan marco a la explicacion de nuestro objeto de estudio se desarrollan en el

siguiente capitulo.
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Capitulo 2
Referente tedrico para el estudio de las representaciones de la practica
docente en el AVA

Hablar del sujeto en el campo del estudio de las representaciones es
hablar del pensamiento, es decir, referirse a procesos que implican
dimensiones psiquicas y cognitivas; a la reflexividad mediante el
cuestionamiento y el posicionamiento frente a la experiencia; a los
conocimientos y al saber, y la apertura hacia el mundo y los otros
(Jodelet, 2008, p. 60).

En este capitulo se presenta el marco tedrico conceptual de la investigacion. Para ello, se aborda
en el primer apartado la teoria del anélisis del discurso la cual funge como una herramienta
tanto tedrica como metodoldgica que nos ayuda a identificar diversos elementos de analisis en
el lenguaje dentro de los cuales esta la representacion y que constituye la perspectiva que
orientard el analisis de nuestro objeto de estudio: la practica docente en el AVA. Se destaca
que el posicionamiento tedrico aqui adoptado tiene su fundamento en una epistemologia
constructivista en la que se pone en relacion la actividad de los actores sociales con el contexto
y con objetos que lo constituyen y con los cuales actla directamente generando procesos de
subjetivacion o apropiacién y un sentido y conocimiento de la realidad.

Segun lo anterior, se busca dar cuenta de como el discurso y las representaciones, como
dispositivos conceptuales, nos permiten adentrarnos en la subjetividad de los actores sociales,
proceso desde el cual podemos comprender no s6lo el conocimiento construido a nivel
individual, sino identificar en él informacion, valoraciones y significados inscritos en
estructuras sociales mas amplias y que son compartidos a partir de los procesos de
socializacion. Como ya se ha mencionado en este espacio, los profesores del programa de
posgrado comparten un espacio simbaolico inserto en un contexto cultural e historico y en él se
entretejen significaciones, valoraciones, informacion sobre la préactica docente en el AVA que
se adquieren, modifican y transitan por diferentes vias de comunicacion. Lo anterior permite
la conformacion de la subjetividad de los profesores y al mismo tiempo contribuye a la
configuracién de una identidad de lo que implica su practica en estos ambientes virtuales, pero
también perfila una nueva identidad profesional.

El presente capitulo se estructurd en cuatro apartados. En el primero de ellos se integran
las aportaciones teoricas de Norman Fairclough, Van Dijk y Kintsch respecto al analisis del
discurso y su propuesta tedrica sobre la funcién social del discurso, su papel en la construccion
de las representaciones y el papel que juega la cognicion como parte importante de la relacion

entre discurso y contexto social. En el segundo apartado se establece la relacion entre el estudio
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del andlisis de discurso y las representaciones sociales y se explica esta categoria tedrica desde
la perspectiva de Moscovici y Jodelet, de Campos y Gaspar (1998).

En el tercer apartado abordamos la teoria de las representaciones sociales desde la obra
de Moscovici y algunos de sus colaboradores mas cercanos como Denise Jodelet, Abric. Asi,
se caracterizan las bases de la teoria de la representacion, sus elementos y dimensiones de
analisis, asi como las funciones que cumplen para la vida social de los grupos y los individuos.
El cuarto apartado, por su parte, se desglosa como se visualiza la practica docente como objeto
de representacion para el grupo de profesores de la EEELE, en qué medida se constituye como
relevante y como objeto de significacion de su practica cotidiana docente y como a partir de
ahi se despliegan una serie de acciones que orientan su labor en los ambientes virtuales de

aprendizaje.

2.1 Anélisis del Discurso: un acercamiento a los antecedentes

El Andlisis del Discurso (AD), o también conocido como Analisis Critico del Discurso (ACD),
es una propuesta tedrica interpretativa del discurso que surgio entre la década de los 60 y 70
dentro de la linglistica critica. En aquel momento se sefialaba que el estudio del lenguaje no
debia limitarse al conocimiento de estructuras aisladas, sino que podia tener como objetivo un
analisis del texto o discurso mucho mas amplio o estructuras globales de diferentes géneros de
discurso (Van Dijk y Kintsch, 1983), (Van Dijk, 2016). En la década de los 90 se desarrolla
propiamente como andlisis critico del discurso que estudia el lenguaje como préactica social y
se interesa de manera especifica por la relacion entre el lenguaje y el poder (Wodak, 2003) y
el rol del discurso en la reproduccion social del abuso de poder (Van Dijk, 2016). En los ultimos
afios se han desarrollado diferentes posturas para el analisis del discurso, por lo que Van Dijk
(2016) prefiere nombrar a esta teoria como una transdisciplina, pues se ha mezclado con
estudios del discurso desde la sociolinguistica, pragmatica, psicologia cognitiva y estudios de
la comunicacion.

En el analisis del discurso el lenguaje es visto como una mediacion entre el hombre y
la sociedad, de ahi que se consideren los procesos y las condiciones de produccion del lenguaje,
enfocandose en los significados y sentidos implicados en el discurso, considerandolos
producciones dentro de un tiempo y espacio de las practicas sociales. De hecho, el ACD
“interpreta el discurso -el uso del lenguaje en el habla y en la escritura- como una forma de
practica social [lo que] sugiere una relacion dialéctica entre un suceso discursivo particular y
las situaciones, instituciones, y estructuras sociales que lo enmarcan” (Fairclough y Wodak,
2000, p. 367). Esta relacion dialéctica implica que tanto el discurso estd moldeado por las

situaciones e instituciones sociales, pero al mismo tiempo les da forma y las constituye.
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Las bases filosoficas del analisis del discurso estan en el Marxismo, el Psicoanalisis y
en la Linguistica (Orlandi, 2014). De ésta Ultima retoma su posicionamiento respecto al orden
y estructura de la lengua, pero su produccion la inscribe en el contexto histérico y en las
relaciones sociales que se establecen en las diferentes estructuras politico institucional en
donde se producen distintos sentidos de la realidad y a partir de los cuales se generaran
diferentes discursos. Asi, en el analisis de discurso se busca comprender el lenguaje inscrito en
un contexto social e historico especifico, de ahi que en las producciones discursivas se busque
analizar los significantes, es decir, de qué manera el sujeto interpreta la realidad a partir de su
posicidn en una estructura social atravesada por la historia, y es aqui en donde el psicoanalisis
aporta al analisis de discurso.

Entre los principales representantes del AD estan VVan Dijk (1990), Norman Fairclough
(1989), Ruth Wodak (1989) y Michel Pécheux (1969) quienes, a partir de los postulados de la
linguistica critica y la sociolinguistica, posturas donde del contexto juega un papel importante
en la produccion de discursos y el lenguaje es considerado como un fendmeno social,
plantearon la necesidad de considerar en al AD elementos contextuales como las influencias
institucionales y el enfoque histérico, lo que implicaria establecer una relacion entre lenguaje
y sociedad. Todos los aspectos anteriores demandan al mismo tiempo un enfoque
interdisciplinar para el analisis del discurso (Wodak, 2003).

Dado que no es el propdsito de este apartado realizar una genealogia del ACD3!, nos
enfocaremos en las aportaciones de Van Dijk y Norman Fairclough, de quienes rescatamos los
estudios sociolinguisticos para la comprension del discurso (Van Dijk y Kintsch, 1983), la
aproximacion sociocognitiva entre discurso y conocimiento (Van Dijk, 2016) y el analisis de
discurso como préctica social (Fairclough, 2008). Iniciaremos por mencionar que para Van
Dijk (2016), el estudio del analisis del discurso deberia tener entre sus principales elementos
de andlisis el conocimiento en tanto que juega un rol importante si se busca realizar un estudio
que vaya mas alla de las estructuras de la oracion. En sus planteamientos, el autor busca
establecer un puente entre las posiciones tedricas cognitivas del andlisis del discurso que
abordan el estudio del conocimiento a nivel de la experiencia individual y aquellas posiciones
anti cognitivas que analizan el discurso a nivel de las interacciones y la conversacion.

En este sentido, la propuesta de Van Dijk es resaltar el rol del discurso en las maltiples
formas en que los usuarios del lenguaje y las comunidades epistémicas manejan, transmiten,
comparten el conocimiento. Asi, define el discurso como

una forma de interaccion social en la sociedad y, al mismo tiempo, como la
expresion y reproduccion de la cognicidn social. Las estructuras globales y locales

31 Al lector interesado le sugerimos consultar la obra de Wodak (2003) y el texto de Fairclough y Wodak (2000).
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condicionan el discurso, pero lo hacen a través de la mediacién cognitiva del
conocimiento socialmente compartido, las ideologias y los modelos mentales
personales de los miembros de la sociedad, en tanto que, subjetivamente, definen
los eventos comunicativos como modelos contextuales (Van Dijk, 2016, p. 25).

Cabe destacar que en la perspectiva de Van Dijk los elementos cognitivos (preparacion,
marco, participantes, interaccion, etc.) juegan un papel determinante en la elaboracion del
discurso, por lo que desde su postura no puede establecerse una relacién directa entre el
discurso y las estructuras sociales, sino que debe entenderse esta relacion mediada por la
cognicion social y personal (Fairclough y Wodak, 2000). Asi, desde el enfoque del anélisis del
discurso el conocimiento es central, dado que la manera como se adquiere, expresa y reproduce
es a través del discurso usando varios géneros discursivos y en situaciones comunicacionales
amplias de la sociedad. El conocimiento en este sentido, se difunde a través de conversaciones
cara a cara, textos impresos, discursos a través de Internet, imagenes, sonidos y otras
expresiones (Van Dijk, 2016).

Para Van Dijk, tanto el conocimiento como el discurso tienen relacion con lo social, y
la cognicion juega un papel mediador y central en dicha relacién. Este posicionamiento forma
parte de la teoria cognitiva del procesamiento del discurso y del conocimiento, que ““se basa en
supuestos acerca de las maneras en que los usuarios del lenguaje representan sus entornos
naturales, sociales y comunicativos, en términos de modelos mentales multimodales. Estos
modelos definen y controlan nuestra percepcion e interaccién cotidiana en general y la
produccion y la comprension del discurso en particular” (Van Dijk, 2016, p.76). Dichos
modelos mentales son las bases cognitivas del discurso y nos ayudan a comunicar nuestras
experiencias en las narraciones cotidianas.

De este modo, los modelos mentales son representaciones que implican un proceso de
construccién en el que se llevan a cabo procesos cognitivos de interpretacion de la informacion
o del conocimiento nuevo que se recibe a través del discurso. Durante este proceso se trata de
entender y ajustar la nueva informacion a partir de la ya existente en modelos mentales previos,
por lo que la representacion se construye a partir de aspectos significativos de la informacién
nueva que se relaciona con una previa existente. En esta construcciéon no sélo interviene la
informacidn o conocimiento previo, sino también la experiencia previa que exista alrededor del
tema, evento, situacion del que trate la nueva informacion. También estaran involucrados otra
informacidn cognitiva como creencias, opiniones, actitudes, motivaciones personales. (Van
Dijk y Kintsch, 1983). Este proceso de construccion de la representacion tiene que ver con el

proceso cognitivo personal.
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Ahora bien, dado que para el AD el contexto forma parte importante de su estudio y
construccion, en esta teoria se parte del supuesto de que la dimension social del discurso
interactta con la dimension cognitiva. Esto implica tomar en cuenta que el discurso se da en
un proceso de comunicacion y esta inserto en un contexto social, en donde ademas de integrar
informacidn, hay otros elementos como la intencionalidad, la interpretacion propia de quien
emite el discurso, sus motivaciones, propositos o intenciones ademas de todos los elementos
verbales y no verbales que integral el acto de comunicacion, los roles sociales que desempefien
tanto el emisor del discurso como el receptor, las convenciones que se usen en el discurso, las
estrategias para su difusion, etc. (Van Dijk y Kintsch, 1983).

Todo lo anterior forma parte del contexto social del discurso y juega un papel
fundamental en el proceso de construccion de la representacion. De manera especifica, esto
significa que el proceso de construccion de la representacion implica “la comprension de
diversos tipos de informacion contextual, que las representaciones se construyen a partir de los
actos del habla, el comunicativo, interacciones y que interactian estratégicamente con el
discurso mismo y con toda la situacion social en si” (Van Dijk y Kintsch, 1983, p. 8).

En esta contextualizacion social del discurso coincide Fairclough, quien ve al discurso
como una practica social, e implica un modo de accion situado historica y socialmente
(Fairclough, 2008). Sin embargo, destaca que esta configuracion social del discurso no es
mecanica y por ello existen una diversidad de préacticas discursiva (discursos), es decir “modos
de significar areas de experiencia desde una perspectiva determinada (por ejemplo discursos
patriarcales vs discursos feministas de la sexualidad)” (Fairclough, 2008, p. 174).

Dentro de las practicas discursivas se generan textos, que pueden ser orales o escritos,
pero al inscribirse en una practica discursiva, o sea, diferentes espacios de significacion de la
experiencia, se pueden analizar por su forma y contenido. Respecto al contenido, “cualquier
texto entreteje significados ideacionales, interpersonales y textuales. Sus dominios son la
representacion y la significacién del mundo y la experiencia; la constitucion de las identidades
de los participantes y de las relaciones interpersonales que se establecen entre ellos, y la
distribucion entre la informacion dada vs la informacién nueva, y entre la que se destaca en
primer plano vs. el trasfondo, o se coloca en segundo plano” (Fairclough, 2008, p. 175). En
cuanto a la forma puede analizarse a partir de sus formas genéricas, su organizacién dialdgica,
relaciones entre oraciones y clausulas, y el vocabulario.

El andlisis textual nos da acceso, por un lado a comprender la practica discursiva, es
decir, aquellos espacios de experiencia desde donde se construyen los significados y en donde
se reflejan las nociones sobre las relaciones sociales implicadas en el contexto de construccion

y desde las cuales se produce el texto. Al mismo tiempo nos da la posibilidad de entender desde
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qué posiciones se genera el discurso, es decir, los aspectos sociocognitivos de la produccion e
interpretacion de los textos, lo que al mismo tiempo da lugar a la construccion de procesos de
identidad de quien produce el texto.

Ahora bien, se ha mencionado la relacion entre conocimiento y discurso que Van Dijk
ha establecido en su perspectiva de analisis, en la cual parte de la premisa que tanto discurso
como conocimiento estan relacionados con el mundo y ambos se pueden definir en términos
representacionales; en otras palabras, “ambos representan eventos o situaciones en el mundo
sobre el que tratan” (Van Dijk, 2016, p. 32). El lenguaje, en este caso, funge como una
herramienta para comunicar el conocimiento a otros miembros de las comunidades y para
obtener conocimiento de otros. Para este autor, el conocimiento personal puede definirse como
“creencias justificadas de miembros individuales, adquiridas a través de la aplicacion de
criterios epistémicos de su comunidad a sus experiencias personales e inferencias” (Van Dijk,
2016, p. 32).

Segun lo anterior, si el conocimiento depende de las comunidades epistémicas y sus
criterios, todo discurso debe ser comprendido como una situacién comunicativa especifica,
considerando el contexto en el cual es emitido y las personas que lo emiten. Este conocimiento
al que se hace referencia tiene que ver tanto con el conocimiento cotidiano que se transmite a
través de diversos medios de comunicacion, la escuela, la familia, como aquel que producen
comunidades epistémicas como las cientificas y el andlisis del discurso aplica para ambos
(Jager, 2003).

En esta coyuntura entre conocimiento y discurso las representaciones juegan un papel
fundamental, en tanto que permiten explicar de qué manera los actores sociales construyen
mentalmente las experiencias o0 el conocimiento sobre eventos y acciones que estan
relacionados directamente con su vida cotidiana. La nocion de modelo mental o representacion
(Van Dijk, 2016) hace referencia a una construccion subjetiva y representacional que “definen
las experiencias cotidianas de los miembros de las comunidades epistémicas. Vale decir, el
conocimiento de una situacion o evento especifico se representa por un modelo mental que
retine criterios socialmente compartidos™ (p. 41). Es necesario mencionar que estos modelos
mentales o representaciones pueden contener, ademas del conocimiento, emociones u
opiniones unicas que nos sean compartidas por la comunidad. Estos elementos serian
considerados como creencias personales u opiniones (Ibid), de ahi que se afirme que cada
representacion es unica, en la medida en que si bien se comparten elementos con los miembros
de un grupo o una comunidad, siempre destacaran elementos que representan una vision

personal del objeto que se representa.
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Los modelos mentales o representaciones definen y controlan la percepcion e
interaccion cotidiana, asi como la comprension y elaboracion del discurso, ya que “los usuarios
del lenguaje no comunican sin motivos, sino con la intencion de compartir experiencias
personales y conocimiento que ha adquirido, a su vez, de otras fuentes, y lo hacen segin como
esta representado en sus modelos mentales” (Van Dijk, 2016, p. 82-83).

Desde esta perspectiva tedrica es que en este trabajo nos acercamos al discurso, pues
segun lo visto hasta ahora, la produccion discursiva nos permite analizar el texto inscrito en el
discurso, texto que por un lado dard cuenta de los conocimientos construidos a partir de la
experiencia y de los entramados de significacion que conforman las representaciones, que en
nuestro caso son las representaciones de los profesores sobre practica docente; y por otro lado,
nos permitird realizar un analisis estructural del discurso, desde donde podemos identificar el
contenido representacional, o sea, el conocimiento que constituye a la representacion, la
informacidn, significados, las valoraciones y actitudes que la configuran y cémo esto da lugar
a la préactica docente que se despliega como préctica social.

En el siguiente apartado se explica de qué manera el analisis del discurso nos permite
identificar en la representacion su estructura y el conocimiento construido, y como es que
discurso y representacion se complementan para generar conocimiento, como proceso

dialéctico de construccidn de significaciones y experiencias sobre un objeto en particular.

2.2 El analisis de discurso y el estudio de las representaciones
Como hemos mencionado, la representacion opera tanto en un nivel social como en un nivel
cognitivo en donde los significados son “incorporados a esquemas previos, respectivamente,
lo cual sucede dentro de un proceso constructivo de sistemas generales de acciones
intelectuales (operaciones). La representacion siempre opera sobre conocimiento previamente
construido” Campos y Gaspar (1999, p. 30).

Los significados que configuran la representacion dan sentido a la realidad y se generan
a partir de la interaccién del sujeto con el objeto. El planteamiento anterior esta basado en la
teoria de Piaget sobre la construccidn de las estructuras l6gicas de pensamiento. Para este autor,
el conocimiento sobre un objeto se construye y es posible gracias a la actuacion del sujeto de
manera directa sobre dicho objeto. EI conocimiento depende tanto del aprendizaje como de la
experiencia, “se trata ciertamente de una experiencia de tipo especial, que no se comporta como
la experiencia fisica, una abstraccion a partir de las propiedades del objeto, sin una abstraccién
a partir de las acciones que se ejercen sobre estos objetos y de las coordinaciones que enlazan

a estas acciones” (Piaget, 1980, p. 122).
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Segun lo anterior, la experiencia es un elemento base a partir del cual se configura la
estructura conceptual; sin embargo, no es aquella experiencia que se vive solo a partir de la
percepcion o lo sensorial, sino con la que podemos crear significados alrededor de la préactica.
Estos significados se construiran a partir de la experiencia y del aprendizaje adquirido y se
organizaran en una estructura conceptual que formara parte de la representacion.

Con el concepto de estructura, podemos concebir una base de organizacion de lo que
constituye al pensamiento (ideas, significados, conceptos, imagenes) y de los procesos
cognitivos que lo hacen posible (Neisser, 1981). Segun lo dicho sobre representacién, la
organizacion de la estructura depende, en gran medida, de la experiencia directa que el sujeto
tenga con el objeto de estudio o de conocimiento, asi como de las acciones intelectuales que lo
ayuden a integrar los nuevos significados en los esquemas previos. En este proceso la
percepcion juega un papel importante, pues el sujeto da significado a la realidad asignando
categorias a los objetos percibidos, relacionadas con sus esquemas previos del mundo, y
haciendo uso de los modelos cognitivos para establecer relaciones logicas entre los
significados.

Ahora bien, el lenguaje juega un papel importante en la construccion de significados y
en los procesos cognitivos. John-Steiner, (1995) afirma que los procesos cognitivos son
posibles gracias a ciertas herramientas psicologicas mismas que son construcciones sociales
basadas en practicas culturales. Entre ellas tenemos: “el lenguaje, varios sistemas de conteo,
técnicas mnemotécnicas, sistemas de simbolos algebraicos, obras de arte, escrituras,
diagramas, mapas y dibujos mecanicos, todo tipo de signos convencionales, etc.” (Vygotsky,
citado por John-Steiner, 1995, p. 3). Asi, los significados pueden crearse gracias al uso del
lenguaje, pues es la forma como los individuos se apropian del significado, al nombrar los
objetos y la realidad con la cual interacttan. Para ello, hacen uso de procesos cognitivos, de las
iméagenes del mundo previas existentes en sus esquemas de experiencia, de los simbolos que
existen en la realidad. La representacion, desde el punto de vista de John-Steiner, (1995) es
vista como “como actividad incrustada en la practica social, y apoyandose en la semiotica
socialmente desarrollada significa [...] que la ecologia de la historia, cultura y la organizacion
familiar pueden jugar un papel en la configuracion de los eventos y la experiencia” (p. 5).

Ya se ha mencionado que una caracteristica intrinseca de la representacién es un
proceso cognitivo que deriva de la interaccion social del sujeto con la realidad y el lenguaje le
ayuda a construir los significados que la constituyen. Por otro lado, ya se ha expuesto que la
representacion estd conformada por estructuras conceptuales que tiene una organizacién
jerarquica. Campos y Gaspar (1999), afirman que dicha estructura se organiza desde las

“categorias mas generales y abstractas, hasta las mas especificas y concretas, y conforman
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estructuras l6gico conceptuales dependientes de representaciones y teorias” (p.40). Cabe
destacar que la organizacion de la estructura de la representacion sera diferente de una persona
a otra “debido a que cada persona tiene diferentes experiencias con algin objeto, en
comparacion con las de otra persona respecto al mismo objeto, la organizacion de conocimiento
que produce cada una [...] tendra diferencias semanticas y relacionales” (p.40).

Para conocer e identificar cuél es la organizacion de la estructura conceptual de la
representacion y de las relaciones que establece en su interior, es necesario recurrir a la
produccion discursiva. Es aqui donde el lenguaje, a través del discurso, entra en juego y se
convierte en un medio que nos dara acceso a la representacion y a su estructura conceptual.
Evans, Bergen y Zinken (2007), afirman que “el lenguaje se refiere a conceptos en la mente
del hablante en lugar de referirse a entidades inherentes al mundo externo objetivamente real.
En otras palabras, la estructura semantica (el significado convencionalmente asociado con
palabras y otras unidades lingiiisticas) puede equipararse con la estructura conceptual” (p. 268).
Por ello se afirma que el discurso es representacional, es decir, es una configuraciéon de
significados que por un lado hacen referencia a conceptos previamente adquiridos y aquellos
que estan en construccion con la informacién o conocimiento nuevo que llega del exterior.

Se considera necesario destacar que es el discurso una manera de crear y extender las
representaciones sociales (Wagner, et al; 2011), pues esta relacionado con la forma como se
adquiere y comunica el conocimiento.

Campo y Gaspar (2009) describen detalladamente el anélisis de la produccién
discursiva. Su enfoque toma en cuenta tanto la estructura interna del lenguaje, como los
significados implicitos de las palabras, a lo que Ilaman presuposicién, y a la referencia, es decir,
las relaciones que se establecen entre los mismos enunciados y las relaciones contextuales.
Asi, el lenguaje “permite comunicar conocimientos, creencias y opiniones mediante clausulas
y enunciados proposicionales” (p.35). Segun lo anterior, la produccion discursiva nos dara
acceso a las relaciones l6gicas que se establecen entre los conceptos, el cual se refleja en la
organizacion sintactica de la oracion dentro del propio discurso. En términos generales, el
trabajo de estos autores da, por si mismo, un contexto teorico a partir del cual podemos analizar
de manera detallada la organizacién interna de las representaciones.

Este recorrido que se ha hecho en estas lineas nos da las bases para analizar las
producciones discursivas de nuestro grupo de estudio y buscar en ellas los conceptos, los
significados, los conocimientos y las valoraciones que forman parte de su representacion que
han configurado sobre su practica docente en el AVA, qué relaciones especificamente
establecen y, de qué manera esto se refleja en la practica que lleva a cabo en el espacio virtual

de ensefianza-aprendizaje.
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En la siguiente seccion se aborda la perspectiva tedrica de Serge Moscovici y Denise
Jodelet sobre las representaciones sociales, toda vez que aportan y detallan planteamientos
sobre las representaciones, el conocimiento y la manera como es difundido a través de diversas

formas de socializacion, entre ellas el discurso, como ya se ha explicado.

2.3 La teoria de las representaciones: origenes, componentes y enfoques

Las representaciones también han sido estudiadas desde la psicologia social (Moscovici, 1979;
Jodelet, 1999) y desde la sociologia del conocimiento (Schitz, 1995; y Berger y Luckman
2008), disciplinas que se han interesado en como los sujetos construyen el conocimiento desde
los procesos cognitivos individuales, pasando por reflexiones sobre la influencia del contexto
en dichos procesos, en la construccion del conocimiento y la comprension de la realidad.

Si se considera que la psicologia tradicionalmente se ha enfocado en el individuo
auténomo, al reconocer la influencia de la sociedad en la experiencia de los sujetos, surgen
nuevas interrogantes que tratan de explicar hasta donde llegan los limites de lo social y de la
construccion individual. Desde la sociologia del conocimiento, este proceso “necesita de una
presencia activa del sujeto en la construccion y organizacion del pensamiento mediante
abstracciones, generalizaciones, formalizaciones e idealizaciones” (Retamozo, 2012, p. 379),
de ahi que la realidad no esta determinada ni sea una estructura objetiva, sino que es un proceso
de elaboracion que implica una relacion continua del sujeto con el contexto y los elementos
que le constituyen.

Estos posicionamientos desde la psicologia y la sociologia fueron dandose conforme la
perspectiva epistemoldgica constructivista fue develando las limitaciones que el positivismo
habia dejado en el estudio y comprensién de los fendbmenos sociales; lo anterior como
consecuencia de la predominancia del conductismo, en el caso de la psicologia, y en la
sociologia por la influencia del materialismo dialéctico, el cual privilegia la existencia de la
realidad y de un mundo material por encima de la conciencia humana, filosofia que influyo la
corriente positivista en las ciencias naturales y sociales. Asi, el constructivismo rompe con la
dicotomia de los viejos debates positivistas entre la estructura externa objetiva (realidad) y la
estructura interna subjetiva (mente o subjetividad), planteando una relacion dialéctica entre
ambas instancias (Bengoechea, 2006). En este sentido, el constructivismo se sitia en una
interseccion teorica al plantear que en la construccion del conocimiento intervienen aspectos
cognitivos, como la experiencia o la actuacion sobre la realidad, los cuales le ayudan al sujeto
a interactuar en la realidad, pero es hasta que actua sobre ella que es posible generar el proceso

de construccién de conocimiento.
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Desde esta perspectiva, el constructivismo toma como ejes de analisis el lugar del
sujeto, tanto a nivel individual como colectivo, el contexto o realidad, que es punto de
referencia y a partir de la cual el sujeto construye conocimiento, y el proceso de produccion de
conocimiento, tanto a nivel, gnoseoldgico, psicogenético, cognitivo y epistemoldgico
(Retamozo, M. 2012). Dado que el constructivismo trata de explicar el proceso como se
produce conocimiento, la teoria cognitiva y la psicologia genética influyeron notablemente en
sus planteamientos. La teoria cognitiva tuvo sus origenes en la década de los 50 y en los
estudios realizados por Bartlett, en los que analizé el papel de la mente y cdmo sus actividades
como la percepcidn, atencién, memoria, comprension, solucion de problemas, influyen en la
adquisicion del conocimiento (Bengoechea, P. 2006).

Por su parte, los estudios de J. Piaget, desarrollados entre las décadas de los 40 y 50,
dan una explicacion nueva sobre el proceso de aprendizaje y la construccion de conocimiento
que se alejaban de los postulados conductistas desarrollados hasta ese momento. Con su teoria
genética, abre una perspectiva amplia en la que el conocimiento es el resultado de la interaccion
entre la realidad y el sujeto. Consideraba que los individuos actdan en la realidad y van
construyendo las propiedades de la misma, pero al mismo tiempo van reconfigurando las
representaciones que estructuran su conocimiento (Serrano y Pons; 2011).

Dado este contexto, la teoria de la representacion se ubica en la perspectiva
constructivista y emergié en un momento donde las discusiones tedricas sobre la construccion
del conocimiento de la realidad y el mundo social, las tradiciones, el estudio del significado de
las acciones y el descentramiento de sujeto cuestionan los planteamientos epistemoldgicos de
la época (Girola, 2012). Dentro de este escenario, Moscovici planted un nuevo acercamiento
al estudio de las representaciones, concepto que retom6 de Emilio Durkheim, quien desde la
Optica social uso el término para establecer la relacion entre la organizacion del pensamiento
de los individuos y su relacion con la vida social.

Algunas influencias teoricas que fueron base para el trabajo de Moscovici sobre las
representaciones fueron los estudios de Levy Bruhl sobre las funciones mentales en sociedades
primitivas (Banch, 1994; Araya, 2002; Girola, 2012; Wagner, et al; 2011), Piaget sobre el
estudio de la representacion y el pensamiento conceptual en los nifios (Banch, 1994; Araya,
2002; Girola, 2012; Wagner, et al; 2011); las teorias de Sigmund Freud sobre el sujeto, su
mundo social y la sexualidad infantil (Banch, 1994; Araya, 2002; Girola, 2012), asi como los
planteamientos Berger y Luckmann sobre la construccion social de la realidad (Araya, 2002;
Girola, 2012).

A partir de estos referentes tedricos y en el marco de un escenario de replanteamientos

teoricos, filosoficos y epistemoldgicos en el estudio e investigacion de los fendmenos sociales
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y de la cognicién humana, Moscovici plantea en la década de los 60 su teoria de las
representaciones sociales. Si bien retoma el concepto de Durkheim, para quien las
representaciones son colectivas, es decir, son ideas compartidas por todos los miembros de
grupos, Moscovici (1998) considera que dichas representaciones son diversas, segun los
grupos, que pueden estar relacionadas unas con otras pero, ademas, estdn en constante
transformacion, por ello las denominé sociales. Remarca también que el cambio de nombre
obedece méas bien a un cambio de perspectiva, ya que para Durkheim las representaciones
hacen referencia a formas como la ciencia, la religion, los mitos, lo que corresponde a sistemas
de ideas que poco se actualizan o transforman.

Sin embargo, actualmente podemos ver transformaciones adn en sistemas
consolidados, pequefios grupos de representaciones que pueden diferir de las que se comparten
por el resto de los grupos. De manera especifica sobre el cambio de nombre sefala que “nos
enfocamos de inmediato en los procesos creativos, en la configuracion de nuevos contenidos
significativos que surgen durante la transformacion de configuraciones mentales y sociales [...]
En efecto, lo que teniamos en mente eran representaciones que siempre estaban en proceso en
el contexto de relaciones y acciones en proceso” (Moscovici, 1998, p. 219).

Segun lo apuntado, podemos decir que la teoria de la representacion apunta a establecer
una relacion entre el ambito subjetivo y objetivo o, en otras palabras, entre los procesos
cognitivos del sujeto y el espacio social y fisico en el cual se construye la representacion.
Respecto a esta relacion, Jodelet (2008) sefiala que

el tomar en cuenta el nivel subjetivo permite comprender una funcién importante
de las representaciones. Las representaciones, que son siempre de alguien, tienen
una funcién expresiva. Su estudio permite acceder a los significados que los
sujetos individuales o colectivos atribuyen a un objeto localizado en su entorno
social y material, y examinar como tales significados estan articulados a su
sensibilidad, sus intereses, sus deseos y sus emociones, asi como también al
funcionamiento cognitivo. La esfera de la intersubjetividad remite a situaciones
gue, en un contexto determinado, contribuyen a establecer representaciones
elaboradas en la interaccion entre sujetos, especialmente las elaboraciones
negociadas y producidas en comdn a través de la comunicacion verbal directa.
(pp. 52-53).

A partir de la relacion establecida entre los procesos subjetivos y la comunicacion que
dan lugar a los procesos de intersubjetividad, es como se explica la dindmica cambiante de las
representaciones, asi como la posibilidad de considerarla como una entidad inacabada y en
constante cambio, expuesta a nuevos procesos de subjetivacion e intersubjetividad segun los

contextos, las experiencias a nivel individual y social. En este proceso, “la comunicacion y la

matriz cultural adquirida en los procesos de socializacion hacen posible que las opiniones,
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ideas, sentimientos y experiencias se puedan comparar intersubjetivamente y posibilitan que
surja la duda de la verdad subjetiva” (Tayler, citado por Wagner, et al; 2011, p. 67).

Desde estos planteamientos, podemos comprender que aunque la representacion esté
centrada en el analisis y comprension de los aspectos cognitivos de los actores sociales, no se
puede ignorar la influencia del contexto social y su impacto en los procesos de subjetivacion
que tienen lugar en el intercambio simbolico de significaciones y experiencias. Para Jodelet
(1985), la construccion social de la representacion se ve de distintas maneras: “a través del
contexto concreto en que se situan los individuos y los grupos; a través de la comunicacion que
se establece entre ellos, a través de los marcos de aprehension que proporciona su bagaje
cultural; a través de los cddigos, valores e ideologias relacionados con las posiciones y
pertenencias sociales especificas” (p. 473).

También es importante destacar que en este proceso de intercambio es en el que tiene
lugar la construccion del conocimiento sobre el objeto que se representa, asi desde la teoria de
la representacion se reconoce el hecho de que

el conocimiento es social en su origen y no es producto de la cognicion
individual. La relacion epistémica de una persona con el objeto se define y es
mediada por los otros que son mas relevantes para la persona. El grupo, a través
del sistema de representaciones elaborado en el discurso y en los actos de
comunicacion, es la base a partir de la cual el individuo comprende e interactla
con el mundo” (Wagner, et al; 2011, p. 68).

Segun lo explicado hasta aqui, se trae a este espacio algunas definiciones que sobre
representacion encontramos en esta propuesta tedrica. Moscovici plantea que la representacion
es “un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las
cuales los hombres hacen inteligible la realidad fisica y social, se integran en un grupo o en una
relacion cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imaginacion” (Moscovici, 1979,
p.18). Para Jodelet (1985), quien ha seguido el trabajo de Moscovici y ha ampliado y
profundizado en la teoria de las representaciones, las conceptualiza como

una forma de conocimiento especifico, el saber de conocimiento de sentido
comun, cuyos contenidos manifiestan la operacion de procesos generativos y
funcionales socialmente caracterizados. En sentido mas amplio, designan una
forma de pensamiento social [...] La caracterizacion social de los contenidos o
de los procesos de representacion ha de referirse a las condiciones y a los
contextos en los que surgen las representaciones sociales, a las comunicaciones
mediante las que circulan y a las funciones que sirven dentro de la interaccion
con el mundo y los demas (pp. 474-475).

Ambas definiciones hacen referencia al conocimiento que se organiza en la

representacion, asi como a los procesos de pensamiento implicados en su configuracion.
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También se destaca el papel o la influencia del contexto y la comunicacion establecida con los
grupos. Por ello se afirma que las representaciones no sélo son cognitivas, sino que son un
punto de interseccion entre lo psicolédgico y lo social (Jodelet, 1985), y su analisis implicaria
un doble enfoque, un acercamiento que Abric (2011) califica de sociocognitivo y que hace
referencia a la actividad activa del sujeto y sus procesos cognitivos, asi como el componente
social determinado por las condiciones contextuales en las que una representacion se construye
o0 transmite. Respecto a la dimension social, Jodelet (1985) afirma que las representaciones
sociales, en tanto fendmenos, podemos encontrarlas en “imagenes que condensan un conjunto
de significados, sistemas de referencia que nos permite interpretar lo que sucede [...] categorias
que sirven para clasificar circunstancias, los fendmenos y los individuos con quienes tenemos
algo que ver, teorias que nos permiten establecer hechos sobre ellos” (p. 472).

Sobre el conocimiento que organiza la representacion Jodelet (1985) menciona que es
aquel conocimiento que circula de manera espontanea entre las personas y grupos de entornos
proximos y lejanos, lo que se denomina conocimiento de sentido comdn o pensamiento natural.
“Este conocimiento se construye a partir de nuestras experiencias, pero también de las
informaciones, conocimientos y modelos de pensamiento que recibimos y transmitimos a
través de la tradicion, la educacion y la comunicacion social. De este modo, este conocimiento
es, en muchos sentidos, un conocimiento socialmente elaborado y compartido” (p. 473).

Otros elementos que se considera importante destacar es la funcién que tienen las
representaciones en las practicas y en las dindmicas sociales, pues al ser un conjunto de
conocimiento y referencias o, en otros términos, construcciones simbdlicas de significados,
ayudan principalmente ordenar, simplificar, cristalizar la realidad (Girola, 2012), y fungen
como mediadores entre el individuo y el mundo social, ddndole a los objetos y hechos un
significado social (Wagner, et al; 2011). Las representaciones en este sentido permiten
“adquirir conocimientos, ¢ integrarlos en un marco asimilable [...] y definen el marco de
referencia comun que permite el intercambio social (Abric, 2011, p. 15).

Asimismo, las representaciones fungen como marcos identitarios sociales y personales
(Abric, 2011) a partir de los cuales se identifican sistemas de valores, normas, procedimientos
y en este sentido también fungen como orientadoras de los comportamientos y las practicas al
definir expectativas de una situacion, seleccionar y filtrar la informacién de un contexto, y al
establecer un comportamiento prescriptivo, reflejando reglas y lazos sociales. En este proceso
identitario, las representaciones hacen posible la comunicacion e interaccion de los actores al
compartir cddigos culturales con los cuales se pueden identificar diferencias entre los grupos e
individuos (Girola, 2012). Jodelet (1985) considera que las representaciones orientaran los

comportamientos al haber una relacion estrecha entre los procesos cognitivos y simbolicos.
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Con lo mencionado hasta aqui, podemos ver que la mayoria de los autores plantean el
origen social de las representaciones, es decir, que éstas se conforman y configuran en los
contextos en los que los sujetos participan. El contexto se refiere a un tiempo y espacio
determinado por aspectos sociales, econdémicos, historicos, culturales que influyen en la
concepcién y conocimiento sobre el objeto de representacion. También se sefiala que las
representaciones se constituyen de conocimiento, valoraciones, actitudes sobre un objeto de
representacion, sea este material o ideacional. Es importante destacar que se visualiza a la
representacion como un proceso de construccion del conocimiento del mundo, que si bien tiene
su origen en lo social, también constituye procesos individuales de pensamiento, los cuales
guian las acciones de los sujetos, pues a partir del significado que tengan nuestras

representaciones sociales, es que actuaremos en nuestro contexto.

Componentes de las representaciones sociales
En sus estudios, Moscovici encontrd que los elementos que integran las representaciones se
organizan en tres dimensiones, mismas que agrupan los elementos de la representacion y son
las siguientes: la informacidn, la actitud y el campo de representacion. La informacion
organiza los conocimientos que un grupo posee respecto a un objeto social. La informacion
que posee una persona sobre el objeto de representacion puede estar influenciada por la
pertenencia a una comunidad o grupo. Segun Araya (2002), la informacion sobre el objeto de
representacion sera diferente segun el origen de la informacion sobre él, asi no sera lo mismo
si la persona tiene una relacion directa con el objeto o bien si la informacidn que recibe sobre
¢l es por medio de la comunicacion social. La actitud se refiere a una “orientacion global
positiva o negativa, favorable o desfavorable de una representacion [ ...] expresa el aspecto mas
afectivo de la representacion, por ser la reaccion emocional acerca del objeto o del hecho”
(Araya, 2002, pp. 39-40). EI campo de representacion se refiere al conjunto ordenado,
jerarquizado y estructurado de los elementos (Moscovici, 1979). En palabras de Araya, (2002)
“refiere a la ordenacion y a la jerarquizacion de los elementos que configuran el contenido de
la representacion” (p. 41). El campo de representacion dard cuenta de como los elementos
mencionados se organizan en el pensamiento y cuéles de ellos predominan sobre los otros.
Esta dimension del campo de representacion, nos remite a la idea de la organizacién
esquematica de los elementos que integran la representacion. En este sentido, Campos y Gaspar
(1999), consideran que

la representacion, en cuanto a entidad simbdlica, es un conjunto concatenado de
significados acerca de un objeto, sea éste material o ideacional [...] Las
representaciones nos permiten pensar y hablar de la realidad y actuar en ella;
decir qué es la realidad, qué objetos o entidades le pertenecen, como se
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relacionan estos entre si y como nos relacionamos con ellos. De esta forma
podemos describir, explicar, ejemplificar, valorar o asignar alguna escala a
dichos objetos (p. 30).

De acuerdo con lo anterior, dependera de la organizacion de los elementos con los que
se asocie el objeto de representacion que cada sujeto aportara significaciones y valoraciones
diferentes, ya sea que cada uno se asocie de manera directa o indirecta con el objeto al que se
hace referencia. De acuerdo con Jodelet (1985), la representacion esta definida por un
contenido, que como se ha mencionado puede ser informacidn, iméagenes, opiniones, actitudes,
el cual siempre estard en relacion con un objeto de representacion (un acontecimiento, un
trabajo a realizar, un personaje de la vida social), producto del sujeto social (individuo, familia,
grupo) y de la relacion entre sujetos. De ahi que la representacion dé cuenta también de los
posicionamientos que los sujetos ocupan en las dinamicas sociales.

Con relacion al objeto de representacion, Abric (2011) sefiala que en esta teoria dicho
elemento es un punto de partida, pues la teoria de las representaciones establece una relacion
dialéctica, intrinseca entre el individuo y el contexto fisico; es decir, no hay distincion entre
ambas dimensiones (Moscovici, 1979) sino que son vistas como entidades integradas. Asi, el
objeto de representacion “esta inscrito en un contexto activo, concebido parcialmente al menos
por la persona o el grupo [...] una representacion siempre es la representacion de algo para
alguien” (Abric, 2011, p. 12).

En este sentido, el objeto de representacion se refiere a ese algo material o ideacional,
que se constituye como relevante en la vida o en la practica de los sujetos, que tiene un
significado en la vida de las personas; en este sentido no son especificamente los rasgos
inherentes a ese objeto lo que lo hace relevante, sino como esta vinculado en la cotidianidad
social de una persona o un grupo y la interaccién que establecen con él (Wagner, et al; 2011).

De esta manera, para que un objeto sea considerado objeto de representacion debe “ser
un objeto multiforme y complejo, para que los sujetos puedan aproximarse desde diferentes
puntos de vista; ser punto de conversacion e intercambio entre los miembros de un grupo; ser
una novedad o generar controversia en los sujetos del grupo; estar vinculado a las practicas, y
por ende concentrar un alto grado de implicacion de los sujetos en torno a este objeto” (Flament

y Rouquette, 2003; Moscovici, 1979, citados por Cuevas y Mireles, 2016, p. 72).

Enfoques en la teoria de las representaciones
La teoria de las representaciones ha dado lugar a distintos enfoques que tratan de ofrecer
herramientas de inteleccion para comprender codmo se construye el conocimiento de la realidad

social, asi como para estudiar los objetos de representacion. Estos enfoques derivan del hecho
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de que una de las caracteristicas de las representaciones es que no sélo son productos de
contextos sociohistoricos, sino que estan sujetas a los procesos cognitivos individuales que se
mezclan con el conocimiento que se construye socialmente a través de las interacciones. De
ahi que cualquier aproximacion a la representacion siempre estd sujeta a reconstrucciones
constantes. Para Abric (2011), ésta es una caracteristica que dificulta el analisis de la
representacion, pues esta sujeta a la l6gica cognitiva individual y a la l6gica social. En este
sentido, Rateau y Lo Monaco (2013) explican que “comprender una representacion es ante todo
comprender un estado de la misma en un momento dado” (p. 26).

Los principales enfoques que se han desarrollado en la teoria de la representacion son
el enfoque procesual y el enfoque como producto, o también conocido como enfoque
estructural. EI primero tiene su base en los trabajos desarrollados por Moscovici (1979) y
Jodelet (1985) y parte del supuesto de que en la conformacion de las representaciones sociales
estan implicitos dos procesos, el proceso cognitivo individual y el proceso de interaccion y de
caracter social (Banch, 2000). Este enfoque propone la descripcion del origen y desarrollo de
las representaciones sociales como sistemas de significacion que los individuos y grupos tienen
con el contexto. En este enfoque el lenguaje y el discurso adquieren relevancia pues es a través
de ellos que se tendra acceso a la representacion (Rateau y Lo Monaco, 2013).

Dado que la conformacion de la representacion resulta de un proceso individual y
social, los procesos de objetivacion y anclaje son fundamentales para explicar el desarrollo de
la conformacién de la representacion desde el enfoque procesual. La objetivacion se puede
entender como el proceso en el que un concepto abstracto se transforma en una imagen dandole
asi materialidad. “La objetivacion puede definirse como una operacion formadora de imagen y
estructurante” (Jodelet, 1985, p. 481). Este proceso inicia cuando una informaciéon nueva
comienza a circular entre un grupo de personas y va circulando e incorporandose hasta
conformarse una representacion.

Respecto al anclaje Moscovici (1979) lo define como el proceso mediante el cual “la
sociedad cambia el objeto social por un instrumento del que puede disponer y ese objeto se
coloca en una escala de preferencia en las relaciones sociales existentes” (p. 121). En este
proceso, el objeto de representacion va a ser asimilado a formas conocidas o familiares y la
escala de preferencia sera diferente en cada grupo social, por lo que el objeto de representacion
sera diferente segun un sentido de pertenencia de identidad a un grupo. (Rateau y Lo Monaco,
2013).

El enfoque estructural fue desarrollado por Jean Claude Abric (1976), y plantea que lo
caracteristico de las representaciones es la estructura de contenido constituido por un sistema

0 nucleo central y un sistema periférico. Asi,
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elementos constitutivos de una representacion son jerarquizados, asignados de
una ponderacion y mantienen entre ellos relaciones que determinan la
significacion, y el lugar que ocupan en el sistema representacional [...] la
organizacion de una representacion presenta una modalidad especifica: no
unicamente los elementos de la representacion son jerarquizados, sino ademas
toda representacion esta organizada alrededor de un nicleo central, constituido
por uno o varios elementos que dan su significacion a la representacion (Abric,
2011, p. 18).

La funcién del nucleo central es estructurar los contenidos de la representacion por lo
que es estable, permanente y rigido en la medida en que esta anclado a una memoria colectiva
grupal. Por su parte, los elementos del sistema periféricos se insertan en las experiencias
individuales y de ahi que haya diferencias entre los miembros del grupo (Lynch, 2020).

Desde un punto de vista epistemoldgico, este enfoque permite conocer las
representaciones estables y no aquéllas en formacién, convirtiendo las representaciones en
universos estructurados (Rateau y Lo Monaco, 2013). Para Ibafiez (2001), las representaciones
son tanto proceso como producto, asi

cuando las personas nos revelan cuales son sus representaciones mediante sus

producciones verbales no estan efectuando la descripcién de lo que esta en su

mente, sino que estan construyendo activamente la imagen que se forma del objeto

con el cual los confronta el investigador. En definitiva, las representaciones son

proceso y producto de forma simultanea. Es tan solo la focalizacion selectiva de

nuestra atencion sobre un determinado aspecto de la representacion social quien

la convierte en proceso o producto (p. 203).

De acuerdo con este autor, centrar el estudio de las representaciones desde una
perspectiva de proceso o producto obedece mas a posicionamientos tedricos y metodoldgicos
que a la naturaleza propia de la representacion, de ahi que segun el enfoque adoptado la
investigacion de la representacidn serd mas estatica (descriptiva segun el enfoque de producto)

o dindmica (describiendo procesos de conformacion de la representacion).

2.4 Préctica docente y AVA: andlisis desde el discurso y la representacion

El estudio de las representaciones ha tenido una importante presencia en campos de la
investigacion donde se requiere indagar en los fendmenos culturales, sociales y psicologicos
(Jodelet, 1999), dentro del campo de las ciencias sociales y, en los tltimos afios, dentro de la
investigacion educativa, ya que ha sido una tendencia el centrar la atencion en los actores
(estudiantes, profesores, padres de familia, etc.) y en las acciones que ejecutan en los contextos
escolares (Pifia y Cuevas, 2004). Desde el campo educativo, es una teoria que busca explicar
los procesos de ensefianza y aprendizaje partiendo del supuesto de que los contextos sociales

y culturales juegan un rol importante en la configuracion de las representaciones de los actores,
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en la forma como se construye y comparte el conocimiento, en las acciones que llevan a cabo
los sujetos y los significados que se atribuyen a los contextos y en las précticas sobre un objeto
de representacion en un grupo social.

Para el estudio de la representacion que se ha propuesto en este trabajo, seguimos a
Jodelet (2018) quien postula que toda representacion es un saber practico que implica una
relacion entre un sujeto (individuo o colectivo) y un objeto (humano, social, material o ideal),
y el contexto (o las condiciones de produccion y circulacién de las representaciones). En este
sentido nuestro sujeto es un grupo de profesores de posgrado quienes elaboran la representacion
sobre un objeto que es la practica docente, y el contexto esta dado por el AVA y las condiciones
institucionales y sociales que organizan y estructuran esta practica, que otorga lugares,
funciones especificas dentro de un contexto histérico, ideoldgico y social; en nuestro caso, una
practica docente en el contexto virtual sujeta a las transformaciones tecnolégicas, politicas,
epistémicas, que la impregnan y le dan un sentido especifico.

Debemos considerar también los componentes de la representacion (Moscovici, 1979),
esto es la informacidon (los conocimientos y saberes que se poseen sobre el objeto), la actitud
(valoracién positiva o negativa hacia el objeto) y el campo de representacién (organizacion y
jerarquizacion de los elementos de la representacion). Al analizar la representacion de los
profesores de posgrado, buscaremos identificar los elementos de conocimiento (saberes,
nociones, ideas, significados), sus actitudes (valores culturales compartidos como grupo de
profesores, de manera personal o institucional), y la forma cémo estos elementos estan
organizados en la representacion del grupo docente.

Si desde la perspectiva de este trabajo se enfoca la practica docente como una practica
social, esto es, como una actividad en la que se despliegan una serie de acciones que estan
incrustadas simbdlicamente en un contexto institucional, que le otorga caracteristicas
especificas y engloba una serie de conocimientos que son avalados socialmente, y se le otorgan
ciertas valoraciones individuales o colectivas, adentrarnos en el andlisis de las representaciones
nos permitird reconocer los elementos constitutivos de la representacion del grupo de
profesores y ver cuales elementos son predominantes y como estructuran la practica docente
en el AVA.

De esta manera, los profesores al pertenecer a una comunidad académica o profesional
(de la docencia), tienen ciertos saberes, conocimientos, valores que se atribuyen a la practica y
que son socialmente compartidos dentro de los miembros o grupos de la comunidad de
docentes. “En este sentido, el conocimiento se define en relacion con los involucrados en él, a
las comunidades de conocedores que interactian ‘a efectos practicos’ con el conocimiento”

(Van Dijk, 2016, p. 16); dicho de otra manera, en la interaccion y en la informacién que se
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comparte entre los miembros de un grupo. En esta interaccion se comparten significados, se
fortalecen o modifican las representaciones y se constituye una base de significados y acciones
comunes (Campos, 2018).

Con esta idea, el objetivo es conocer los elementos que forman parte de la
representacion, qué conocimientos, valoraciones, elementos materiales, estan relacionados e
interconectados con la idea de practica docente en los AVA, que generan significados y
sentidos y derivan del conocimiento practico, situacional, procedimental, formando marcos de
referencia a partir de los cuales se articula la toma de decisiones del grupo de profesores en el
aula virtual. En el caso del grupo de docentes que nos ocupa en este trabajo, el conocimiento
que buscamos rastrear es aquél relacionado a su experiencia cotidiana con el objeto de
representacion y con el campo propio de su profesion, que es de la docencia en linea. Partimos
del supuesto de que es un conocimiento formal que se adquiere al integrarse a un cuerpo
académico institucional y a través del cual se difunden ciertas formas de proceder, ciertos
conocimientos validados por el cuerpo académico. Analizar la representacion dara cuenta de
los esquemas que tienen los docentes sobre dicha préctica, cual es el codigo para nombrar y
clasificar los elementos y factores que configuran el espacio de ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, se ha dicho que las representaciones se construyen en un contexto, esto es
el telon de fondo en donde las representaciones tienen lugar, comparten y circulan entre los
miembros de una comunidad. Asi, el contexto cultural distribuye por diversos medios y formas
“creencias ampliamente compartidas, valores considerados como basicos y de referencias
histdricas culturales que conforman la memoria colectiva y hasta conforman la identidad de la
propia sociedad” (Ibafiez, 2001, p. 178). Este trasfondo cultural moldea las representaciones
proponiendo categorias basicas para significar y clasificar los objetos. Se trae a este espacio
este elemento, ya que la practica docente de la que nos ocuparemos en este trabajo tiene la
particularidad de estar mediada por los llamados AVA, los cuales impregnan a esta practica de
caracteristicas propias y promueven discursos académicos e institucionales que moldean las
formas de conducirse y desarrollar la intervencion docente en estos espacios.

En este sentido, dado que en el capitulo anterior hemos abordado el contexto
internacional y nacional en el que el discurso de la docencia en los AVA toma forma y se
configura a partir de ciertas politicas, estrategias e intenciones educativas, nuestra tarea seria
indagar de que manera este discurso esta presente en las representaciones de los profesores y
de los grupos de docentes, configurando y disefiando formas de participacion para dar un

sentido al espacio de ensefianza y aprendizaje en los ambientes digitales.
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En el siguiente capitulo se explicara el posicionamiento epistemoldgico que se ha
retomado en este trabajo, asi como la ruta metodoldgica para el estudio del corpus, a partir del
cual nos adentraremos en el estudio de las representaciones de la practica docente en el AVA.
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Capitulo 3
Horizonte epistemoldgico y ruta metodologica de la investigacion

Epistemologies offer one way to think about and situate the study.
Methodologies offer additional ways to think through the basis
for organizing, planning and conducting the study, and analyzing
the results (Salmons, 2016, p. 25).

Observar la realidad, cuestionarla y tratar de explicarla requiere de la eleccion de un marco
tedrico y metodoldgico que ayude a comprender y dar cuenta de qué es, desde donde la vemos,
qué entendemos por conocer la realidad, como adquirimos conocimiento de esa realidad,
preguntas que forman parte del caracter epistemoldgico del marco de inteleccion que nos
permitird responder y explicar estos cuestionamientos (Aznar, 1992). La epistemologia y la
metodologia se articulan y dan lugar a un ejercicio que orienta el analisis de los objetos de
estudio en la investigacion que, en nuestro caso, son las representaciones de la practica docente
de los profesores en el AVA, y fungen también como guias en la seleccion de pasos y
herramientas que ayudan a recabar la informacidn a partir de la cual se realiza el anélisis de los
datos.

Para Denzin y Lincoln (2013), la epistemologia permite preguntarnos como conocemos
el mundo, cual es la relacion que se establece entre el investigador y la realidad que conoce,
mientras que la metodologia se enfoca en como se puede obtener ese conocimiento, es decir,
en los pasos a seguir para lograrlo. En este contexto, en el presente capitulo se desglosan los
aspectos epistemologicos desde donde se enfocé el objeto de estudio y las estrategias
metodoldgicas que sirvieron como guia para conformar una ruta de indagacién y disefiar los
instrumentos que ayudarian al analisis e interpretacion de los datos.

Como marco epistemologico se optd por el constructivismo, paradigma que se revisa
brevemente en el primer apartado de este capitulo, el cual posiciona la experiencia de los
sujetos como elemento que da significado y sentido a la realidad y a partir de la cual se
construye el conocimiento de la misma. Asi, son los sujetos y los significados el tema de interés
del investigador y su labor estara enfocada en explicar cuéles son y como estan integrados en
el lenguaje o en las acciones de los sujetos integrantes de un grupo social (Schwandt, 1998).

En el segundo apartado se aborda el marco metodoldgico que sustentd la eleccion de
los instrumentos de recoleccion de datos y que constituyeron los dispositivos que nos
permitieron acercarnos al discurso de los profesores y con ello realizar el andlisis sobre las
representaciones. En el tercer apartado se contextualiza el referente empirico, esto es el grupo
de profesores que conformaron la unidad de andlisis para el estudio de la representacion sobre

la practica docente. En el cuarto y quinto apartado se explican los instrumentos de recoleccién
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de datos (entrevista y cuestionario) y el Andlisis Predicativo de Discurso, como metodologia

de analisis de las representaciones del grupo de estudio.

3.1 Bases epistemoldgicas guias en la investigacion

En el estudio de los fendmenos educativos podemos encontrar la aplicacion de perspectivas o
enfoques que han replicado los métodos de investigacion utilizados en las ciencias naturales,
basados principalmente en un paradigma positivista en donde la realidad es vista como
objetiva, controlable, que existe méas alla de las percepciones de quien observa o participa en
dicha realidad y que puede ser medida en términos de conducta (Salmons, 2016). La dptica que
se establece en este enfoque es una relacion de correspondencia entre la realidad y el
conocimiento buscando con ello una universalidad que da lugar al conocimiento verdadero
(Aznar, 1992). Sin embargo, la complejidad de los fendmenos sociales ha puesto de manifiesto
la poca practicidad del uso de estos enfoques y su limitacién para explicarlos, toda vez que la
realidad social no es factual, esta sujeta a una historicidad que la hace contingente® y
contextual, por lo tanto, cambiante y multirreferencial, y escapa al control y objetividad que se
buscaban en dichos enfoques.

El desarrollo de los enfoques interpretativos permitié ampliar la perspectiva desde la
cual se estudiaban los fenémenos sociales y puso el foco en los significados que las personas
otorgan a los eventos, lugares, objetos, poniendo énfasis en como las personas interactian con
estos elementos, qué significados les otorgan y como configuran su conocimiento a partir de la
experiencia. El interés de este enfoque es integrar diversos métodos y perspectivas tedricas y
epistemoldgicas para entender los fendmenos sociales con una perspectiva cultural y de corte
interpretativo (Denzin y Lincoln, 2013). Asi, este enfoque parte del supuesto que los seres
humanos

crean interpretaciones significativas de los objetos fisicos y conductuales que los
rodean en su medio. Actuamos con respecto a los objetos que nos rodean a la luz
de su interpretacion y de su significacion. Estas interpretaciones, una vez
efectuadas, se toman como reales, como cualidades efectivas de los objetos que
percibimos (Erickson, 1986, p. 126).

Aunque en los enfoques interpretativos se parte del hecho que hay significados que se

comparten y construyen socialmente, también considera que habra diferencias de significado

32 Respecto al carécter contingente de los fenémenos sociales y, por ende, de los educativos, Buenfil Burgos
(1991, p.20) considera que la contingencia radica en “la irrupcioén de elementos exteriores al discurso educativo,
imprevistos que modifican el caracter mismo del concepto, el proceso y los sujetos involucrados, modificando asi
la identidad de lo educativo”. En este sentido, todos los fendémenos sociales son contextuales y se ven
influenciados por diversos elementos pertenecientes a otros contextos que cambian o influyen en su significado,
haciéndolos asi entidades abiertas y sujetas a diversas condiciones de produccion.

92



entre los individuos; esto es, que cada uno puede otorgar a un mismo objeto fisico, conducta o
situacion una significacion o interpretacion distinta. (Erickson, 1986).

Dentro de este enfoque se encuentra el constructivismo que, como paradigma
epistemolodgico, tiene como punto central el estudio de la forma como se produce el
conocimiento (Retamozo, 2012; Mogashoa, 2014), busca explicar como aprendemos los
humanos y como se construye el conocimiento sobre la realidad (Bengoechea, 2006; Alvarez-
Gayou, 2003). El constructivismo “argumenta que los humanos generan conocimiento y
significado a partir de una interaccion entre sus experiencias y sus ideas” (Mogashoa, 2014, p.
52). En este sentido, el ser humano “construye conceptos, modelos, esquemas para dar sentido
a la experiencia, pero ademas, constantemente prueba y modifica dichas construcciones a la
luz de una nueva experiencia” (Schwandt, 1998, p. 237).

En los planteamientos epistemoldgicos de esta teoria, se han identificado varios tipos
de constructivismo, asi como representantes tedricos en cada uno de ellos. Por ejemplo, Serrano
y Pons (2011), identifican un constructivismo radical, cuyos principales representantes son
Heinz VVon Foerster y Ernst von Glaserfeld, un constructivismo de tipo cognitivo, representado
principalmente por la teoria de Piaget; un constructivismo de orientacion sociocultural
(socioconstructivista), que se nutre de las aportaciones tedricas de Vygotsky; y una linea
vinculada al construccionismo social, relacionado a los planteamientos de Peter L. Berger y
Thomas Luckman.

La perspectiva social del constructivismo o el socioconstructivismo, como se le ha
denominado, se ha inspirado en los planteamientos de Vygotsky (2015), quien sustenta la
importancia del medio social y cultural como parte importante en la construccion del
conocimiento; ademas sitla al lenguaje como elemento indispensable de los procesos
psicoldgicos en la medida que juega como herramienta mediadora entre el pensamiento y la
experiencia. El lenguaje permite a sus usuarios representar su realidad en términos de modelos
mentales, los cuales definen, controlan la percepcidn y la interaccién cotidiana e intervienen
en la produccion del discurso; en este sentido “estos modelos son los fundamentos cognitivos
de nuestro discurso y comunicacion a cerca de las experiencias, como sucede en las narraciones
cotidianas” (Van Dijk, 2016, p. 77).

Campos y Gaspar (1999) mencionan que la perspectiva constructivista “se plantea, en
términos generales, que las personas (sujeto) construyen tanto la realidad (objeto en forma de
conocimiento, incluidas ellas mismas), como las propias estructuras cognitivas que permiten
esa construccion, de acuerdo con condiciones historicas, sociales y culturales” (p. 29), de ahi

que el discurso y el conocimiento son contextuales, es decir, dependen de las comunidades en
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las que se comparten y construyen, y de situaciones especificas de percepcion y experiencia
(Van Dijk, 2016). En este sentido, los modelos mentales
son cruciales para la comprension del discurso y del conocimiento, porque
ambos son puntos de partida asi como de llegada del discurso: los usuarios
del lenguaje, en general, no comunican sin motivo, sino con la intencion de
compartir experiencias personales y conocimiento especifico que han
adquirido, a su vez, de otras fuentes [...] y lo hacen segun como esta
representado en sus modelos mentales (Van Dijk, 2016, p. 83).

Dados los elementos anteriores, una de las formas de adentrarnos al estudio de las
representaciones es mediante el discurso, pues en él se reflejan estos modelos mentales que los
miembros de comunidades epistémicas construyen en un contexto especifico, definido en
espacio y tiempo, los cuales contribuyen a dar un sentido a la realidad. Segin Berger y
Luckmann (2008), la realidad es una construccion social, y “se da por establecida como
realidad por los miembros ordinarios de la sociedad en el comportamiento subjetivamente
significativo de sus vidas. Es un mundo que se origina en sus pensamientos y acciones, y esta
sustentado como real por éstos” (p. 35).

El lenguaje, en este sentido, permite expresar la subjetividad, aquello que para cada
individuo forma parte de su realidad y experiencia, lo que es posible dada la capacidad del
lenguaje de cristalizar y estabilizar la propia subjetividad y la de otros (Berger y Luckmann,
2008). También el lenguaje, a través del discurso ayuda a sus usuarios a compartir y difundir
conocimiento en situaciones comunicativas de comunidades epistémicas, sociedades y culturas
(Van Dijk, 2016).

Es con el lente del paradigma constructivista que se enfoca el objeto de estudio de este
trabajo, las representaciones de la préctica docente en los AVA. Asi, se parte de la premisa de
que los docentes construyen el conocimiento sobre la practica docente a partir de sus
intenciones educativas, la constante interaccion con el medio tecnoldgico y con el continuo
intercambio con los estudiantes, experiencia que les permite dar significado a los elementos
del medio digital y a las acciones que ponen en marcha para generar un ambiente de aprendizaje
y seguimiento del curso, asi como a la interaccion que se despliega y que hace posible el
intercambio y la creacion de un ambiente de ensefianza aprendizaje.

La realidad de los profesores sobre el contexto de su practica docente en el AVA va
conformando su conocimiento y significacion de la misma. Esta realidad tiene origen en las
interpretaciones que hacen del contexto, el significado que asocian a estos elementos y a las
acciones que despliegan en consecuencia, elementos que forman parte de sus procesos de
objetivacion y subjetivacion, en los cuales se implica la interpretacion de la realidad y el

conocimiento de la misma (Berger y Luckmann; 2008).

94



Dado que el interés en este trabajo es adentrarnos en el andlisis discursivo para
identificar como esta conformado el conocimiento de la practica docente en el AVA se optd
por un enfoque en donde la representacion funge como herramienta de inteleccion que
permitira adentrarnos en los pensamientos de los profesores, en como interpretan y piensan la
realidad de su practica. La representacion permitira conocer “las imagenes que condensan un
conjunto de significados; sistemas de referencia que [...] permiten interpretar lo que sucede e
incluso dar un sentido a lo inesperado; categorias que sirven para clasificar las circunstancias,
los fendmenos y a los individuos con quienes se tiene algo que ver; teorias que permiten
establecer hechos sobre ellos” (Jodelet, 1985, p. 472).

Establecido asi el marco epistemoldgico toca dar espacio a las estrategias y
herramientas metodoldgicas que permitieron el estudio de las representaciones del grupo de
profesores en los distintos momentos de la investigacion, elementos que se explican en el

siguiente apartado.

3.2 Ruta metodologica para el estudio de las representaciones
Bajo los objetivos que se delimitaron para la realizacion de este trabajo, se opt6 por seguir una
metodologia de corte cualitativo, tradicion investigativa®® que pone el interés en las
significaciones que los sujetos asignan a las practicas que dia con dia despliegan en un espacio
social especifico y que les ayudan a construir un conocimiento y sentido de la realidad en la
que participan. Esta metodologia parte de la suposicion de que las personas construyen su
propia realidad e interpretan el mundo de una manera especifica, por lo que esta interesada en
enfocar los matices y las particularidades de la experiencia humana mas que las
generalizaciones de la misma (Salmons, 2016). “La investigacion cualitativa busca descubrir y
describir en los informes narrativos qué hace la gente en su vida diaria y qué significan sus
acciones para ellos” (Erickson, 2013, p. 89).

Dado que el interés esta en la particularidad de las circunstancias sociales y materiales
en la que se genera la experiencia, la investigacion cualitativa generalmente involucra a
pequefios grupos de personas que tengan experiencia en el problema que se estudia y busca
rastrear las percepciones, experiencias y conductas sobre el objeto de estudio haciendo uso de

diversas herramientas como entrevistas, grupos focales, observaciones participantes y no

33 Con el concepto de tradicion investigativa nos adherimos a las nocion que plantea Terrés (2008) al postular que
cada enfoque de investigacién, cualitativo y cuantitativo, nos plantea “un sistema de ideas y practicas organizadas
por reglas y rituales de naturaleza simbdlica, tacitas o explicitas, orientadas a inculcar ciertos valores y normas de
conducta producidos en determinados grupos sociales” (p.35). Asi las comunidades cientificas han acordado
ciertas formas y practicas para estructurar bajo ciertos lineamientos metodolégicos (de corte tedrico, conceptual
y practico) el acercamiento al objeto de estudio.
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participantes, analisis de documentos, videos, fotografias, etc. (Salmos, 2016). Por otro lado,
el andlisis de discurso, como transdisciplina, acepta una amplia variedad de métodos,
cualitativos y cuantitativos (Van Dijk, 2016), de ahi que para rastrear el contenido
representacional de nuestro grupo de estudio sobre la practica docente en el AVA, se
seleccionaron dos instrumentos que, por esencia, permiten tener acceso tanto al contenido de
la representacion como a su organizacion: la entrevista y el cuestionario (Abric, 2011).

El primero de ellos es un instrumento que permite la elaboracion de un discurso sobre
el objeto de la representacion. Para Cuevas (2016) “es un instrumento que permite acceder al
universo del sujeto y al contenido de la representacion” (p. 118). Respecto al segundo, ademas
de ser el mas utilizado para el estudio de las representaciones, permite introducir aspectos
cuantitativos como la organizacion de las respuestas, factores explicativos o discriminantes de
una poblacion, las posiciones de los grupos respecto a ejes explicativos, entre otros (Abric,
2011).

Para la entrevista se optd por un disefio semiestructurado y abierto, lo anterior para
identificar, desde la experiencia de los profesores, como se vincula cada elemento que
interviene en la creacidon del espacio de la préctica en el AVA (estudiantes, contenidos,
actividades, disefio instruccional, herramientas de comunicacion), de qué manera aporta un
sentido a la experiencia docente de los profesores, los significados que han otorgado a las
acciones que llevan a cabo en dicho espacio, el conocimiento generado de esta practica dentro
de la trayectoria de su participacion en este programa, asi como de la reflexion que hacen en
términos del contexto de su labor en la formacion docente.

Se considera que la seleccion de la entrevista en la presente investigacion permitio abrir
el andlisis de las referencias tedricas seleccionadas que explican la practica docente en el AVA
a través del discurso de quienes participan de manera directa en la experiencia, para rescatar
las significaciones que han construido, conocer sus condiciones de produccion y cuales
significaciones se comparten entre el grupo de profesores. Dar voz a los profesores que
participan en este programa tiene la finalidad de abrir la posibilidad a la interpretacion como
proceso “de fusion de horizontes [...] que conduce necesariamente a que el sujeto se reconozca
como portador de verdades socialmente compartidas y legitimas, lo cual articula el estudio en
casos especificos con el contexto general en que se insertan, y a que la postura politica del
intérprete sea explicita” (Bertely, 2000, p. 41).

Como segundo paso metodoldgico, se optd por realizar un cuestionario que busco
complementar la informacion recabada en la entrevista para identificar las representaciones
sobre mediacién y practica docente en el AVA bajo un esquema mas acotado de produccion

discursiva y para centrar la atencion en la estructura y contenido de la representacion (Abric,
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2011), més que en la parte contextual de produccién o la dinamica como grupo y en las
significaciones compartidas. Para Wagner, Hayes y Flores (2011), el analisis ndcleo-periferia
“presenta la estructura de la representacion en una forma mas formal, permitiendo la
diferenciacion de palabras clave que son asociadas con la representacion por los miembros de
diferentes grupos [...] Sin embargo, si ofrece claves respecto a la relacion jerarquica entre los
elementos cognitivos” (p. 314). Los autores también mencionan que, dada la informacion que
proporcionan sobre la representacion es limitada, se sugiere aplicar este tipo de instrumentos
al final de la investigacion.

Segun lo anterior el propdsito es realizar un ejercicio deconstructivo® mediante el cual
se busca analizar el discurso de nuestro grupo para conocer las significaciones y valoraciones
que han construido sobre los objetos y procesos con los que su practica docente se vinculan en
el contexto fisico, temporal y social de los AVA.

Dado que en el estudio de las representaciones el contexto influye en la construccién
de los significados sobre el objeto de estudio, en el siguiente apartado se explica el espacio de
la préctica de la docencia del grupo de profesores que participaron como informantes de esta
investigacién, y se describen los aspectos y condiciones institucionales que orientan las

practicas del programa elegido.

3.3 Contextualizacion del referente empirico: la EEELE a distancia y sus profesores

En los ultimos afios se ha registrado un incremento en el interés por el aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera, fendmeno originado por el proceso de globalizacion que ha propiciado
intercambios comerciales y culturales entre paises de habla hispana y el resto del mundo
(Instituto Cervantes, 2021). Asi, se ha generado un interés en las manifestaciones culturales que
emergen de latinoamérica, las cuales han sido bien recibidas, desde los sitios arqueoldgicos, la
literatura creada por escritores mundialmente conocidos,® la musica, la gastronomia y la

diversidad lingiiistica, han hecho que América Latina se presente al mundo “con una identidad

34 La deconstruccion es una nocién tedrica filosofica de Jacque Derrida que hace referencia a una practica en el
analisis del discurso que busca encontrar las significaciones interrelacionadas en la produccion discursiva. En este
trabajo retomamos dicha nocion para hacer referencia a la separacion de partes de un todo, en este caso, del
discurso, e identificar los elementos que lo constituyen, asi como las relaciones que se establecen entre ellos con
el propdsito de identificar los diferentes elementos conceptuales, de significaciones y valoraciones que estan
presentes en las representaciones de la practica docente.
35 “Poetas, ensayistas y particularmente novelitas, fijaron en el mapa moderno de las culturas la presencia atrayente
de esta region, cuando en los afos sesenta surgio el llamado ‘Boom de la novela latinoamericana’, que concitd un
interés mundial con millones de lectores interesados con el universo macondiano y borgiano de América.
Semejante atraccion ejercen hoy la musica, la pintura y las comidas de América Latina” (UNESCO, 2010, pp. 15-
16).
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propia resultado de un intenso proceso intercultural donde han convergido y se han fusionado
naciones, lenguas, religiones y saberes” (UNESCO, 2010, p. 15).

Estos aspectos posicionan en un lugar estratégico al espafiol y a los paises de habla
hispana, tanto por la influencia cultural como por el potencial econdmico que representa la
zona. El Instituto Cervantes (2021) ha documentado algunos factores que posicionan al espafiol
como lengua de intereés, entre los que destaca lo siguiente: es la segunda lengua por hablantes
nativos en el mundo (480 millones), es el segundo idioma de comunicacion internacional y es
reconocida por los principales foros internacionales como lengua oficial, ademas de ser la
tercera lengua que mas se usa en Internet después del inglés y el chino; actualmente se tiene
documentado que hay 24 millones de personas que estudian espafiol como lengua extranjera.
Segln Ramirez (citado por Pulido y Erdely, 2007),

una forma recurrente de intentar medir el grado de influencia de las lenguas la

proveen cuatro criterios que podriamos llamar clésicos: 1) el demolinguistico, 2)

el numero de hablantes de una lengua, 3) el econolinglistico, es decir, la

importancia econdémica de sus comunidades de habla; 4) el glotopolitico, su uso

como lengua oficial o de organizaciones internacionales y el prestigio socio-

literario, medido por la publicacion de textos. En cada uno de estos criterios y

segun diversas fuentes oficiales de informacion citadas por Ramirez, el espafiol

aparece entre los primeros tres lugares (p. 43).

Dado este fendmeno, los paises de habla hispana han planteado politicas de difusién
para la promocién cultural de sus bienes tangibles e intangibles, entre los que se encuentra la
lengua. Por ejemplo, en 1991 Espafia cre6 el Instituto Cervantes con apoyo gubernamental, el
cual ha tenido como objetivo la promocion y ensefianza de la lengua espafiola y difusion de la
cultura hispanoamericana. Actualmente este instituto cuenta con presencia en mas 80 paises en
el mundo en los cuales ofrece cursos de espafiol como lengua extranjera y cursos de formacién
de profesores (Baralo, 2014).

México, en particular, ha acumulado amplia experiencia en lo que se refiere a la difusion
de su patrimonio cultural, el cual se ha convertido en uno de los pilares de la identidad nacional.
Su posicién ha sido la de trabajar en la difusion cultural y académica, las cuales encuentra en
estrecha relacion como medios para alcanzar el desarrollo humano (Nualart, 2022). Esta vision
ha llevado a la creacién de politicas y estrategias que se han trabajado conjuntamente con las
instituciones de educacion superior (IES) con la idea que desde sus espacios se trabaje en la
conformacion de la cultura nacional y su proyeccion internacional.

De manera especifica la UNAM, desde su creacion en 1910 y bajo el rectorado de José
Vasconcelos, desarroll6 una estrategia para constituir y transmitir la cultura nacional, interés
gue compaginaba con el gobierno federal de la época y con el cual se buscaba dar a conocer la

cultura mexicana y obtener su reconocimiento internacional (Sanchez, 2013). Asi, en 1921 se
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crea la Escuela de Verano con la finalidad de ensefiar el espafiol y la cultura mexicana a
extranjeros para resaltar el valor universal de la cultura nacional. Dado el éxito y la
consolidacion del proyecto, en 1981 esta escuela se transformo en Centro de Ensefianza para
Extranjeros (CEPE), con lo cual se buscaba la consolidacion institucional de su tarea académica
impulsando la investigacion, la difusion académica y cultural, actualizacion docente,
elaboracion de materiales, diversidad de su oferta académica, entre otros proyectos relacionados
con las actividades esenciales universitarias.®

El CEPE, con sus cien afios de historia, no sélo ha logrado una tradicion en la ensefianza
de la lengua y la cultura mexicana, sino también en la certificacion del espafiol, la imparticion
de cursos y diplomados de literatura, historia y arte de México, oferta que ha logrado atraer la
atencion de estudiantes de mas de 170 nacionalidades Y, tan solo en los Gltimos diez afios, ha
logrado captar a mas de 20,000 estudiantes (Centro de Ensefianza para Extranjeros [CEPE],
2021). Durante su trayectoria, el CEPE se ha propuesto implementar una politica de difusion
de la lengua a través de cuatro ejes estratégicos: el desarrollo de un plan de estudios elaborado
con base en el perfil de estudiantes atendidos asi como la integracion de las nuevas teorias y
metodologias en la ensefianza de lengua; la certificacion del dominio de la lengua espafiola, los

36 Ademas de la creacion del CEPE, la UNAM ha emprendido otras acciones de internacionalizacién que han
tenido el objetivo de trabajar en la creacion de vinculos académicos con otros paises a través de la difusion de la
lengua y cultura mexicana, Asi, hacia 1940, y dado el incremento de la poblacion hispana en Estados Unidos, se
generd una demanda de servicios educativos y la UNAM, mediante de algunos convenios con la Universidad de
Texas, cred la escuela de extension en San Antonio Texas, la cual trabajo directamente con el CEPE para ofrecer
cursos de lengua y cultura mexicana que comenzaron a ganar buena reputacion en Estados Unidos por su calidad
(Sanchez, 2013). Afios mas tarde, en 1995, se cred la Escuela de Extension en Canada (ESECA) la cual no sélo
buscaba ampliar la difusién del espafiol y cultura mexicana, sino que respondia al contexto e inicio del Tratado
de Libre Comercio entre México, Estados Unidos y Canada, y a los convenios de colaboracién e intercambio
académico y cultural (Pulido y Erdely, 2007). Mas tarde se abrieron las escuelas de extension en Chicago (2004)
y Los Angeles (2007), ciudades en Estados Unidos que albergan una representativa poblacion de migrantes
mexicanos y mediante su creacion se busco no sélo contribuir a la difusién de la lengua y cultura mexicana, sino
ser una sede de apoyo para los connacionales radicados en la zonas en donde les ofrecian cursos de inglés, espafiol
como lengua de herencia, entre otras actividades. Al dia de hoy la UNAM cuenta con 14 sedes en el extranjero
ubicadas en Alemania, Reino Unido, China, Francia, Costa Rica, Canad4, Espafia, Sudafrica, Estados Unidos (en
las ciudades de Boston, Tucson, Seatle), algunas de ellas denominadas Escuelas de Extension y otras Centro de
Estudios Mexicanos que tienen como objetivo “fomentar la internacionalizacion de la UNAM a través del
desarrollo de actividades de vinculacion, cooperacion y colaboracién inter e intra institucional; impulsar la
movilidad estudiantil y académica (entrante y saliente) en las modalidades presencial, a distancia y mixta, y el
desarrollo de programas académicos internacionales como un mecanismo de fortalecimiento en el manejo de
lenguas y otras habilidades profesionales; promover la ensefianza y la certificacion del espafiol y la difusion de la
cultura mexicana y apoyar a la comunidad mexicana que radica en la zona” (Coordinaciéon de Relaciones y
Asuntos Internacionales, 2021, p. 11). Por otro lado, la UNAM también ha generado programas académicos de
nivel terciario para la formacion de profesores de espafiol como lengua extranjera como es el caso de la
Licenciatura en Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera (LICEL), ofrecida por primera vez en 2005 por
la Facultad de Estudios Superiores Acatlan (FES) en la modalidad semipresencial, y en 2008 se abri6 la modalidad
a distancia. Esta licenciatura tiene como objetivo formar profesionales que desempefien las labores docentes y de
investigacion en el campo de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera y su creacion respondid a la
creciente demanda de profesores tanto en México como en otros paises. La modalidad a distancia ha permitido
responder a los nuevos modelos universitarios que se basan en la flexibilidad curricular y se aprovechan las TIC
para llevar a cabo los procesos académicos administrativos (Facultad de Estudios Superiores Acatlan [FES
Acatlan], 2021).
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programas de educacién media en espafiol, para no hispanohablantes, y la formacion de
profesores de espafiol como lengua extranjera (Pulido y Erdely, 2007).

La oferta de formacion docente en el CEPE ha buscado atender la creciente demanda
de profesores de espafiol no sélo en México, sino en el mundo (Delgado, Delgadillo y Munguia,
2020), como en los casos especificos de Estados Unidos, la Union Europea y Brasil, regiones
que por aspectos de politica intercultural o bien por cuestiones migratorias han enfrentado la
necesidad de contar con profesores calificados para atender la ensefianza de esta lengua.®” Este
fendmeno impulsé la creacion de programas de formacion de profesores de espafiol como
lengua extranjera, en adelante (ELE),® impulsando a instituciones nacionales y extranjeras a
crear una oferta amplia para la formacion de docentes en esta area.*

El CEPE, por su parte, ha desarrollado un modelo de formacién docente progresivo, de
nivel inicial a profesionalizante, que busca contribuir a la formacién, actualizacion vy
profesionalizacion de docentes para desarrollar las competencias necesarias que permitan a una
persona iniciarse en la ensefianza de ELE o profundizar, actualizar o especializarse en alguna
habilidad o destreza (Delgado et al; 2020).4°

37 De manera especifica, el incremento del interés en el Espafiol en la Unién Europea se debe al impulso que han
tenido las politicas del multilingliismo en la region posicionando al espafiol como la tercera lengua mas estudiada,
lugar que comparte con el aleman (el primer lugar lo ocupa el inglés, y el segundo lugar el francés). En el caso de
Estados Unidos el espafiol es la lengua que més se estudia en todos los niveles de ensefianza, desde el preescolar
hasta los estudios universitarios y, en este Gltimo nivel, el interés incrementa debido a que existe una prima salarial
de los egresados ligada al conocimiento de esta lengua. En el caso de Brasil, en el afio 2005, por mandato
presidencial, se establecio el estudio obligatorio del espafiol en la educacion media, y aunque en el 2016 se derogd
dicha ley, aun persiste el interés por su estudio (Instituto Cervantes, 2021).

38 El acronimo ELE (también E/LE) se acufié en la década de los 80 y hace referencia a una disciplina o paradigma
que tiene implicitos modelos, terminologias, lineas de investigacion, publicaciones, congresos y principalmente
profesionales de espafiol/LE (Bruzos, 2017).

39 Actualmente la oferta académica de formacion de profesores del CEPE compite con la de otras instituciones y
del sector privado, nacionales y extranjeras, ofrecen programas bajo distintos esquemas curriculares como cursos,
diplomados, licenciaturas y posgrados, en modalidades presenciales, semipresenciales y a distancia. En el caso de
México, entre las instituciones universitarias que ofrecen este tipo de programas tenemos las siguientes: Centro
Panamericano de Estudios Superiores (CEPES), que ofrece una Maestria en Ensefianza del Espafiol como Lengua
Extranjera, en linea; la Universidad Internacional Iberoamericana (UNINI), que ofrece tanto la especialidad en
Formacion de profesores de Espafiol y la Maestria en Linguistica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol como
Lengua extranjera, ambos programas a distancia; La Universidad Iberoamericana ofrece un Diplomado en
Formacion de Profesores de espafiol como segunda Lengua, en la modalidad presencial. Entre las instituciones de
otros paises que ofrecen programas de formacion a nivel de posgrado estan las siguientes: Universidad de
Barcelona, que ofrece un Master en Profesor de Espafiol como Lengua Extranjera, a distancia; la Universidad
Internacional de la Rioja, que ofrece el Master Universitario en Ensefianza de Espafiol como Lengua extranjera, a
distancia; la Fundacion Universitaria Iberoamericana (FUNIBER), que ofrece la Maestria en Formacién de
Profesores de Espafiol como Lengua Extranjera, a distancia; la Universidad de Alcala, que ofrece el Master en
Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera, a distancia; por mencionar algunas.

40 |_a necesidad de diferenciar los programas de formacion de docentes también esta relacionada con un nuevo
enfoque en la investigacion en didactica (Perrenoud, 2007b) y en la didactica de la ensefianza de lenguas (Estaire
y Fernandez, 2012) en el que se reconoce los diversos estadios en cuanto al desarrollo profesional en el que se
puede encontrar un profesor y las opciones que se le puedan ofrecer para el desarrollo de su formacion. Dicho
estadio corresponde a la situacion que lo defina en cuanto al nivel de conocimiento (saberes), habilidades y
actitudes que tenga respecto a su profesion, en otras palabras, a su nivel de competencia.
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Uno de los programas que se encuentran en este modelo formativo* es la
Especializacion en Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera (EEELE), a distancia,
programa de posgrado que ofrece junto con la Escuela Nacional de Lenguas, Linguistica y
Traduccion (ENALLT). La EEELE se cre6 en el 2008 con el objetivo de “profesionalizar la
actividad docente de profesores de espafiol como lengua extranjera para que cuenten con
amplios conocimientos tedrico-metodoldgicos, y sean capaces de ofrecer una respuesta
innovadora, ética e independiente a las demandas educativas en su campo” (CEPE, 2007, p. 6).
El programa curricular consta de 14 asignaturas y una duracion de 488 horas, las cuales se
cursan a lo largo de cuatro semestres. Desde sus inicios, la EEELE se disefié como un programa
a distancia en linea, con la finalidad de cubrir dos objetivos a partir de esta modalidad:

el primero es permitir a un mayor nimero de estudiantes participar en el
programa, sin importar su lugar de residencia y con la posibilidad de continuar su
ejercicio profesional durante sus estudios; el segundo es capacitar a los
estudiantes para participar en los procesos de enseflanza-aprendizaje en
ambientes virtuales para que incorporen este conocimiento a su practica docente
(CEPE, 2007, p. 6).

Se destaca que, al ser un programa en linea, su alcance es amplio en cuanto a la atencion
de personas que se forman como profesores de ELE, ya que se atiende a estudiantes que con
lugares de residencia en América, Europa, Asia y Oceania*?, de esta manera sus contextos de
ensefiaza y perfil de estudiantes son diversos*® (CEPE, 2018).

Para ingresar como estudiante de este programa se requiere de estudios de licenciatura
en letras, linguistica u otra area a fin, ademas de tener experiencia en la ensefianza de lenguas
y ser profesor de espafiol en activo. Se destaca que, segun el perfil de ingreso establecido, el

enfoque del programa no es el de iniciar a una persona en el campo de la ensefianza de ELE,

41 E| CEPE también ofrece los diplomados Bésico y Avanzado en Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera
(DIBELE) y (DIAPELE), en la modalidad presencial y a distancia en linea. El primero de ellos esta dirigido para
personas que cuentan con nula experiencia en el campo de la ELE y el segundo esté dirigido a egresados de las
areas de letras, linglistica y afines, sin experiencia en la docencia de ELE (CEPE, 2021).

42 Por ejemplo, algunos paises desde donde los estudiantes han cursado esta especializacion son: Alemania,
Autralia, Brasil, Canada, Chile, China, Colombia, Costa Rica, Emiratos Arabes, Espafia, Estados Unidos, Francia,
Italia, Japdn, México, Nueva Zelanda, Per, Polonia, Reino Unido, Singapur, Suiza, Venezuela, Vietnam (Datos
otorgados por la Coordinacion de la EEELE).

43 Se destaca que en el campo de la ensefianza de ELE existen diferentes perfiles de estudiantes interesados en
aprender espafiol. Por ejemplo se encuentran los grupos que aprenden el espafiol como lengua de herencia (ELH),
espafiol segunda lengua (EL2) o bien como lengua extranjera (ELE). Los hablantes de herencia son aquellos
individuos que en su casa o comunidad estan expuestos a una lengua diferente a aquélla que se habla en los
espacios sociales mas amplios, como la escuela, el trabajo, por lo que desarrollan cierto grado de bilinglismo. En
estos grupos podriamos encontrar a los nifios migrantes, los hijos de migrantes, grupos minoritarios hablantes de
otras lenguas (Prada, 2019). La segunda lengua (L2) es aquélla que coexisten como oficial u autdctona con otras
lenguas en un mismo pais. Otro fendomeno de segunda lengua se produce cuando un grupo de migrantes logran
constituir una comunidad representativa en el pais de acogida, al margen de su coficialidad, como es el caso de
los migrantes hispanos en Estados Unidos, situacion en el que el espafiol se considera L2. La lengua extranjera
es aquélla que se aprende en un pais donde no es oficial ni autoctona (Centro Virtual Cervantes, 2020), como el
caso del inglés en México.
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sino que, a partir de los conocimientos y experiencias adquiridas previamente en el ejercicio
profesional, se busca profundizar y llevarlo por un proceso de reflexién mediante la adquisicién
de nuevos conocimientos. Con ello se establece que la finalidad institucional del programa “es
la formacion de profesionales en el area que difundan adecuadamente la variante mexicana de
la lengua espariola y los repertorios culturales que la acompafian, incorporando las nuevas
modalidades educativas” (CEPE, 2007, p. 6).

Los programas profesionalizantes son una opcidén que brindan las IES para “cubrir la
demanda que realizan las personas que pretenden mejorar su trabajo a través de una
capacitacion mayor al que ofrece una licenciatura, lo cual les permite un mejor desempefio en
el terreno laboral” (Consejo Mexicano de Estudios de Posgrado [COMEPO] 2015), p. 42).44
Asi, el modelo propuesto por el CEPE concibe un proceso de formacion sistematico “mediante
el cual los profesores adquieren, aprenden o desarrollan las competencias profesionales para
realizar su trabajo de manera exitosa” (Delgado et al; 2020, p. 176).

La profesionalizacion que busca la EEELE es parte de un proceso formativo que tiene
como objetivo el desarrollo de la competencia profesional, en donde el dominio de los aspectos
tedricos y préacticos de la docencia en ELE son vistos como parte esencial del programa y de su
formacion. Segun Perrenoud (2007b), el grado de profesionalizacion es una caracteristica y el
estado historico de una practica, que da a los profesionales una autonomia fundada en su
competencia y en su ética, en donde se asumen las responsabilidades moral, civil y penal de sus
actos y las decisiones tomadas.

Para llevar a cabo esta tarea, la EEELE cuenta con un cuerpo de académicos que
desempefian dos tareas importantes. La primera de ellas es estar al frente de cada curso que
forma parte del programa curricular, y en la cual estan en contacto con los alumnos durante un
periodo de tiempo especifico. En las normas operativas del programa estos académicos son
denominados profesores y tienen las siguientes funciones: conocer y dominar el plan de estudio
y las actividades académicas del programa; impartir las actividades académicas en los periodos
establecidos, motivar al alumno en su proceso de aprendizaje, guiar al estudiante y fomentar el
trabajo colaborativo y cooperativo en el grupo, desarrollar una cultura de trabajo no presencial
que fomente la autonomia y la autorregulacién, evaluar e informar sobre los resultados en los
tiempos establecidos, asistir a cursos para conocer las nuevas herramientas de la plataforma del

programa y otras que establezca el Comité Académico (CEPE, 2007).

44 La UNAM (2018) menciona que el objetivo de este tipo de posgrado es “profundizar y ampliar los
conocimientos y destrezas que requiere el ejercicio profesional en un area especifica” (p.20). En este sentido, una
especializacion difiere de una maestria en la medida en que ésta Gltima tiene, en general, el proposito de formarse
en la investigacion. (UNAM, 2018).
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Para la UNAM (2018b) un profesor es una figura clave en la formacion de los
estudiantes y responsable de instruir a los ciudadanos que participen en la sociedad, por lo que
desempefiard roles como ser instructor y especialista en una materia, solucionar problemas,
mediar conflictos y orientar profesionalmente a los estudiantes. Para ser profesor de los cursos
de la EEELE es necesario contar con conocimientos solidos en el area y una amplia experiencia
en la ensefianza y la formacion de docentes de EEELE, contar con el grado minimo de
especialista y estar dedicado a las actividades académicas y profesionales relacionadas con
alguno de los campos de conocimiento del programa (CEPE, 2007).

La segunda tarea desempefiada por el cuerpo de académicos es la tutoria la cual, segln
las normas operativas, tiene el objetivo de establecer un plan especifico de trabajo y actividades
que lleven al estudiante a la finalizacion del plan de estudios y a la presentacion de su trabajo
recepcional que presentara en el examen de grado (CEPE, 2007). Segun el Reglamento de
Estudios de Posgrado, los tutores son las “personas integrantes del personal académico
responsables de la direccion de las actividades académicas de la o el alumno” (UNAM, 2018,
p. 24). Una de las funciones principales de los tutores es dirigir las actividades que estan
enfocadas a cumplir con alguna de las modalidades de titulacion del programa de estudios.
Romo (2011) conceptualiza la tutoria en educacidon superior como “un acompafiamiento
personalizado, es decir, esta accion requiere la atencion que un profesor capacitado como tutor
realiza sobre el estudiante con el proposito de que este alcance su pleno desarrollo, en cuanto
a crecimiento y madurez, y a la manifestacion de actitudes de responsabilidad y de libertad”
(p.47). En la educacion en linea, la figura del tutor, ademas de ser docente, es responsable de
ayudar a los estudiantes a administrar su tiempo y apoyarles en las dificultades técnicas que se
presenten (UNAM, 2018b).

De las figuras académicas presentadas sobre la EEELE, nuestro analisis estara enfocado
en los profesores encargados de la imparticién de los cursos y, en especifico, de su practica
docente en el ambiente virtual de aprendizaje. Si bien en este programa la funcion tutoral
coexiste con la del docente, en otras palabras, el profesor encargado de impartir un curso
también desempefia funciones de tutor con un grupo mas pequefio de estudiantes, el analisis
que aqui se despliega es sobre el papel que desempefian los académicos encargados de
acompafiar a los estudiantes durante un curso o asignatura, es decir, aquel académico
responsable de disefiar un ambiente de aprendizaje con sentido de pertenencia social y
favorecedor de procesos cognitivos para estudiar un contenido especifico y alcanzar
determinados objetivos de aprendizaje establecidos en el curriculum.

Al centrar nuestra atencion en la docencia, la situamos como uno de los elementos

importantes en la concrecion de los fines pedagdgicos del programa, dado que son los docentes
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quienes estan en contacto con los estudiantes trabajando en la profundizacion, mediando entre
sus conocimientos y la vinculacion de éstos con sus experiencias a partir de la propuesta
didactica de cada curso. En este sentido, se confiere al profesor una responsabilidad para
configurar el entorno de aprendizaje, creando las condiciones cognitivas y sociales necesarias
para que los estudiantes encuentren sentido y guien su experiencia, de ahi que sea necesario
que el profesor conozca plenamente la propuesta curricular del programa, y al mismo tiempo
tenga cierta habilidad pedagdgica para trabajar en estos medios (Garrison y Anderson, 2005).

Segun lo anterior, se busca contextualizar la practica docente a partir de los significados
que el profesor genera en el ambiente virtual de aprendizaje y con los cuales configura sus
acciones y estrategias de intervencién mediacional con el grupo, considerando los antecedentes
y conocimientos de los estudiantes, la propuesta curricular del programa y el medio tecnol6gico
como espacio de interaccion y encuentro para la construccion del conocimiento. La idea es
poner en perspectiva la relacion que existe entre el docente y el ambiente virtual a partir de los
significados que se construyen en el contexto del AVA y las acciones que el docente despliega
a partir de esta configuracion. Partimos del supuesto que las representaciones que se tengan de
la practica docente en el ambiente virtual influyen en la forma como se usan las herramientas,
se establecen las estrategias y se hace una propuesta de intervencion didactica para el trabajo
con el grupo.

Con la finalidad de aportar al andlisis de la practica docente en el posgrado se propone
esta investigacion en la que se busca indagar como los profesores se involucran en el espacio
de formacion de este programa de Especializacion, como se representan su participacion, cémo
configuran su préactica en el espacio virtual a partir de su experiencia profesional y de las
posibilidades institucionales dadas por la modalidad del programa, los objetivos y la propuesta
de contenidos; qué elementos toma en cuenta para su configuracion y puesta en marcha, como
concibe al alumno; todos estos son cuestionamientos que forman parte del interés de esta
investigacion. En este sentido, posicionamos al profesor del programa como un representante
institucional de ciertos saberes, actuaciones, metodologias y a partir de estos marcos construye
una practica adaptada al espacio virtual del programa para generar una dindmica de trabajo que
promueva la interaccion, la colaboracién y el trabajo individual y grupal, que permita la
concrecidn de los objetivos sefialados en cada curso.

Asimismo, se parte del supuesto de que el profesor juega un papel mediador entre lo
que establece el curriculum y las necesidades especificas de los estudiantes, y disefiard
estrategias de intervencion para poner en dialogo ambos elementos y, con ello, apoyar el

proceso de profesionalizacion del estudiante. Desde la perspectiva de Gimeno Sacristan,
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esa idea de mediacion, trasladada al anélisis de desarrollo del curriculum en la
practica, significa concebir al profesor como un mediador decisivo entre el
curriculum establecido y los alumnos, un agente activo en el desarrollo curricular,
un modelador de los contenidos que se imparten y de los codigos que estructuran
esos contenidos, condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de los
alumnos. Reconocer ese papel mediador tiene consecuencias en orden a pensar
modelos apropiados de formacion de profesores, en la seleccion de contenidos
para esa formacion, en la configuracion de la profesionalidad y competencia
técnica de los docentes” (2013, p. 197).

Realizar esta investigacion tienen la intencion de dar cuenta del estado actual de las
representaciones de la practica docente en el AVA de la EEELE, con la idea de conocer como
estos docentes configuran su participacion en este programa, como visualizan su actividad
como parte de un programa curricular y qué conocimientos y saberes ponen en juego para
construir un espacio que contribuye a la formacién de docentes de ELE. A partir de este
analisis, se considera que se pueden aportar elementos para una mejor comprension de la
practica docente, pues si entendemos desde donde los profesores configuran sus acciones de
intervencion, podemos establecer mecanismos de ayuda que los apoyen a mejorar y desarrollar
nuevas competencias y habilidades en la docencia en linea.

Con lo anterior se busca trabajar la dimension cualitativa de la relacién tecnologia con
la docencia y abordar la perspectiva que los profesores tienen respecto a su practica en los
ambientes virtuales. Buscamos con ello dar el salto de ver las tecnologias como instrumentos
de apoyo, y ver a los actores, en este caso a los docentes, como figuras centrales, que se
apropian de una préactica y un ambiente especifico y lo usan a favor del desarrollo de los
procesos formativos y de aprendizaje.

Ademas de lo mencionado, es necesario apuntar que la EEELE no es un programa Unico
en su tipo en el pais ni en el resto del mundo, de ahi que compita con otros programas de
formacion docente a nivel de maestria, sin embargo, es un posgrado que al pertenecer a una de
las universidades mas importantes del pais y de América Latina, da la posibilidad de que sus
egresados cuenten con un reconocimiento académico que les permita ejercer no sélo en
México, sino en otros paises, lo cual constituye una proyeccion internacional en la formacion
de estos egresados. En este sentido, el interés por elaborar esta investigacion también deriva de
la importancia que juegan los posgrados como espacios en la generacion y en la profundizacién

de conocimientos y la importancia del papel docente en la mediacion y construccion del mismo.

Los profesores de la EEELE a distancia
El grupo de estudio lo constituyen los profesores de la EEELE, especificamente aquellos que

impartieron curso de los programados durante el semestre lectivo. Se ha definido a este grupo

105



de profesores como caso bajo el enfoque de los postulados de Stake (2020), en donde un caso
es un sistema integrado, con caracteristicas especificas, pero también en el que existen rasgos
de una generalidad con otros casos.

En este sentido, el grupo de profesores de la EEELE comparte con otros casos la
practica docente que llevan a cabo en el AVA, tal como sucede en otros programas de la
universidad a la que pertenecen, o bien de otras escuelas e instituciones; sin embargo, la EEELE
es un programa de nivel posgrado, el perfil del programa es profesionalizante, hay un proceso
de seleccion para los estudiantes mismo que responde a un perfil especifico de ingreso, y varios
de sus profesores fueron creadores de las asignaturas ofrecidas y recibieron cursos para disefiar
los programas con un enfoque asincrono de ensefianza en una modalidad elearning. Estas
caracteristicas marcan una diferencia con otros grupos de profesores y, al mismo tiempo,
definen su particularidad, nos da cuenta del contexto especifico en el que se inscribe su practica
y las condiciones de produccion y significacion de la misma.

Para contactar al grupo de profesores se contd con el apoyo de la Coordinacién del
programa y con su aval se envi6 un correo electrénico en el que se invit6 a participar a todos
los docentes que estan registrados en la plantilla para que, de manera voluntaria, pudieran
compartir la experiencia adquirida como profesores en el AVA. Cabe destacar que esta primera
invitacion fue abierta, es decir, se dirigié a 28 profesores que han impartido cursos en el
programa de la EEELE, tanto a aquellos que estaban programados oficialmente en el calendario
lectivo del semestre en curso, como aquellos profesores que no estaban activos pero han
impartido curso en algin momento de la historia del programa.

Dado que este trabajo busco profundizar en las representaciones de los docentes, de
principio no se tuvo como objetivo agotar la plantilla de docentes, ya que varios de ellos, por
razones administrativas®, solo participan como tutores*. En este sentido, en la seleccion de
los profesores se aplic el criterio de que estuvieran impartiendo una actividad académica o
que estuvieran programados para impartirla, ya que se considerd importante que fueran
profesores activos en la imparticion de cursos y tuvieran una experiencia reciente y cercana a
la estructura de los mismos, y, en general, a la dinamica establecida con el trabajo en grupo.

Considerando lo anterior, se envi6 un correo personal a los profesores programados en

el calendario lectivo, ya que era el universo de profesores que estaban activos en el programa.

45 por reglamentacion interna del programa, algunos profesores que se encuentran en periodos sabéticos no pueden
participar en la imparticién de cursos aunque sigan considerados dentro de la plantilla de profesores. Muchos de
ellos contindan con sus funciones de tutoria con los alumnos pero no imparten cursos.

46 Es importante destacar que, aunque a todos los profesores de este programa se les denomina tutores, la tutoria
a la que hacemos referencia en este parrafo es aquella tiene el propoésito de dirigir las actividades que estan
enfocadas a cumplir con alguna de las modalidades de titulacion del programa de estudios.
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El correo tuvo la finalidad de preguntar de manera directa sobre la disposicion de ser
entrevistados para obtener la informacion necesaria para el trabajo de investigacion. Con este
contacto se pudo aplicar la entrevista a 17 profesores, quienes respondieron el correo
personalizado y decidieron voluntariamente dar un espacio para la entrevista.

Los primeros siete profesores fueron entrevistados de manera presencial, en espacios
elegidos por ellos y teniendo en consideracion que el lugar ofreciera las condiciones necesarias
para realizar la entrevista. Los siguientes diez profesores fueron entrevistados por el sistema
de videoconferencia Zoom, lo anterior debido a la alerta sanitaria relacionada con la pandemia
Covid-19, misma que hizo necesaria la interrupcion de las actividades presenciales en el
campus universitario y el establecimiento de algunas medidas de seguridad sanitaria como la
restriccion para los encuentros sociales.

Se considera necesario destacar que, al momento de la aplicacion de la entrevista, todos
los profesores contaban, con al menos, un afio de trayectoria en la docencia en linea, por lo que
la situacién de la pandemia no alter6 su préactica, ellos continuaron su trabajo en el AVA 'y en
la dindmica de trabajo elearning, modelo bajo el cual se disefid la EEELE, de ahi que en esta
investigacion no se considero el impact6 de esta emergencia sanitaria en la practica del grupo
de profesores debido a que el programa de la especializacion continud sus actividades sin
ningun cambio.

Las entrevistas fueron grabadas previa autorizacion de los profesores para facilitar la
transcripcion de la misma. La duracién promedio de las grabaciones fue de 49 minutos. Antes
de iniciar con su aplicacion, se comentd con los profesores algunos lineamientos éticos bajo
los cuales se aplicaba este instrumento (Kavle, 2011); (Kavle y Brinkmann, 2015). Asi, se dio
a conocer el objetivo de la entrevista y el uso de los datos para los fines de esta investigacion,
se comento también sobre el uso de claves*’ para garantizar la confidencialidad y el anonimato
de los entrevistados, asi como el resguardo de los datos bajo responsabilidad de quien realizé
este trabajo. Por otro lado, también se hizo hincapié en que las preguntas estaban dirigidas a
conocer su experiencia como profesores frente a grupo, es decir, de sus actividades docentes
en un curso.

Considero importante mencionar que mi vinculo profesional con el programa y los
profesores es muy cercano, pues comparto con ellos los referentes educativos, institucionales
y politicos que circunscriben su practica, ya que en su momento apoyé al equipo encargado de
gestionar la construccion administrativa y académica de la EEELE vy, afios mas tarde, me

47 Cada entrevista fue nombrada por una clave integrada por los siguientes elementos: E#= Entrevista (nimero de
entrevista); Prof(N)=Profesor (nimero de profesor entrevistado); DDMMY Y=Fecha de aplicacion, VCR=Siglas
de la persona que entrevistd. Cabe destacar que dentro del analisis APD, sdlo aparece la clave Prof(N).
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desempefié como contacto académico administrativo de este programa. En este rol realicé
actividades de enlace entre profesores y estudiantes, asi como entre ellos y las diferentes areas
del programa como la coordinacion, los profesores, los tutores y las areas de soporte técnico.
Asimismo, parte de mis funciones incluian asistir a reuniones del Comité Académico del
programa por lo que desde este espacio pude sensibilizarme ante algunas inquietudes que los
profesores expresaban de la dindmica de su trabajo con los cursos, el grupo, los materiales y,
en general, con las implicaciones de su trabajo en la plataforma del programa.

Desde esta experiencia pude visualizar algunos referentes que formaban parte de la
practica docente y que me guiaron en el disefio de este proyecto, pues la inquietud que
expresaban hacia referencia a los elementos de interaccidén, comunicacion, asi como algunos
relacionados con la dindmica que el disefio de tecnopedagdgico inducia. Considero que todo lo
anterior juega como un factor de posicionamiento teorico, ético y politico que considero
necesario mencionar, pues de alguna manera jugaron un papel en el planteamiento del proyecto
y, muy probablemente en el proceso analitico de los datos.

La descripcion que se ha realizado aqui tiene el objetivo de sefialar las condiciones
mediante las cuales se tuvo acceso al campo y que forman parte de las condiciones que
contribuyen tanto al acceso a la informacién y a la naturaleza de los datos obtenidos. Segun
Rockwell (2009), todas estas tensiones, éticas, académicas, politicas, emocionales confluyen
en el campo y juegan un papel tanto en la definicion de los elementos que se van a observar

como en el proceso de acercamiento a los informantes.

3.4 Los instrumentos de recoleccion de datos: entrevista y cuestionario

Uno de los instrumentos usados para el analisis de discurso de las representaciones fue la
entrevista semiestructurada con preguntas abiertas. La entrevista ha sido utilizada ampliamente
para el estudio de las representaciones sociales (Abric, 2011; Jodelet, 2003, Girola, 2012), pues
permiten tener acceso a las vivencias de los sujetos, la informacion o conocimiento que se
adquiere a través de la comunicacion, la interaccion, el intercambio social, o bien a la
informacidn o conocimiento adquirido en estudios formales (Girola, 2012).

Jodelet (2003), menciona que en el estudio de las representaciones se han utilizado
entrevistas episddicas, en donde se busca que el entrevistado describa hechos ocurridos en su
pasado reciente o que hable de rutinas que suele seguir; y entrevistas narrativas, que tienen
como objetivo que la persona entrevistada narre hechos o sucesos en los que participd como
actor y que los reconstruye desde su perspectiva. En este trabajo hemos optado por una
entrevista del primer tipo, y el objetivo fue aplicarlo como dispositivo para acceder al discurso

de los profesores e identificar las significaciones, conceptualizaciones, interpretaciones y
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valoraciones, dicho de otra manera, el conocimiento construido sobre la practica docente en el
AVA. Desde el socioconstructivismo, es en la interaccion social que las personas construyen
versiones de la realidad que se pueden expresar a través del relato, Jodelet (2003). En este
sentido, es mediante el lenguaje que

las personas podemos representar nuestros propios conocimientos y dar sentido a
nuestra experiencia y nuestra actividad, y al mismo tiempo compartir esos
conocimientos y experiencias con otros. Esta doble funcion, representativa y
comunicativa del lenguaje, es la que transforma éste en un instrumento
privilegiado para pensar y aprender de los otros y con los otros, para presentar a
otros nuestros conocimientos, experiencias, deseos, expectativas..., contrastarlos
con los suyos, representarlos de distintas maneras y, en este sentido negociarlos y
eventualmente modificarlos como resultados del contraste y la negociacion (Coll
y Onrubia, 2001, p. 22).

Asi, consideramos que la entrevista es el medio idéneo para poder acceder a los
entramados de significacion que los profesores han elaborado en su trayectoria y experiencia
trabajando en los AVA. Las preguntas abiertas integradas en el instrumento permitieron el
despliegue libre en la enunciacion de dichas significaciones. Se considera que aun cuando este
tipo de preguntas permite una libre enunciacion de los significados, se debe tomar en cuenta
que el disefio de la entrevista estd limitado a los referentes tedricos elegidos y, segun la
perspectiva de este trabajo, integran y describen los elementos pedagdgicos y didacticos de la
practica docente en el AVA. En este sentido, Guber (2015) considera que “al plantear sus
preguntas el investigador establece el marco interpretativo de las respuestas, es decir, el
contexto donde lo verbalizado por los informantes tendra sentido para la investigacion vy el
universo cognitivo del investigador” (pp.72-73).

Por lo anterior, es necesario mencionar que tenemos presente que los elementos que
constituyen las preguntas han sido elegidos como los referentes tedricos y conceptuales que
forman parte del objeto de estudio, en nuestro caso la practica docente en el AVA, y mediante
los cuales se puede definir y significar. Sin embargo, aun cuando las preguntas hacen alusién
a categorias teoricas predefinidas, al optar por preguntas abiertas se abre la posibilidad de que
los entrevistados elaboren sus respuestas de manera libre y desarrollen sus ideas haciendo
mencion de los elementos y factores que para él configuran el espacio de su practica, dotando
asi al objeto de su representacion de una multirreferencialidad discursiva que lo defina.
Asimismo, se buscaba abrir la posibilidad de identificar en estas respuestas abiertas elementos
que no estuvieran predeterminados o identificados en el disefio del instrumento y que pasarian
a formar parte de las categorias de analisis.

Esta postura implicé realizar un ejercicio para articular las categorias que hacen

referencia a distintos planos discursivos, tanto teéricos como los pertenecientes al discurso de
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los profesores y que conforman la realidad contextual de las acciones docentes en el AVA.
Asi, la idea es que el analisis de las respuestas permitiera generar un conocimiento
contextualizado, donde el discurso de los profesores y las referencias tedricas, mas que marcos
preestablecidos, se conviertiran en instrumentos semanticos que darian lugar a la construccion
del conocimiento del objeto de estudio a partir de las cualidades que son enunciadas y definidas
por los profesores que participan en este programa (Bourdieu, 1986).

El formato de la entrevista integrd seis preguntas y se construy6 con base en tres ejes
de anélisis a partir de lo cual se buscé identificar el contenido representacional del pensamiento
de los profesores en cuatro momentos de la practica docente: a) contexto representacional y su
integracion a la practica docente en el AVA y en especifico a la EEELE; b) la planeacion y el
andlisis del disefio instruccional de los cursos y la mediacion en el aula virtual: elementos que
hacen referencia a la informacién o conocimiento sobre el objeto de representacion; c) la
reflexion de los resultados obtenidos en los cursos: que se refiere a la actitud sobre el objeto
de representacion (véase Anexol). Con el guidn construido se buscd, ademas de acceder a los
elementos de la representacion sobre la practica docente en el AVA, identificar las acciones
asociadas a la intervencion del docente en los cursos, de esta manera se buscd obtener
informacidn sobre las acciones que se asocian a la docencia y guian el comportamiento en el
AVA a partir de las representaciones construidas.

El modelo de preguntas abiertas también tuvo el objetivo de permitir una interaccion en
donde hubiera la posibilidad de profundizar o contrastar elementos o categorias que surgieran
en el discurso de los profesores y con ello reformular la perspectiva de un término especifico
0 sus relaciones con otros predefinidos (Guber, 2015). Con lo anterior se busco enriquecer y
profundizar en los elementos mencionados por los entrevistados para trabajarlos en el analisis
y con ello lograr una mejor comprension y conocimiento del pensamiento representacional de
este grupo de profesores.

Con la finalidad de resguardar la confidencialidad de los datos, al momento de la
aplicacion de la entrevista se cre6 una clave para cada profesor, en este caso fue E, lo cual
representa la primera letra de la palabra entrevista, ProfN, donde Prof es la abreviacion de la
palabra profesor y N representa el nimero consecutivo como fueron entrevistados, y seguido
de un guidn bajo se agregd la fecha de aplicacion. Asi por ejemplo, una clave pudo quedar
como EProfl_250620.

En la entrevista se busco generar un espacio para que los docentes reflexionaran sobre
topicos concretos del objeto de investigacion y, a partir de ellos, poder inferir los aspectos
generales que lo describen. Este ejercicio permitio dar un lugar a la reflexividad que se produce

en la interaccion social, en este caso en la entrevista como espacio simbolico en el que no s6lo
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se comparten significados, sino también se construyen en la medida en que las categorias
tedricas integradas en las preguntas juegan como detonadores en los entrevistados generando
un proceso de recreacion del objeto de estudio al que hacemos referencia.

Guber (2015) menciona que la reflexividad es una propiedad del lenguaje y

sefiala la intima relacion entre la comprension y la expresion de dicha
comprension. El relato es el soporte y vehiculo de esta intimidad. Por eso,
la reflexividad supone que las actividades realizadas para producir y
manejar las situaciones de la vida cotidiana son idénticas a los
procedimientos empleados para describir esas situaciones (p.19).

En este sentido, hay que destacar que la autora aclara que aquello que se dice, aquello
que se expresa de las vivencias, no es una descripcion de sucesos vividos; en la narracion se
recrea y reproduce la realidad, al mismo tiempo que se constituye y se define. Y es justo aqui
en donde el lenguaje cobra un significado metodoldgico en la investigacion y nuestra funcién
dentro de la entrevista es identificar aquellos elementos que nos permiten profundizar y
contrastar en las categorias que se eshozaron en un primer momento. Como anexo a este

documento, se integra el formato de la entrevista que se aplico al grupo de profesores.

Segundo instrumento de la investigacion: Cuestionario
Una de las técnicas interrogativas méas usadas para identificar las representaciones de los
actores sociales es el cuestionario, que también es una forma de introducir algunos elementos
cuantitativos de la representacion Abric (2011). La decision de disefiar un segundo instrumento
tuvo que ver con la necesidad de complementar la informacion dada por la entrevista y tener
una aproximacion mas cercana al objeto de estudio y enfocar de manera mas precisa los
elementos de las representaciones de la practica docente en el AVA de aquellos que se pueden
identificar en las entrevistas por estar inmersos en una produccion discursiva mas amplia.

Las preguntas del cuestionario también buscaron identificar las valoraciones positivas
0 negativas, asi como los elementos de informacién o conocimientos asociados a la practica
docente en el AVA, pero bajo un esquema de produccion diferente al planteado en la entrevista,
de esta manera también se elimina en cierto grado la interpretacion subjetiva del investigador
que puede predominar en dicho instrumento.

Las preguntas del cuestionario buscaron que los profesores establecieran una relacién
entre el objeto de representacion y los significados que se asocian a él. En este sentido, a partir
de un término inductor se le pide al sujeto que complete la oracion con expresiones que vengan
a su mente. Este ejercicio permite una produccién espontanea y menos controlada del universo
semantico relacionado con el objeto de representacion vy, a diferencia de la entrevista, da un

acceso rapido al contenido constitutivo de la representacion (Abric, 2011).
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Segun lo anterior, el cuestionario integra dos apartados (véase Anexo 2). El primero de
ellos hace referencia a datos generales de los entrevistados como género y edad, para
complementar el perfil del grupo de los profesores toda vez que en la entrevista se profundiz6
en otros datos como afos de experiencia en la ensefianza en linea, tipo de académico, etc. (véase
Anexol). La segunda seccion corresponde a las preguntas abiertas, mismas que se formularon
a partir de los elementos de la representacién: informacion (conocimientos, creencias, juicios),
actitud, los cuales se vincularon con los elementos que se definieron sobre la préctica docente,

como se puede observar en el siguiente cuadro:

Cuestionario: categorias y dimensiones

Dimensiones de Preguntas Categorias y elementos esperados
la representacion

1. Para mi la practica docente es: Conocimientos, creencias, juicios,
. 2. Sé que un Ambiente Virtual de Aprendizaje | ideas sobre la practica docente en el
Informacion . . !

(AVA) es: ambiente  virtual, sobre las
3. Cuando me preguntan cuéles son las funciones | actividades de mediacion y sus

de un docente en linea digo que: reflexiones sobre la ensefianza.
4. Lo que méas me gusta de la docenciaen lineaes: | Valoraciones positivas 0 negativas
5. Enuna escala del 0-10 califico mi competencia | hacia el objeto de representacion y
como docente en linea con el nimero_ que guian los comportamientos en la

Actitud docencia en linea.

Valoracion de la propia competencia
como docente en linea.

Fuente: Elaboracion propia

La aplicacion del cuestionario se realiz6 de manera electrdnica, mediante un formulario
de Google, dado que en el momento de la aplicacién las actividades en la UNAM aln no se
realizaban de manera presencial en su totalidad debido a la alerta sanitaria Covid-19. Asi, se
envié un mensaje personalizado a cada uno de los profesores solicitando de nuevo su apoyo
para responder. Cabe destacar que sélo se enviaba el instrumento siempre y cuando se obtuviera
la respuesta afirmativa de los docentes para la encuesta. De los 17 profesores entrevistados, 16
de ellos dieron respuesta al cuestionario. Después de recibir las respuestas, se procedio a la
transcripcion artesanal en documento de Word para facilitar el manejo y sistematizacién de la
informacion. Al igual que en la entrevista, Se asigno a cada cuestionario una clave, toda vez
que se buscaba asegurar la confidencialidad de los profesores. La clave asignada estuvo
conformada por los siguientes elementos: C, primera letra de la palabra cuestionario; ProfN,
donde Prof es la abreviacion de la palabra profesor y N el nimero de profesor entrevistado y

encuestado, y fecha de aplicacion. Se subraya que el nimero asignado (N) se conservo del
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obtenido en la entrevista con la finalidad de identificar que los datos pertenecian al mismo

docente.

3.5 Analisis Predicativo de Discurso: metodologia para el analisis del corpus

Para el analisis de respuestas de la entrevista y el cuestionario se trabajo con el Analisis de
Predicativo de Discurso (APD), de Campos (2018). Esta metodologia parte de una perspectiva
sociocultural y sociolinguistica para el estudio de contenido representacional de personas y
grupos; los significados compartidos se interpretan como parte del proceso de socializacion
local (Campos, 2015). El APD “se aboca a identificar las estructuras semanticas de
construcciones discursivas generadas principalmente en contextos de caracter conversacional
ylocal [...] se identifican las categorias con que se define un tema 0 asunto, o sea, sus conceptos
valoraciones e imagenes al respecto, las estructuras 16gico conceptuales [...] y sus referentes
de postura relativos a perspectivas epistemoldgicas o valorativas” (Campos, 2018, pp. 26-27).
Es importante destacar que los significados identificados en las producciones discursivas de
los sujetos conforman el contenido representacional, es decir aquello que piensan o valoran de
un objeto en un contexto social especifico.

El APD “esta estructurado en tres dimensiones de la construccion discursiva: textual,
representacional y de socializacion local” (Campos, 2018, p. 27). La dimension textual hace
referencia al analisis sintactico-semantico de la produccién discursiva, es decir se identifican
los elementos enunciados en el discurso y la relacion entre ellos. Entre los componentes de
dicha dimensidn se encuentran el sujeto (S), que es el tema, asunto de la produccidn discursiva
o asunto de referencia; le sigue la conexion predicativa (CP), que es una expresion,
generalmente en forma de verbo que une sujeto-predicado y da paso al predicado; vy el
despliegue predicativo (DP), que se constituye como el conjunto de significados relativos al
sujeto y con el cual “se define, explica, precisa, amplia, argumenta, entre muchas otras opciones
semanticas de desglose” (Campos, 2018, p. 27).

Respecto a los componentes semanticos se encuentra el aspecto general (AG), el cual
es una categoria con la cual una persona define directamente al sujeto, es el significado
conceptual del objeto, tema o asunto del que se habla, en este caso al sujeto al que hace
referencia, por lo que el AG es el elemento central del APD. Por Gltimo estan los aspectos
especificos (AE), que se constituye de precisiones o significaciones adicionales y subordinadas
al AG y, por consecuencia, relacionados al S, es decir al tema o asunto del que se habla. Asi,
el AG es el anclaje principal a partir del cual se construye un discurso conformado por AE que

tienen la funcion de ampliar, explicar, expresar propositos sobre el tema del que se habla.
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En cuanto a la dimensidn representacional (perfil representacional) del APD, podemos
decir que “se trata de la construccion de significados provenientes de la interaccion social
cotidiana [...]. Los significados asi compartidos son parte de una vision del grupo acerca del
tema, objeto o asunto que se pregunta (S) en un contexto grupal, institucional o social en
general” (Campos, 2018, p. 38). En el analisis realizado mediante el APD, la categoria que
agrupa el significado compartido es el AG, dado que es el componente con el que se define al
sujeto y, en este caso, es la categoria que nos permite conocer cuéles son las nociones o
significados compartidos por la mayoria en cada una de las preguntas planteadas, pues en ella
se anclan y aglutinan las concepciones que un determinado grupo construye sobre un objeto o
situacion particular.

Campos (2018) define a esta mayoria como una distribucion social natural, en el
entendido de que esta agrupacion se construye a partir de la similitud semantica sobre un tema
en un contexto especifico. Dicha mayoria “puede ser maxima: todos comparten 10S mismos
significados, o en términos cotidianos todos se refieren a lo mismo; se trata, por lo tanto, de
méaxima similitud semantica. La mayoria observada puede ser minima: que solo dos miembros
del grupo presentan dicha similitud en el AG” (p. 39).

El proceso de socializacién local hace referencia de como los significados respecto a
un objeto son compartidos y/o modificados por una comunidad de acuerdo con los diferentes
niveles de socializacion que mantenga el grupo. “Los significados asi construidos se modifican
de acuerdo con la propia dindmica del campo organizacional al que se pertenece, la interaccion,
la actividad y los requerimientos locales, y el interés de los propios participantes” (Campos,
2018, p. 25). Asi, la socializacion local hace referencia a los subgrupos que subyacen a la
construccién discursiva compartida: el primer subgrupo comparte el AG, en otros términos,
hay un acuerdo en cémo se significa el tema o asunto del que se habla; el segundo subgrupo lo
conforman las personas que comparten dos 0 mas AG en diferentes grupos; el tercer subgrupo
se define cuando lo que se comparte son los AE relacionado a un AG; el altimo subgrupo se
genera cuando lo que se expresé como AG para un grupo, otros los expresan como AE, esto
es, aunque hay significados comunes, su jerarquia es diferente en la estructura conceptual y el
mismo campo semantico.

El andlisis del discurso que se buscd realizar fue, principalmente la identificacion de
conceptos (organizacion de significados), y valoraciones que configuran los elementos que
determinan la practica docente del profesor de la EEELE en el AVA. Los datos se analizaron
semanticamente a través del APD, es decir, en cada pregunta se planted un objeto de valoracion
o de conocimiento sobre la practica docente en el AVA el cual se representa gramaticalmente

como sujeto (S); el predicado (P) es el despliegue predicativo (DP) de lo que se dice de tal
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objeto. Este despliegue inicia con una conexion predicativa (CP) que representa un hacer o
pensar de dicho sujeto. Asi, se construye una ruta discursiva que se ancla con un aspecto general
(AG), el cual constituye el objeto conceptual con el que se define al sujeto y es el componente
central del analisis.

Al aspecto general le siguen aspectos especificos (AE) los cuales representan las
interpretaciones, significados del sujeto (S), objeto, tema o asunto. En sintesis, la estructura
predicativa planteada en el APD se representa asi: <S> <CP> <AG> <AE>. La estructura del
planteamiento de representacion es jerarquica y de caracter l6gico-conceptual, cuyo primer
nivel esta determinado por el (S), el segundo la (CP), el tercero por los (AG) mencionados y el

cuarto los aspectos especificos (AE), (Campos, 2018).
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Capitulo 4
Analisis de la representacion de la practica docente en el AVA

Teaching online means altering the ways in which we conceive of
work as teachers. It means rethinking our views and our abilities. It
means developing new knowledge about teaching and media, new
forms of pedagogy, and new communication patterns. It means
reconsidering what we hope that students will gain and how we might
know that they have gained it. It means rethinking how we develop
materials as well as how we spend our time. Given its growing
importance as a form of instruction in higher education, it is time to
take stock of such changes (Howell, 2015, p. 1).

En el presente capitulo se presentan los resultados del analisis obtenido de la entrevista y
cuestionario aplicado a los 17 profesores de la EEELE a distancia. Cabe aclarar que el objetivo
del anlisis de los dos instrumentos (entrevista y cuestionario) no fue realizar un comparativo
de la representacion, sino abordar diferentes dimensiones de la practica docente. Asi, en la
entrevista se abordan el contexto representacional y los aspectos de mediacion en el trabajo en
el AVA (planeacion, interaccion y resultados del curso), mientras que en el cuestionario se
abordaron aspectos de la préctica docente como el posicionamiento (informacion y actitudes)
ante la practica, el AVA y la valoracion propia del desempefio como profesor en estos
contextos.

Se presentan los resultados obtenidos, organizados de la siguiente manera: primero los
contenidos representacionales relacionados al contexto de representacion, es decir, las
trayectorias personales y profesionales que formaron parte de las condiciones por las cuales se
integraron como docentes al programa de la Especializacion. De esta manera, las preguntas que

se anclaron a este contexto hacen referencia a los siguientes elementos:

Tabla 1. Contexto representacional de la docencia en la EEELE a distancia

Componente de la representacion Elementos
Actitud Trayectoria personal y profesional que formaron parte del
- Ser profesor en la EEELE a distancia contexto para integrarse a la EEELE. Posicionamiento

valoral (positiva o0 negativa) respecto al objeto de
representacion.

Informacion Conocimiento y experiencia previa a su participacion en la
- ldea sobre la docencia en linea EEELE que le ayudaron a configurar una idea de lo que
implica el trabajo de docencia en linea.

Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente se presenta el contenido representacional de la practica docente en los
ambientes virtuales, organizada por aquello que saben de dicha préactica (informacion) y su
posicionamiento valoral respecto a la misma (actitud). En este sentido, las preguntas que

fungieron como dispositivos de acceso a la representacién fueron:
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Tabla 2. Practica docente en el AVA

Componente de la representacion Elementos

Conocimiento

docente en linea digo que:

Actitud

— Para mi la practica docente es: el ambiente virtual y, sobre las actividades de mediacién
— Sé que un Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA) es: y sus reflexiones sobre la ensefianza.
— Cuando me preguntan cuales son las funciones de un

— Lo que mas me gusta de la docencia en linea es: el aula virtual.
— En una escala del 0-10 califico mi competencia como | Valoracion propia del desempefio como docente en linea.
docente en linea con el nimero.

Ideas, conocimientos, ideas sobre la practica docente en

Aspectos valorales (positivos o negativos) hacia la
préctica docente en el AVA que orientan las acciones en

Fuente: Elaboracion propia.

Al final, se presentan los contenidos representacionales relacionados con la mediacion

de la préactica docente en el AVA y las acciones que despliega en tres momentos de la practica:

la planificacion, la interaccion y los resultados del curso, con los siguientes elementos

integrados en cada uno de estos momentos:

Tabla 3. Contenido representacional de la mediacion en el AVA

Componente de la representacion

Elementos

- Planificacion del curso
(informacién)

- Interaccidn en el curso
(informacién)

Reflexion sobre resultados del
curso (actitud)

Distinguir los aspectos didacticos de la planeacion que toma en cuenta para organizar el
curso. Se explora en los significados asociados para preparar su préctica docente y los
elementos que le ayudan a configurar una nocion de intervencion y mediacion.

Explorar las acciones de interaccion que el profesor realiza, identificar si alguna de ellas
es predominante y los significados atribuidos (acciones de ayuda al estudiante, generar el
trabajo en grupo, seguimiento al desempefio individual, aclaracion de dudas,
establecimiento de reglas, formas de interaccion etc.). Respecto a las herramientas
tecnoldgicas distinguir los usos mas comunes y la ayuda que dan a su labor como docentes.

Actitudes respecto a los resultados del curso relacionados tanto al desempefio de los
estudiantes como a la dinamica de trabajo en general. Interpretacion y valoracion que se
hace de la propia practica a partir de la reflexion de las etapas previas.

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion se presentan los resultados del contenido representacional de los

resultados anteriormente descritos.

4.1 Contexto representacional de la docencia en la EEELE a distancia: el programay los

docentes participantes.

Uno de los ejes de analisis en el estudio de las representaciones sociales es el contexto, esto es

las condiciones de produccion y circulacion de las representaciones, la cultura y los valores

que se comparten entre los grupos, el lenguaje que circula como medio de comunicacion

institucional, la inscripcion social del sujeto en el grupo, su posicién, tipo de filiacion,

restricciones o condiciones favorables con relacion al objeto de representacion (Jodelet, 2018).

El contexto de representacién son aquellas condiciones desde donde habla el sujeto, su
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posicionamiento, experiencia y trayectoria, asi como el conocimiento (formal e informal) que
tiene del objeto de representacion.

Dentro de las condiciones de produccion se debe tener en cuenta que toda
representacion se produce en situaciones, contextos discursivos y en situaciones comunicativas
especificas (Van Dijk, 2016), hacia un auditorio a quien se argumenta y trata de convencer y
se da dentro de una relacion de interaccion concreta (Abric, 2011). Al mismo tiempo, esta
enmarcado en contextos sociales mas generales que impactan en la significacion y a los que se
hace referencia dentro del discurso; asi para comprender el contenido de la representacion y
las significaciones integradas en ella se debe tener en cuenta esta doble dimension, contextual
social y de produccién discursiva (Abric, 2011).

Desde la mirada de este trabajo, esto implica centrar al grupo de docentes que
participaron en esta investigacion en el contexto social, institucional desde donde construyen
el conocimiento de la practica docente en el AVA, su proximidad y la experiencia que han
tenido con ella, asi como su proceso de integracion como profesores en este programa de
posgrado.

Como se ha mencionado, la EEELE a distancia es un programa de especializacién que
forma parte de la oferta de formacion docente del Centro de Ensefianza para Extranjeros
(CEPE) y la Escuela Nacional de Letras Linguistica y Traduccion (ENALLT). Su antecedente
inmediato es el Diplomado de Formacién de Profesores de Espafiol como Lengua Extranjera
(DFPELE) que se ofrecia en el CEPE desde el afio 2003 en la modalidad a distancia.*® Dicho
diplomado se cre6 con el apoyo de la Secretaria de Relaciones Exteriores, entidad
gubernamental que solicitd apoyo a la UNAM para ensefiar espafiol en los consulados de
México en Estados Unidos. Esta iniciativa obedeci6 a la importancia que en aquel momento
comenzaba a tener el espafiol en diversos paises no hispanohablantes por motivos de indole
demogréfica, econdmica, politicay cultural, en el marco de las politicas de internacionalizacion
gue se comenzaron a promover en la época (Jurado, 2001).

En este contexto, la idea fue disefiar un diplomado en la modalidad a distancia, que
combinara las nuevas tecnologias con la expansion del espafiol como lengua de interés y
ofrecer un programa que atendiera “las necesidades de personas, tanto mexicanas como
extranjeras interesadas en formarse como profesores de espafiol, que no tienen oportunidad de
tomar cursos presenciales.” (Jurado, 2001, p. 24). Como resultado, se cred un programa en la

modalidad a distancia con una duracion de 450 horas en un total de diez asignaturas.

48 Es importante sefialar que el CEPE contaba con un curso de formacion de profesores de espafiol a no
hispanohablantes en la modalidad presencial que impartia desde el afio 1995, ademas de tener una larga trayectoria
en la ensefianza del espafiol y la cultura mexicana a estudiantes extranjeros (Jurado, 2001).
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Por otro lado, en el afio 2000 se habia comenzado en la UNAM el Programa de
Fortalecimiento y expansion a la educacion abierta y a distancia, el cual buscaba dar
continuidad y puesta en marcha a licenciaturas y posgrados en estas modalidades. Parte del
trabajo realizado fue la revision de la oferta de programas de educacion continua, abierta y a
distancia de las distintas escuelas, facultades y centros de extension. Asi, en el afio 2004 e
instalado el Consejo Asesor de la CUAIEED?, se establecieron los lineamientos para el disefio
de estos planes y programas, asi como los mecanismos de homologacién para cuidar su
pertinencia y calidad (Amador, 2012). Dos afios mas tarde, en el 2006, se aprobé el nuevo
Reglamento General de Estudios de Posgrado (RGEP), en el que se reconocian las modalidades
abierta, a distancia y mixta como parte de su oferta, tal como lo establece su primer articulo:

Articulolo.- Son estudios de posgrado los que se realizan después de la conclusién

de los estudios de licenciatura o los combinados con estos. Tienen como finalidad

la formacion de profesionistas y académicos del mas alto nivel, preparados para

generar y, en su caso, aplicar conocimientos referentes a las areas cientificas,

sociales, tecnoldgicas, humanisticas y artisticas desde diversos enfoques. Se
imparten en las modalidades presencial, abierta, a distancia o mixta. Al terminar

los estudios de posgrado se otorgaran los grados de especializacion, maestria o

doctorado. (UNAM, 2018, p. 9).

Es en este marco de reestructuracion donde el diplomado de formacién de profesores
del CEPE fue revisado por el Consejo Asesor de la CUAIEED vy se sugirié que, dada la cantidad
de horas de su programa curricular, podria convertirse en un programa de posgrado, en
especifico en una especializacion, pues sus objetivos, contenidos y perfil de estudiantes eran
elementos suficientes para ser un programa profesionalizante, tal como se especifica en el
RGEP®,

Articulo 32.-Los estudios de especializacion tienen como objetivo profundizar y

ampliar los conocimientos y destrezas que requiere el ejercicio profesional en un

area especifica. Los planes de estudio de especializacion deberan tener cuando

menos cuarenta y ocho créditos de actividades académicas (UNAM, 2018, p. 20).

Es asi como se inicia el proceso de adaptar los contenidos del DFPELE para convertirlo
en especializacion. En este proceso, el CEPE contd con el apoyo de la Direccién General de
Computo y Tecnologias de Informacion y Comunicacion (DGTIC)® y la Coordinacion de

Universidad Abierta Innovacion Educativa y Educacion a Distancia (CUAIEED). Durante un

49 Anteriormente Coordinacion de Universidad Abierta y Educacion a Distancia (CUAED).

%0 Durante la primera década del presente siglo, se disefiaron varios planes de posgrado en linea de diversas
entidades académicas de la UNAM como el Centro Universitario de Investigaciones Bibliotecoldgicas (CUIB),
Instituto de Investigaciones Estéticas (IIE), Facultad de Ciencias Politicas y Sociales (FCPyS), Facultad de
Contaduria y Administracién (FCyA), Facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia y las Facultades de Estudios
Superiores Acatlan, Iztacala y Zaragoza (Amador, 2012).

51 Anteriormente llamada Direccion General de Cémputo Académico (DGSCA).
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afio, estas entidades académicas trabajaron en el desarrollo de la propuesta pedagdgica,
adaptacion de contenidos y capacitacion de los docentes (CEPE, 2007) y también contaron con
el apoyo y la experiencia de la ENALLT®2, quien para ese momento ya tenfa larga trayectoria
en la ensefianza de lenguas y en la formacion de profesores de lenguas, asi como en la
investigacion en la linguistica aplicada, la cual venia desarrollando desde el afio 1979 cuando
cred el departamento de Linglistica Aplicada y la Maestria en Linguistica Aplicada (UNAM,
2021).

La especializacion que se comenzaba a gestar también tenia la ventaja de ser un
programa que bajo el uso de las TIC iba a ofrecer la posibilidad de que los profesionistas
pudieran “avanzar en su formacion sin tener que abandonar sus lugares de residencia y/o
trabajo, asi como acreditarse como especialistas en la docencia de espafiol y estar en posibilidad
de obtener una remuneracién adecuada a su trabajo y su grado de especializacion” (CEPE,
2007, p. 5). Por otro lado, durante los afios de funcionamiento del diplomado, poco a poco el
perfil del estudiante se iba transformando y comenzaron a recibirse candidatos egresados de
las licenciaturas de letras y areas afines, algunos otros con experiencia en la ensefianza de
lenguas extranjeras. Asi, la transformacion de diplomado a especializacion daba la oportunidad
de brindar una oferta mas pertinente para este tipo de candidatos, al mismo tiempo que brindaba
la posibilidad de profundizar en el campo disciplinar que la especializacién ofrecia. (CEPE,
2007).

Como programa de posgrado quedd bajo los lineamientos de la Coordinaciéon de
Posgrado de la UNAM vy se constituyé como uno de los programas de especializacion que se
ofrece en la modalidad a distancia, totalmente asincrono y escolarizado; es decir, las
actividades académicas y el programa se deben finalizar en tiempo establecidos (4 semestres),
de ahi que los estudiantes deban cumplir con un calendario y con un tiempo especifico para la
concrecidn total de los curso (CEPE, 2007). Asi la coordinacion del programa establece un
calendario académico que marca las fechas de inicio y término de cada curso. La propuesta
académica se encuentra en la plataforma Moodle, en donde se integran los cursos que se van
impartiendo secuencialmente, previa calendarizacion.

Cada curso presenta al interior una estructura (Moore, 2019) o propuesta de disefio
tecnopedagdgico (Howell, 2015); es decir, tanto los estudiantes como los profesores encuentran
la presentacion de los contenidos, objetivos del curso, la explicacion de la forma de trabajo, las
unidades tematicas a estudiar, los criterios de acreditacion, el glosario, la bibliografia y

mesografia, el calendario del curso y los créditos, los contenidos de aprendizaje, los tiempos

52 Anteriormente llamada Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE).
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establecidos para su estudio, las herramientas de comunicacion propuestas, los hipervinculos
con referencias para ampliar el tema, entre otros. Si bien el estudiante tiene la libertad de ir
estudiando los temas a su propio ritmo, si hay un limite de tiempo establecido para la
realizacion de las actividades en el curso (CEPE, 2007).

Con lo expuesto hasta aqui se pueden identificar las condiciones sociales e
institucionales que favorecieron la creacién de la EEELE, proceso en el que participaron
algunos profesores del grupo entrevistado. Se considera importante destacar este dato debido a
que, en los registros obtenidos en las entrevistas, encontraremos referencias a estos procesos
con los cuales los profesores intentan ampliar las especificaciones de su representacion del
tema abordado en las preguntas.

El perfil del grupo de profesores entrevistados se muestra en la Tabla 1, en la que se
puede ver que la mayoria de los docentes que aceptaron colaborar con esta investigacion
pertenecen al género femenino, mas de la mitad del grupo cuenta con estudios de maestria, el
area de estudios predominante es linguistica aplicada y mas de la mitad son profesores de

tiempo completo, esto es que cuentan con un contrato de cuarenta horas a la semana.

Tabla 1. Perfil del grupo de profesores

Género Estudios Area Tipo de profesor
Femenino 14 Maestria 12 Ling. Aplicada 9 Prof TC Def 12
Masculino 3 Doctorado 5 Otras® 8 Otro® 5

Fuente: Elaboracion propia.

Respecto a sus afios de experiencia en la EEELE, al momento de la entrevista diez
profesores del grupo tenian mas de diez afios impartiendo cursos en el programa y siete de ellos
reportaron ser autores de las actividades académicas que imparten o han impartido.>® La
distribucion total de los profesores respecto a los afios de experiencia en esta especializacion

se puede ver en la siguiente tabla.

Tabla 2. Afios de experiencia en la EEELE

Experiencia de ensefianza en 1 a5 afios 5 a 10 afios 10 a 15 afios

53 Las éreas de estudio que se englobaron en este rubro fueron Educacion, Tecnologia, Literatura, Linglistica
Hispanica y Estudios sobre Asia.

54 En este rubro se englobaron a los profesores interinos, técnicos académicos y profesores de asignatura interinos
y definitivos.

55 Se considera necesario destacar que algunos de estos profesores participaron también en la puesta en marcha
del diplomado DFPELE, en este sentido, tienen doble experiencia respecto a su participacion en proyectos de
creacion de contenidos para programas a distancia y en linea, y ambos procesos fueron capacitados tanto en los
aspectos pedagdgicos como tecnolégicos para realizar este trabajo.
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la EEELE 4 3 10

Fuente: Elaboracion propia

Los elementos que se han descrito en este apartado se ponen en juego en el proceso de
conformacién de la representacion al establecerse una relacion e interaccion del sujeto y del
objeto en la que circulan elementos de valor, percepcion, significados, conocimientos, que
guian la actuacién hacia el objeto, es decir hacia la practica docente en el AVA dentro del
espacio institucionalizado de la EEELE, marcado también por sus normas, reglamentaciones y
formas de trabajo. En esta interaccion y acercamiento se activan y se ponen en operacion los
referentes construidos simbdlicamente en su idea de docencia en el AVA dentro de este
programa, referentes construidos a partir de la experiencia, trayectoria institucional y
profesional, y sitda al grupo de profesores como sujetos portadores de valores y conocimiento
hacia una practica que se incrusta en las l6gicas de operacion de este programa de posgrado.

En los siguientes subapartados se abordan las producciones discursivas del grupo de
profesores para identificar los elementos que jugaron como referentes de significacion en el
proceso en el que cada profesor se integré al programa como parte de la planta docente. Se
desarrolla primero, lo referente al componente actitud de la representacion y luego, el
componente informacion. A manera de resumen, se presenta el siguiente cuadro que muestra

los anclajes de la representacién de ambos componentes:

Contexto representacional
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Ser profesoren la
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Facil {1}

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de las entrevistas.

En el lado izquierdo del cuadro se han colocado los elementos representacionales
relacionados a las condiciones por las cuales se integraron a ser profesores de la EEELE a
distancia. Como puede verse, las condiciones de caracter personal fueron los anclajes que
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mayor frecuencia obtuvieron; esto significa que, a pesar de que varios de estos profesores
comentan que fueron invitados a participar como profesores de este programa (condiciones
institucionales), al mismo tiempo se encontraban motivados por lo que la modalidad les ofrecia
para su carrera profesional, personal. Asi, la mayoria de las actitudes sobre el objeto de
representacion fueron positivas, pues habia interés, entusiasmo, representaba un reto, se veia
como una oportunidad de compartir, aportar al campo de la formacion de docentes en esta
modalidad.

Del lado derecho del cuadro estan los elementos relacionados a lo que sabian de la
docencia en linea al momento de integrarse a la EEELE a distancia, es decir los anclajes
relacionados al componente informacion. Puede verse que predominan los anclajes que, de
acuerdo a sus especificaciones, se relacionan con elementos mediacionales, pero hay quienes
mencionan la presencia de ayuda institucional que recibieron para introducirse y aprender sobre
cdmo desempefiarse como docentes en esta modalidad. Por otro lado, previo a su ingreso como
profesores de esta modalidad habia elementos que configuraban su representacion y estaban
vinculados con la presencia social y cognitiva del docente (Garrison y Anderson, 2005), el
papel del estudiante, asi como algunas actitudes valorativas sobre la docencia en este programa.

En los siguientes apartados se desglosan los registros obtenidos por cada componente.

Componente actitud del contexto de representacion

Para acercarnos a las condiciones a partir de las cuales se integraron como docentes de este
programa, se planted la pregunta: ¢ Como fue su acercamiento a la Especializacion? Con ella
se busco indagar sobre el componente actitud de la representacion para identificar el caracter,
las razones, la naturaleza y las circunstancias de su integracion, afiliacion y acercamiento al
objeto de representacion, la préctica docente en el AVA.

La pregunta generd un primer subgrupo que conforma el perfil representacional del
grupo de profesores entrevistados al proporcionar el AG invitacion, es decir 8 profesores
respondieron que este fue el motivo por el cual se integraron como docentes al programa. De
esta manera, este concepto se comparte en mayoria, es decir representa mayor similitud
semantica y por lo tanto conforma el perfil representacional del grupo.

Los AE que se agregaron a este anclaje describen diversos aspectos del contexto
institucional y de la trayectoria y experiencia de cada docente que dieron lugar a la invitacion.
Asi, tenemos a quienes fueron invitados

como parte de mi trabajo, desde hacer el desarrollo curricular, después disefiarlo y
montarlo en linea:Prof2.
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Otros profesores fueron invitados debido a que habia vacantes disponibles: “me
comentaron que tenian una vacante de profesor:Prof12”; “Oye, ¢te interesa dar alguna
asignatura? y dije, bueno, estd bien. Siempre me han invitado: Prof6”; “fue por invitacion de
una maestra®:Prof3.”

Otra docente explico que la razon de la invitacion fue la experiencia y trayectoria que
tenia como docente de ELE:

fue una invitacion de las autoridades con base en la trayectoria que tenia. Me Ilamaron a
disefiar el diplomado, pues era formar profesores gque también tuvieran esa misma
vocacién y que aprendieran lo que nosotros consideramos que era fundamental que tenia
gue saber un profesor de espafiol como lengua extranjera competente y realmente bien
formado. Se desarroll6 la Especializacion a partir del diplomado, se aumentaron las horas,
se incluyeron mas asignaturas, se invitd otros profesores con experiencia también para
disefiar todas las materias:Prof9.

Esta maestra fue parte del grupo de profesores que disefiaron los cursos de este
programa Y el criterio utilizado por las autoridades para invitar a profesores fue la experiencia
y la trayectoria en la formacion docente. Otra profesora considera que ella contaba con esa
especialidad y fue la razon por la que la invitaron “yo tenia esta especialidad y estaba interesada
en dar clases:Prof5.”

Dos docentes comentan gue si bien fueron invitadas a participar, enfatizan las razones
por las cuales aceptaron. Una de ellas comenta que

se me hizo una propuesta interesante porque era un nivel de posgrado, pensé que iba a ser
en un conocimiento mas profundo, que iba a ser en cierto modo un reto y un aprendizaje,
porgue ensefiando uno aprende al final de cuentas, entonces participar en el programa en
si, para mi era una oportunidad que aceptaba gustosa:Prof7.
Otra profesora comenta que integrarse en la Especializacion representaba ser parte
de algo que ella habia buscado tiempo atras, ademas de tener el perfil para ser docente de
este programa:

me encanto la idea porque era justamente lo que yo habia buscado afios atrds y no lo
encontraba. Empecé a conocer el programa y era como que lo que yo necesitaba, lo que
me hubiera gustado tener en aquel entonces, pero que no habia y entonces ya con la
experiencia que tenia de haber dado clases, de haber completado la maestria, me parecia
que cumplia con el perfil: Prof15.
De las respuestas aqui mostradas, se destaca la dimension social de la practica docente
y la relacion objeto y contexto de la conformacidn de la representacion en los discursos de los
profesores, pues encontramos el vinculo que los docentes establecen entre la dimension
institucional, personal y profesional de su practica. Asi, se reconoce las disposiciones

institucionales que circunscriben a este programa y lo relacionan con aquello que pueden

56 se omite el nombre de la profesora aludida para resguardar la identidad.
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aportar en términos de conocimiento y experiencia profesional, nivel pragmatico de la practica
(Fardella y Carvajal, 2018). La docencia en este sentido se circunscribe a estas regulaciones y
disposiciones socialmente establecidas y espacios con sus leyes especificas de funcionamiento
(Bourdieu, 2005), desde lo que se requiere para ser docente en el posgrado y los conocimientos
relacionados a la disciplina del programa, como lo que alude a la experiencia y a la trayectoria
profesional.

También se ve una dimension simbolica de la practica, mas allegada a las valoraciones,
creencias e ideas que se asignan al objeto de representacion. Asi, el discurso de estos profesores
hace referencia a aquello que se puede aportar, lo que se puede aprender de la experiencia de
ser docente en la modalidad, al reto que representaba ser profesor de este nivel de posgrado.
No sélo es lo que cada docente puede contribuir desde sus conocimientos, sino aquello que se
puede obtener como aprendizaje, de ahi que se establezca la posibilidad de una relacion
reciproca de aquello que puedo aportar y lo que puedo aprender en el proceso.

Otro subgrupo se conformd por cinco profesores quienes aportaron el anclaje interés
como la razén por la cual se integraron a la especializacion, mismo que obedecio a varios
factores. Algunos resaltan la modalidad del programa como elemento que dirigié su atencion
y que les proporcionaba la oportunidad de explorar otras formas de ser docente. Otros
profesores apuntaron que la formacion de profesores ha llamado su atencion y, en este sentido,
la Especializacion les brindaba la oportunidad de aportar de su experiencia y aprender de la
modalidad:

Interés por la modalidad del programa: hacer la modalidad presencial y la modalidad
en linea, porque los diplomados tenian la modalidad presencial y la modalidad en linea,
entonces era interesante ver ambas y ver las diferencias. En afios anteriores ya me habia
interesado participar en formacién de profesores y se abrié este programa de posgrado
en linea, pues ya de entrada me parecié interesante participar:Prof2; me toco la
oportunidad de haber hecho la maestria en la universidad virtual, entonces yo lo tenia
como experiencia porgue yo lo he vivido, desde el punto de vista como alumno, ahora
como maestro. Desde 2005 tenia yo tutoradas a distancia y estuvimos trabajando sus
proyectos y después me invitaron ya a dar la materia: Prof4; ver como se podria orientar
una materia tan practica en una plataforma virtual, entonces la aceptacion por mi parte
fue basicamente tener una experiencia nueva, diferente a lo que yo conocia o la forma
en que en que impartia la materia de manera presencial:Prof12.

Interés por la formacion de profesores: en el sentido de que es del area de espafiol y a
mi si me ha gustado como expresar mis conocimientos a las personas que quieren
aprender a ser profesores de espafiol porque es muy diferente; o sea si no estds bien
preparado puedes cometer muchos errores, que yo los cometi en su momento, al
principio no estas consciente de la gran diferencia que es dar espafiol para
hispanohablantes que para extranjeros. Entonces creo que la Especializacion ha sido una
buena fuente para poder orientar a estos futuros profesores: Prof5.

Interés por aportar y aprender: porque es un programa de posgrado y me parece que
para mi era muy importante participar siendo profesora de tiempo completo; creo que
me correspondia. Ademéas como ya habia terminado el doctorado sentia que podia
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aportar y aprender evidentemente. Aportar de lo que venia formada y aprender de la
ensefianza virtual:Prof8.

Podemos notar que para los profesores aqui citados habia una perspectiva de
enriquecerse de la experiencia que la modalidad y la formacion de profesores podia
proporcionarles, pues en este interés hay una expectativa de desarrollo de las propias
habilidades. Al mismo tiempo, dos profesoras dirigieron ese interés por la ayuda y por lo que
ellas podian aportar al programa y a sus estudiantes desde la experiencia y los conocimientos
que han adquirido en su trayectoria académica y profesional.

En esta misma tesitura, tres profesores dieron el anclaje experiencia para describir las
razones por las cuales se integraron a la especializacion. Dos profesores consideran que la
experiencia acumulada durante su préctica profesional les daba las herramientas necesarias
para integrarse al programa con la finalidad de aportar algo a los estudiantes:

Se vinculaba con mi experiencia que habia tenido en formacién docente y como
profesora de espafiol presencial y pues era un posgrado. También dando una
materia de formacion de profesores de espafiol como lengua extranjera y, pues
fue una experiencia que me gusté mucho, en su momento se me hizo satisfactoria,
como que podria aportar algo a los alumnos, en general:Prof7.

Ya tenia experiencia formando profesores presencialmente, 15 afios, y cuando la
dependencia dijo que se iba a ampliar la oferta y la Especializacion se transformé
después de haber sido un diplomado, entonces me dijeron que si tenia interés en
participar, que solamente iba a ser a distancia y yo dije que si porque ya tenia
experiencia trabajando en él. Soy de las personas que si piensa que hay que dejar
la estafeta, pues esta bien que haya gente bien formada y si yo me considero
especialista 0 me han considerado especialista por la experiencia que tengo y
puedo ensefiar a hacer las cosas como yo creo gue son correctas y bien hechas,
entonces estoy dispuesta a compartir esa experiencia y esa ensefianza:Prof9.

Otra profesora relaciona dicha experiencia con la posibilidad “de dar clases a nivel de
posgrado, de no nada mas dar clases de ELE, sino de seguir dando clases en area de formacion
de profesores, en este caso la Especializacion. Ademas un plus extra que tiene este programa,
pues es que es un programa de posgrado, entonces creo que se presentd muy bien esta
oportunidad:Prof13.”

Se obtuvieron otros AG individuales que se vinculan a algunos que hemos descrito
hasta ahora, pero fueron definidos por otros significados. Por ejemplo, una profesora dio el
anclaje institucional para referirse a las circunstancias que la acercaron al programa. En este
sentido, afirma que

fue absolutamente institucional, entonces fue un poco orillada por las circunstancias
institucionales, la verdad. Yo siempre habia pensado que el trato directo con mis
alumnos era fundamental para conocerlos, para realmente poderme involucrar en su
proceso de aprendizaje. Me parecia que virtualmente eso era imposible de hacerse.
Luego la experiencia desde luego me contradijo, me retracto de esa opinion original
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porgue por red se puede hacer igual que presencial, bueno no igual, pero se puede
lograr esa empatia y ese contacto con los alumnos. Por supuesto que se puede: Profl.

Si bien esta profesora mostré al inicio una actitud no positiva hacia el objeto de
representacion, super6 esa primera valoracion que tenia de la docencia en linea y a través del
tiempo encontrd el camino para lograr establecer la conexion que para ella es importante en la
relacion estudiante-profesor en los cursos en linea.

Otra profesora describe como entusiasmo el motivo que lo que la llevé a participar
como profesora en la EEELE, pues vio en la modalidad del programa otra forma de compartir
el conocimiento: “yo estuve entusiasmada cuando se dio la posibilidad de hacer la
especializacion porgue me daba la impresion que era una forma diferente también de compartir
los conocimientos y lo que haciamos en el CEPE:Prof10.”

En otro registro la profesora comenta que su experiencia de integrarse como docente en
la EEELE fue diferente a la de otros profesores, asi dice: “en el momento de concebirse el
programa de la Especializacion [...] participé desde el primer minuto en el desarrollo de ese
plan de estudio y [...] dentro de esta responsabilidad desarrollé una materia, un contenido, un
curso: Profl4.” Tanto esta experiencia como el disefio de su propia materia y los diferentes
cambios que ha realizado al interior del curso que disefio, la han llevado a concebir esta
experiencia como

dindmica, nunca hemos estado en un estancamiento, siempre hay una reflexion de la
mejora continua de los contenidos y también a lo largo de los ultimos 10 afios he logrado
otro tipo de comunicaciones mas intensas con los alumnos. Esto hace que la experiencia
sea muchas veces mas cercana porgue se basa en vinculos individuales uno a uno, pero
gue me parecen necesarios para cubrir esa parte de la falta de lo social. Mientras que la
parte presencial los retos son menores, siempre es la misma constelacion, uno esta frente
al pizarrén, los demas estan sentados en sus respectivos banquitos y hay un peligro de
estancamiento, de rutinas un tanto nocivas, quizas, a veces, se van metiendo, no hay un
subterfugio y seguimos haciendo siempre las mismas cosas. La ensefianza en linea no te
permite eso:Prof14.

De estos tres registros se destaca el énfasis puesto en el contexto institucional como un
orientador de la practica docente que se proponia en el nuevo modelo y las expectativas que
se generaron en cada docente. Asi, en en el registro Profl notamos que habia una actitud de
incertidumbre alrededor de lo que representaba el cambio para la relacion ensefianza-
aprendizaje, esta actitud fue superada y se encontro una idea, modelo, nocion de practica y de
docencia. En el caso de la Profl4 la diferencia que marca estaba dada por su participacion
como creadora del programa y de una materia, por lo que, como se explicd en la parte
contextual del programa, los profesores que se integraron como creadores recibieron una

capacitacion especifica, de ahi la reflexion a la que hace alusion para poder generar contenidos
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dinamicos, novedosos y establecer una comunicacion que suplante la falta del encuentro cara
a cara.

Otros dos profesores describieron este contexto como una oportunidad y un reto. La
primera de ellas considera que la oportunidad esté vinculada con

entender mas la relacion de la ensefianza de espafiol con la formacion de profesores. En
ese sentido me parecié una buena experiencia. Era una oportunidad de desarrollo,
independientemente de la modalidad y supongo que no me asustaba que fuera en linea.
Cuando menos no era algo que yo dijera, ay no, si es en linea no, porque me da miedo
la computadora o algo asi. Pensé que iba a ser un crecimiento profesional y porque
también se relacionaba con la maestria que yo hice y algunas materias tienen contenidos
de lingiistica, me llamo la atencién eso: Prof7.

Notese que la oportunidad a la que hace referencia la profesora es en la construccion de
su conocimiento del campo profesional en el que ella se desempefia, y caracteriza esa
oportunidad como de desarrollo y crecimiento.

Para la segunda profesora el reto estaba relacionado con la posibilidad de explorar una
nueva modalidad para la ensefianza de su asignatura “me parecié que podria ser enriquecedor
y sobre todo me parecié importante cdmo en un programa de poco contacto, por llamarlo de
alguna manera, de poco contacto fisico con los alumnos, podia mejorar este aspecto de la
ensefianza del espafiol:Prof12.” El reto para esta profesora era encontrar la forma de comunicar
el contenido disciplinar en esta nueva modalidad, de ahi que el conocimiento pedagdgico y
disciplinar, como via que permite combinar las formas y métodos para ensefiar un contenido
(Garcia, 2014), articuld su interés y actitud para ser docente de este programa.

Para finalizar este apartado, se destaca lo que dos profesores aportaron con anclajes
individuales conceptualizando su proceso de acercamiento a la EEELE como la posibilidad de
compartir y aportar. El primero de ellos considera que lo que podia compartir era

la experiencia porque yo estoy muy convencido de las maravillas de la educacion
virtual y del potencial que se tiene. Yo sé como es el proceso, es mucho de estar
acompafiando a los alumnos, de que no sientan que ellos estan en sus lugares y el
maestro ni le importa ni los ve. Yo estoy entregado al grupo y si me mandan un
mensaje lo respondo inmediatamente. Es mucho de involucrarte en el proceso.
Realmente me enfoco en lo que es el trabajo y trato de dar retroalimentacion y busco
donde mas puedo ayudar a los alumnos y les mando las recomendaciones que les
puedan servir: Prof4.

La segunda profesora considera que aportar es “darles a los alumnos parte de mi
conocimiento por la experiencia que tengo, y también puedo ir aprendiendo, es una manera
también de estar actualizada. Yo creo que esas dos cosas fueron las mas importantes para
decidirme y formar profesores en la ensefianza de espafiol: Profl1l.” Se destaca que también
vio la oportunidad de enriquecer su experiencia profesional y conocimiento al integrarse en la

formacion de profesores.
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Para cerrar este subapartado se destaca que a través de los registros se puede identificar
una actitud positiva del contexto de la representacion. Aunque la mayoria de los docentes se
integraron al programa por la conformacion del nuevo plan de estudios y del disefio de cursos,
la mayoria tuvo expectativas favorables de lo que el programa representaba para su experiencia
profesional y para el campo de la ensefianza de ELE. En este sentido, los profesores muestran
una sensibilidad ante las necesidades del campo de formacién y una apertura a las posibilidades
que podia brindar una nueva modalidad debido al alcance que se podia tener en la formacion
de profesores de ELE.

Se destaca el hecho de que varios docentes se integraron en el disefio de los cursos y
recibieron un apoyo institucional, por lo que se puede vislumbrar que en ese proceso se
constituy6 un conocimiento formal de lo que implicaba la docencia en esta nueva modalidad,
lo cual es una base a partir de la cual se puede construir una idea o nocién de practica y
expectativas de lo que se puede lograr. Al grupo de docentes que formé parte del proyecto
podriamos considerarlo un grupo epistémico dentro del total de docentes entrevistados en la
media en que comparten conocimiento y han estado involucrados en actividades conjuntas o
trabajado como equipo de expertos (Van Dijk, 2016). Este conocimiento guiado que recibieron
podria constituirse como un modelo de ensefianza dentro del programa, sin embargo es
importante analizar los elementos de dicho modelo y la forma como han sido socializados o
compartidos, si fuera el caso, con los docentes que no formaron parte del proyecto. Este
aspecto seria especialmente importante si se busca tener un modelo de ensefianza dentro del

disefio pedagogico y propuesta curricular de la especializacion.

Componente informacion del contexto de representacion

Para indagar sobre el componente informacidn de la representacion, es decir aquello que sabian
del objeto al momento de integrarse a la EEELE, se planted la pregunta: al integrarse a la
EEELE ;Cual era tu idea de ser un tutor en linea? El objetivo de la pregunta fue identificar el
conocimiento, la informacion respecto a la practica docente en linea, si su acercamiento fue
formal, a través de alguna institucion, o bien por investigacion o experiencias individuales.
Aunque en la pregunta anterior se identifico que algunos docentes se introdujeron a la practica
docente en linea en compafiia de una guia institucional, para otros no fue el caso.

De esta manera, tenemos un primer subgrupo de tres profesores que se constituye como
el perfil representacional de los docentes al dar el anclaje trabajo como el concepto con el que
definen a la idea de ser docente al integrarse en la EEELE, de esta manera son el grupo que
presenta mayoria semantica en el concepto dado. Las especificaciones con las que amplian este

concepto son diversas, por ejemplo, una profesora considera que este trabajo tiene que ver con
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generar el espacio para establecer una comunicacion cercana con sus estudiantes, en donde se
establece una actividad de interés comun y de involucramiento con el proceso de aprendizaje,
en este sentido menciona que

lo que fue maravilloso y que sigo manteniéndolo en mis cursos es el foro permanente,
que no es nada mas el de los aspectos de los problemas de cada unidad de estudio, sino
donde se vierten todas las sensaciones, opiniones sobre el desarrollo del curso, sobre el
tipo de materiales. Ahi es donde yo me di cuenta que se puede, requiere otro tiempo, otra
temporalidad, pero si se puede llegar a la esencia de las personas. Fue sobre todo ese foro
donde yo vi claro que se puede construir también. Es cierto que si el grupo tiene una mala
habilidad redactora o van a cumplir con los requisitos del curso, ahi si no hay nada que
hacer, se vuelve una cosa deshumanizada:Profl.

Notese que la profesora ve la interaccion que se genera en el espacio del foro como la
oportunidad para construir y llegar a la esencia de las personas. Sefiala también la importancia
de la habilidad redactora, pues la interaccion gque se da en este espacio consiste principalmente
en el intercambio de mensajes escritos. Esto demanda, ademas de un involucramiento de los
participantes, de compartir “esas sensaciones y opiniones sobre el desarrollo del curso”, como
ella lo puntualiza, la competencia en la redaccion de textos y mensajes por parte de los
estudiantes.

Otra profesora relaciona el concepto trabajo con el proceso que tiene que seguir como
docente para generar la interaccion con los estudiantes y, principalmente, responder sus dudas
a través del texto escrito. En este sentido puntualiza que

no es lo mismo dar una clase presencial que a distancia en linea. El hecho de poder
explicar algo de forma escrita, que tienes que escribir, redactar muy bien, enfocarte en
lo que vas a decir y el hecho de revisar siempre un texto antes de ser enviado, se invierte
muchisimo tiempo. De eso creo que si estaba consciente, sabia perfectamente que los
contenidos de esta Especializacion estan ahi alojados en la plataforma, pero si estaba
consciente de que cuando algun alumno tuviera alguna duda, pues tenia que invertirle
mas tiempo, sobre todo por esta parte de redactar, de escribir, revisar y que no quedara
ninguna duda, eso creo que si lo tenia muy bien preciso en mi cabeza. También estaba
consciente de que al no tener a la mano la respuesta para el alumno tenia que ir a la
biblioteca o consultar libros en casa y dar respuestas muy bien definidas:Prof11.

En este mismo sentido, la tercera profesora apuntd que el trabajo de ser docente en
linea esta vinculado con la interaccidn por escrito que se establece con los estudiantes para dar
retroalimentacion, asi comenta que implica trabajo y acercamiento hacia los estudiantes:

me di cuenta que los alumnos requieren muchisima mas atencion, si necesitan
retroalimentacién constante. Me empecé a dar cuenta que las explicaciones tienen que ser
mas claras, que no habia posibilidades de equivocarse en la comunicacion por escrito.
Habia que ser més respetuoso, habia que tener un trato méas personalizado y entendi por
qué los grupos tienen que ser pequefios, porque el trabajo es casi el doble de lo que te
toma. Aqui habia que dar retroalimentacion, la quieren tener en su archivo, entonces hay
que escribirla en cada archivo [...] Pienso que lo que exige ahora es, bueno lo que ha
exigido siempre, que yo no sabia, es un acercamiento: Profl5.
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De estos tres registros se destaca que en los aspectos especificos lo que se relaciona al
anclaje trabajo es el proceso de establecer la comunicacién con los estudiantes, es decir generar
la presencial social o la interaccion, el sentido de pertenencia (Garrison y Anderson, 2005). En
una modalidad en donde la principal fuente de interaccion es la comunicacion escrita, se
requiere tener identificado el espacio adecuado, el momento y la forma para lograr este
contacto. En esta modalidad, la interaccion tiene que ver con proyectarse en el espacio virtual
como personas reales, con un interés especifico de aprendizaje y conocimiento y mostrarlo
bésicamente a través de la palabra escrita. Para el docente también el intercambio de mensajes
demanda el desarrollo de una habilidad, de ser preciso y respetuoso con lo que se quiere
transmitir, aclarar dudas, ampliar explicaciones. Asi, ademas de la presencial social es
proyectar en la escritura la presencia docente y cognitiva, es decir, el tratamiento especifico del
contenido, el proporcionar informacion adicional, ayudar a establecer relaciones, entre otros.

Esta misma idea la encontramos en otros dos registros, salvo que los profesores
definieron la idea de ser docente en linea con el anclaje cuidado. Uno de ellos no dio
especificaciones sobre el concepto, y la segunda profesora comentd que lo que requiere cuidado
es “el estilo porque como no estamos frente a frente, no se puede expresar mucho con la
escritura:Prof5”. Se destaca que se vuelve hacer referencia a la comunicacion y el tratamiento
que requieren los mensajes al no contar con otro lenguaje como el paralinguistico o no verbal
(tono de voz, pausas, volumen, gesticulaciones, etc.).

El resto de los profesores dieron diversos anclajes para responder cuél era su idea de
ser un docente en linea en el momento en que se integraron a la especializacién. Si bien los
AG no coinciden, algunos comparten aspectos especificos similares, como el caso de seis
docentes que hacen referencia a la ayuda que recibieron por parte de la institucion, a la que
podriamos nombrar como una ayuda o guia formal, o bien que recibieron una ayuda por parte
de colegas o que se informaron con material, cursos ajenos al programa, y por las cuales
pudieron configurar una idea de cdmo ser docente en esta modalidad.

La variedad en la formas de adquisicién y transmision del conocimiento de este grupo
de profesores da cuenta de como se da la interaccion y la comunicacion entre ellos, y con ello
cdémo se socializa el conocimiento dentro del grupo y la comunicacion que se promueve a nivel
institucional, como grupo epistémico de docentes que colaboran en un programa de posgrado.
Van Dijk define al grupo epistémico como “grupo de personas que comparten conocimiento
especializado y se involucran en actividades compartidas [y que] el conocimiento especializado
de estos grupos epistémicos presupone un conocimiento sociocultural general de la comunidad

epistémica como un todo” (Van Dijk, 2016, p. 166).
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En este sentido, si bien hemos mencionado que algunos docentes formaron parte de la
disefio del programa y cursos, otro subgrupo no participd en este proceso, de ahi que sea
interesante ver de qué manera la institucion recibe a este Gltimo grupo de docentes y como
articula su integracion, como socializa los objetivos del programa, la manera de operar; es
decir, como es que participa la institucion en la construccion de un modelo de ensefianza que
puede caracterizar al programa.

Asi, primero tenemos una docente que comenta

El personal de la CUAED nos dio asesorias fue lo que mas nos ayudo en varios sentidos;
tanto cdmo planear los contenidos, como tenian que pensarse los ejercicios, qué podia
esperar el alumno que hubiera en las respuestas, que hubiera respuestas razonadas [...]
porque los tiempos a distancia se vuelven al doble para el profesor o al triple y si no hay
esos recursos puede ser agotador. Entonces nos dijeron que los alumnos tampoco, al
menos en ese momento, tenian experiencia estudiando a distancia:Prof9.

Notese que esta profesora apunta a que las asesorias ayudaron a los docentes sobre
como debian disefiar el contenido, los ejercicios y como la planeacion y organizacion podia
ayudarle en la gestion del curso, en la interaccion con los alumnos. También apunta que para
ser docente es necesario pensar en los estudiantes, en lo que ellos esperan en la interaccion con
los contenidos o plataforma. Aungue no de manera explicita, se hace referencia a estos
elementos.

Otra profesora considera que su idea de docente era una combinacién

de cosas por un lado, uno tiene una experiencia docente, indistintamente de la forma cémo
se imparten clases, presenciales, semipresenciales, no presenciales, etc; pero uno tiene
experiencia en el trato con personas y en la comunicacion de contenidos. Por otro lado,
tuvimos muchas citas, entrevistas, incluso cursos en la CUAED para formarnos, para
conocer lo que existe. O sea, también hay un proceso de formacion, formal llamémosla, de
como se va a ensefiar estos contenidos. Y un tercer elemento era entender bien qué es lo
gue entendian los lineamientos universitarios para posgrados profesionalizantes, qué
experiencias anteriores fuera de nuestra area existian, siguen existiendo y cual era el peso
alli, cdbmo se manejaba, como se evalta, cdmo se presentaban los contenidos:Prof14.

De este registro se destaca que la profesora reconoce el conocimiento y habilidades que
un docente puede adquirir al desempefiarse en distintas modalidades, como puede ser la
competencia comunicacional (experiencia en el trato con personas) y el conocimiento
pedagdgico (en la comunicacion de contenido y métodos de ensefianza) (Garcia, 2014). En este
sentido, hay en su representacion la idea de que las habilidades docentes desarrolladas en el
ambito presencial son transferibles, adaptables para la modalidad a distancia.

En otro sentido también sefiala la guia que recibi6 por parte de la entidad universitaria
(CUAIEED) para introducirlos a las diferentes opciones de como abordar los contenidos en la

modalidad. Y la tltima parte de su registro hace alusion a esta interpretacion que como docentes
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tenian que hacer para disefiar con claridad los contenidos. Se destaca de este testimonio que
apunta a los diversos &mbitos que implica la ensefianza, indistintamente de la modalidad, y
cémo vincula la experiencia docente presencial a lo que era una nueva forma de ensefiar para
ella en ese momento, la docencia en linea. También se subraya la interpretacion que realiza de
varios elementos contextuales (las necesidades de sus estudiantes, su experiencia como docente
y la forma de integrar y trabajar los contenidos en una nueva modalidad).

Otra profesora hace referencia a la ayuda que un colega le dio, “me explicd mas o menos
cémo era el funcionamiento:Prof6.” En este sentido conceptualiza la docencia con el anclaje
funcionamiento haciendo alusion a que existe una manera en que opera la docencia en estos
ambientes, pero no amplia los detalles de la explicacion que recibid. Se destaca la informacion
y ayuda que obtuvo por parte de su colega para llevar a cabo sus clases en el programa y esto
da cuenta de la comunicacion que existe entre el grupo de profesores. Ademas, esta docente
tuvo la experiencia de ser estudiante en la modalidad a distancia, lo que también le dio una
nocion o referencia de como ser docente: “también habia tomado cursos a distancia. Dos
asignaturas de la maestria fueron a distancia y ahi como que me familiaricé como estudiante,
cémo funcionaba, como te daban la retroalimentacion, qué tenias que escribir, como tenias que
hacer las cosas. Basicamente esa fue mi capacitacion inicial: Prof6”.

De este registro se destaca que la ayuda y la comunicacion establecida con el colega
de trabajo ayudd a precisar aquello que adquirié en la experiencia al participar como alumna
de dos cursos a distancia. Lo que ella sabia de cdmo ser docente fue del conocimiento
compartido y sus referentes de experiencia escolar.

Para otra profesora, hacer muchas lecturas le ayudo a configurar la idea de ser docente
en linea, asi comenta

las lecturas te decian la importancia del seguimiento y como este tipo de estudio es
asincrono, no puedes contestar al mismo tiempo, en un salon de clases en ese momento
le contestas, pero en este caso tienes que ser muy cuidadoso de ver los mensajes que te
envio el estudiante y saber en qué momento contestarle y como contestarle. Entonces hay
que saber como contestar. Para mi fue muy Util porque supe que debo tener cierto estilo
para responder, tengo que tener presente el tiempo para hacerlo y también tener preparado
con anticipacion el curso: Profb.

Destacamos primero que su fuente de informacion fueron las lecturas, mismas que le
ayudaron a configurar esta idea de la docencia en linea. Ahi identificé que era necesario hacer
el seguimiento de los mensajes, de saber como (el estilo) y cuando (el tiempo) responder, asi
como la importancia de tener preparado el curso con anticipacion (la planeacién). Las lecturas
se conforman en este caso como una fuente de informacidn y conocimiento para prepararse,

para saber qué hacer, como hacerlo, en qué momento, y la justificacion tedrica que los sustenta.
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La Gltima profesora de este subgrupo hace referencia a su experiencia con los maestros
de su programa de maestria. En este sentido, sus profesores se muestran como los modelos a
seguir para desemperiarse en cualquier modalidad, y especifica que “al tratarse de un programa
de posgrado se trata de un rigor académico, hay un rigor en la ensefianza. Esta imagen de
profesor que obtuve desde la maestria, trato de aplicarla a todo:Prof13.” Luego afiade que uno
de sus maestros dio un curso por Skype y de ahi aprendidé “que es muy importante estar en
contacto con los alumnos, de manera escrita, por lo menos de toda la informacion que se puede
dar, de todas las dudas que se puedan aclarar, de todo ese seguimiento que se puede ir dando.
Yo creo que de ahi:Profl13.”

Con lo expuesto en estos registros, destacamos que en la representacion de algunos
profesores esta presente la ayuda institucional que recibieron para integrarse en la docencia en
esta especializacion. Si bien estas nociones no forman parte del anclaje, las especificaciones
apuntan a este apoyo, ayuda y orientacion que desde diversas fuentes de informacion y
comunicacion recibieron al interior del grupo o bien, de manera individual pero también
institucionalizada o formalizada en los textos académicos o en la experiencia escolar que se
obtuvo al participar de un curso bajo esta modalidad.

Otro subgrupo de ocho profesores aportan anclajes individuales y sus especificaciones
hacen referencia a elementos de la accion docente en el AVA relacionados con aspectos
mediacionales, es decir tanto con la ayuda que puede proporcionar al estudiante para su proceso
de aprendizaje (Garrison y Anderson, 2005), como con la interpretacion que se hace del
contexto y de las condiciones que estudiantes y profesores comparten en el espacio de
formacion (Coll, 2007). En este contexto intervienen las herramientas, los tiempos, los
contenidos, las formas de comunicacion.

Por ejemplo, uno de los profesores dice que tuvo que desarrollar sus propias estrategias
respecto al tiempo:

organizar mi tiempo para revisar con calma la plataforma y ver si hay comunicacion con
los alumnos y sino buscarla. Sé que estdn muy ocupados [...], tienen que trabajar, es
gente que quiere especializarse, gente que quiere otra entrada econdmica también;
tienen que trabajar:Prof16.

Dentro de las estrategias esta la gestion del tiempo para esta nueva forma de interaccion,
y el reconocimiento del contexto y situacion de sus estudiantes para encontrar el momento de
establecer el contacto, respetando y reconociendo las actividades profesionales que realizan de
manera paralela al programa. De este registro se destacan elementos tales como los estudiantes,
sus condiciones de estudio, la comunicacion y el tiempo, como factores que estan integrados y
gue se ponen en juego dentro del concepto estrategias. Para este docente estos elementos son

factores importantes y necesarios a considerar para regular su préactica.
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Otra profesora aporta los anclajes entender e imaginar con los cuales se hace referencia
a un proceso de interpretacion, de generar una imagen o representacion que le ayudara a orientar
exactamente qué podia hacer y como. En este sentido, los elementos especificos con los que
amplia el primer anclaje estan relacionados con:

cdmo esté estructurado el curso, qué herramientas ofrece, explorar la plataforma, todo
el orden, la estructura. Es desde el supuesto de que va a haber una plataforma de por
medio, el supuesto de que va a haber ciertos contenidos fijos. Como te digo, incluso la
parte de la organizacion desde lo visual:Prof7.

Se destaca que sus especificaciones hacen referencia a las herramientas como
mediadoras “es desde el supuesto de que va a haber una plataforma de por medio”, de la
propuesta de contenidos “que va a haber ciertos contenidos fijos” y la la estructura del
ambiente, la “organizacion desde lo visual”. Ademas de entender el espacio, tuvo que imaginar

la interaccion con los alumnos, como podia ser y como podria ser la interaccion de los
alumnos con el contenido. Aunque obviamente no lo sabes en realidad, son como
suposiciones, presupuestos, pero hasta que no estas ahi y no conoces a los alumnos y no
estas trabajando con ellos, con la plataforma en si, con los contenidos, con las actividades,
te vas dando cuenta de la dificultades que tienen, es como la experiencia en si del
programa que obviamente tiene sus particularidades, y la materia tiene sus
particularidades también:Prof7.

En este registro se presenta claramente el proceso de mediacion como interpretacion de
lo que propone la estructura, el disefio instruccional y tecnopedagdgico en los cursos, dadas
por la posibilidad de relacion y comunicacion que pueden establecer los distintos elementos
didacticos y actores del proceso de ensefianza aprendizaje: estudiantes, profesores, contenidos
y herramientas (Onrubia, 2005). En este sentido el docente tiene que realizar una traduccion
de lo que se propone como proceso de intervencidn docente y sugerir nuevas o posibles formas
dentro del modelo planteado y con ello tener claridad de su actuacion y de los objetivos de la
misma.

Por otro lado, la representacion de la profesora da cuenta de los elementos del triangulo
didactico (estudiantes, contenido y profesor) en su intento de configurar sus acciones y
proponer una forma de interaccion tanto con el ambiente, como con los estudiantes, y de ellos
con el contenido y, aunque asume que €S una imagen previa que juega como suposicién, al
menos ayuda para articular una serie de acciones de intervencién en un primero momento.

En este mismo sentido, otra docente aporta el AG familiarizar, como proceso que
implica conocer, acostumbrarse a ciertas situaciones o elementos en un nuevo contexto. Asi,
especifica que

para mi es muy importante que cuando me dicen vas a dar este curso, que me digan con
anticipacion para ver la plataforma, ver como se maneja, cdmo esté el calendario, qué
es lo que falta hacer, y creo que es lo que le falta a la Especializacion, que te avisen con
tiempo para que puedas conocer la plataforma. Porque en mi caso, no sé otros profesores,
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yo soy profesora cada afio, entonces no utilizas continuamente la plataforma, hay ciertos
cambios, entonces que te digan que vas a dar un curso y con anticipacion te permitan
entrar a la plataforma: Prof5.

Sus especificaciones apuntan a la necesidad de conocer el contexto (plataforma), el
tiempo, y aquello que es necesario complementar en el curso. Todos estos elementos forman
parte de su representacion y el lugar que tienen en el proceso de conformacion de una imagen
para preparar su accion docente. Los elementos que identificamos son el tiempo y la propuesta
tecnopedagdgica.

En este mismo sentido, otra docente dio el anclaje revisar, es decir para configurar su
idea de la docencia en linea tuvo que mirar o examinar cuidadosamente los elementos que
estaban integrados en la plataforma, asi comenta:

Me meti a revisar los contenidos, las lecturas que iban a leer los alumnos y ver las
actividades que iban a tener. Y si, con base en eso pensé en como iba a dar la instruccion
para los foros y me preparé mas, en contenido y en las preguntas. Como era la primera
vez, yo estaba abierta a lo que fuera que tuviera que aprender o tuviera que leer. Fue
diferente la primera ocasion de las subsecuentes. En un segundo afio di la misma materia y
cémo ya tenia la experiencia previa pude ver cuales lecturas no habian funcionado bien o
cudl actividad, o por ejemplo las respuestas a las participaciones en el foro las tenias mas
trabajadas, digamos: Prof8.

Para la docente citada, los elementos que fueron un referente de su actuacion docente
eran los contenidos, las lecturas y las actividades, como factores que articularon su preparacion
e intervencion docente, para dar la instruccion para los foros, ver las actividades que iban a
tener (los estudiantes). Asi su representacidn esta orientada a mirar cuidadosamente el proceso
de presencia docente, en donde el profesor articula los elementos de contenido dirigidos a la
organizacion y disefio de intervencion del plan docente (Cleveland, Garrison y Vaughan, 2019;
Salmon 2014).

En este mismo sentido, otra profesora describe la idea de ser docente en linea como

incertidumbre, es decir habia una duda respecto a

Cuando supe que iba a dar la materia, me empecé a preguntar cémo puedo hacer que los
alumnos obtengan todo el conocimiento que necesitan obtener solo a través de consultar
los materiales. Entonces la comunicacion con los alumnos fue muy importante para lograr
esto que me daba vueltas en la cabeza. Como podemos lograr que los alumnos adquieran
estas habilidades y esta capacidad de analisis a través de la plataforma [...] Lo que yo hice
fue imaginar qué harian mis alumnos o0 a que tipo de problemas se enfrentaria mis
alumnos que conocia antes, los de modo presencial, empecé a preguntar qué problemas
podrian enfrentar mis alumnos en el aula si sélo tuvieran esta informacion, y entonces a
partir de alli yo empecé a imaginar la clase de dudas que podian surgir en estos alumnos
que todavia no conocia:Prof12.

Se destaca de estas especificaciones que la docente hace referencia a su enfoque en el

aprendizaje o apropiacion del conocimiento de los alumnos solo al consultar los materiales y
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la comunicacion, como elemento mediador docente, fue la parte que dio sentido a la forma
como ella podia intervenir para ayudarles a resolver dudas. Prever también el tipo de
dificultades en el estudio de los contenidos fue algo que le ayudd a configurar su idea de cémo
actuar en este espacio virtual y qué tipo de ayuda proporcionar. Se destaca aqui la nocién de la
presencia cognitiva docente (Garrison y Anderson, 2005) y la ayuda pedagogica (Onrubia,
2005), que es necesaria para el proceso de aprendizaje, promoviendo la reflexion y
favoreciendo la organizacion de ideas, asi como el esclarecimiento de dudas.

Otro docente hace también referencia a las competencias comunicativas que tuvo que
aprender, a como gestionar los comentarios y a comunicarse a través de los correos. De manera
especifica comenta que

Tuve que aprender a usar los comentarios de una forma global y también ser muy preciso
cuando eran muy personales los correos, el intercambio de correos, para puntualizar por un
lado los problemas de cada uno, pero luego capitalizarlo para el beneficio de los demas
porque siempre me parecio que era importante hacer este tipo de retroalimentacion global.
Entonces he tratado de combinar y he tratado de ir aprendiendo ahora si que sobre la
marcha:Profl7.

De esta manera, su respuesta apunta a una nocién de comunicacion tanto a nivel
individual como a nivel grupal. Moverse en estas dos dimensiones requirié aprendizaje y lo
destaca como parte de su idea o0 nocion de cémo ser docente en esta modalidad. Esta idea esta
relacionada con la competencia comunicativa que todo docente debe desarrollar para establecer
procesos de comunicacién bidireccionales de manera eficaz, contextualizada y organizada
(Garcia, 2014).

En esta misma linea, otro profesor destaca en sus elementos especificos la
comunicacion con los estudiantes y su desempefio tecnoldgico en la medida de ser capaz de
disefiar actividades mas dindmicas e interactivas, lo que hace alusion al conocimiento
pedagdgico y técnico que todo docente en linea debe adquirir (Garcia, 2014). Estas
especificaciones las ancla al concepto practica, con ello hace alusién a un ejercicio constante
de una habilidad, conocimiento, método (aspectos pragmaticos de la practica docente), en
donde se pone en juego tanto la parte tecnoldgica como herramienta para crear un ambiente de
interaccion a traveés de las actividades y de la comunicacion con los estudiantes, como se ve a
continuacion:

Fue la préactica. Esto es lo que me lleva a seguir, a reconocer que me falta experiencia,
tengo elementos, tengo idea de hacia dénde no me quiero ir y no quiero ser paternalista.
Pero la practica es la que me estd ensefiando, quiero que se complete mi desempefio
tecnoldgico, aun cuando sea basico, que sepa yo responderles a los interlocutores en
linea. Me falta disefiar formas en las cuales los alumnos sean més interactivos para que
no se quejen, para que no se aburran y no se cansen. Quiero visualizar, pensar en
posibilidades de ampliar ese abanico de desempefio trabajando en entornos virtuales. Me
entusiasma porque me permite ser proactivo, me permite ser critico, me permite ser
propositivo:Prof16.
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Como se puede notar, estos registros aluden a distintos elementos de la mediacién
docente, los cuales forman parte de sus representaciones y los ayudan a configurar su accion e
intervencion en el espacio virtual. Se destaca en estos registros la presencia cognitiva y
comunicativa, como componentes importantes en la accion mediadora; sin embargo esta poco
presente la nocion de ayuda de las herramientas tecnoldgicas y la manera en que el estudiante
interactla y hace uso de la propuesta tecnopedagogica.

En otro sentido, tres profesores destacan la autonomia del estudiante como parte de su
configuracion de coémo ser docente en la EEELE, conformando una imagen de cémo
conducirse como profesor a partir de la independencia mostrada por el alumno. Los tres
profesores aportan anclajes diferentes, pero en las especificaciones coinciden con esta nocion.

Asi, una de ellas dice:

Crei que iba a ser mas auténomo, supuse que iba a ser mas independiente por parte de los
estudiantes. De pronto no anticipé que los alumnos fueran a ser tan demandantes, no
anticipaba eso. A mi me gusta mucho ser tutora y ser maestra en linea porque me permite
hacerlo a mi ritmo, en mis tiempos, yo si soy independiente en ese sentido. Esa idea de
tutor me gustaba y pensaba gue los alumnos también la iban a tener:Prof15.

En esta misma tesitura, otra docente considera que ser docente en linea es una
modalidad, (como forma o manera de hacer la docencia), y afiade que esta modalidad es
“dinamica, permite darle mas o menos a cada quien lo que va necesitando, pero si requiere de
un involucramiento muy auténomo por parte del estudiante, que a veces uno como profesor no
puede controlar mucho:Prof2.” Asi, el dinamismo con el que caracteriza a esta modalidad de
ser docente, lo vincula con darle mas 0 menos a cada quien lo que va necesitando, es decir el
profesor genera cambios en la practica de acuerdo con el desempefio del estudiante y ofrece
ayuda para atender las necesidades individuales y grupales.

Pensando en la autonomia y en la autogestion que los estudiantes deben realizar en esta
modalidad, un profesor dice que:

Una de mis inquietudes es aclarar a los estudiantes que no necesitan al profesor todo
el tiempo como para ellos ir gestionando su propio aprendizaje. Si, el profesor tendra
que irlos guiando, tendré que irles diciendo, pero que ya en este nivel ellos pueden
seguir el camino de una forma auténoma. En este sentido, mi préctica y mi
acercamiento respecto al trabajo de los chicos es de yo te voy diciendo, yo te voy
haciendo comentarios, yo te voy dando mi opinién respecto a lo que tienes o lo que
puedes hacer, como un aprendiente en linea, pero tu eres el que tiene que encontrar la
forma en la que te tienes que ir acostumbrando a este medio: Prof3.

Se puede identificar que para este docente su idea de la docencia en linea es conducir,
orientar al estudiante a un trabajo mas autdbnomo, donde el profesor da opinion, comentarios,

pero es el alumno quien debe descubrir y construir sus propias formas de trabajo en la
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modalidad. Por otro lado, es necesario sefialar que en estos tres registros esta implicita la
referencia de que no siempre el estudiante muestra autonomia o independencia. Habra que
identificar si el disefio instruccional da pautas para ello, si la forma como esta planteado el
disefio de ayudas es para el estudiante, o si la demanda constante de retroalimentacion obedece
mas a la intervencion cognitivas y pedagogica que requiere del docente para esclarecer aspectos
conceptuales de los contenidos.

En otro orden de ideas tenemos la respuesta de cinco profesores quienes aportan
distintos AG para definir la nocion de docencia que tenian cuando se integraron a la EEELE.
Para una profesora la presencia cognitiva, como idea de ser docente en esta modalidad esta
presente en su representacion. El anclaje con el que la define es dispuesto, es decir estar
preparado “a resolver las dudas a partir de los contenidos que no sean suficientes:Prof9”. Para
otra profesora lo importante es tener claridad “de cuales son los contenidos y cuales son tus
objetivos, principalmente. Entonces yo creo que se necesita desarrollar esa habilidad: Prof10.”
Estos dos registros apuntan a la competencia metodoldgica (Garcia, 2014), de identificar el
proposito del curso, el contenido, las actividades y el conocimiento que se debe tener para
proporcionar la orientacién cognitiva al estudiante.

Para otra profesora la idea de la docencia en linea estaba relacionada con una dificultad
para generar vinculos con los estudiantes, es decir con las formas como se podia generar la

presencia social en el espacio virtual. Asi comenta:

Fue dificil y al principio complicado porque yo prejuzgué el medio pensando que no
iba a lograr la empatia que yo pienso que es absolutamente necesaria en un grupo. Fue
la experiencia la que fue demostrandome que era posible también construir un
personaje docente en un aula virtual:Profl.

Otro docente aporta el anclaje facil, y lo relaciona con las ayudas que la plataforma y
el disefio tecnopedagdgico le ofrecerian como docente, asi comenta que:

Me parecia que todo iba a ser mas facil porque todo estd montado en la plataforma, no
tenia que preocuparme por llevar materiales anexos y demas. Sabia que podia
recomendar algunas otras fuentes, o algin video extra en YouTube, pero de entrada
pensé que todo iba a ser como més facil, que me podia yo concentrar en dar el
seguimiento a los estudiantes, en sus dudas, aclarandolas y estar pendiente de lo que
eran los chats o el foro. En cuanto a tiempos porque era asincronico, tenia que estar
pendiente a ver cudndo me entregaban, ver las fechas limite, a veces es a deshoras en la
noche o en domingo que hay que estar revisando. Fuera de eso, de alguna manera fue
facil:Prof17.

De este registro se destaca la importancia del disefio tecnopedagogico en tanto que
puede brindar mayor independencia al estudiante y ahorrar trabajo al docente para buscar
materiales complementarios. Es el nivel de estructura de la plataforma y del disefio didactico
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que se proponga en la plataforma la que de alguna manera promovera esa independencia
(Moore, 2019), a la que se hizo alusién en otros registros.
Por ultimo, una profesora comenta que para ella

No hay tanta diferencia de la clase en el aula, al menos en la forma como yo lo concibo,
excepto por el hecho de que es asincronico o sea no estamos todos al mismo tiempo
conectados haciendo algo como se hace en un aula, o discutiendo un tema, sino que
cada quien se conecta a la hora que puede, quiere, y vamos siguiendo un calendario,
esa si es una diferencia, vamos a decir que marcada: Prof2.

Vemos que para esta docente la asincronia es el factor que marca la diferencia entre la
docencia presencial y la docencia en linea, y establece ritmo y formas de actuacion del docente
y estudiantes, en donde deben encontrar la forma de participar y conformar el espacio de
interaccion y ensefianza aprendizaje.

Para cerrar este subapartado podemos decir que, dado que varios de los profesores
recibieron una ayuda o guia institucional para ser profesores en esta modalidad, la
representacion de este grupo muestra elementos importantes de la docencia en linea, tales como
aspectos mediacionales relacionados a la preparacion del curso, aspectos de intervencion
relacionados con generar la presencia social, cognitiva y docente, asi como las ayudas que el
profesor debe proporcionar a los estudiantes para orientarlos en su proceso de adquisicion de
conocimientos.

Por otro lado, debemos sefialar que hay un subgrupo de profesores que no ha recibido
esta guia, sin embargo ellos pudieron configurar su nocion de docencia en linea gracias a otros
contextos institucionales, ya sea por experiencia en cursos participando como estudiantes, por
lecturas, por las ayudas de los colegas o simplemente por las habilidades adquiridos en la
docencia presencial que les ayudo6 a generar un modelo. Sin embargo ninguno de los docentes
reportd que haya una introduccion o guia institucional para inducir a los docentes nuevos o
bien para continuar con su actualizacién en herramientas pedagdgicas, didacticas y
tecnoldgicas que les permitan mejorar su practica docente en el programa.

Hasta aqui, se han detallado los elementos contextuales que forman parte de la
representacion de los docentes y que circunscriben la practica de este grupo de profesores. En
el siguiente apartado se aborda la representaciéon de la practica docente en el AVA, como
actividad actual en la que participan cotidianamente y a partir de la cual construyen una forma

de docencia en los espacios virtuales.
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4.2 Contenido representacional de la practica docente en el AVA: componente
informacion.

En este apartado se presenta el contenido representacional de los profesores de la EEELE con
base en las respuestas dadas a las preguntas del cuestionario y que se refieren al componente
informacion de la representacion sobre la practica docente en el AVA. Las preguntas
planteadas buscaron situar la practica en el momento de aplicar el instrumento e indagar en los
conocimientos asociados a la actividad docente.

Desde la perspectiva de Van Dijk (2016), los grupos epistémicos comparten ciertos
conocimientos especializados sobre la préctica social. Estos conocimientos estan incrustados
en ambitos mas amplios, en este caso lo que dice la teoria sobre la practica docente en linea.
Este conocimiento, al ser socializado y puesto en préactica, atraviesa la interpretacion y se
inserta dentro de valoraciones y opiniones individuales que conforman la representacion del
grupo sobre el objeto en cuestion. Para Moscovici (1979), la informacion dentro de la
representacion tiene que ver con la organizacion de los conocimientos que tiene un grupo sobre
un objeto. Este conocimiento puede tener una organizacion estructurada o no, segun el nivel
de acercamiento o informacion que se tenga sobre el objeto (Araya, 2002).

En este sentido, dado que el grupo de docentes esta inmerso en una practica continua
en la ensefianza en entornos virtuales, al preguntarles qué es la practica docente, vendran a su
mente algunas imagenes que describiran lo que ellos hacen y el contexto en donde lleva a cabo
esa préactica, los sujetos que participan en ella y el objetivo o sentido de la misma.

En el siguiente cuadro se muestra un resumen de los anclajes que los profesores dieron
a la pregunta sobre la practica docente. Puede verse que en su representacion predominan
aquellos elementos relacionados con el conocimiento disciplinar, la competencia pedagdgica,
metodoldgica, pero también aspectos relacionados a actitudes y creencias que dan cuenta cémo
cada profesor se ha apropiado de la préctica.

La practica docente es....

actividad/ejercicio (4) Dimensidn sobre saberes, conocimientos, y

identificacion (1) habilidades (Fardela y Carvajal, 2018).
proceso (1) Saber cdmo (Reckwitz, 2002). Conocimiento
ayu.da M disciplinar y competencia metodoldgica (Garcia,
conjunto (1) 2014).

manera (1)

labor (1)

vocacién (1) _ _

pasion (1) Act|tuFie§)/ creencias como

parte de mi vida (1) apropiacion de una practica

privilegio (1) individual (Reckwitz, 2002).
oportunidad (1)

sir (2)
Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.

Al realizar la pregunta ¢qué es la practica docente? y de acuerdo con el analisis del

APD, el AG o anclaje que obtuvo mas frecuencia (4 profesores) fue actividad/ejercicio, con
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algunas caracteristicas que la determinan como profesional, dialéctica y relevante. Asi, este
AG fue el significado con el que se relaciona o define a la préactica docente, que es el tema o
sujeto (S) gramatical de la pregunta y que se comparte en mayoria, es decir entre quienes
comparten una mayor similitud semantica. Los aspectos especificos (AE) que amplian y
explican el anclaje, expresan queé se hace en esa actividad, el contexto en donde se lleva a cabo,
que implica y los sujetos involucrados. Asi por ejemplo, los profesores que determinaron como
profesional esta actividad agregan los siguientes AE:

Actividad/ejercicio [(profesional que permite transmitir conocimiento a nuevas
generaciones:Prof11; que implica planeacion, observacion del proceso de construccion
del conocimiento (de manera sincrona o asincrona), reflexién sobre el trabajo
desarrollado y de interaccion entre todos los sujetos participantes:Prof16)]

Notese que dentro de lo que permite la docencia como actividad profesional es
“transmitir conocimiento a nuevas generaciones” e implica una serie de etapas (planeacion,
observacion y reflexion) sobre el objeto de dicha practica ( la construccién del conocimiento),
sea que se lleve a cabo de manera sincrona o asincrona. Por otro lado, el profesor que determind
esta actividad como dialéctica, agrega como aspectos especificos que es una actividad “en la
que los sujetos involucrados participan de manera conjunta contribuyendo con acciones
especificas en pro de un beneficio comun, el cual incluye la actualizacion y reflexion critica
del docente: Prof16”. En este sentido la accion conjunta y el beneficio comun es lo que explica
actividad dialéctica. Por su parte, quien determind a esta actividad como relevante sélo
especifico el ambito de la actividad “en una sociedad: Profl14”. En estos registros se hace
referencia a la parte institucionalizada de la practica, inscrita a ciertas ldgicas, con
procedimiento especificos inscritos en una l6gica de orden social.

En este mismo sentido, estan los anclajes de otros profesores, quienes significaron la
practica docente como un compromiso. Un profesor no da aspectos especificos de dicho anclaje
(Prof3) mientras que el otro lo amplia sefialando el &mbito: “social: Prof2”.

En el caso de otros dos profesores, éstos definen la practica docente como la mejor
manera/ la manera, mediante la cual pueden “contrastar culturas y formas de pensar: Prof2” y
“en que cumplo mi mision en esta vida: Prof4”. Notese que aqui encontramos una dimension
maés individual de la practica, como la apropiacion que el agente social hace con relacién a los
elementos contextuales que la circunscriben y donde él se involucra de manera individual con
sus intereses y motivaciones personales (Reckwitz, 2002).

Catorce profesores generaron AG individuales con los cuales significan la practica de
diferentes maneras; sin embargo comparten algunas similitudes en los aspectos especificos con

otros subgrupos, principalmente con aquellos que la definen como actividad profesional. Por
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ejemplo, uno de ellos significo la practica docente como un proceso “pedagogico donde se
intercambian conocimientos de un tema bajo una metodologia:Prof5”. En este sentido la
practica docente como proceso pedagogico requiere de la aplicacion de un método especifico
para intercambiar conocimiento, aspecto vinculado a la practica profesional que esta ligada al
cumplimiento de ciertos objetivos y el desarrollo de competencias (Perrenoud, 2007b).

En este mismo sentido, se rescata otro AG de un profesor quien define la docencia como
el identificar “necesidades de aprendizaje de alumnos y buscar formas innovadoras de
atenderlas:Prof15”. Para identificar estas necesidades de aprendizaje en un campo especifico
se requiere de conocimientos y habilidades especificas (competencias); ademas la innovacion
también esta ligada al conocimiento y a la experiencia en el campo ya que es una forma de
poner en relacién un saber y ciertas estrategias para atender problemas especificos, lo cual
demanda no so6lo experiencia, sino una reflexion producto de la trayectoria en el campo
docente.

A esta nocion se suma otra profesora (Prof7), quien define la practica docente como
“ayudar a los estudiantes a adquirir conocimientos y desarrollar habilidades a partir de un
acercamiento reflexivo y critico a la disciplina que estan estudiando. Estos conocimientos y
habilidades tienen énfasis en los conocimientos, métodos y practicas propias de dicha
disciplina.” Segln este registro, la ayuda a la que hace referencia requiere de ciertos saberes y
experiencias docentes que se desarrollan en una disciplina o campo de conocimiento. Requerira
también de una competencia metodoldgica para saber intervenir en los procesos de adquisicion
de conocimiento de los estudiantes (Garcia, 2014).

Otro profesor asocia la practica docente con conjunto (AG), y afiade las
especificaciones de ‘“‘acciones, estrategias, actitudes Yy creencias que permiten generar
experiencias de aprendizaje significativas para los estudiantes: Prof13”. Es necesario destacar
que en dicho conjunto esta implicita no s6lo una serie de conocimientos y experiencias del
saber préactico del docente (acciones y estrategias), sino que el profesor tiene presente que las
actitudes y las creencias, como apropiacion individual de una préctica, también conforman
parte de la practica, y que se articulan junto con el conocimiento docente en favor de la
experiencia de aprendizaje de los estudiantes.

Tres docentes significan la practica docente con los anclajes labor, momento y
oportunidad que, aunque dan cuenta de conceptos distintos, hacen referencia a aspectos
especificos que coinciden y apuntan al intercambio de ideas, de valores, de actitudes y a la

ayuda que se puede ofrecer a otros, aprender de otros, como se muestra a continuacion:
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Una labor muy estimulante y satisfactoria El intercambio de ideas con los alumnos siempre
resulta en algo nuevo, da nuevas perspectivas sobre los mismos temas y da pie a nuevas
discusiones, facetas que antes uno no habia considerado: Prof12.

Un momento en que se comparten valores y actitudes entre un docente y alumno: Prof5.
Una oportunidad para aprender de otras personas; para ayudar a otras personas a aprender;
para reflexionar y abrir mis horizontes:Prof2.

Otra docente aporta el anclaje elemento para hacer referencia a que la docencia
pertenece o es esencia de lo que hace un profesor, asi dice: “es un elemento esencial de la labor
de un/a profesor/a. En el caso de quienes estan en formacion, debe ser parte del plan de estudios
y ser supervisada con retroalimentacion: Prof9”. Notese que afiade que es una actividad que
debe formar parte de un plan de estudios y “ser supervisada con retroalimentacion”, por lo que
se infiere que desde la perspectiva de esta profesora la docencia es una practica que requiere
de ciertos conocimientos que deben ser aprendidos en el marco de una formacion curricular.

Adicionalmente, otros docentes proporcionaron anclajes en donde significan la practica
docente como una vocacion (como el llamado a hacer), una pasion (como fuerza interior que
nos lleva a movernos en determinada direccion y hacia un objeto), parte de mi vida, un
privilegio. En ellos se identifica la parte valorativa de la practica, a manera de proyeccion
personal, que predomina en la representacion de estos docentes, y que articula y dirige la forma
como se aproximan al objeto de representacion.

Para cerrar este apartado podemos decir que en el grupo se observan elementos de la
representacion mas acercados al aspecto profesional de la practica docente (como la que
implica el conocimiento de ciertas metodologias, competencias) y aquellos vinculados al
aspecto pragmatico (conocimientos, saberes disciplinares), mas que hacia los aspectos
valorales, aunque también surgieron en los registros. Tal vez el grado de profundizacién que
requieren los estudios en este nivel juegue como un elemento que define esta nocién y enfoque
la perspectiva de la docencia dentro del &mbito de los saberes, conocimientos y metodologias

mas que hacia los valores de la practica.

El espacio de la practica: los ambientes virtuales de aprendizaje

Como se menciond en el capitulo anterior, en este trabajo se parte de la premisa de que las
herramientas tecnologicas juegan un papel mediador en la practica docente; es decir, al mismo
tiempo que ellas se presentan como instrumentos de ayuda en los ambientes digitales, también
proponen formas de accién y mediacion entre el docente y la propuesta tecnopedagogica, el
disefio instruccional y la comunicacion e interaccion con los alumnos. Para adentrarnos en las
representaciones de los docentes sobre estas herramientas, se plante6 la pregunta “sé que un

ambiente virtual de aprendizaje es” con el objetivo de identificar los significados asociados al
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ambiente virtual, como espacio y como conjunto de herramientas y distinguir las nociones e
ideas asociadas al ambiente en el cual se despliega su préctica.

La siguiente imagen muestra los anclajes obtenidos como respuestas, es decir los
significados con los que los profesores asocian al ambiente virtual de aprendizaje. Notese que
la mayoria de ellos asocia al AVA a un espacio y en las especificaciones si se menciona que
dicho espacio es para llevar a cabo actividades de ensefianza aprendizaje. Se destaca en este
sentido que en la representacion predomina la intencion pedagogica y didactica mas que la

tecnoldgica, como se vera en los registros que se detallan més adelante.

Un ambiente virtual de aprendizaje es....

espacio (6) )

plataforma (3) Referencia al espacio del AVA enfocada en el proceso
concepto (1) L eintegra las relaciones que se establecen entre los
alternativa (1) elementos del tridngulo interactivo (Coll, 2001) y las
estructura (1) herramientas del AVA (Martens y Achten, 2015).
repositorio (1) -

complicado (1) Actitudes que se esperan en las modalidades no
posibilidad (1) - presenciales y con soportes tecnologicos (Moore,
forma (1) 2018),

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.

A la pregunta planteada, un grupo de seis profesores, quienes constituyen la mayoria
por similitud semantica, definieron el ambiente virtual de aprendizaje como un espacio y
algunos de ellos agregan un determinante como no fisico, virtual, alterno. Se destaca que entre
los AE enunciados tres profesores de este grupo hacen referencia al proceso de ensefianza y
aprendizaje, asi como el apoyo que dicho ambiente y sus herramientas le aportan, como se
puede ver a continuacion:

Espacio [(que utiliza las herramientas tecnoldgicas para facilitar dindmicas de aprendizaje:

Prof3; no fisico en donde se desarrolla un proceso de ensefianza-aprendizaje sincrono o

asincrono: Prof5; virtual que tiene, almacena y gestiona actividades de aprendizaje donde

el alumno estudia o practica un tema de manera auténoma:Prof13)];

Un profesor de este grupo enfoca el contenido del espacio “en el que hay un repositorio
de actividades de practica en ELE:Prof11”. Otro profesor lo visualiza como espacio “alterno
al formato presencial de la ensefianza-aprendizaje:Prof14”, pero no amplia ni su funcion, ni su
contenido. El ultimo de ellos hace referencia al trabajo conjunto que llevan a cabo “alumnos y
profesores por el que de manera asincrénica se comparten experiencias y contenidos de
instruccion, interaccion y aprendizaje:Prof15”.

El segundo subgrupo con mayoria en similitud semantica fueron tres profesores quienes

anclan su representacion de los AVA con el término plataforma (ambiente y entorno fueron
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tomados como sin6nimos®’). Estos profesores hacen referencia al trabajo conjunto que
desempefian docentes y estudiantes a partir de las herramientas y espacios que proveen los
AVA, de esta manera se identifica un concepto articulado de la triada herramienta y las
funciones o actividades que la ensefianza-aprendizaje llevan a cabo de manera individual y
conjunta:

Un entorno/plataforma/ambiente [(0 una aplicacion que cuenta con varias
herramientas  tecnolégicas como  ejercicios interactivos, videos,  textos,
autoevaluaciones, en donde se puede desarrollar un aprendizaje autdbnomo o con
asesor:Prof5; de aprendizaje creado a partir de herramientas tecnoldgicas digitales. A
partir de estas herramientas se crea un entorno con diferentes elementos que tienen
como objetivo facilitar el proceso de aprendizaje. Incluyen, por ejemplo, herramientas
0 espacios para que los estudiantes puedan acceder a contenidos y actividades, para que
los profesores puedan dar retroalimentacion a los estudiantes, para que los estudiantes
puedan interactuar e intercambiar conocimientos, dudas, productos, entre ellos y con el
docente:Prof7; que, como su nombre lo dice, es una representacion / sustitucion de lo
real. Asi, por ejemplo, cuando hablamos del aula virtual, en lugar de tener a los
estudiantes reunidos en un mismo salén, en el caso virtual cada alumno se encuentra en
su casa, Y son las pantallas las que conforman el aula como si estuvieran en un mismo
salon. Por otro lado, eso mismo sucede con los materiales que, en lugar de estar
impresos o grabados en audio y video, todos ellos se encuentran en una plataforma que
hace las veces de un radio, una TV, un libro, una fotocopia en papel, etc. Dicho
ambiente, por supuesto, necesita ser amigable, atractivo, diverso, divertido y
profuso:Profl7)];

De los registros aqui presentados se destaca que, aunque ambos grupos aportan un
anclaje distinto (entorno, plataforma, ambiente), los nueve profesores coinciden en los
elementos con los que especifican y profundizan su significacion. La mayoria de ellos hacen
referencia a las herramientas tecnoldgicas como instrumentos de ayuda, que facilitan o
promueven, en algun sentido, actividades de aprendizaje. Sélo dos profesoras (Prof7 y Prof15)
destacan el trabajo conjunto que estudiantes y docentes llevan a cabo en dicho espacio y el
trabajo que pueden llevar a cabo los estudiantes entre si y de los estudiantes con los contenidos.
Estos dos registros en particular muestran una referencia al espacio del AVA mas enfocada en
el proceso e integra las relaciones que se establecen entre los elementos del triangulo
interactivo (Coll, 2001) y las herramientas del AVA.

Por otro lado, a pesar de que solo dos profesores hacen referencia al trabajo que
profesores y estudiantes pueden hacer en el espacio o plataforma tecnoldgica, todos comparten

nociones o elementos sobre las herramientas como apoyo a las actividades de ensefianza y

57 Segun el Diccionario del Espafiol de México un entorno es un “conjunto de herramientas disponibles en un
sistema de computo que sirve para llevar a cabo diversas tareas, como el desarrollo de software, la recuperacion
de informacion, el disefio gréafico, etc; ambiente: un entorno de programacion, el entorno del sistema operativo”.
(Diccionario del Espafiol de México, s.f.)
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aprendizaje, a las posibilidades de interaccion, al apoyo para la practica, a la posibilidad de
compartir experiencias.
Un grupo de nueve profesores dan varios AG con los que definen al AVA. Uno de

ellos lo definen como complicado, y especifica que la complejidad es

en el sentido humano. La distancia en la interaccion a veces suscita dudas como docente,
con respecto a si los alumnos han asimilado los temas a profundidad. Con todo, este tipo
de ambiente permite llegar a muchos rincones del planeta y a muchos alumnos que, de otra
manera, probablemente, no habrian podido incursionar en el aprendizaje:Prof12.

Aunque percibe cierta complejidad con relacién a como los docentes pueden verificar
si el alumno esté alcanzado los objetivos de aprendizaje, o verificar su conocimiento, destaca
que los AVA son herramientas que permiten alcanzar un mayor nimero de estudiantes o llegar
a espacios que las modalidades presenciales no pueden alcanzar.

Dos profesores, si bien significan al AVA con distintos AG, alternativa, posibilidad,
hacen referencia a las oportunidades que se abren al trabajar en estos ambientes mas acordes
con la dindmica social actual, asi como a las posibilidades que brindan al docente y lo que
demanda del estudiante, tal como vemos en sus registros:

Una alternativa para el aprendizaje, mas de acuerdo con los tiempos actuales: Prof4.
La posibilidad de dar clases de manera remota: Profl.

Otros registros de dos profesores aportan anclajes distintos concepcién y forma que
apuntan al tipo de trabajo y el proceso que se debe establecer de manera conjunta entre
estudiantes y docentes. Asi, por ejemplo, quien dio el anclaje concepcidn se refiere al trabajo
gue conjuntamente deben realizar los actores del proceso educativo (estudiantes y profesores),
y el tipo de comunicacién que se debe establecer para lograr la interaccion necesaria y
pertinente (“para la negociacion de sentidos”) en este proceso. De esta manera comenta que
para €l un AVA es:

Una concepcion compleja que demanda colaboracion constante, principalmente de los
destinatarios de las acciones pedagogicas. Su labor y respuestas planteadas de manera
continua son necesarias para el flujo de la comunicacion y de la consecucion de los
objetivos de aprendizaje. Demanda mayor atencion por parte de los participantes pues la
negociacion de sentidos necesaria no es tan inmediata como en una modalidad
presencial:Porf16.

La otra docente comenta que para ella el AVA representa una forma diferente de
contacto que tiene algunas implicaciones de ventaja para su trabajo como docente y para el
desempefio del estudiante, como podemos ver a continuacion:

Una forma de contacto distinta a lo presencial y mas relajada de ensefiar porque puedo
consultar fuentes antes de responder los cuestionamientos de los alumnos y dotarlos de
recursos adicionales a los del programa. Es también una modalidad que requiere de mucha
mayor autogestion por parte del alumno que otras: Prof2.

147



De los registros analizados en este apartado podemos concluir de manera general, que las
representaciones de los docentes muestran elementos generales que constituyen a los AVA, en
tanto estructuras de computo disefiados para facilitar un ambiente de ensefianza-aprendizaje
(Martesn y Achten, 2015). Se observa también el énfasis que hacen en las herramientas
tecnoldgicas como apoyo al aprendizaje y la asociacion que establecen entre este tipo de
ambientes con la nocion o idea de un desempefio mas autonomo e independiente de los
estudiantes. Si bien estos elementos son parte de los supuestos que se esperan en las
modalidades no presenciales y en aquellas con soportes tecnoldgicos (Moore, 2019), no
necesariamente se pueden presentar, pues dependera de la propuesta técnico pedagdgica que
exista en el modelo didactico, las guias y recursos de apoyo que haya para el estudiante y de la
propia familiaridad que tengan con los estudios en esta modalidad.

Este ultimo elemento cobra importancia si pensamos en programas escolarizados que
ofrecen estudios formativos como son las licenciaturas y posgrados. En este sentido, aunque
en los modelos educativos a distancia si se espere una mayor independencia y autonomia del
estudiante, la funcién docente es basica y primordial para establecer el didlogo didactico, como
esa ayuda o mediacion que el docente lleva a cabo para favorecer y apoyar un proceso en el

que el estudiante alcance niveles de reflexion y analisis més altos.

Las funciones de la docencia en los AVA
Dentro de la practica docente, hay una serie de funciones o actividades que estan implicitas,
que responden a lo que se espera que el docente haga para poner en juego tanto la propuesta
didactica del curso (los objetivos del curso, del aprendizaje, los contenidos), el trabajo del
estudiante (fungiendo como mediador cognitivo) como la dindmica del grupo (para establecer
la presencia social) que tienen ciertas caracteristicas y acciones sistematicas, que se van
repitiendo con la practica y en cada interaccion con los grupos, de tal manera que son funciones
que se vuelven estructurantes (Chan, 2014). En este sentido, se planteé la siguiente pregunta
a los profesores del grupo: “Cuando me preguntan cudles son las funciones de un docente en
linea digo que...” La respuesta busco identificar las acciones que curso tras curso el docente
despliega y que se han constituido como las principales, importantes, necesarias, de la docencia
en los AVA.

En el siguiente cuadro se muestran los anclajes que los profesores dieron a la pregunta
planteada. Puede notarse que la mayoria de los anclajes estan relacionados con nociones o ideas
sobre la presencia cognitiva que cumple el docente, la ayuda pedagdgica que provee; pero poco

de ellos aluden a la presencia docente o la fase de planeacion y organizacion de los cursos, asi
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como a la presencia social que el docente debe promover y generar, como podra verse mas

adelante en el desglose de los AE.

Funciones de un docente en linea

quiar (7) ]
evaluar (5)
monitorear (4)

! Referencia a la ayuda pedagdgica que ofrece el docente
retroalimentar (3) L

(Onrubia, 2005). Funcion o acciones que describen la

migmas (3) presencia cognitiva y ensefianza directa (Garrison y
asistir (2) Anderson, 2005)

acomparnar (2)

facilitar (2) J

organizar (2)
planificar (1
promotor (1
diversas (1)

) Funcién o acciones que describen la presencia
) docente (Garrison y Anderson, 2005)

Fuente: Elaboracidn propia a partir de las respuestas en cuestionario.

Como ha sucedido en otras preguntas, los AG dados por los profesores rebasan el
numero total de encuestados, pues se dio el caso que mas de un profesor dio como respuesta
uno o mas AG, ya que definen o significan con distintos conceptos las funciones gque llevan a
cabo como docentes en el AVA. Fueron dos grupos los que se constituyeron como mayoria
semantica. El primer grupo de siete profesores conceptualiz6 a las funciones del docente en
linea con el AG guiar (asesorar, dirigir y orientar fueron tomados como sindnimos). Las
especificaciones que introducen para ampliar y profundizar en esta funcion docente son varias,

y entre ellas tenemos:

- El objeto/sujeto que recibe la accion de la guia: el aprendizaje: Prof3; el desempefio del
alumno en el proceso de aprendizaje:Prof5; a los estudiantes, el autoaprendizaje o
aprendizaje individual: Prof6; a los estudiantes y guiarlos en el proceso de
aprendizaje:Prof7; a los estudiantes de un curso en linea: Prof13; al alumno: Prof14.

- La finalidad de la guia: apoyarlos para que puedan sacar el maximo provecho de los
contenidos y oportunidades de aprendizaje que se les presentan en las plataformas: Prof7.

- La forma o medio de la guia: se da via remota mediante diferentes medios, ya sea de
manera escrita 0 de manera audiovisual. Asimismo, esta asesoria y asistencia puede darse
de manera sincronica o asincrénica:Profl13; sélo usa un medio nuevo que, al igual que
todos los medios, es una herramienta de trabajo. Si bien muchas cosas que suceden en la
espontaneidad de lo presencial se pierden al ser virtual -como es el contacto en persona y
la rapidez y espontaneidad de las interacciones-, ello no cambia la necesidad del
profesor(a) de allegarse y contar con todos los materiales que habra de usar y llevar al
aula, tal como se hace en una clase presencial, pero con la salvedad de que al ser virtual,
debera hacerlo llegar a todas las direcciones de contacto establecidas con los alumnos,
prepararlos de manera que puedan tener acceso a ellos, y aprender a realizar dinamicas
distinta, dictada por las TICs y la distancia entre todos los actores de la clase:Profl17.
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El segundo grupo de cinco profesores aportan el anclaje evaluar (se tom6 como
sindnimo valorar) y se constituye asi como el segundo concepto con mayoria. Las AE dados
apuntan al sujeto y objeto de evaluacion “el desempefio del alumno en lo individual y lo grupal:
Prof2; tanto del desempefio del estudiante como de la préactica misma del docente: Prof4; el
desempefio del alumno en el proceso de aprendizaje: Prof5; las diferentes actividades y tareas
solicitadas: Prof10; su desempefio (del alumno):Prof15”. Se destaca que un profesor también
considera que el objeto de evaluacion puede ser la practica docente, un elemento importante a
destacar en la medida que este docente se implica en el proceso que se lleva a cabo en el AVA.

Otro grupo de cuatro profesores considerd que monitorear (se tomo supervisar como
sindnimo) es una de las funciones de la docencia en linea. Lo que se monitorea es es “el trabajo
de los estudiantes: Prof2; el proceso de ensefianza aprendizaje:Prof4; los avances de los
estudiantes de manera individual y grupal:Prof13” y el sujeto a quien se dirige la accion son “a
los alumnos:Prof15”.

Retroalimentar fue otro AG que anclo la respuesta de tres profesores con el que los
profesores definen sus funciones y especifican lo siguiente:

- El objeto/sujeto que recibe la acciéon de retroalimentar: el desempefio del alumno en el
proceso de aprendizaje:Prof5; sus practicas:Prof12.

- Lafinalidad de la retroalimentacion: para que puedan percatarse de los errores que hayan
cometido y sepan como enmendarlos:Prof12.

- Maneras de retroalimentar: individual y grupalmente: Prof2.

Un subgrupo de tres profesores (Profl; Prof2 y Profl4) aporté el anclaje mismas
sefialando una similitud o igualdad entre las funciones que se desempefian en la docencia en
linea y en la modalidad presencial. Por su parte otros dos docentes definen las funciones
docentes con el anclaje acompafiar, y solo mencionan al sujeto que recibe la accion “al alumno
en su aprendizaje:Prof11; a los alumnos:Prof15” sin especificar la funcion u objetivo de dicho
acompanamiento.

Asistir fue otro anclaje con el que dos profesores definen las funciones del docente en
linea. El sujeto que recibe dicha asistencia son “los estudiantes de un curso en linea: Prof13” y
la forma como se da esta asistencia es “proponiendo estrategias o explicaciones que les ayuden
a gestionar y a comprender mejor el contenido que se les ofrece en los cursos, o incluso en
recursos externos, para que puedan alcanzar los objetivos de aprendizaje: Prof7”. Este anclaje
en partiduclar nos da la nocion de la ayuda pedagogica que da el docente dentro del proceso de
aprendizaje en la medida en que hace un seguimiento del aprendizaje y ofrece apoyos en la
medida en que se van necesitando (Onrubia, 2005).
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Los anclajes facilitar “el proceso de aprendizaje: Prof 3, Porf10” y organizar “material
actualizado y adecuado al tema en cuestion y de estrategias de ensefianza:Prof5; las diferentes
acciones educativas:Prof10” fueron dos conceptos con los que cuatro profesores significaron
las funciones de un docente en linea. Otra docente, por su parte, aporta los anclajes planificar
“las diferentes acciones educativas:Prof10” y ser promotor de “la interaccion entre contenidos,
estudiantes y profesor:Prof10” como parte de las funciones docentes. En este mismo sentido,
otra profesora comenta que las funciones de la docencia en linea son diversas y “requieren de
investigacion y andlisis previos para organizar las clases, los materiales y actividades de
acuerdo con las necesidades y caracteristicas de sus estudiantes:Prof9”.

Los anclajes anteriores dan cuenta que dentro de las representaciones de los docentes
las funciones de mediacion, tanto al interior de los cursos como mediacion cognitiva, como
aquella preparacion previa que implica un acercamiento a los materiales, la propuesta didactica,
los contenidos Yy los estudiantes, son elementos que guian la actuacion de algunos profesores
del grupo en los AVA.

A manera de cierre de este apartado se destacan los anclajes que tuvieron mas
frecuencias y que conforman el grupo y subgrupos con mayoria seméantica: guiar, evaluar,
monitorear, las mismas [que en presencial], retroalimentar, acompafar, asistir, facilitar,
organizar. Asi, tenemos nueve significados principales a los que se asocia las funciones
docentes en el AVA. Fue interesante ver que la nocion de guia (al aprendizaje, a los estudiantes)
se posiciona como el que aglutina mayor nimero de frecuencias, seguido de la nocion
evaluacion (referido al desempefio de los estudiantes y de su aprendizaje). La importancia es
notoria en la medida en que se nota una socializacién dentro del grupo de profesores de lo que
a nivel tedrico se asume como una de las funciones docentes mas importantes en los ambientes
virtuales (Garcia, 2014). También se destaca la presencia del significado mismas, estableciendo
una relacion de similitud a las funciones docentes que se desempefian en los contextos
presenciales.

Dentro de la variedad de significados que se asocian a las funciones docentes podriamos
agruparlas en los principales momentos de una clase: la preparacion del curso, el desarrollo y
el cierre (evaluacién), o bien lo que corresponderia a las decisiones tomadas por parte del
docente para la organizacion del curso (Garrison y Anserson, 2005). Se destaca también que la
mayoria de los anclajes hacen referencia al momento de la interaccion o desarrollo, y al del
cierre o la evaluacion, y pocos a la preparacion del curso.

Este dato tiene especial importancia debido a que es notoria la poca referencia a los
procesos de planeacion o preparacion del curso, misma que podria deberse a la nocion de que

los contenidos ya estan dados, establecidos y hay una propuesta de desarrollo didactico dada
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por el disefio tecnopedagdgico. Sin embargo, y segun el enfoque mediacional, la preparacion a
manera de acercamiento, interpretacion y apropiacion que el docente haga de la propuesta
desde sus propias referencias y experiencia profesional (Coll, 2007; Howell, 2015; Suérez,
2003; Chan, 2004) es necesaria para configurar o preparar una estrategia de intervencion y guia
con el grupo, por lo que es una de las competencias docentes que deben desarrollarse. Se
destaca lo anterior dado el papel mediador que juegan las herramientas de los AVA y el disefio
tecnopedagdgico, en la medida que proponen, orientan y regulan la practica del docente el
despliegue de las funciones que llevan a cabo para alcanzar los objetivos de aprendizaje.

Por ultimo, se debe mencionar que es notoria la poca referencia que los profesores
hacen de la presencia social, es decir que hay un mayor peso en su representacion de los
aspectos cognitivos y docentes, que aquellos relacionados con la idea de generar una
comunidad, sentido de pertenencia, integracion grupal. Esta seria una veta que se puede
explotar con los docentes a manera de cursos de actualizacidn para enriquecer la experiencia y

el ambiente de aprendizaje en los cursos de este posgrado.

4.3 Contenido representacional de la practica docente en el AVA: componente actitud.
Dentro del andlisis de la representacion, la actitud es el posicionamiento positivo 0 negativo
hacia el objeto de representacion; es decir, las valoraciones que se despliegan sobre el objeto y
que influyen en las acciones que se llevan a cabo y en la forma como el sujeto se relaciona o
interacciona con el objeto. Desde la perspectiva de Moscovici (1979), en el proceso de la
conformacion de la representacion las actitudes tienen un lugar importante, pues “nos
informamos y representamos una cosa Unicamente después de haber tomado una posicion y en
funcion de la posicion tomada” (p.49). Para Van Dijk (2016) las actitudes son posicionamientos
sociales sobre asuntos importantes que se comparten entre los grupos de ahi que también estén
organizadas a partir de categorias como la identidad de grupo, las normas y valores
institucionales y generalmente tienen su base en el conocimiento que se comparte socialmente
a través de la comunicacion y el debate. Por su parte, Ibafiez (2001) considera que las actitudes
orientan las conductas hacia el objeto representado e implica a las personas con mayor o menor
intensidad.

Sobre este componente de la representacion, se pidi6 a los docentes que completaran la
frase lo que mas me gusta de la docencia en linea es, para que expresaran aquello que hace
agradable o que disfrutan de su préactica. En el siguiente cuadro se presentan los anclajes que
se obtuvieron en las respuestas de los profesores. En la representacion del grupo, el significado

flexibilidad es aquello que mas les gusta de su préactica y lo que implica con relacion a la
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distribucion del tiempo, de los traslados, de poder preparar mejor sus intervenciones, Como se

vera en los aspectos especificos que se desglosan lineas abajo.

Lo que mas me gusta de la docencia en linea es. ...

flexibilidad (4) 7
posibilidad (2)

coadyuva (1)

crear (1)

compartir (1)

conocer (1)

diversidad (1)
establecimiento (1)
favorece (1)

fomenta (1)

leer (1)

manera (1)

organizar(1)

retroalimentar (1)

saber (1)

tiempo (1)

utilizar (1)

s/r (1) -

Algunos docentes identifican la ayuda de las herramientas
tecnoldgicas (Howell, 2015), asi como la posibilidad de
—intercambio, de identificar problemas de comprensidn, precision,
y se sefiala la funcion o las acciones que describen la presencia
cognitiva del trabajo docente (Garrison y Anderson, 2005)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.

Un subgrupo de cuatro docentes que conforman la mayoria por similitud semantica
menciona la flexibilidad como aquello que mas les gusta de la docencia en el AVA. Este anclaje
estd relacionado con ‘“horarios:Prof2”; “no tienes que transportarte a varios lugares:Prof6” y
“los tiempos:Prof13”. Asi, la practicidad del no traslado y la flexibilidad de trabajo es aquello
que mas valoran de esta modalidad de docencia.

Un subgrupo de dos profesores anclan su respuesta con el concepto posibilidad y uno
de ellos especifica que estd relacionada con “preparar mejores respuestas a los
cuestionamientos de los estudiantes:Prof2”. En este sentido, aunque la interaccion entre
docente y estudiante en la modalidad asincrona puede no ser tan inmediata, al menos si ofrece
la ventaja de que cuando el profesor responde a los planteamientos de los alumnos lo hace con
un preparacion previa, mayor nivel de analisis y puede agregar informacion adicional o
recursos que ayuden a los estudiantes a profundizar, practicar o ver explicaciones que los
oriente desde otras perspectivas. La segunda profesora considera que esta posibilidad radica en
“integrar grupos de aprendizaje desde muy diferentes lugares del mundo:Prof14”. Dado que en
el programa de la EEELE los estudiantes se encuentran en diferentes puntos geograficos
ejerciendo la docencia en ELE, aportan elementos que configuran desde sus contextos de
practica, necesidades de aprendizaje de sus propios estudiantes, y referencias académicas o
tedricas que enriguecen el espacio de ensefianza de este programa de posgrado.

Los grupos mencionados anteriormente fueron los Unicos que se aglutinaron en los

anclajes descritos, el resto de los docentes aporta diferentes AG con los que significan aquello
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que mas les gusta de la docencia en linea, aunque las especificaciones que aportan coinciden
con algunas que acabamos de explicar.

Por ejemplo, un docente ancla su respuesta con el concepto diversidad para referirse a
esa posibilidad de contrastar diferentes experiencias de los estudiantes segun sus contextos de
practica, en este sentido comenta que

la comunidad de alumnos de EEELE es muy cautivadora porque los alumnos
provienen de multiples realidades y experiencias muy disimiles, de modo que
siempre encontraba alguna perspectiva nueva de los temas que impartia, nuevos
cuestionamientos y reflexiones muy refrescantes:Prof12.

Esta diversidad es vista como una posibilidad del docente de enriquecer sus propias
posturas, conocimiento y analisis que puede encontrar y compartir con los alumnos del
programa.

Otro docente aporta el anclaje tiempo y especifica que la docencia en linea asincrona le
da la posibilidad de “dar mejores explicaciones y mas fundamentadas:Profl”. En este mismo
sentido, otro docente aporta el anclaje organizar y el objeto de su organizacion son “mis
actividades académicas: Prof6” y la manera de organizarlas es “mejor:Prof6”. Esto de nuevo
nos lleva a la nocion de la flexibilidad y la posibilidad de organizar las intervenciones o
preparacion de los docentes para guiar a los estudiantes.

Otro docente aporta su propia conexion predicativa y anclaje “poder crear” es decir la
posibilidad de creacion. Aquello que puede crear son “ejercicios interactivos sobre la teoria y
que haya una retroalimentacion en la respuesta para asi enfocarme en los ejercicios de casos o
de préctica, revisarlos con calma y dar retroalimentaciones:Prof5”. Esta especificacion apunta
a dos direcciones: primero que esta modalidad y las herramientas, aunque no las menciona de
manera especifica, posibilitan una forma de trabajo en la que es viable que los alumnos
practiquen cuestiones tedricas con ejercicios interactivos y, dos, que el docente pueda enfocarse
aretroalimentar los ejercicios méas practicos o que demandan la aplicacién del contenido tedrico
con los problemas del dia a dia en la docencia compartidos con sus estudiantes.

En este mismo sentido, otro profesor aporta especificaciones similares, aunque con la
conexion predicativa y anclaje “poder utilizar”. L0S objetos que puede utilizar son

materiales que son mas atractivos y flexibles que los materiales usuales. Por ejemplo, el
uso del mapeo en los textos de lectura es algo mucho muy atil imposible de tener en un
papel impreso, o también la posibilidad de contar con cualquier ejemplo sonoro o
imagenes de todo tipo para ilustrar lo que se requiera, me parece que brindan una
experiencia distinta tanto al profesor(a) como a sus alumnos:Profl17.

Con estos dos ultimos registros podemos ver que estos docentes identifican la ayuda

que ofrecen las herramientas de la plataforma como mediadores cognitivos del aprendizaje y
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de la ensefianza, en la medida en que brindan la posibilidad a estudiantes y docentes de
enfocarse en aspectos mas cualitativos, de aplicacion tedrica, en las interacciones y, en este
sentido, aprovechar la comunicacion o establecida en aspectos de analisis y reflexion. Al
mismo tiempo estas herramientas y los materiales que se pueden crear con ellas ofrecen un
apoyo cognitivo para posibilitar otras formas de identificacion de informacion, aprendizaje y
comprension de contenidos.

Este reconocimiento de los docentes sobre las ayudas que obtienen de las herramientas
de la plataforma da cuenta de la reflexion y la interpretacion que ellos han construido del AVA,
sus posibilidades y alcances, apuntan a una direccion para proponer formas de trabajo que se
pueden desarrollar en estos medios; es decir, ya proponen formas de mediacion a partir de las
herramientas de las que disponen (Howell, 2015).

De esta misma manera, otra docente aporta el anclaje conocer y especifica que aquello
que conoce son “herramientas tecnologicas para crear una clase mas dindmica:Prof5”. Notese
que las herramientas del ambiente virtual dan la posibilidad de realizar clases mas dinamicas,
aunque no especifica de que forma o como se realiza este dinamismo, al menos sugiere la ayuda
que pueden ofrecer estas herramientas del ambiente virtual.

Otros dos docentes aportan dos anclajes, favorecer y fomentar, para significar lo que
mas les gusta de esta modalidad de ensefianza. Como aspectos especificos sefialan que aquello
que favorece o fomenta la modalidad es “la autonomia de los alumnos:Profl5; la
autonomia:Prof3”. Aunque no amplian sus especificaciones, se destaca que reconocen la
posibilidad que esta modalidad brinda al estudiante de generar una dindmica de trabajo en el
que ejerza su independencia y la toma de decisiones en su propia formacion.

Un profesor aporta el AG retroalimentar y solo especifica que “a los alumnos:Prof16”.
En este mismo sentido, otra docente da el AG compartir y especifica que lo que comparte con
sus estudiantes es “mi experiencia en lo que sé hacer como profesora de ELE en las
retroalimentaciones de las actividades del alumno: Prof11”. En este sentido de retroalimentar
a los estudiantes a través de las actividades o de lo que ellos van respondiendo, otra docente
introduce el anclaje leer para especificar que lo que mas le gusta de esta modalidad de docencia
es la lectura de “las preguntas de los alumnos sobre los contenidos del curso ya que muestran
coémo estan entendiéndolo, sus avances y dificultades:Prof7”.

En los dltimos tres anclajes, hay nocién de intercambio, de identificar problemas de
comprension, precision y se sefiala la funcion o las acciones que describen la presencia
cognitiva (Garrison y Anderson, 2005) que el docente lleva a cabo para precisar, retroalimentar,

compartir o identificar problemas de comprension.
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Para finalizar, destacamos tres anclajes que hacen referencia a la posibilidad de generar
un espacio en el que se comparte conocimiento y no existen barreras geogréaficas. Asi, un
profesor introduce la conexion y anclaje que coadyuva y especifica que a lo que contribuye la
modalidad es “la creacion y generacion de conocimientos compartidos:Prof10”. En este mismo
sentido, otro docente introduce el AG establecimiento para referirse a el “dialogo sobre uno (o
varios) puntos en discusion. La construccion del conocimiento es siempre negociada, basada
en el didlogo consensuado y en el establecimiento de posturas propias del docente:Prof16”.
Otro docente comenta que aquello que le gusta mas de esta modalidad es saber “que no hay
barreras geograficas entre los participantes:Prof17”. Este elemento favorece la posibilidad de
didlogo, de intercambio de experiencias y da lugar a la ayuda y la construccién del
conocimiento sin limitantes de espacio y tiempo.

Para cerrar el apartado se destaca que el elemento con mayoria semantica es la
flexibilidad que ofrece esta modalidad de la docencia en la medida en que da margenes de
tiempo para organizar actividades, en los tiempos de trabajo y también en la posibilidad de
preparar intervenciones mas cuidadas por parte del docente, asi como integrar estudiantes que
provienen de distintas contexto y aportan perspectivas distintas al campo de conocimiento que
esté en discusion en cada asignatura del programa.

En este sentido, se destaca que hay una actitud favorable a esta modalidad de la
docencia misma que se significa a partir de las ventajas que ofrece con relacion a la
organizacion del trabajo docente, el aprovechamiento de las herramientas tecnolégicas como
apoyo a la ensefianza y aprendizaje, pero también a la posibilidad de generar espacios de
intercambio con grupos de estudiantes que aportan un dinamismo al intercambio y construccién

del conocimiento.

Autoevaluacidn sobre su competencia en la docencia en el AVA

En una de las preguntas del cuestionario se pidié a los docentes que autocalificaran, en una
escala del 1 al 10, su competencia en la docencia en el AVA. Los resultados del cuestionario
se muestran en el siguiente cuadro.

En una escala del 1 al 10 califico mi competencia
docente en el AVA con el nimero....

9 (7) Algunos docentes consideran que necesitan

8 (6) mejorar en: uso de herramientas, estrategias de
7 (2) comunicacion, gestion del tiempo y desarrollo de
2 (S/R) la presencia social y docente (Garrisony

Anderson, 2005; Salmon 2011, Howell, 2015).

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.
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Como puede verse en el cuadro, siete docentes, quienes integran el perfil
representacional valoral del grupo, se calificaron con el nUmero nueve. Aunque se pidié que
justificaran sus respuestas, solo uno de ellos aport6 aspectos especificos y mencion6 que

considero que soy bastante competente pues, a raiz de la pandemia, he tomado cursos
para ser una mejor docente en linea. Ya tenia la experiencia a distancia, ademas de la
presencial, pero [...] mis conocimientos tecnolégicos afortunadamente han mejorado,
y con la préctica he podido desarrollar materiales y dinamicas para trabajar con mis
estudiantes:Prof9.

Se destaca que el grupo en general se asignd un puntaje alto con respecto a su
competencia como docente en el AVA; esto puede tener relacion con la trayectoria que varios
de ellos tienen en el programa, los afios de experiencia adquiridos, a que algunos son autores y
disefiadores de los contenidos, a la capacitacion que han recibido por parte de su institucion
para llevar a cabo su préactica, etc. Otro subgrupo de seis profesores se auto calificd con 8. A
diferencia del grupo anterior, todos justificaron su respuesta y las especificaciones aportadas
hacen referencia a aquellos elementos que necesitan trabajar, como puede verse a continuacion:

Uso de herramientas: ya que considero que me falta tomar mas cursos de capacitacion
sobre el uso de herramientas tecnoldgicas y actualizacién de uso de la plataforma, ademas
de no ser desarrollador de contenidos:Prof5; pues no soy muy habil ain en cuestiones de la
ensefianza en linea. Me faltan estrategias y cémo usar mejor las herramientas que
contienen, por ejemplo, las plataformas como Moodle:Prof6; Otro punto que podria
mejorar es mi conocimiento de recursos en linea externos al curso. Aunque me voy
actualizando, es probable que podria ser mas sistematica en este punto:Porf7.

Estrategias de comunicacion: Tal vez podria mejorar mis estrategias para gestionar foros,
para calificar y dar retroalimentacién de manera mas eficiente:Porf7; me gustaria aplicar
otras estrategias de comunicacién con ellos como videos 0 sesiones sincronicas para
diversificar las formas con las que puedo interactuar con ellos. Ademas, no soy muy rapida
para las retroalimentaciones en los foros, especialmente:Profl3; creo que me falta
interactuar mas con los alumnos, pero califico a tiempo, participo y comento los foros,
respondo dudas de manera oportuna. Trato de estar al pendiente de su
comunicacion:Porf15.

Gestion del tiempo: Aunque creo que en general manejo bien los recursos, a veces me
cuesta trabajo gestionar mi propio tiempo para dar retroalimentacién oportuna a los
estudiantes:Porf7.

Desarrollo de la presencia social y docente: creo que llegar a conocerlos es mucho mas
dificil porque en linea se pierde un poco la riqueza de lo personal. Tanto ellos, como yo,
como docente, tenemos poco tiempo para "socializar":Porf15; me desconcierta la falta de
respuesta puntual a las actividades y esto desmotiva mis procedimientos. Personalmente y
por mi experiencia profesional, siempre he escogido el trabajo interactivo presencial,
aunque el trabajo en linea me ha dado ciertas experiencias satisfactorias, casi siempre
consistentes en la seriedad con la que los alumnos asumen el trabajo en linea, respondiendo
de manera puntual y propositiva:Prof16.

Solo dos profesores se califican con 7, uno de ellos no justifica su respuesta y el otro
comenta que dicha calificacion se debe “principalmente cuando es por zoom, dado que las

imagenes se congelan y no se escucha bien:Profl”.
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Se considera importante destacar que el grupo tiene una actitud positiva respecto a su
desempefio en la docencia en los AVA y quienes todavia perciben que les faltan herramientas
tienen identificado los aspectos que les gustaria mejorar o desarrollar de manera especifica.
Esto es relevante para aquellos que toman las decisiones respecto a la formacion continua de
los docentes, pues ya se han sefialado las direcciones en las que se pueden organizar algunas
intervenciones de ayuda para mejorar la practica docente en el programa. Este en particular es
un punto importante dentro de los objetivos de calidad, pues en la medida en que se apoye el
desarrollo de las competencias docentes, se podra participar con acciones mas reflexivas,
criticas y con apoyo tedrico para la mejora de las estrategias de mediacion e intervencion que
realizan los docentes en este espacio educativo (UNESCO, 2018; ANUIES, 2018).

Para cerrar este apartado, se subraya que en las representaciones del grupo de docentes
y en especifico en el componente informacion se valora mas la nocion de la presencia cognitiva
y social, segun lo que reflejan los anclajes. Si partimos del supuesto que las actitudes orientaran
las acciones hacia el objeto de representacion, es posible pensar que los docentes centren su
atencion en ellas, como parte medular de su practica. Estas nociones son importantes dada que
la modalidad del programa, a distancia asincrono, por lo que es necesario que los docentes
promuevan la comunicacién, la interaccion, asi como centrar los esfuerzo en esclarecer dudas
precisar contenido, asi como monitorear el desempefio de los estudiantes.

Respecto a la dimensidn de actitud de la representacion del grupo de docentes, se puede
decir que hay una valoracion positiva respecto a su propia practica y desempefio, que se valora
la flexibilidad y la posibilidad de poder realizar intervenciones mas analizadas, planificadas y
sustentadas como parte de la retroalimentacion a los estudiantes. Se valora positivamente la
parte social y se le reconoce como elemento importante en la interaccion y en la I6gica de
trabajo en los AVA. Esto cobra sentido si se consideran las debilidades o aquellos aspectos que
los docentes expresaron como elementos a desarrollar en esta competencia, lo que puede
considerarse un elemento de intervencion para la mejora de la practica en este programa. En el
siguiente apartado, abordaremos la representacion sobre la mediacion docente para establecer
la relacion que hay sobre la practica y las acciones que el grupo de profesores dice llevar a cabo

en la interaccion en los cursos.

4.4 Contenido representacional de la mediacion en los AVA: componente informacion.

En este apartado se analizara la representacion sobre mediacion docente; en primer lugar las
acciones que se llevan a cabo previas al inicio del curso y que corresponden a la planeacion vy,
en segundo, aquellas relacionadas con la interaccion (Pérez Gomez, 2008a), (Garrison y

Anderson, 2005), (Moore, 2019), (Howell, 2015), (Chan, 2004) EI objetivo es analizar los
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elementos de la representacion y su relacion con sobre la practica y las acciones que el grupo

de profesores dice realizar durante los cursos.

La planeacion: primea etapa de mediacion en el AVA.

Presentaremos en primer lugar los resultados de la pregunta que se enfoco en indagar la
actuacion previa del docente al inicio del curso. Para ello, se plante6 la pregunta ¢como te
preparas para dar un curso en linea? con la idea de identificar los aspectos tecnopedagdgicos
que el docente toma en cuenta dentro de la propuesta del curso para prepararse y organizar una
forma o manera de conducir el curso. También se buscé identificar significados asociados a
dichas acciones para preparar su practica y que le ayudan a configurar una nocion de mediacion
en el AVA.

La importancia de centrar la planeacion como primera fase de la actuacion docente en
el AVA parte de la premisa de que este paso es parte del pensamiento preactivo del profesor,
en donde planifica su clase visualizando las condiciones en las que llevara a cabo su practica,
lo que piensa o las referencias que tenga de los alumnos, el tipo de contenidos, los objetivos a
alcanzar, el conocimiento que tenga sobre la ensefianza y el aprendizaje (Pérez Gdmez, 2008a).
Asimismo, la presencia docente en un curso en linea implica elaborar un plan de trabajo para
alcanzarlo, de ahi que el disefio y la organizacion, es decir las decisiones tomadas como
establecer un calendario, un programa y observaciones de lo que se busca en cada unidad o
tema del curso estan implicados (Garrison y Anderson, 2005).

Un resumen de los anclajes obtenidos en las respuestas del grupo de profesores se

muestra en el siguiente cuadro.

Acciones que se realizan como parte de la preparacion del curso

revisar (15) En los aspectos especificos de cada anclaje se destacan elementos
leer (3) que hacen referencia a la estructura del curso (Moore, 2019), a la
preguntar (2) nocion de interpretacion y ajuste posible del disefio tecnopedagogico
mensaje (1) {Salmon, 2011; Howell, 2015), asi como elementos que buscan
diferente (1) generar la presencia cognitiva y docente (Garrison y Anderson, 2005).

motivar (1

—

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.

A partir de la pregunta planteada se obtuvo un primer grupo de quince profesores que
se constituye como el perfil representacional del grupo al proporcionar el anclaje revisar/ver®e,

Dentro de los aspectos especificos (AE) de sus respuestas, se identifican diversos elementos

%8 Se tomo la palabra ver como sinénimo de revisar, es decir como proceso de poner atencion en algo, revisarlo,
segun el Diccionario del Espafiol de México. Se hizo esta similitud dado el proceso que describen a partir de la
accion ver.
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que son objeto de la revision y que forman parte del disefio tecnopedagogico dentro en los

cursos. Los elementos mencionados pueden verse en la siguiente tabla:

Tabla No. 3 Aspectos especificos del anclaje Revisar

AG AE Profesores gue mencionan el AE

Calendario/fechas Prof3, Prof5, Porf6, Prof8, Prof9, Prof12, Profl5

Plataforma Prof2, Prof5, Prof6, Profl10, Profll, Prof13, Prof16
Contenidos/temas Prof6, Prof10, Profl4, Profl5, Prof16
Actividades/ Prof9, Prof6, Prof13, Profl5, Profl4
automatizadas

Revisariver Ajustes/Cambios Prof3, Porf6, Prof10
Enlaces/ligas Prof3, Prof9, Profl5
Materiales Prof12, Prof14, Profl5
Bibliografia Prof9, Prof14
La lista de alumnos Prof2, Prof4
Herramientas Prof3
Obijetivos Prof6
Parte académica Prof4

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los docentes.

Segun la tabla anterior, podemos ver que el elemento que mas se revisa es el calendario.
Algunos profesores expresan la finalidad de la revision, una de ellas comenta que sirve para
“ver si el tiempo que esta dedicado para cada una de las actividades caben en el tiempo que se
estd dando para que las realicen:Prof6”. Otra docente comenta que le ayuda a “saber qué voy a
ver cada semana, como se distribuye el contenido cada semana, como que asocio tener claridad
en el tiempo y en el contenido:Prof8”; o para “que no se me pase, por ejemplo abrir un foro,
para que no se me pase la revision de tareas o incluso la evaluacion final:Prof12”. Asimismo,
sistematizar una agenda a partir de los tiempos propuestos en el calendario también permite
“tener el recordatorio de qué escribir a los estudiantes. En mi calendario vas a encontrar ‘inicia
unidad uno, termina unidad uno, inicia unidad dos’ [...] les anticipd [a los estudiantes] los
trabajos que contiene esa unidad gracias a que ya los revisé, entonces les indico para que vayan
anticipando:Prof15.”

Este Gltimo registro muestra que la organizacién del trabajo a partir de la revision del
calendario permite, ademds, poner en relacion el tiempo con las actividades que deben
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trabajarse y avisar a los estudiantes lo que se espera de ellos. Asi, es una forma de establecer
momentos de comunicacion con el estudiante y apoyarlo con su gestion del tiempo en el curso.

La plataforma es el segundo elemento que el grupo de docentes revisa. Es destacable
que se ve la plataforma como el conjunto de actividades, contenidos, materiales, calendario,
etc, o bien como la organizacion de la estructura académica (Moore, 2019). EI testimonio de
algunas docentes dan cuenta del tiempo que se requiere para esta revision (una o dos semanas:
Proflly Profl13) y de que este proceso va mas alla de los aspectos técnicos, en donde visualizan
la organizacion del material académico integrado en una secuencia y propuesta de trabajo a
partir de la cual generan una idea de trabajo de interaccion con los estudiantes. Asi, para algunas
profesoras, la finalidad de revisar la plataforma es:

explorar el curso, como esta conformado, cuantas unidades, ver los temas que estan
destacados, con qué me puedo enfrentar también, por ejemplo con cosas que a lo
mejor yo no estoy muy familiarizada. Entonces prever cosas que me podrian ocurrir
en el futuro con el curso y con los alumnos y hacer una lectura y si ver especificamente
los temas con los que voy a trabajar y ver como se evalua, cuales son los porcentajes
gue se manejan, cuantos foros tendremos que abrir, refrescarme en los temas que ya
conozco y darle seguimiento. Quizas variarle en cuanto a los temas de discusion en
los foros, porque de alguna manera tenemos que actualizar cosas que ya estan
rebasandonos [...] Eso me parece sUper importante porque no llego al curso sin saber
nada, voy preparada y tampoco me gusta improvisar: Profl1.

poder tener acceso a los materiales, a la informacion, las actividades, a los PDF donde
viene toda la teoria. Entonces primero ver la informacidn en la plataforma, localizar
libros, materiales, lecturas que estuvieran actualizadas sobre el tema y prepararse
escaneando los capitulos que fueran pertinentes acerca de esos temas y que fueran libros
recientes, actualizados. Entonces preparar el material para tenerlo a la mano y ponerlo
a disposicion de los alumnos. O sea, yo sé que ese material o lo que yo hiciera con ese
material iba a ser extra porque no esta contemplado en las actividades automatizadas,
0 Yo no podria asi como estarles pidiendo demas, pero por lo menos que tuvieran acceso
y que tuvieran alcance a esos materiales:Prof13.

Otras profesoras comentan que la finalidad de la revision es “poder ver como esta el
curso. Las primeras veces pedi los guiones, ya después pedi que me dieran acceso para ver si
habia algin cambio de actividades porque algunos profesores ponen algo diferente o cambian,
entonces pedir los guiones o pedir que me dejen entrar para recordar y ver cuales son los temas
y si no hay alguna modificacion: Prof6.” Otra de ellas comenta que es para “ver los ejercicios,
ver si se cambiaron algunas lecturas o no, checar el calendario porque tenemos que actualizar
el calendario, ver si se van a modificar ciertas actividades o no:Prof5”.

El contenido y las actividades automatizadas son el tercer elemento que mencionaron
los profesores como objeto de revision. Del primero, que es la parte disciplinar de los cursos,

los docentes expresaron que la revision es para identificar la actualidad, pertinencia, secuencia
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dentro de la propuesta del curso, ademas de que tengan relacion con los objetivos o estudiarlos
como parte de la preparacion previa del docente, como se puede ver a continuacion:

Prof6: veo si los contenidos estan de acuerdo a los objetivos.

Prof9: ver la vigencia, si hay otras aportaciones teoricas.

Profl10: empezar a revisar en ese momento qué novedades hay con relacion al tema.
Profl4: para que el material que se les presente a los alumnos esté deveras al corriente.
Prof15: porque no soy autora y porque no los conocia y repasar los contenidos que hay
en los en los cursos, basicamente.

Profl16: analizar el acomodo de las unidades, porque sélo en esta medida es que ellos
entienden la secuencia. Entonces en esa medida es que hay una necesidad fuerte de
dialogo con ellos para convencerlos y creo que ese reacomodo de barajas, el reacomodo
de mis piezas de ajedrez ayuda.

Las actividades son el cuarto elemento que es sujeto de revision. Algunas profesoras
las revisan para identificar “qué es lo importante de cada actividad:Prof15”, para orientar a los
estudiantes, llegado el momento, y recordarles o advertirles al respecto, o para que el docente
identifique el reto de cada actividad y pueda prepararse y orientar a los estudiantes: “veo las
actividades porque hay algunas actividades que no me gustan. A veces si he hecho
observaciones de que no tienen reto como esas actividades de “busca una definicion en el
diccionario y compartela en el foro” ;Cuadl es el reto? Pero bueno, ahi no puedo hacer mucho:
Prof6”.

Respecto a las actividades, se destaca la experiencia de una profesora que no es autora
del curso y su testimonio en cuanto al tiempo que la demanda la revision de este elemento. Asi
comenta:

en realidad no sabes a lo que te enfrentas hasta que ya esta corriendo el curso y ahi es
cuando surgen las dudas de ‘no entiendo esta actividad, no estan claras las instrucciones’,
o también con los foros. Tu puedes tener con antelacion el tema del foro, pero hasta que
se abre y hasta que suceden las intervenciones, pues no te das cuenta de si estd
funcionando o no. Otra cosa que no pude prever es el nimero de actividades de cada
unidad, eran demasiadas, si por mi hubiera sido habria prescindido de algunas, pero no
sabia si se podian omitir o ajustar [...] Entonces no pude hacer nada hasta que estuve ahi
en el momento. No alcancé a ver la magnitud del trabajo, o a lo mejor fue porque me
enfoqué en buscar material extra para enriquecer eso y ya no presté méas atencion:Prof13.

De su relato identificamos la necesidad de socializar con los profesores que no disefian
los cursos la importancia de la revision previa de todo el material del curso, incluida las
actividades, a fin de que se puedan prever posibles complicaciones para los estudiantes y
analizar si la propuesta es adecuada al tiempo del curso y los contenidos.

Otra profesora comenta que la revision de las actividades la lleva a replantear las
actividades de apoyo a los estudiantes, dado que

como profesor en linea, uno estd muy inmerso desde mucho antes de que empiece la
materia porque tengo que calendarizar las actividades, lo cual me fuerza a volver a
mirar qué es lo que esta pasando. No puedo hacer nunca una copia de lo que hice,
digamos, la vez pasada que lo imparti. Y he empezado a hacer un banco de datos de
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respuestas de alumnos hacia ciertos contenidos, como también para ver si detecto
nuevas necesidades en ellos. Empieza uno a ser también un poco estadista, de donde
vienen, qué necesidades tienen, a quién imparte clase. Y cada vez, siento que la
poblacidn es mas diversa, que tenemos una ensefianza de lenguas extranjeras enorme 0
en forma creciente, fuera de los salones clasicos de una universidad, de una institucion
privada, de una escuela. Gente que viene con otros backgrounds. Entonces, trato de
moverme con las poblaciones cambiantes. Y si, creo que al inicio estaba un poquito
mas nerviosita, a ver si funciona, pero rapidamente al saber como manejar digamos la
plataforma a la segunda, tercera generacion siento yo que es lo de menos, uno se vuelca
mas hacia problemas de contenido, de como establezco una buena relacion con quienes
estan tomando la materia, etc:Prof14

De este registro resaltamos que aun cuando un mismo profesor puede impartir en
diversas ocasiones la misma asignatura, en todo momento puede existir esa parte reflexiva, de
revision, deteccion de necesidades, de ir mas alla de lo que a nivel disciplinar y metodoldgico
se puede trabajar y también la necesidad de conocer las condiciones o contextos en los que
trabajan los estudiantes para generar una intervencion o ayuda mas pertinentes las necesidades
profesionales de los estudiantes. También se ve que, en dicha revision, se realiza un analisis y
un ejercicio de retrospectiva para visualizar las posibles mejoras que se pueden hacer a los
cursos a partir de las experiencias en cursos anteriores.

Los ajustes, enlaces y materiales son el tercer elemento especifico con el que los
profesores amplian el anclaje revisar y hacen referencia a esos soportes, textos o hipervinculos
que ayudan a ampliar los temas del curso. En el caso de los materiales, la finalidad de la revision
es checar su vigencia “para que el material que se les presente a los alumnos esté de veras al
corriente:Prof14”, “ver que los materiales todavia estén ahi:Prof15”, o como ejercicio de
reflexion docente para encontrar nuevos topicos de discusion o posibles dudas para los
estudiantes

como que voy encontrando nuevos materiales, voy encontrando nuevos temas de
discusion y leer nuevamente los materiales del curso en linea me permite cémo dialogar
en mi mente, con todo eso huevo que se ha ido afiadiendo en mi conocimiento, por decirlo
de alguna forma. Entonces voy viendo a lo mejor nuevas vetas de posibles dudas o
nuevas formas de analizar cosas que ya estaban analizadas en el curso previo:Prof12.

Los objetivos son otro elemento que se especifica como sujeto de revision, pero sélo
una docente comenta que forma parte de su proceso de preparacion y lo hace con la finalidad
de ver

si coinciden, porque luego a veces pasa que le meten mano y se olvidan de modificar
los objetivos, entonces el objetivo ya no tiene que ver nada con la actividad o viceversa.
Eso es lo que me trato de dar cuenta y si les puedo dar una informacién o referencia
extra, no tanto sustituir porque no puedes modificar. De nada sirve que yo diga ‘no es
que este tema que esta padrisimo, lo voy a sustituir por tal cosa’ no puedo porque las
actividades estan con base en el material previo:Prof6.
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Un aspecto interesante a destacar es que, aunque los objetivos forman parte de la
estructura del curso (Moore, 2019), esta poco presente en la representacion de los profesores
como elementos que dan secuencia, 0 marcan una guia de trabajo o el sentido de las actividades
de aprendizaje y los contenidos planteados.

Las herramientas y la bibliografia son elementos sujetos de la revision y de ellos sélo
mencionan que se ve “su pertinencia:prof3” y que esté actualizada (Prof9 y Prof14).

La lista de estudiantes se destaca también entre los aspectos especificos. Los docentes
comentan que es un elemento que les ayuda a

ver cuantos son, su perfil es otra cosa que me gusta hacer [...] para prepararme es leer los
perfiles de todos los participantes porque entonces los leo y ya ahi ellos normalmente ya
se presentaron [...] y yo ahi encuentro cosas que les puedo comentar en el foro de
presentacion, trato como de dar como una especie de bienvenida personalizada, me lleva
mucho tiempo, pero vale la pena porgue asi nos sentimos conectados, eso da pie un poquito
a romper el hielo, a darnos mas confianza y a que sepan ellos qué pueden aportar
personalmente al curso:Prof2.

conozco un poco el perfil de los estudiantes y les mando un mensaje de bienvenida. Para
mi eso es importante:Prof4.

Se destaca que la revision de la lista se aprovecha para generar la presencia social del
docente (Garrison y Anderson, 2005); es decir, para destacar algunos aspectos de la experiencia
0 contexto personal de los estudiantes y para establecer un proceso de identificacion y de
relacion entre ellos. Se considera que es una estrategia que se puede socializar con los
profesores para fortalecer este vinculo y ampliar este tipo de intervencion del docente.

Otros anclajes fueron proporcionados por los docentes, entre los que se destacan
aquellos que también tienen que ver con promover la presencia social en el grupo o prepararlos
para la interaccion respecto al contenido. Asi dos profesores comentaron que como parte de su
preparacion envian un mensaje o buscan motivar [a los estudiantes].

Mando un mensaje, al principio del curso, para darles las diferentes instrucciones sobre
cémo participar en el foro y, primero que nada, pidiéndoles que lean los aspectos generales
de la materia porque ahi vienen un monton de herramientas que luego no se enteran que
tienen. Entonces siempre les digo que su primera actividad es revisar aspectos generales y
tienen que revisar, importantisimo, el calendario, para que vean cuantas semanas tienen
para cada cosa y para participar en los foros, y que sepan que tienen ahi los criterios de
acreditacion, los criterios de participacion en los foros: Prof2.

Para mi es muy importante motivarlos para los foros, porque para mi los foros es nuestro
espacio de coincidencia, entonces yo si les digo, para mi los foros son muy importantes, y
es muy importante que también comenten lo de tus compafieros. Para mi el reto es meterlos
a los foros y que no sea algo que, para conseguir los diez puntos, entonces diez minutos
antes de las doce de la noche envi6 el comentario. Eso absolutamente no tiene el menor
sentido. En el foro debes tratar de organizarte, sacarlo primero y vamos comentando. Eso
es para mi lo que enriquece mucho el curso. Entonces es como hago para motivarlos a que
participen, cual debe ser el mensaje, que les quede claro y que sea algo invitante, no que
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sea algo de que si no participas te quito tantos puntos y te sanciono, sino que vean esa
parte, digamos que si me cuesta de que me la lleguen a entender:Prof4.

De los registros anteriores se destaca que el mensaje que envia la profesora Prof2 dirige
la atencion de los estudiantes a secciones especificas de la asignatura en donde encontraran
herramientas o materiales de apoyo, asi como las indicaciones de como desempefiarse en el
curso o dentro del foro. Enfatiza también la identificacion del calendario como elemento que
ayuda al estudiante a orientarse en fechas y a organizar su tiempo. Estas ayudas permiten a los
estudiantes orientar su atencion a elementos que pueden ser poco visibles o importantes en la
dinamica del curso o el trabajo con contenidos; sin embargo, puede ayudarlos y sensibilizarlos
ante la aplicacion de estrategias de organizacion para el estudio en esta modalidad. En el caso
del Prof4 su motivacién esta enfocada a resaltar la importancia del foro como espacio de
socializacion y de intercambio del grupo, y de sensibilizar a los estudiantes a involucrarse en
un proceso de construccion que vaya mas alla de la acreditacion propia del curso “que les quede
claro y que sea algo invitante, no que sea algo de que si no participas te quito tantos puntos y
te sanciono”.

Otra profesora proporciond el anclaje diferente para hacer referencia a que el proceso
de preparacion puede diferir si es la primera vez que se imparte la asignatura o no. Asi comenta
que la primera ocasion

me meti a revisar los contenidos, leer las lecturas y ver las actividades que iban a tener
los alumnos. Con base en eso pensé en como iba a dar la instruccion para los foros, por
ejemplo. Como era la primera vez, yo estaba abierta a lo que tuviera que aprender o leer.
En un segundo afio, como ya tenia la experiencia, pude ver cuales lecturas o actividades
no funcionaron, o las respuestas a las participaciones en el foro las tenias mas trabajadas:
Prof8.

Otras dos profesoras aportaron el anclaje preguntar para referirse a un sondeo que hacen
con compafieros profesores para conocer la dinamica de los grupos, el perfil de los estudiantes,
su nivel y desempefio, o bien para identificar las dindAmicas internas del programa en el grupo

de profesores. Asi una profesora comenta:

Suelo preguntar entre quienes ya impartieron la materia, que me den una vision general
de los grupos, de los alumnos, si intento que me den una idea general del nivel de
conocimiento del grupo para también readaptar los materiales. De todas maneras los
materiales ya estan ahi, digamos que hay un pardmetro sobre el cual tienes que construir.
Te lo comento porque hay veces que algunos chicos no tienen el nivel para seguir el curso,
entonces no puedes impartir ciertos temas porque las personas no tienen los conocimientos
para apropiarse de la informacion. Asi, tengo varias baterias de trabajo, lo organicé por
niveles, entonces depende del grupo y depende de los alumnos tengo lecturas
complementarias, actividades extra que voy tratando de adaptar a lo que los grupos van
pidiendo:Profl.
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De este registro se destaca que el sondeo que realiza esta docente como parte de su
preparacion le ayuda a identificar posibles necesidades en el grupo y le permite prevenir el
material complementario. Asi, este proceso de prevision tiene el propésito de organizar
previamente, atin cuando “los materiales ya estan ahi, digamos que hay un parametro sobre el
cual tienes que construir”, lo que no impide que los profesores integren materiales extra para
el grupo o ciertos estudiantes, segun las necesidades identificadas.

Para la segunda profesora, preguntar le permite identificar procesos que forman parte
de la dinamica de trabajo dentro del programa o de la comunidad de profesores. Asi comenta:

si tengo cerca a alguien que haya impartido alguna una actividad en ese mismo programa,
sobre todo las primeras veces creo que intento acercarme a alguien que ha tenido una
experiencia previa. A veces incluso al contacto académico-administrativo que muchas
veces puede aclarar cuestiones de las dinamicas de trabajo en ese programa en particular,
como de los usos y costumbres dentro de esa comunidad porque cada programa es diferente
y cada comunidad es diferente. Entonces también lo considero cuando voy a empezar:
Prof7.

En este sentido, prepararse antes de iniciar un curso también implica conocer las
dindmicas institucionales, laborales, de la comunidad de profesores a la que se pertenece y
ajustar, de alguna manera, las acciones a esta cultura o formas de proceder dentro de la
comunidad. Estos elementos pueden ser importantes para los profesores que se integran por
primera vez a los cursos y que no estan familiarizados con las dinamicas del programa.

Tres profesoras por su parte aportaron el anclaje leer como parte de su proceso de
preparacion. Los aspectos especificos dados en sus respuestas apuntan a la apropiacion,
interpretacion que realizan de lo que el curso y el disefio tecnopedagdgico ofrece para la
dindmica de ensefianza y aprendizaje, y la manera como el docente reflexiona sobre su
intervencion en este proceso (Howell, 2015; Suarez, 2003) y las ayudas que puede proporcionar
a partir de la reflexion hecha (Onrubia, 2005). Asi, tenemos los registros de estos docentes

COMo Se ven a continuacion:

Elementos de la lectura: veo desde lo mas general, la estructura, el tipo de actividades, el
modo de evaluacion, el calendario, cuantos participantes son. Creo que eso si es muy
importante el tipo de actividades, lo que ofrece la plataforma, o sea como qué medios de
comunicacion me ofrece. Creo que eso es lo mas importante: Prof7; todos los contenidos
en el caso de la asignatura que yo nunca habia dado. Pero fue un reto fuerte, tuve que
prepararme muchisimo con muchisimo més tiempo:Prof9; los contenidos, también las
actividades: Prof12.

Finalidad de la lectura: Me esfuerzo en entender la plataforma, en cuanto a contenido y
a recursos, también ver qué me ofrece, cual es la intencidn, cudles son los objetivos que
normalmente estan enunciados. Leyendo el contenido y viendo las actividades también
empieza a aclararse mas, como aqui hay un programa que se supone que fue validado, hay
un autor que escribio unos contenidos, sobre todo las primeras veces suelo apegarme a lo
que esta marcado. Conforme voy teniendo mas experiencia me voy tomando mas
libertades, voy viendo como reaccionan los alumnos. Pero la primera vez creo que es un
esfuerzo de comprension tanto del contenido y de intentar ponerme en lugar del alumno y
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de empezar a imaginarme si va a haber cosas que van a ser faciles o dificiles: Prof7; les
echo un ojo como para ver sobre todo como la retroalimentacién que les doy a los alumnos,
y voy viendo qué dudas surgieron como para a lo mejor adelantarme y subir algin tépico
o0 algln comentario relevante en los foros previendo que pueda ayudarles a los alumnos
nuevos:Profl12,

Asi, estos registros dan cuenta del proceso de comprension que las docentes llevan a
cabo para generar un modelo de accién y de ayuda a los estudiantes, tomando en cuenta
experiencias previas en el curso, la propuesta de la plataforma en cuanto a herramientas y
contenidos. Sobre esta preparacion se destaca el proceso que describe la Prof9 cuando comenta
que el nivel de preparacion es mayor cuando no se ha impartido la asignatura, de ahi que
requiera mayor tiempo de lectura de los contenidos y la propuesta en general.

Para cerrar esta seccion, podemos destacar que en la representacion de los docentes hay
una presencia importante del componente estructural del disefio instruccional; es decir, estos
elementos que hacen referencia a los contenidos, las actividades, la forma de evaluacion, los
objetivos, materiales de apoyo, etc; en pocas palabras lo que constituye la parte académica y
didactica en los cursos. Los profesores que nos son autores de contenidos hacen destacan la
limitacion que tienen respecto a modificar los elementos de la estructura, situacion que los ha
llevado a la busqueda, seleccion y uso de materiales de apoyo para los estudiantes en el caso
que lo requieran. Otros docentes también mencionan esta basqueda como parte de su trabajo y
que les permite mantenerse actualizados o identificar topicos nuevos de los temas que imparten
y que pueden complementar lo que estd determinado en la plataforma.

Lo anterior cobra relevancia dentro del proceso de interpretacion de la estructura
pedagdgica y didactica propuesta (Onrubia 2005; Coll et al 2007), pues el grupo docente
comparte la nocion sobre el andlisis que deben realizar a lo establecido en el disefio
instruccional y su posibilidad de intevencion para llevar a cabo e ajuste o las acciones
necesarias que permitan un trabajo pertinente y provechoso con el grupo.

También se destaca que, aunque se menciona que la estructura de los cursos es cerrada,
se aprovechan los espacios como foros o el correo electronico para enviar los materiales extra
que pueden apoyar y proveer de informacion actual a los estudiantes. Sobre este aspecto, se
podria considerar en la estructura de los cursos de cada asignatura algin espacio especifico que
sirva de repositorio para la actualizacion de estos materiales, o bien generar una plataforma
flexible que permita intercambiar o afiadir secuencias tematicas de acuerdo a necesidades
especificas de los estudiantes y el grupo.

En la representacion del grupo también esta presente la nocion de presencia cognitiva
docente, ide que permite llevar a cabo acciones de regulacion de los aprendizajes y

organizacion de materiales para asegurar la funcionalidad en la secuencia didactica de los
167



mismos, pero hay pocos referentes de la nocion de presencia social como generadora de
vinculos més afectivos, motivacionales o implicaciones a nivel de grupo entre estudiantes y de
estudiantes con profesor (Garrison y Anderson, 2005).

Se destaca que el proceso de preparacion puede ser diferente segun se imparta el curso
por primera vez 0 veces posteriores; sin embargo, quienes coincidieron con esta especificacion
comentan que siempre se requiere revisar para recordar, para precisar, para identificar nuevo
material o para analizar sobre el estado de conocimiento de la disciplina o tema del curso. En
este sentido se destaca una posicion reflexiva de vigilancia epistemoldgica y metodoldgica que

esta presente en el grupo de docentes.

La interaccion: actividades docentes que se realizan en el AVA durante los cursos.

La interaccién como parte de la mediacion es uno de los procesos fundamentales en el proceso
de ensefianza aprendizaje y en el caso de la educacién a distancia, significa el espacio donde
converge el profesor, los estudiantes y el contenido a abordar para favorecer procesos que
tiendan a la construccién del conocimiento. A pesar de que los AVA ofrecen diversas formas
de interaccion entre los actores y de los actores con el contenido, el docente juega un papel
estratégico para favorecer los proceso cognitivos del estudiante y las posibilidades de
socializacion, las cuales ayudan en gran medida a generar un ambiente que facilita la
interaccion, la colaboracion permite pasar a un proceso de tratamiento de la informacién y del
contenido del curso para alcanzar los objetivos de aprendizaje planteados.

En este sentido, es en el espacio de interaccion del curso donde el docente juega un
papel estratégico, pues mas alla de la propuesta del disefio tecnopedagdgico, tiene la posibilidad
de plantear acercamientos, enfoques, 0 perspectivas que ayuden al estudiante a la mejor
comprension y tratamiento de la informacion, asi como a generar un espacio de intercambio
favorecido por los procesos y herramientas de comunicacién. Si bien estas formas de
comunicacion pueden estar sugeridas en el propio disefio del curso, es el docente quien se
encargara de potenciarlos para dar lugar al intercambio de significados que conduzcan a la
construccion del conocimiento.

Asi, para identificar qué es aquello que los docentes del grupo realizan en el AVA para
generar o favorecer esta interaccion, es que se planted la pregunta ¢ Qué acciones llevas a cabo
durante el desarrollo del curso en linea? Con esta pregunta se busco rastrear las acciones que
se despliegan en la dindmica del curso y que le ayudan a dar seguimiento a las actividades

planteadas en el disefio tecnopedagdgico, la comunicacién entre estudiantes, al aprendizaje vy,
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en general, a identificar las acciones que conforman su intervencion en la propuesta del curso
y que le apoyan en el seguimiento a los estudiantes, a nivel individual y grupal.

En el siguiente cuadro se muestran los anclajes obtenidos en las respuestas de los
docentes. Notese que el envio de mensajes y dar la bienvenida son los significados que
obtuvieron mas frecuencia, seguidos de actividades como revisar los contenidos del curso y los
materiales, como se vera lineas abajo en el desglose de los aspectos especificos.

Actividades docentes que se realizan durante el desarrollo del curso en linea

mensaje (6)
revisar (6)
bienvenida (5)
entrar (3)
preguntar (3) o .
leer (2) En los aspectos especificos de cada anclaje se destacan

retroalimentar (2) elementos que hacen refer:encia ala estructlzjra del curso
complementar (1) (Moore, 2019), a la nocién de in{terpretacion y ajuste
comunicacion (1) L posible del disseﬁo tecnopedagogico (Salmon, 2011;
concluir (1) Howell, 2015); asi como elementos que buscan generar la
contactar (1) presencia cognitiva y docente (Garrison y Anderson, 2005).

evaluar (1)
limites (1)
medidas (1
motivar (1)
orientar (1)
participar (1)

reglas (1) _

)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas en cuestionario.

Segun las respuestas obtenidas, un grupo conformado por seis profesores constituye el
perfil representacional al dar el anclaje mensaje, el cual introdujeron con alguna conexion
predicativa como poner, escribir, hacer. Asi, escribir o poner un mensaje es una de las
actividades que realizan en el proceso del curso. Este mensaje tiene varias finalidades: dar la
bienvenida, hacer del conocimiento del grupo las horas activas del profesor en la plataforma,
motivarlos, hacer notar la presencia 'y realizar el seguimiento por parte de docente, o para dar
recomendaciones sobre el trabajo a realizar, hacer precisiones de los tiempos de trabajo
establecidos, entre otros aspectos. Otro subgrupo de cinco docentes introdujo el anclaje
bienvenida como una accién para recibir a los estudiantes o presentarse con ellos. Aunque el
anclaje de este grupo es diferente al proporcionado por el grupo anterior, comparten los
aspectos especificos en cuanto a finalidad e intencion.

En la tabla se han puesto los dos anclajes introducidos por los grupos de profesores y
las especificaciones que relacionaron con ellos. Estas Gltimas se clasificaron por orden
alfabetico a partir de las conexiones predicativas que introducen el elemento. También se tratd
de identificar qué aspecto de la docencia estaban introduciendo con la accion desplegada, si

trataban de promover la presencia social, cognitiva, o docente (Garrison y Anderson, 2005); o
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bien qué elementos del curso (Moore, 2019) estaban resaltados en el mensaje y la bienvenida.

Con este ejercicio se obtuvo la siguiente tabla:

Tabla 4. Clasificacién de los aspectos especificos de los anclajes Mensaje y Bienvenida

AG AE Profesores que mencionan el AE
Generar presencia social
Hacer un vinculo para que ellos sepan que Prof7
hay alguien ahi
Me presento Profl, Profl3, Profl4
Romper el hielo y calmar la ansiedad Prof3
Generar presencia docente
Decir el tiempo de respuesta a sus mensajes Prolf5
Decir mi disponibilidad de horario Prof6, Prof15
Mensaje Explicgr _Ios medios y formas de Prof12
y comunicacion

Explicar qué espero de los foros Profl4

Blenvenioa Generar un didlogo Prof7
Hacer recomendaciones de coémo deben Prof9
trabajar
Seduc_ir a las personas con el contenido de la Profl
materia
Ofrecer mi disponibilidad por Skype Profl5
Poner recordatorios Profl15

Rescatar elementos de la estructura del curso

Decir que lean el calendario, los contenidos, Prof9
los objetivos
Explicar de qué trata el curso Profl3

Explicar lineamientos (y desarrollo) del
curso

Profl, Prof8, Profl13, Profl4

Fuente: Elaboracidon propia a partir de las respuestas de los profesores.

Es importante destacar que cada profesor introduce sus propios matices a dichas

especificaciones. Por ejemplo, una profesora hace referencia a la explicacion de la dindmica

del curso y afiade que expresa a sus estudiantes “que vamos a trabajar juntos durante seis
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semanas:Prof8” de esta manera ella también se incluye en el trabajo como una forma de generar
un vinculo con ellos.

También se destacan los elementos relacionados con el aspecto especifico “explicar los
lineamientos del curso” y “hacer recomendaciones”. Una profesora comenta que el propdsito
de hacer recomendaciones de como trabajar en el curso es porque

no doy por sentado que ellos lo saben, les digo que no pueden aparecer una vez a la
semana, todos los dias tienen que entrar para ver si hay mensajes de mi parte, revisar que
no haya un imprevisto porque yo entro al plataforma por lo menos dos veces al dia durante
todo el curso: Prof9.

Sobre las recomendaciones, otra docente indica “mensajes de inicio de materias,
mensajes de finalizar unidades, mensajes intermedios, también pongo asi como de oigan
acuerdense que mafiana tienen que ponerse de acuerdo para el ensayo, recordatorios de
participacion en los foros y retroalimentacion diferenciada en cada produccion escrita: Profl15.”

Sobre este mismo aspecto, otra profesora afiade que “digo un poco como lineamientos,
creo que la primera vez que lo di me salié mas o menos, eso lo pude perfeccionar, pues me di
cuenta de lo importante que es como decir esos lineamientos o esa forma de trabajar que yo
voy a tener durante el curso y cuales son mis expectativas:Porf13”. Este elemento Se destaca,
pues aunque dentro del disefio y estructura de los cursos de la plataforma de este programa hay
una seccion especifica sobre la forma de trabajo en cada curso, estas profesoras consideran que
es necesario enfatizarlo y dar a conocer lo que cada una de ellas espera de los estudiantes en
los distintos espacios y actividades. En esta misma tesitura, otra docente comenta que “delineo
cémo va a estar el curso, como me imagino el trabajo. Todo de manera méas personalizada
porque obviamente en un programa a distancia todos los requisitos estan especificados, se
pueden leer en la misma plataforma:Prof14”.

Hay un tercer subgrupo de seis profesores que aportaron el anclaje revisar como parte
de las acciones que llevan a cabo durante los cursos. Algunos de ellos especifican que revisan
las actividades (Prof5, Prof10 y Profl1), los foros (Prof5, Prof9), el correo (Prof10) y si hay
dudas “si tengo la respuesta a la mano o debo buscar algun articulo que si lo pueda contestar,
o0 consultarlo con el compariero que imparte en el otro grupo:Prof5”.

Dentro de esta revision, una profesora especifica “hago comentarios sobre cada
participacion, les corrijo detalles ahi o al contrario, los elogio y al final pongo comentarios
generales de lo que pasd. Y eso es sobre la marcha: Prof9.” Otro profesor comenta que su
revision es para aclarar y que “estén enterados de como va a trabajar el sistema, les explico o
me aseguro que sepan para qué es cada una de las secciones, cuél es el chat, como lo podemos
usar, cudl es la manera en que nos podamos comunicar de manera personal, individual, y las

maneras en que vamos a estar hablando:Prof17” Asi, para este profesor, con la revision busca
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aclarar aspectos de trabajo y la manera como utilizaran las herramientas del AVA, acciones
que corresponden a la organizacion y disefio de la presencia docente (Garrison y Anderson,
2005). .

Tres profesores, por su parte, dieron el anclaje entrar para referirse a una de las acciones
que hacen durante los cursos. En los aspectos especificos comentan que al lugar que entran es
a la plataforma o a la pagina. También dicen que esta accion tiene la finalidad de “ver si tengo
mensajes o preguntas de los estudiantes y, conforme van llegando las actividades, las empiezo
aver, a revisar:Prof8”; o bien “revisar actividades:Prof11”. También responde a que “los chicos
pueden ir haciendo las actividades segun su ritmo personal, entonces yo lo que hago es meterme
dos o tres veces al dia:Profl”.

Otro subgrupo de tres profesores aporta el anclaje preguntas, con conexiones
predicativas como plantear, atender y resolver. Una profesora especifica los momentos en que
lleva a cabo esta actividad “por la mafnana y por la noche, porque algunos alumnos no estan en
la misma latitud que yo, ahorita tenia alumnos en Europa o he tenido alumnos que estan en
Asia, entonces sus preguntas se mandan a muy diferentes horas, y siempre contesto muy
pronto:Prof9”. Otra de ellas especifica que el objetivo de esta actividad es “no necesariamente
doy la respuesta o si les doy la respuesta explicarla, razonarla, explicarles mira si, esto puede
parecer que es asi, pero lo tienes que argumentar, piensa por ejemplo en esto, 0 hazte esta
pregunta, o piensa en este ejemplo:Prof7”, asi, esta profesora promueve el dialogo (Moore,
2019), o la ensefianza directa (Garrison y Anderson, 2005) en donde se busca precisar
conceptos para la construccion del conocimiento. La tercer profesora solo especifica que “me
gusta que conforme ellos van trabajando yo voy revisando, de todas las cosas o preguntas
personales, dudas, foros y actividades:Prof11”

Dos profesores aportan el anclaje leer como actividad que realizan durante el curso.
Aunque el anclaje difiere de todos los anteriores, coincide en las especificaciones con el
subgrupo del anclaje revisar, pues el proposito de realizar esta lectura es “revisar lo que se
pueda diariamente, las actividades y dar mi retroalimentacion, decir mira, lo hiciste muy bien,
0 sabes qué buscale por aca:Prof5”. La otra docente especifica que la finalidad de esta
actividad es “doy retroalimentacion, pero asi como tomando su mensaje y haciendo preguntas
a los demas con respecto a lo que el alumno dice, o lo cuestiono a él segin lo que esté
diciendo:Prof8” Estos dos docentes promueven ensefanza directa, para lo cual requiere
primero realizar una lectura para después precisar, orientar o ayudar al estudiante a enfocar los
contenidos y apropiarse adecuadamente de ellos.

Dos profesoras, por su parte, dieron el anclaje retroalimentacion para referirse a una

de las actividades que realizan durante el curso. Ambas coinciden en que la finalidad de esta
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actividad es la de ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades de redacciéon, o de cuidar
las formas en las que entregan sus trabajos, o realizan sus participaciones, y en general las
actividades del curso. Asi una de ellas comenta:

Dar la retroalimentacién en las actividades, veo detalles de los trabajos que ellos
escribieron. Durante ese proceso salen muchas sorpresas porque yo tengo una vision y
unas expectativas de trabajo, pero yo no sé como han trabajado, no nada mas en la materia
anterior, sino desde que empezaron. O sea, yo no sé si ellos ya tienen claro esos
lineamientos, y cuando hablo de lineamientos estoy hablando de cosas que pueden ser
tan basicas como cuiden la ortografia, la redaccion de sus trabajos. Eso si lo enfatizo
mucho, que la redaccion es muy importante, la comunicacion en la plataforma es
completamente por escrito y, por otro lado, pues al ser maestros de espafiol, pues deben
tener un manejo amplio, adecuado, preciso, claro de la lengua [...]. Me di cuenta que
debia dejar claro las expectativas para este curso, de que esta es la forma de trabajo y la
forma de trabajo es escribir bien, pensar en el lector, porque la manera en que escriben
algunas cosas no se entiende [...] Entonces, unos agarran la onda, otros no, pero esas son
mis expectativas y es lo que he pensado que tengo que dejar en claro desde el principio:
Prof13.

Este testimonio resulta interesante en la medida en que la profesora hace alusion a una
de las caracteristicas principales de las modalidades asincronas, que es la expresion por escrito
para generar la interaccion. En este sentido, ademas de la naturaleza del contenido disciplinar
del programa (espafiol), la expresion escrita es una habilidad que debe trabajarse, fortalecerse,
adecuarse a las modalidades como las del e-learning. Asi, los programas de formacion de
cualquier nivel que trabajen con esta modalidad podrian dar algunos apoyos o sugerencias a los
estudiantes para mejorar gradualmente esta habilidad. Se apunta lo anterior no s6lo en el sentido
de la indiscutible importancia de la habilidad escrita en los estudiantes de nivel superior, sino
también porque es a partir de la escritura como se genera la interaccion, el sentido de grupo, de
colaboracién, de construccion de conocimiento. De ahi que, mucho depende de las formas de
usar la expresion escrita para generar esos significados y experiencias en los espacios virtuales.

Otra de las profesoras realiza la actividad de la retroalimentacion para hacer ajustes en
las entregas de los estudiantes, no sélo a nivel de la redaccion, sino de la construccién del texto,
las formas de cumplimiento de la tarea, como vemos a continuacion:

La retroalimentacion personal a cada trabajo. Al finalizar la unidad se pide un ensayo,
entonces cada ensayo es diferente y hay que dar retroalimentacion diferente. Primero
retroalimentacion positiva, asi de tu ensayo est4 muy bueno, se tocaron los temas de la
unidad, sin embargo..., y ahi viene un poco la retroalimentacion negativa. Como yo ya
habia identificado que el tema de las evaluaciones y de las rdbricas no era claro en las
materias, yo he procurado que esa retroalimentacion tenga la justificacion suficiente
para decirle por esto te sacaste siete. Me toma muchisimo tiempo explicarles por qué,
tengo que regresar a la tarea y comentar. Entonces trato de ser muy clara en la
retroalimentacién de cada produccion escrita: Prof15.

Se observa que para esta docente la forma es tan importante como el contenido. Hace

alusion a las rubricas, como guias de preparacion de una tarea, en este caso los ensayos o
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escritos que los estudiantes elaboran. Dado que el posgrado busca la profundizacion de los
conocimientos, y el perfeccionamiento de las habilidades, del saber hacer, para el caso de los
profesores en formacion, y para cualquier profesionista, el tratamiento y presentacion de la
informacion es importante, de ahi que si este programa no cuenta con dichos apoyos (rubricas),
se debe considerar su elaboracion como material guia para que no se convierta en un elementos
que interfiera en la evaluacion sumativa del programa.

Hasta aqui se han revisado los anclajes que se agruparon en frecuencias por similitud
semantica, pero en las entrevistas también se aportaron anclajes individuales. Asi, tenemos
once profesores que aportaron significados diferentes, algunos de ellos coinciden en los
aspectos especificos, es decir, aunque los significados con los que anclan el sujeto de la
pregunta son diversos, sus especificaciones apuntan hacia los mismos elementos didacticos y
pedagogicos, de intenciones y funciones que tendrian los anclajes.

De esta manera tenemos el testimonio de una profesora que aporta el concepto
comunicacion, pero dentro de los AE hace referencia a la retroalimentacion, como el subgrupo
anterior. Esta docente, comenta que

Aqui es fundamental la comunicacion con los alumnos, entonces la revision de tareas es
sumamente minuciosa. La retroalimentacion que reciben no so6lo es sobre la tarea, sino
sobre ver qué fue lo que no entendi6 del contenido de esa unidad, qué lo esta haciendo
concluir mal una actividad. Entonces en la retroalimentacion es donde trato de nivelar al
grupo y voy dandoles explicaciones de indole general que veo que son la fuente de los
errores. La retroalimentacién es mi fuente principal de homogeneizacion del nivel del
grupo y de asegurar que estan avanzando conforme se espera en las unidades. Trato de
que no se queden atrds, porque ademas conforme va aumentando el tiempo va
aumentando la complejidad de los temas que se ven, entonces para que no se queden en
el principio trato de nivelar o incluso, ya cuando veo que en la primera actividad la
retroalimentacién no fue muy tomada en cuenta, pues me comunico de manera directa,
les pregunto en qué estdn teniendo problemas, si me piden les doy mas referencias
bibliogréaficas o material, trato como de cubrir todos los flancos posibles y mi Gnica forma
es a través de la retroalimentacion: Prof12.

Se destaca que para esta profesora la comunicacion establecida tiene la funcion de
retroalimentar y, lo que busca de manera especifica es sensibilizar al estudiante frente al error,
ante la malinterpretacidn de los contenidos, de mantener un ritmo constante en el acercamiento
a la informacion del curso, de abrir el espacio para que el estudiante comparta sus dudas, para
que el profesor refuerce con materiales o explicaciones aquello que no se ha comprendido del
todo. En este sentido, este es un ejemplo de la comunicacién didactica, del dialogo didactico o
de la interaccion que hace referencia a la ayuda pedagdgica, como una intervencién del docente
que supera la concepcion del estudiante como un self-student y genera un proceso de

acompafiamiento pedagogico, “un enfoque colaborativo-constructivista del aprendizaje y la
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importancia de construir sistematicamente experiencias educativas para conseguir los
resultados esperados” (Garrison y Anderson, 2005, p. 104).

Tenemos también tres registros de docentes que, aunque dieron diferentes anclajes,
limites, reglas y medidas, sus aspectos especificos se refiere a ciertos lineamientos de trabajo
que deben aclararse en el grupo mantener el ritmo de curso, el tipo de comportamiento que
esperan de los estudiantes, tanto a nivel de procedimientos, como en el nivel de la interaccion.
De esta manera, una profesora comenta:

Tomo medidas, sobre todo al inicio dependiendo de como vea la respuesta en los foros.
La primera semana es crucial porque veo si empiezan a participar en los foros, si
empiezan a resolver las actividades y si veo que no hay actividades empiezo a escribirles
mensajes personalizados y a veces grupales. Les digo que yo valoro mucho las
preguntas, una pregunta es una participacion, pero si ellos no me preguntan, por pena a
lo que sea, entonces yo cdmo les ayudo. Siempre les agradezco la pregunta y siempre les
aplaudo que se animen a preguntar y hago hincapié en que todos todos tenemos algo que
aportar:Prof2.

Podemos ver que aqui el sentido de la medida es aplicar una valoracion, un célculo
respecto a la participacion de los estudiantes, de lo que se espera de ellos y lo que se refleja en
la participacion de los foros, en este caso. Se destaca este registro debido a que en las
modalidades asincronas, generalmente son los foros los espacios de la interaccion, donde los
profesores y estudiantes tienen la oportunidad de establecer un intercambio de ideas, opiniones,
dudas, que contribuyen a la negociacion de los significados de los contenidos de la asignatura
de estudio. Asi, se destaca la labor que la profesora hace para motivarlos a participar, al
comentar que “les digo que yo valoro mucho las preguntas, una pregunta es una participacion,
pero si ellos no me preguntan, por pena a lo que sea, entonces yo cémo les ayudo. Siempre les
agradezco la pregunta y siempre les aplaudo que se animen a preguntar.” Se considera que aqui
la labor de la profesora es promover el ejercicio cognitivo, de dialogo, de compartir las dudas
y la ayuda entre el grupo y ella como responsable de la conduccién del curso.

Otro profesor relaciona los limites con una manera de aclarar los tiempos de interaccion
con los estudiantes.

Para mi es muy importante establecer limites les digo que si me mandan una pregunta o
algo y estoy conectado, en ese momento les contesto, si no que esperen la respuesta hasta
veinticuatro horas después. También a ellos les da esa seguridad respecto a no entrar en
la ansiedad de por qué no me ha contestado. Respecto a la revision de sus entregas no
hago revisiones previas salvo casos especiales que me lo pidan expresamente, pero no
hago revisiones hasta que termina la entrega para todos. También para no tener
preconceptos respecto de lo que van entregando. Entonces también les explico que reviso
sus actividades al dia siguiente de que cerrd la actividad, para que esperen hasta el dia
siguiente comentarios y calificaciones. Excepto fines de semana:Prof3.

En este registro se destaca la presencia docente (Garrison y Anderson, 2005) en la

medida en que ayuda a los estudiantes a tener claridad en los procedimientos de trabajo en el
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curso, principalmente relacionados a los mensajes o la retroalimentacion o evaluacion de las
actividades. Este tipo de intercambio es importante para los estudiantes de cualquier
modalidad, pero se potencia en los ambientes virtuales en la medida en que da lugar a la
experiencia de aprendizaje de los estudiantes. Ademas, sea cual sea la comunicacion que el
estudiante inicie con el profesor, esta se convierte en un medio para generar sentidos respecto
a significados, del contenido, del trabajo conjunto, comunidad, grupo, o de acompafiamiento
para el proceso de aprendizaje.

En esta misma logica, una profesora utiliza esta estrategia para aclarar aspectos de
desempefio docente

Aclaro las reglas del juego, la forma de trabajo, los tiempos, pero realmente creo que eso
se empieza a construir cuando entregan las primeras actividades. Justo puedo evaluar, y
me doy cuenta si entendié o0 no entendid, voy viendo como que capacidades o qué
competencias tienen. Este es un curso que es muy tedrico, entonces a una persona que
tiene un pensamiento l6gico se les facilita, pero hay otros que no estan acostumbrados a
materias que requieren una argumentacion, una légica. Entonces, ahi lo que intento darles
es una retroalimentacion que los oriente para resolver esa tarea como yo creo que debe
resolverse, de acuerdo a la disciplina obviamente en este sentido justamente mas légico:
Prof7.

Como puede observarse, aqui el anclaje reglas hace referencia a establecer lineamientos
para el desempefio cognitivo del estudiante, para guiarlos en una forma de pensamiento
necesaria en la disciplina y en los contenidos que se estudian. En este sentido, cuando esta
profesora deja en claro las reglas se refiere a sefialar una forma o procedimiento para el
tratamiento, la comprension y el manejo de los contenidos por parte del estudiante. Garrison y
Anderson, 2005, mencionan que esta funcion docente “va mas alla de la funcion asociada en
promover el debate y la participacion y suele asociarse con asuntos especificos de contenido,
como el diagndstico de errores de concepto” (p. 103).

En los registros de entrevista se obtuvieron siete anclajes individuales con significados
que difieren. Se presentan en esta seccion, pues se considera que tienen que ver con la
interaccion o el didlogo que los docentes promueven a través de distintas acciones. Por ejemplo,
una docente aporta el anclaje contacto, con la conexién mantener. Su testimonio se puede ver
a continuacion:

Trato de mantener contacto bastante cercano. Veo que alguien entrega siempre en el
mismo patron de tiempo y de repente no entrega, entonces me comunico, mando
mensajes, subo informacidn adicional. Casi nunca pasa un dia en el que no estamos en
una comunicacion. Les subo material, comparto algo que me llamo la atencién, abrimos
un foro en donde incluso podemos intercambiar lo que hiciera falta. Es decir, procuro
crear espacios alternos, acompafantes, alrededor de los contenidos, que nos dan un poco
la sensacion de que no estamos Unicamente compartiendo el ya lei esto, ya hice la
actividad, ya me calific@; sino crear un ambiente de mayor confianza e intercambio. Los
conecto entre ellos cuando veo que alguien contesta algo que es similar a una respuesta
de otro alumno, les digo “a ver, hdblense” Yo creo que ahi hay un punto de contacto.
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Entonces, procuro, en la medida de lo posible, establecer nexos mas alla de lo que lo que
esta plasmado en la pantalla Prof14.

En este registro notamos como la docente, a través de ese contacto, busca promover la
presencia docente, es decir, estas acciones tienen que ver con organizar los procesos cognitivos
y sociales a fin de garantizar experiencias de aprendizaje significativas (Garrison y Anderson,
2005). Intenta también establecer los procesos sociales a través del contacto o las relaciones
que genera entre los estudiantes, asi como en el seguimiento que hace al trabajo de cada uno,
de los tiempos de entrega de trabajos. Los procesos cognitivos se trabajarian en los espacios
alternos que comenta donde integra material extra que puede ser del interés de los estudiantes.

En esta misma tesitura, otra docente promueve el trabajo cognitivo y social a través de
la motivacion, asi especifica que

Los motivo para que trabajen en el foro y habilito un tema por unidad. Y los invito
también para facilitar su aprendizaje oigan, si hay alguna duda por favor haganla en el
foro, asi todos se benefician, l1éanlo, también les puede ayudar. Aunado a eso, si tienen
alguna pregunta especifica busco bibliografia y luego se las mando, o si hay alguna duda
muy concreta la resuelvo. Inclusive a veces preguntan si pueden sustituir alguna cosa por
otra. A veces se pide que de un articulo hagan un ensayo, entonces si me ha tocado que
“oiga yo tengo un articulo que me interesaria y lo podria hacer sobre eso, esta
relacionado”. Por supuesto que si, son cosas para ayudarles a facilitar su aprendizaje, no
ser tan cerrada y decirles no. Eso es lo que hago: Prof6.

El proceso cognitivo lo promueve en los foros, invitando a los estudiantes a participar
y compartir dudas. Ademas de la ayuda que la profesora ofrece al dar material o bibliografia
para ampliar o favorecer la comprension de los temas. Se destaca también que atiende los
intereses de los estudiantes y deja que ellos propongan materiales dando paso a la flexibilidad
y a favorecer o mantener la motivacion de los integrantes del grupo.

Otra profesora, promueve los procesos cognitivos a través de la orientacién y de
promover una forma de pensamiento o analisis acorde a lo que la disciplina demanda. Asi,
comenta que

Intento orientar a los estudiantes por medio de la retroalimentacion o de las discusiones
de los foros. Trato de ensefiarles como se razona en esta disciplina en particular. Y lo que
intento hacer todo el tiempo es un poco dialégico. Creo que con algunos alumnos
funciona bien, y otros a veces no lo sé, no estoy muy segura de como reciben esa
retroalimentacién y de qué tanto la razonan, porque creo que es una cuestion de sentarse,
leer, razonarlo, reflexionar, de ser autocritico en cierto modo. Pero eso requiere tiempo
y a veces si me queda la duda de si ellos se sientan a leer con cuidado la retroalimentacion.
Pero digamos que es lo que intento hacer: Prof7.

Se considera importante que la profesora use la retroalimentacion para orientar a los
estudiantes a reflexionar sobre sus propios procesos de pensamiento, sobre su trabajo, su
conocimiento. Como ella misma apunta, es un trabajo que requiere de tiempo, de reflexion y
de autocritica, pero en el nivel de posgrado es pertinente tratar de alcanzar un didlogo e

177



interaccion con los estudiantes que alcancen proceso cognitivos superiores y que los ayuden a
apropiarse de una mejor manera los contenidos de los cursos que estudian.

Los siguientes anclajes hacen més referencia a aspectos organizativos del curso y de las
actividades, es decir de la gestion que el docente realiza para precisar, orientar, dar
indicaciones, intervenir para enfocar. Asi, una profesora comenta que, una de las actividades
que realiza es

Participar en los foros desde un principio. Todos los dias al final del dia me doy la tarea
de trabajar con ellos durante los dos o tres dias que duran los foros. Veo las
participaciones, no todos participan el mismo dia, entonces empiezo a comentar. En
algunas materias esté especificado como se van a calificar las participaciones en los foros,
por ejemplo, el Gltimo ya no se puede sacar diez, porque ya leyo todas las participaciones
anteriores y tuvo informacion e ideas, entonces eso también a mi me ha dado pauta para
que la ultima persona que participa en el foro ya no se sacaria diez, aunque la
participacion sea muy buena, le tengo que poner ocho por justicia a los demas: Prof15.

Podemos ver que la profesora hace mencion de la forma como va regulando las
participaciones en el foro, mas desde el punto de vista de los lineamientos de participacion, de
cumplir en tiempo y forma con las fechas establecidas y las condiciones de participacion en el
foro, enfatizando de esta manera pautas de conducta y métodos para trabajar en estos espacios.
Otro profesor comenta, por ejemplo, que lo que hace es

Voy complementado como lo necesiten. En el caso de los videos que necesitaba, porque
no podia ver una clase presencial de diferentes métodos, yo les proporcioné las ligas y
demas. En el caso de complementar con bibliografia o cosas que necesitan, también
intento hacerlo y con eso creo que se va complementando. La idea de complemento es
interesante porque me parece que el curso estd bastante bien hecho, es autosuficiente,
autogestionable, me parece que es completo y que no requiere realmente de mucho.
Quiza ahora, si se revisa, habra que hacer algunos cambios, meter alguna novedad, pero
en realidad en ese sentido camina solo: Prof17.

Notese que hace referencia al material complementario, a esos recursos que enriquecen
los materiales ya disponibles y, en ocasiones, amplian o subsanan faltantes. Aunque reconoce
que el curso esta completo, a veces el mismo grupo va requiriendo de nuevos soportes o otros
apoyos segun su perfil y necesidades de aprendizaje.

Las dos ultimas profesores aportan los anclajes concluir y evaluar para referirse a las
actividades que realizan al finalizar cada curso. Una de ella comenta que evalua y “les hago un
comentario general y, al terminar la unidad, les mandé un resumen del tema tratado. Esa es mi
forma de trabajo: Prof10”. La siguiente profesora comenta que la conclusion la aprovecha para
darles “un video de despedida que ofrece perspectivas, qué es lo que puedo hacer con lo
aprendido, aqui, a futuro, los invito a mantenerse en contacto para ver cualquier problema que
se nos presenta en el trabajo, mas lecturas, cosas para que se sigan formando: Profl4”.
Observamos que, a pesar de que sefiala un cierre, los invita a permanecer en contacto, a
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mantener un sentido de grupo, de colaboracion, de formacion continua, porque al final se sabe
que es un proceso que no concluye, que debe permanecer y fortalecerse.

Por ultimo se presenta el siguiente anclaje que podemos relacionar con el trabajo
organizativo del docente, o con la propia evaluacion del material y como esta funcionando con
el curso. Asi, una docente comenta:

Llevo un cuaderno independientemente de lo bien hecha que esté la plataforma, siempre
llevo en una libreta el control de cada alumno, voy poniendo cuando intervino, como
resolvio la actividad y lo que voy haciendo es ver qué errores se repiten en las actividades.
Entonces cuando faltan dos o tres dias para que acabe la unidad, ahi hago una especie de
conclusion de la unidad, pero siempre tratando de que por lo menos haya dos dias para
que ellos puedan intervenir, porque ya ubicados los errores y las inconsistencias de mi
propio material didactico, subsanarlo en la medida de lo posible el foro:Profl.

Se destaca el trabajo de andlisis que realiza la profesora sobre las actividades y
respuestas de los estudiantes para detectar errores en el material del curso e interviene para
ayudar, para subsanar, como ella menciona, y que los estudiantes tengan la oportunidad de
participar a partir de dichas precisiones.

Con lo abordado hasta aqui, cerramos el apartado destacando que la representacion del
grupo de profesores con respecto a los elementos de interaccion en la mediacion esta
constituida por elementos que hacen referencia a la organizacion del curso para facilitar y
mantenerlo en movimiento, aaspectos relacionados con la presencia docente (Garrison y
Anderson, 2005), asi como de competencia comunicacional (Garcia 2014), en donde los
docentes buscan establecer procesos de contacto con los estudiantes. Estas nociones, junto con
la revision (de actividades, foros, correos) son los elementos con mayor presencia en la
representacion del grupo, y representan también las nociones que los docentes tienen respecto
a sus funciones mediacionales. Si bien todos ellos aportan a la generacién de la interaccion en
el grupo y al apoyo cognitivo y ensefianza directa que requieren los estudiantes para la
apropiacion del conocimiento, hay poca presencia de los aspectos sociales mismos que
ayudaria a fortalecer los lazos entre los estudiantes, estudiantes y profesor y generar una
sinergia de trabajo més colaborativa, la cual es deseable en los programas de estudio a distancia.

Algo que se considera importante a destacar es que dentro de estas acciones medicinales
esta la intencion de alertar a los estudiantes a familiarizarse con los elementos de la plataforma
y en especifico de sus herramientas y la forma como pueden ayudar al trabajo del alumno. Se
destaca este elemento en la medida en que en la representacion docente esta presente la funcion
que cumple la estructura de la plataforma, sus herramientas y materiales en el desempefio del

alumno como elementos de apoyo para su trabajo.
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En el siguiente apartado se abordan los elementos presentes en la representacion de los

docentes respecto a las herramientas y su funcion dentro de la préctica docente en el AVA.

La funcidn de las herramientas tecnoldgicas en la practica docente en el AVA.

Durante el desarrollo de las actividades de mediacion en el AVA, el docente tiene a su
disposicion una serie de herramientas que apoyan su trabajo de diversas formas. Ya sea que las
utilice para establecer procesos de comunicacion, para gestionar materiales derivados del
trabajo de los estudiantes, o bien para la generacion de nuevos materiales y espacios de
interaccion, segun el caso de las caracteristicas técnicas de la plataforma.

Como ya se ha apuntado, estas herramientas fungen como dispositivos mediadores en
la préctica docente, pues a la vez que se presentan como herramientas con funciones especificas
dentro de la propuesta de disefio instruccional, también existe la posibilidad de que el docente
genera nuevas formas de uso a partir de las necesidades que surjan del trabajo con el grupo o
de su propia interpretacion de la propuesta tecnopedagdgica.

Para rastrear las nociones que el grupo de docentes tiene respecto a las herramientas
tecnoldgicas del AVA donde lleva a cabo su practica docente se planted la pregunta De las
herramientas disponibles en la plataforma, ¢cuales usa y para qué las usa?. En el siguiente
cuadro se muestran los anclajes obtenidos en las respuestas de los profesores. Como podra
verse, es la herramienta foro la que obtuvo mayoria y la que se posiciona como la principal
herramienta de interaccion con el grupo, seguida de la herramienta mensajeria para el caso de

una interaccion mas individual.

Herramientas que apoyan la actividad docente durante el curso en linea

foro (15)

mensajeria (8)

correo(5) El uso de las herramientas a las que hacen alusién
videoconferencia (5) los docentes estan vinculadas a la nocién de
carpetas (4) ensefianza directa (Garrison y Anderson, 2005).

comentarios (2)

Fuente: Elaboracion propia apartir de las respuestas de los profesores.

El primer subgrupo de quince profesores, quienes conforman mayoria por similitud
semantica, aporté el anclaje foro para hacer referencia a una de las herramientas que usan en
la plataforma. Cuatro profesores no proporcionaron aspectos especificos (Por2, Prof4, Prof8,
Profl7), pero siete de ellos amplian la informacion sobre como usan esta herramienta. Algunos

comentan que les permite ampliar contenidos del curso o aclarar dudas. Otros hacen mencion

180



de la oportunidad de generar un vinculo social o de trabajo colaborativo, como se puede ver en
los siguientes registros:

Profl: es el que mejor me funciona, es en donde yo fundamento el curso.

Prof5: lo uso para cualquier duda que tengan.

Prof6: de dudas y para cerrar los temas. Si ayuda para reforzar contenidos.

Prof7: lo ocupo para tener contacto con todo el grupo y para abordar cuestiones que estan
vinculadas con los contenidos y las actividades. Procuro que no sea nada personalizado,
sino que pueda ser pertinente, relevante, Util para todos

Prof9: Hay dos tipos de foros. Los que tienen un valor en la calificacion y el de dudas.
Cada unidad tiene un foro a partir de una lectura o ejercicio y tienen valor y los voy
calificando.Tienen el proposito de que los alumnos tengan interaccion entre ellos, hasta
donde es posible, y que resuelvan una tarea conjuntamente.

Prof12: son una parte central de la plataforma porque voy viendo las dudas que surgen o
va como generandose una interaccién mas social, por decirlo de alguna forma, en el curso.
Prof15: para tratar de despertar la atencion de los alumnos. No siempre lo logro, pero eso
no significa que no me gusten.

Podemos ver que las referencias a la posibilidad de generar una interaccion social o de
colaboracion en los foros se presentan en menos testimonios que aquellas orientadas al
reforzamiento de los contenidos y de las dudas que surjan respecto al trabajo, lo cual da cuenta
de que en la representacion, en su aspecto valoral, hay un predominio de la nocién de
ensefianza directa (Garrison y Anderson, 2005); es decir, los docente usan esta herramienta
para reforzar contenidos disciplinares mas que para generar una presencia social o establecer
una colaboracion para la construccion del conocimiento. En este sentido, hay un peso mayor
en lo cognitivo que en lo social.

La falta de interaccion entre profesor y estudiante puede verse en el siguiente
testimonio. La profesora comenta que, si bien ella usa esta herramienta para dar
retroalimentacion a los alumnos, no tiene elementos para saber si este trabajo que realiza tiene

un impacto en sus estudiantes, o si ellos se apropian de sus comentarios. Al respecto dice:

para cuestiones de dudas si servian. Una cosa en la que uno se siente muy solo, muy a
ciegas, es que, pues tu escribes la retroalimentacion, que a mi me encanta, me explayo, les
explico y al final no sabes si lo leyeron o no sabes si entendieron. A veces si te responden
gracias. La retroalimentacion es un dialogo, entonces a veces les planteaba preguntas y a
veces si me contestaban y eso me daba gusto, pero precisamente eso lo hacian las personas
mas trabajadoras del grupo y los que ahi medio sobrevivian, pues no, no tienes respuestas.
Creo que, en general, no se tiene respuesta, no sabes si lo leyeron o no y eso te deja como
muy solo: Profl13:

En este registro se puede notar que, aun cuando el profesor haga su labor de resolver
dudas, pocas veces logra una comunicacion, un dialogo con los estudiantes. Este punto resulta
importante de analizar a partir del disefio instruccional; es decir, esta falta de interaccion

probablemente se deba a las estrategias que se estén promoviendo en el disefio de los foros, de
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sus tematicas a discutir y como se oriente al estudiante para llevar a cabo su participacion en

este espacio. En esta misma tesitura, otro docente comenta que

si bien el foro me da elementos para reflexionar y proyectar el trabajo, me gustaria que
funcionara mejor, pero de repente hay respuestas que no me convencen. Lo veo también
con lo que comparten otros colegas, los alumnos no interactian realmente con
los compafieros. Ellos deben tener claro para qué es el foro. No es nada mas para para poner
un comentario y ya, es para presentar lo tuyo y comentarlo con seriedad, aunque sea una
sola propuesta, revisala y coméntala. Me falta méas esa parte critica, no por parte mia, yo
siempre respondo, aunque esté cansado siempre respondo y reviso. Me falta ser mas
asertivo en la plataforma, no quedarme nada mas con lo que ya subieron y yo
respondi:Porf16;

Desde nuestro punto de vista, el registro de este docente vuelve a poner el punto en el
disefio tecnopedagdgico en la medida en que es un elemento que guia la interaccion y
comportamiento con los materiales y espacios de comunicacion. Cuando el docente sefiala que
los alumnos “deben tener claro para qué es el foro”, hace referencia a las especificaciones que
deben recibir para saber cémo conducirse, interactuar con los compafieros, contribuir y
colaborar en el proceso de aprendizaje de grupo. Por otro lado, también es importante analizar
si las actividades, los contenidos o los propios temas que se proponen en ese espacio detonan
el interés personal o profesional del estudiante. Por ejemplo, una profesora comenta que, en su
caso, el foro es un sitio de encuentro para discutir y analizar con los estudiantes aspectos
tedricos o practicos de los temas y los anima a proponer nuevos tépicos de conversacion

es esencial porque ahi ampliamos lo teéricamente aprendido para contextualizar en la

realidad de cada uno de los profesores. [...] Tengo foros donde estarian unas 150 entradas

porgue estamos discutiendo, es un espacio que se abre a la reflexin tedrica o practica en

un nivel abstracto, pero relacionado a los contenidos. Ahi se da nuestra relacion académica

e intelectual. Hay ocasiones donde puedo abrir un segundo foro de discusién, pues se abren

nuevas vetas en las discusiones. A veces la iniciativa viene del otro lado, también los

alumnos ven que ellos tienen la posibilidad de subir contenidos, preguntan a los demas y

se abren nuevos espacios de interaccion:Prof14.

Segun el registro citado, el espacio del foro le da a la docente la posibilidad no s6lo de
profundizar en los contenidos de la asignatura, sino incluso de generar nuevos temas de
conversacion muchas veces propuestos por los alumnos. Dada la diferencia de experiencias
entre los docentes Prof13, Profl4 y Profl6 con el uso del foro, podria considerarse el analisis
del disefio tecnopedagdgico de cada curso, verificar de qué manera se maneja o induce la
participacién en los foros de cada asignatura e identificar el elemento que esta repercutiendo
en la obtencidon de distintos resultados en el trabajo con esta herramienta.

Es importante destacar también que la falta de interaccion en este espacio podria
deberse a la tematica que se trabaja en estos ellos. Por ejemplo, una profesora de este mismo

grupo comenta:
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me ha funcionado siempre y cuando el tema de discusion sea el pertinente y que
efectivamente sea de discusion, porque a veces ha pasado que el tema de discusion no
sirve como de discusion, nada mas ha servido como de relleno o de dar informacion que
el alumno se pone investigar sobre ese tema, sube su informacion y ahi se queda, nada
mas:Profl1.

Otro grupo de ocho docentes, que conforman el segundo en mayoria por similitud
semantica en sus anclajes, proporcionaron el concepto mensajeria para referirse a otra
herramienta que usan y en la que apoyan su practica. Dentro del grupo, tres docentes no
proporcionan aspectos especificos y los otro seis comentaron que si bien es un medio de
contacto mas inmediato, generalmente lo usan para dar tratamiento de informacion mas
personal (mensajeria personalizada), o bien para dar avisos generales a los estudiantes o al
grupo, como puede Vverse en sus registros.

Prof7: la utilizo para mensajes mas personalizados. Generalmente si quiero comentarle
algo muy particular a un alumno que yo creo que no tendria ningun caso como publicarlo
en un foro. Esos temas como mas particulares suelo tratarlos por medio de la mensajeria.
Prof8: siempre estoy atenta a ese lugar porque sé que es el lugar donde los estudiantes
acuden para la comunicacién inmediata, o bueno lo mas pronto posible con el profesor.
Profll: de grupo cuando quiero recordarles algo a los alumnos, que no se les pasen las
actividades, que las hagan, que ya esta proximo a abrirse el foro de unidad. Los mensajes
personales son para decirles como van en su trabajo.

Prof14: es un medio de informacion “mafana es un dia feriado, no se trabaja; vean, ahi
hay un congreso sobre tal; salié una nueva publicacion acerca de esto, del otro, en ELE,
aqui esta el link; por favor fulanito vuelve a mandar la actividad porque no se refleja en
la plataforma”. Mensajeria es eso.

Prof15: solamente los utilizo cuando les escribo a todos y ahi mismo digo “fulanito, revisa
la retroalimentacion, es importante” una cosa asi. No es cuestion de exhibirlos, sino como
que a mi misma me acorta el tiempo que le dedico a cada mensaje.

Otro grupo de cinco profesores expresan que usan también el correo electronico, aunque
varios coinciden en que es mucho més lento para la comunicacion. Aln asi, algunos profesores
reconocen que es el que mas usan, o bien les ayuda a mantener contacto con los alumnos para
motivarlos, como podemos ver en los registros:

Prof3: uso el correo electronico en el teléfono y ya de ahi me puedo mover para muchas
cosas con la suit de Google.

Prof5: utilizo mucho los correos para motivarlos. Pero si me gustaria que me llegaran las
dudas que tienen en el foro a mi correo, para estar atenta y poder contestar a tiempo y evitar
malos entendidos, malos trabajos, inconformidades de los mismos chicos. Pero ocupo el
correo basicamente para recordarles las fechas de entrega y hacer los equipos.

Prof6: es el que he llegado a usar, el més frecuente, es muy comun. Ahi si tengo tache
porque no exploto las herramientas tanto como deberia.

Prof8: el correo electronico, aunque es mucho mas lento para la comunicacion;

Prof9: el correo electrénico, eventualmente me mandan cosas al correo y siempre les digo
que mejor en la plataforma para que cualquier cosa quede registrada ahi.

Este mismo namero de frecuencias obtuvo el anclaje videoconferencia, pues un grupo

de cinco docentes comento que le gustaria que se integrara esta herramienta en la plataforma y
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dentro del disefio tecnopedagogico, como parte de las actividades y como forma de
comunicacion y contacto con los estudiantes. Los aspectos especificos hacen referencia a la
necesidad de tener alguna opcion para comunicarse de forma méas inmediata, para trabajar
aspectos puntuales o, incluso, profundizar o dar continuidad a los temas que se trabajan en los
foros, como se muestra en los siguientes registros:

Prof13: hacer sesiones virtuales para profundizar sobre un tema, o para tratar alguna cuestion
de un foro, o para hacer retroalimentacion. Creo que esas tres cosas se podrian dar por
videoconferencia.

Prof15: porque luego dicen que hay mucha distancia.

Porfl6: aunque sea media horita, para gque nos presentemos y que conozcamos la
problematica en la que estan trabajando. Creo que eso aseguraria cierto compromiso
académico. No porque no lo asuman asi los estudiantes, insisto, a veces estan ocupados. Uno
se da cuenta.

Profl7: me parece que es buena la herramienta que debe de incluirse también.

Una profesora de este grupo comenta que esta herramienta podria apoyar, incluso
atender de manera inmediata dudas o aspectos que los pueden ayudar a mejorar sus entregas
de trabajo, como se puede ver en su registro:

Es que a veces el alumno necesita con urgencia saber exactamente lo que se le esta
pidiendo, que si me parece importante que el profesor y alumnos pudieran dialogar algo
apremiante, que puedan resolver sus dudas para poder entregar con calidad y sin errores de
interpretacion lo que esta pidiendo la actividad. Creo que si hay actividades académicas
que deberian tener una videoconferencia, al menos dos veces o tres en todo el curso: Prof11.

Un penaltimo grupo de cuatro profesores mencionaron la herramienta carpetas. Tres de
ellos no ampliaron el anclaje con aspectos especificos, y uno comenta que, desde su punto de
vista, esta herramienta en la plataforma marca una diferencia con la forma de trabajo presencial:

es donde te marca totalmente la diferencia con un aprendizaje tradicional porque tu haces tu
trabajo y nos sabes lo que hizo tu compafiero y hay cosas padrisimas y es donde realmente
todos aprenden de todos al compartir: Prof4.

Por ultimo, dos profesoras mencionaron la herramienta comentarios como una
herramienta que usan durante los cursos. Una de ella sélo menciona que “si los uso todo el tiempo:
Prof6”, mientras que otra amplia su especificacion de la siguiente manera:

si quiero ser mas detallada, pues voy haciendo comentarios especificos con las
herramientas de comentario. Y de hecho muchas veces como que descargo la tarea, las
reviso por mi cuenta, hago comentarios que sé que no todos se los voy a dar al alumno y
luego ya hago una edicion, como que es la version para el alumno [...] Procuro en cierto
modo fundamentar o justificar también la calificacion que le estoy dando: Prof7.

Para cerrar este apartado, podemos decir que de las herramientas que ofrece la
plataforma, la que mas se usa es el foro. Si bien los docentes comentan que su uso es para

generar espacios de interaccion y encuentro entre estudiantes y profesores, su representacion
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da cuenta que esta espacio se emplea para la ensefianza directa, es decir para el esclarecimiento
de dudas, de ampliacion o explicacion de temas de las unidades, etc., y poco para generar
espacios de colaboracion o para compartir experiencias.

Probablemente lo anterior se deba a que la estructura del curso y el disefio
tecnopedagdgico posicionen esta herramienta para tal fin, asi, de inicio, estarian proponiendo
formas especificas de interaccion e intercambio, que siguen tanto el docente como el estudiante.
Sin embargo, lo establecido en el disefio tecnopedagdgico es sdlo una guia, una propuesta (Coll,
et al; 2007) que el docente puede transformar proyectando otra forma de conducirse o usando
el espacio del foro para generar actividades de colaboracion, o para dar un enfoque mas social
a la interaccion, a la integracion de grupo.

Partimos de la premisa de que la forma como actuamos o0 usamos una herramienta
genera un significado para las personas que también la usan, y su empleo dependera del
significado que se le asocie a partir de como actuamos con ella (Kozulin, 1998). Esto también
hace alusion a como la propuesta tecnopedagdgica y las herramientas de la plataforma se
posicionan como herramientas psicoldgicas, sugiriendo formas de actuacién especificas pero
que no necesariamente estan cerradas a ello. La funcion del docente, en este sentido, es generar
otras formas de uso e invitar a los estudiantes a que se apropien de la herramienta y den una
propuesta que sea mas acorde a sus necesidades de aprendizaje. Asi, la idea es que el docente,
a través de su accién mediadora, genere nuevas formas de uso que proyectan un nuevo
significado para los estudiantes. Tendrian, en este sentido, tanto docentes como estudiante la
opcién de seguir las instrucciones 0 generar sus propios procedimientos a partir de la
negociacion de significados y de la propuesta de formas que coadyuven e impulsen su
aprendizaje

También el contenido de los foros fue un elemento importante que se mencion6 dentro
de los aspectos especificos, de ahi que una revision y analisis de cdmo esta sugerido el uso de
estos espacios, los temas que se abordan en ello, la facilidad del docente y estudiantes de poder
apropiarse de la herramienta y generar formas y temas alternativos, son aspectos que deberan
analizarse y socializarse entre el grupo de profesores.

Si bien fueron mencionadas otras como el correo, la mensajeria, los espacios para
comentarios, se usan de una manera muy acotada para tratar aspectos mas generales del curso

0 muy particulares sobre la situacion de cada alumno.

4.5 Contenido representacional de la mediacion en el AVA: Componente actitud.
La perspectiva desde la cual partimos para analizar la mediacion en la practica docente

establece que en este proceso el profesor realiza una interpretacion tanto de la etapa de
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planeacion, o previa al inicio del curso, como aquella relacionada a la interaccion que llevo a
cabo con el grupo (Pérez, 2008a). Esta interpretacion refleja sus valoraciones sobre diversos
elementos que influyen en la préctica docente, los cuales pueden estar relacionados con factores
como la dindmica con el grupo, el funcionamiento y apoyo de las herramientas y materiales
disponibles, el disefio y contenido del curso, el desempefio de los estudiantes o su desempefio
docente. Para rastrear los contenidos representacionales sobre estos elementos se plante6 la
pregunta ¢ Qué factores determinan que un curso tenga buenos resultados? Un resumen de los
anclajes de la representacion obtenidos se presenta en el siguiente cuadro. Notese que el anclaje
trabajo, el cual hace referencia a los trabajos que entregan los estudiantes durante o al final del
curso es el elemento de significacion que se posiciona como el principal para valorar
positivamente el resultado de un curso. Lineas abajo se desarrollan los aspectos especificos de
cada anclaje.

Factores que determinan que un curso tenga buenos resultados
trabajos (8)
calificaciones (2)
comentarios (2)

participacion (2) En los aspectos especificos de cada anclaje se destacan
retroalimentacion (2) elementos que hacen referencia tanto a la estructura del
tiempo (2) - curso (Moare, 2019), el desempefio del estudiante y el
actividades (1) desempefio docente (Salmon, Garcia, 2014), como a aspectos
contenidos (1) que influyen en los resultados del un curso en el AVA.
dialogo (1)

objetivos (1)
ritmo (1)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los profesores.

A partir del andlisis de los aspectos especificos que se obtuvieron en las entrevistas, se
observa gue en el componente actitud de la representacion de los profesores hay una nocion de
tres aspectos didacticos: el primero de ellos, en el que se ubican mayor numero de anclajes y
frecuencias, por lo tanto se posiciona como el factor mas importante o con una valoracion
positiva para los profesores, es el relacionados al estudiante, especificamente a su desempefio
en el curso. El segundo aspecto corresponde a la estructura del curso, es decir a elementos como
los materiales, los contenidos, los objetivos, el disefio tecnopedagogico, etc. El tercer aspecto
es el profesor, y se encontraron componentes relacionados con el tiempo que le dedica al curso,
la retroalimentacion que da y el trabajo realizado con el grupo. La organizacion de estos anclajes

de acuerdo a los aspectos didacticos mencionados los vemos en la siguiente tabla.
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Tabla 5. Anclajes organizados por aspectos didacticos y frecuencias

Anclajes de la representacion relacionados con
el desempefio de los estudiantes

Profesores que mencionan el anclaje (AG)

sus trabajos

Prof5, Prof6, Prof9, Profl10, Profl12, Profl13,
Prof6

las calificaciones

Prof6, Profl4

sus comentarios

Profl1, Prof13

la participacion

Profl1, Prof14

su actitud Prof5

la interaccion Prof2
su involucramiento Prof2
las preguntas Prof6
las respuestas Prof16

Anclajes de la representacion relacionados con
la estructura del curso

Profesores que mencionan el anclaje (AG)

las actividades Profl
el contenido Profl7
el dialogo Prof7
los objetivos Prof7
el ritmo Prof7

Anclajes de la representacion relacionados con
la funcion docente

Profesores que mencionan el anclaje (AG)

el tiempo Prof13, Prof15
la retroalimentacion Prof8
mi trabajo Prof9

Fuente: Elaboracion propia a partir de las respuestas de los profesores.

Como observamos en la tabla, hay un primer subgrupo de siete profesores, que
conforman mayoria por similitud semantica y quienes aportaron el anclaje trabajo como el
factor que determina que un curso tenga buenos resultados. Los aspectos especificos con los
que amplian y profundizan el anclaje, hacen referencia a la calidad del trabajo de los
estudiantes, a su comprension de los contenidos, el compromiso asumido con el curso, su

capacidad de analisis o de desarrollar propuestas, como puede verse en los siguientes registros:
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Prof5: su trabajo final y la calidad de sus ejercicios. Creo que lo que determina si fue una
buena clase o no, es el grupo, por sus participaciones y la calidad de sus trabajos.

Prof6: sus trabajos son el mejor indicador, las propuestas que hacen, sus redacciones, como
lo explican. Hay actividades en donde te piden un cuadro sindptico, lo hacen tan bonito
considerando todos los aspectos, o si te piden ensayos los hacen bien. Sobre todo los
productos que ellos tienen es para que yo pueda decir, lo hicieron bien, entendieron de qué
se trataba, no lo hicieron al aventon.

Prof9: si los alumnos hacen los trabajos bien y se notan comprometidos y hasta te
agradecen, al final te mandan correos o mensajillos. Eso es muy satisfactorio.

Prof10: lo puedo comprobar con los trabajos finales que presentan, son verdaderas tesis las
gue hacen ellos.

Profl2: creo que se puede ver en el trabajo final que es un foro. El trabajo final es muy
social porque los alumnos van subiendo su propuesta y luego otros alumnos van
respondiendo y es muy enriquecedor ver el avance del dia uno al trabajo final porque si
desarrollan una capacidad de analisis y de propuestas para solucionar algunos problemas
en el aula. Ese es para mi el termometro, el trabajo final donde puedo ver el avance de los
alumnos, pues uno va viendo como se incrementa el conocimiento en cada uno.

Profl3: en el trabajo final como es mucho de que ellos hacen secuencias y uno les esta
dando retroalimentacion, correcciones, consejos y todo, creo que ahi se refleja si te hicieron
caso, si lo cacharon, si aprendieron, si lo aplicaron o no.

Prof16: el trabajo de los alumnos. Me llevo sorpresas cuando me dicen “ya acabé, aqui

esta, reviselo”, y lo reviso con muchisimo gusto. A lo largo del curso tomo notas y

reconozco también cuando se metieron nada mas por cubrir los créditos. Ese tipo de

pensamiento est4 conmigo cuando acaba el curso.

Notese como los aspectos especificos dan cuenta de una valoracion positiva del curso
cuando los estudiantes lograron apropiarse del contenido, cuando las propuestas que realizan
en sus trabajos son creativas, la forma como integran la retroalimentacion de los profesores o
como apoyan a sus compafieros. Dichos elementos parecen ser el indicador méas valorado para
determinar si un curso tuvo resultados satisfactorios.

Un segundo subgrupo de dos profesores aportd el anclaje calificaciones, para significar
el factor que determina si un curso tuvo buenos resultados:

las calificaciones que tienen en los ejercicios automatizados, uno pensaria, son
automatizadas, lo van a hacer muy bien, pues no. Hay alumnos que hacen diez intentos y
siguen teniendo mal alguno. También en el examen final, también ahi me doy chascos porque
hay alumnas que han sido muy buenas, preguntan y todo, y resulta que en el examen tienen
cinco o seis, entonces también es un indicador:Prof6.

La segunda profesora destaca que es en las calificaciones donde se ve si los estudiantes
se apropiaron de los contenidos “en las calificaciones que obtienen, es donde se ve que hay un
impacto de los contenidos, tanto a nivel individual a través de las calificaciones, o mas alla del

curso, lo que van a trabajar:Prof14”.
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Otro subgrupo de dos profesores comenta que el factor que determina que el curso tenga
buenos resultados son los comentarios que se reciben de los alumnos; dicho de otra manera,
que los alumnos expresen si les gustd o no el curso, si les sirvio. Una profesora comenta “los
comentarios de los alumnos respecto al curso, si aprendieron y si sienten que verdaderamente
la actividad les aportd para su formacion como profesores. Aungue te digan comentarios que
no son tan positivos, nos estan marcando ahi luces amarillas, que pongamos atencion en esas
cosas. Pero son, creo, que la mayoria de las veces los menos:Profll. La segunda profesora
comenta “a veces los alumnos te lo manifiestan, no todos y no siempre, pero con que uno te
diga muchas gracias, me sirvié mucho y lo agradezco ya me doy por bien servida:Prof13”.

El altimo subgrupo de dos profesores aporta el anclaje participacion; una profesora no
da especificaciones, pero la segunda anade que esta participacion debe de ser “tanto de los
alumnos como del profesor, se nota cuando los alumnos participan en foros, con dudas; el
constante acercamiento entre alumno y profesor. El hecho de que los alumnos participen, estén
metidos en los temas y que los foros siempre estén activos, me parece que es un éxito:Profl11”.

Otros anclajes que se mencionaron y hacen referencia al desempefio de los estudiantes
son las siguientes:

La actitud activa del alumno. Que realmente contestes los foros, que intercambien
informacion entre ellos, eso da pie a un buen curso, que el alumno también estuvo interesado.
Cuando el alumno realmente utiliza los foros y contesta con mucha anticipacion e
intercambian informacion: Prof5.

Si veo que hubo interaccion , que hubo comunicacion, considero que fue un curso exitoso,
aunque a algunos les haya parecido que obtuvieron mas, otros menos, u otros que se
guedaron con mas dudas de con las que empezaron, para mi eso es un avance porque se dan
cuenta de sus carencias: Prof2.

Sobre todo el involucramiento de los chavos, si veo que una buena parte del grupo participd
en los foros, hizo bien sus cosas en equipo, me hizo saber sus avances, sus inquietudes, sus
angustias, 0 sea que hubo comunicacion, yo siento que estuvo bien [...] Si no participan ese
es un elemento para mi para decir que no funcion6 el curso porgue no supe como les fue.
Cuando de un grupo de diez solamente tres realmente se involucraron, ahi me parece que
fue, que fue un poco un fracaso:Prof2.

Cuando hacen preguntas que valen la pena, que te pregunten cosas interesantes. Ahi también
puedes saber si es un buen grupo. Que hayan intervenido, participado y no solamente de “estoy
de acuerdo”, sino que aportan:Prof6.

Las respuestas de los alumnos, pero cuando no hay nada, no hay elementos para evaluar, no
hay elementos literalmente para evaluar. Si no hay un trabajo escrito, si no paso de tres paginas,
no se ven preguntas, estd medio dibujadito el contexto en el que pretenden llevar a cabo el
trabajo [...] En esos casos es cuando me queda mal sabor de boca: Porf16.

Se destaca que los anclajes citados hacen referencia, en su mayoria, a las actitudes del
alumno, a sus motivaciones y a su disponibilidad para integrarse en el grupo y mostrar un

compromiso individual y grupal hacia el aprendizaje. Los profesores destacan, efectivamente,
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que es tan importante el desempefio individual del estudiante, el cual se refleja en sus
calificaciones, sus trabajos, como su desempefio a nivel de grupo, en las ayudas, las respuestas,
las preguntas y la interaccion que genera con sus compafieros y profesor, y con las cuales
contribuye y aporta al conocimiento que se trabaja en la clase. En este sentido, en la
representacion es valorada tanto la parte cognitiva de apropiacién de conocimiento como la
proyeccion que hace el estudiante como persona y como integrante de grupo, la manera de
proyectarse socialmente y aportar colaborativamente a la dindmica de trabajo (Garrison y
Anderson, 2005).

El segundo blogue de anclajes hace referencia a los aspectos de la estructura de los
cursos (Moore, 2019), al disefio instruccional (Bates, 2015; Howell, 2015) y académico (Garcia,
2014), es decir de los contenidos, las actividades propuestas, los objetivos, las herramientas de
trabajo y como esto da unidad, ritmo, movimiento y consistencia al curso. Los anclajes de este
bloque conforman el segundo grupo de aspectos méas importante para los profesores. En este
bloque no se obtuvo ninguna mayoria, fueron anclajes aportados individualmente por los
profesores. Por ejemplo, una profesora comenta que un aspecto que influye para que el curso
tenga un buen resultado son las actividades:

A veces hay ciertas actividades que no terminaron de gustar o no cuajaron adecuadamente,
en ese grupo, y al siguiente grupo les encanta la actividad, y t0 ya intentaste modificarla con
otra alternativa por fuera y sin embargo ellos te externan “no pues sabes que, nos gusta mas
la de la plataforma”. Cada grupo es diferente: Porfl.

Otra profesora hace referencia al disefio del curso y como propicia una interaccion, un
dialogo, y como el disefio de las actividades también permite que los estudiantes se involucren
mas 0 menos con el curso. Asi comenta que:

Si el curso permite un dialogo, que haya un dialogo entre los participantes, o sea si el curso
te plantea retos, preguntas interesantes y esta guiado y disefiado de tal manera que involucra
a los participantes. En el momento en el que hay una actividad que no los enganche, pues
no es tan bueno, como que uno esta constantemente retando, pero retando de una manera
mas constructiva y motivadora, 0 sea como que si hay un reto, pero se puede resolver con
lo que ellos tienen y con lo que el curso les estd proporcionando: Prof7.

Es interesante este registro, pues la profesora hace alusion no sélo al disefio, sino a la
estructura del curso, es decir que lo contenido dentro del curso por si mismo ofrezca los
necesarios para que el estudiante pueda sacar el mayor provecho del mismo. También es
importante la manera como estan disefiadas las actividades, en cuanto reto cognitivo, en la
medida que les propone un nivel alcanzable, y que los contenidos del curso les ayudaran a
conseguir un nivel mas alto de conocimiento. En este sentido, la misma profesora agrega lo

siguiente:
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Que el curso tenga un ritmo, que permita que los alumnos y el tutor puedan seguir un ritmo
fluido, que los motive, que no cause frustracion. Tampoco quiero decir que tenga que ser
regalado, pero si suficiente como para que ellos puedan resolver las actividades de manera
mas 0 menos auténoma, porque finalmente es una modalidad en linea, en la que creo que
uno de los supuesto es que ellos deben o pueden resolver la mayoria de las actividades de
manera mas o menos auténoma. Obviamente esta el apoyo del tutor, pero sobre todo, como
esta planteada con pocos momentos de interaccion sincrona, pues si no esté bien planteado
el curso se entorpece y causa frustracién y desmotivacion: Prof7.

Tanto el didlogo como el ritmo del curso, definido asi por la docente, pueden ayudar a
que los estudiantes alcancen los objetivos del curso, asi concluye:

Cuando los alumnos alcanzaron los objetivos y si pudieron resolver exitosamente las
diferentes actividades y si lo pudieron hacer naturalmente. O sea, si el mismo curso dio las
herramientas para que ellos llegaran a esos objetivos de manera mas 0 menos natural, incluso
para que yo pudiera intervenir también de manera natural y no tan forzada, o no requiriendo
tantos apoyos externos, o sea tanta bibliografia o informacién que estd fuera del curso, o
herramientas que estan fuera de la plataforma. Para mi un curso bien disefiado justamente
seria el que es autosuficiente, que es suficiente para que los alumnos puedan resolver de
manera auténoma las actividades y alcanzar los objetivos. A veces me frustraba un poco
como esa sensacion de que una actividad no es congruente con los contenidos que se le dieron
al alumno. Eso causa frustracién en los alumnos, creo que también para mi como tutora me
hacia tardarme mas tiempo en revisar y dar una buena retroalimentacién y eso entorpece
todo. Porque si yo me tardo, pues la retroalimentacion que les doy ya no va a tener el mismo
impacto que si les puedo dar una retroalimentacién inmediata: Prof7.

Si bien estos tres registros apuntan a la importancia de un buen disefio tecnopedagdgico,
también destaca la importancia de la correcta seleccion de los contenidos, de las actividades,
de los objetivos de aprendizaje, y la manera de integrar estos tres aspectos para que el mismo
curso apoye y genere una dinamica que dé lugar el diadlogo entre docentes y estudiantes. Esta
integracion permitiria un proceso “natural” (como ella lo describe), en donde tanto la
intervencion del docente, la participacion del estudiante y el logro de aprendizajes se verian
favorecidos.

En esta misma tesitura, un profesor comenta la importancia del contenido, pero hace
referencia a la pertinencia del contenido con relacion al perfil de estudiantes gque se atiende. Asi
dice:

Siempre he estado conforme, contento con el contenido, con el curso en si y con el
resultado, pero me parece que podia haber sido diferente si los alumnos hubieran tenido el
perfil que se pide. Muchas veces ya tienen experiencia y toman la especializacion como para
refrescar cuestiones o para comparar con lo que uno sabe, o incluso lo que mas surge son
como nuevas relaciones entre los propios alumnos y saber como estan trabajando en otras
partes. Es lo més interesante, digamos, para mi como profesor, el ir escuchando nuevas
sugerencias de lecturas, o saber de nuevas plataformas:Prof17.
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De este registro destacamos la relacion que el profesor establece entre el contenido del
curso y el perfil de los estudiantes en la medida en que ofrece un punto de encuentro para poder
establecer un didlogo y la ayuda pedagdgica que puede ofrecer y que pueda apoyarlos a
apropiarse del contenido (Coll, 2001; Onrubia, 2005). La referencia que hace el docente con
respecto al perfil apunta a que los estudiantes han tenido niveles de conocimiento iguales 0 méas
altos a los que ofrece el programa, de ahi que este docente considere que pudo “haber
aprovechado tanto mi experiencia como las sugerencias de los alumnos si no hubieran tenido
este perfil”. Alin asi pudo generar una forma de integracion y de interés estableciendo “nuevas
relaciones entre los propios alumnos y saber como estan trabajando en otras partes”.

Para Gltimo, explicamos los Gltimos anclajes obtenidos en el tltimo grupo de profesores,
los cuales integran los aspectos relacionados con la funcion docente. Asi, dos profesores
comentan que es el tiempo que dedican el factor que define si un curso tiene 0 no un buen
resultado. Una de ellas dice que el tiempo que dedica se ve reflejado en la retroalimentacion
que da a los estudiantes, la cual no siempre llega a tiempo y afecta la entrega de actividades o
la calidad de las mismas, como vemos en su registro:

El tiempo que dedico. A veces siento culpa como profesora porque voy atrasadisima en la
calificacion de los trabajos, en la retroalimentacion, si no les he dado la retroalimentacion
del trabajo tal y ya estoy recibiendo el trabajo final, pero entonces ya se hizo el trabajo final
y no estd tomando en cuenta lo anterior. Todo es como una cadenita. Entonces ahi uno tiene
que tiene que considerar este factor como un criterio para la calificacion final:Prof13.

Por su parte, la segunda docente comenta que un buen resultado del curso se obtiene

En funcion del tiempo. Me siento mejor tutora cuando tengo tiempo para estar con los
alumnos, de revisar la plataforma, de leer cada uno de sus comentarios, leer cada uno en su
trabajo. Puedo decirte que hasta disfruto mas a mis alumnos. En la tltima materia me senti
mas satisfecha, el grupo fue muy bueno también, muy responsable. Entonces creo que en
funcidn del tiempo que les he dedicado, en funcidn de como responden los alumnos, o sea,
yo senti que los alumnos respondian bien a los contenidos,a la materia,a mi
retroalimentacion, a mis comentarios en los foros. Creo que en funcion de eso, del tiempo
dedicado: Prof15.

Para otra docente también es el factor tiempo el que puede definir la calidad del
resultado de un curso, pero ella introduce el anclaje retroalimentacion y comenta que

A mi lo que me pasa es que justo por hacer comentarios muy puntuales me tardo mucho.
Esto me pasé con el curso que acabo de terminar, que me tardé mucho en darles la
retroalimentacién explicitay un poco mas extendida de cada tarea. Si lo hice, pero me tardé.
Entonces como la temporalidad, digamos, en la retroalimentacion: Prof8.

La ultima docente comenta que su trabajo es el factor que determina que un curso tenga
un buen resultado o no, y lo especifica de la siguiente manera:

Mi trabajo, cuando uno trabaja al cien y que los alumnos decidan tomar ese cien, para mi es
exitoso porque quiere decir que mi trabajo vale la pena. Me he topado con alumnos que de
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veras estan exigiéndote mucho a ti como profesor, que preguntan, te das cuenta de que estan
ahi en trabajos de mucha calidad y que uno los revisa y que te contestan “gracias por la
retroalimentacion”. Y otros que te das cuenta que hubo un descuido, esa parte no me frustra
en cuanto a la materia, sino en cuanto a los jovenes que no se toman en serio su preparacion,
una preparacion seria y sélida requiere dedicacion en lo que sea, aunque sea a distancia.
Entonces creo que no lo capitalizan bien: Prof9.

También se destaca de su testimonio que el trabajo que el docente realice puede generar
una sinergia con la actitud del estudiante, con el posicionamiento que tiene ante su aprendizaje,
su actitudy elo compromiso asumido en el proceso del curso. Dependerd, asi, tanto de las
motivaciones o compromisos establecidos por los estudiantes el poder aprovechar ese trabajo
que hace el docente, de estar “al cien” con ellos respondiendo preguntas, revisando sus trabajos,
etc. Aqui nos encontramos con una nocion representacional donde se ve el trabajo conjunto del
estudiante y el docente como clave para la obtencion de buenos resultados en el curso.

En resumen, en este apartado se muestra que el componente actitud de la representacion
de los profesores muestra al estudiante y su desempefio como el factor principal que influye en
los resultados positivos del curso. Como pudimos ver en los aspectos especificos, este
desempefio da cuenta tanto de los aspectos cognitivos y de aprovechamiento del curso, como
actitudinales, es decir el involucramiento del estudiante con el curso, el interés mostrado y su
propia posicion hacia el aprendizaje.

Por otro lado, si bien una actitud positiva y de interés de los estudiantes es valorada en
la representacion de los docentes, también se reconoce el impacto y la forma como la estructura
y disefio del curso ayuda o promueve este involucramiento y compromiso del estudiante. Un
buen disefio tecnopedagdgico, la adecuada seleccion de contenidos y actividades, asi como la
integracion de recursos de apoyo para que el estudiante lleve a cabo su trabajo, impactaran en
la dinamicay la interaccion que los profesores y estudiantes puedan llevar a cabo en cada curso,
pero también en la autonomia del estudiante y en los resultados que pueda proyectar en su
desempefio.

Por altimo, en la representacion del grupo docente esté la nocion de la importancia de
su propio papel e involucramiento como un factor que determina resultados positivos en el
curso. En este sentido, hay una sensibilidad entre algunos profesores de la importancia de su
presencia social y de ensefianza directa en el curso a traves del rol que juega en las actividades,
en el apoyo a los estudiantes para acercarse a los contenidos, de la retroalimentacion y atencion
que pone al grupo y a los estudiantes a nivel individual. Se considera interesante encontrar esta
nocion, dado que hay un reconocimiento de que el desempefio académico del estudiante
también depende del nivel de interaccion y de actividad que mantiene el profesor participando

activamente en los diferentes niveles del curso.
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Reflexiones finales

Es dificil saber a dénde se quiere llegar en el desarrollo docente si no se
tiene claridad acerca de dénde y como se ha estado. Los programas y
centros de formacidn y desarrollo de profesores [...] tienen su importante
historia e impacto en como es que hoy se ensefia en las distintas disciplinas,
niveles y modalidades y en los resultados y desempefio de los aprendizajes
de los estudiantes y los profesores, en los caminos, oportunidades,
trayectorias y significados que los profesores eligen para su superacion
académica. En suma, es necesario estudiar y mejorar —cuando sea
necesario— las concepciones, modelos, programas y experiencias [...]
acerca de la ensefianza como practica (actividad, organizaciéon e
identidad), la ensefianza como conocimiento (ciencia, significado y
experiencia, como sabiduria logros y méritos de los maestros expertos); y
la ensefianza como innovacion (arte) (De Aglero, 2019, p. 65).

Cuando comencé a disefiar el proyecto de la presente investigacion, mi proposito era
comprender cuél era el posicionamiento, personal y profesional, y con qué conocimientos los
profesores abordan su practica en los ambientes virtuales de aprendizaje. De inicio, queria
entender qué aspectos o elementos influyen para la toma de decisiones en el aula virtual y como
los docentes configuraban una idea de su practica en estos ambientes.

Mi trayectoria por los diferentes seminarios del posgrado me ayud6 a dar claridad
conceptual a mis incipientes preguntas de investigacion, a acercarme a un enfoque teérico y
metodoldgico que me ayudaron a configurar mi objeto de investigacion. Este camino
ciertamente no fue sencillo; tuve que involucrarme en largas jornadas de lectura y analisis para
poder encontrar la ruta que me ayudara a trazar los primeros pasos de mi acercamiento al objeto
de investigacion. Justo aqui, comenz6 un nuevo proceso de incertidumbre. Cuando habia
alcanzado cierta claridad tedrica, el acercamiento a la parte empirica también me generaba
inquietud. No sé si se debia a que me acercaba a aquello que buscaba conocer, o que
desconfiaba de mi habilidad metodoldgica para aprovechar el momento mas cercano con mi
objeto de estudio: la aplicacion de mis instrumentos de investigacion.

Afortunadamente, conté con el apoyo, el tiempo y la confianza del grupo de profesores
que aceptaron participar en este proyecto. Algunos de ellos mostraron interés en compartir su
experiencia ya que, segun lo expresaron, también les inquietaba conocer cémo era su
desempefio, si estaban haciendo lo adecuado o no, les inquietaba saber qué podrian mejorar o
simplemente colaboraron para conocer mas de la docencia en el programa. Cuando me
expresaron sus inquietudes me enfrenté a lo que tedricamente habia leido sobre la reflexividad
(Guber, 2015) y la subjetividad (Rockwell, 2009) que el investigador debe poner en juego al
entrar al campo; en otras palabras, tenia que aprovechar dicho encuentro para mantener una

reflexion constante de mis supuestos teoricos con los que habia construido mis preguntas y, al
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mismo tiempo, ser sensible a los supuestos y la disposicion con la que los profesores llegaron
a la entrevista.

Asimismo, era necesario que pudiera generar un clima adecuado para dirigir el
encuentro de tal manera que se cubrieran los objetivos, al mismo tiempo, debia mantenerme
alerta respecto a como influiria mi pertenencia a la misma comunidad académica en los datos
que me prorpocionaban los profesores. Para Guber, los elementos mencionados se configuran
en dimensiones que crean una perspectiva, un angulo o un lente a partir del cual se interpreta
y se comparte la realidad o la experiencia, de tal manera que aquello que se describe y analiza
estd influenciado por estas dimensiones. La reflexividad recobra importancia al entrar al
campo, dado que es hasta que el investigador se inserta en ese espacio cuando pone en juego
su ser social y politico, su pertenencia 0 no a un cuerpo académico, o si es un integrante mas
de la comunidad y como lo anterior repercute en la interaccion con los sujetos informantes e
impacta en los datos que se obtienen. Si bien muchos de los supuestos con los que los profesores
llegaron a la entrevista no fueron objeto de esta investigacion, espero que lo que se ha trabajo
aqui ayude a responder algunas de sus inquietudes y que proporcione ciertas vetas de analisis
para la mejora del programa, de sus procedimientos docentes, o bien que sirva de guia para la
formacion y actualizacion de los profesores.

Finalmente estaba frente a los datos y al reto de aplicar los aspectos metodoldgicos para
su analisis y tratamiento. Ahi, sin duda, la orientacién de mi tutor fue fundamental, pues su
asesoria me permitié aminorar la inseguridad de dar el adecuado tratamiento e interpretacion a
los mismos. Paralelamente, al trabajar en este proceso, poco a poco se iban disipando las dudas
e iba creciendo un sentimiento de confianza al ir develando aquello que esperaba conocer, ver
cdmo mis preguntas iniciales se iban respondiendo, asi como mis primeros supuestos, y cémo
se iban presentando nuevos puntos de analisis para futuros trabajos.

En este sentido, toca en este apartado dar lugar a estos ultimos puntos, o sea, abordar
los presupuestos iniciales y ver de qué manera fueron respondidos o no, y qué otros puntos de
analisis salieron a la luz a partir de los resultados que se detallaron en el capitulo cuatro de este
documento. Recordemos que la pregunta de investigacion planteada fue ¢Cual es la
representacion de la practica docente de los formadores de profesores de espafiol como lengua
extranjera'y cdmo se vincula con las acciones que llevan a cabo en el AVA? Con esta pregunta,
buscaba identificar la relacion entre el contenido de la representacion y las acciones que los
profesores llevaban a cabo en el aula virtual, es decir, qué pensaban y qué hacian. Partia de la
premisa de que podria haber una conexidn directa, de algun nivel, entre ambas dimensiones.

La teoria me ayudd a aclarar que, en efecto, existe una relacion entre las

representaciones y las acciones de los sujetos en el contexto de su practica, pues orientan la
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forma como los sujetos nos involucramos con nuestro objeto de representacion. El
conocimiento y la actitud que tengamos hacia este objeto, sea a través de la socializacion formal
(espacios educativos) o de las practicas en la vida cotidiana, impactaran en la forma en la que
los grupos o personas se aproximan a dicho objeto.

En esta tesitura, y segun los resultados revisados en el capitulo cuatro, la representacion
sobre las funciones de la docencia en el ambiente virtual de aprendizaje esta constituida por
conceptos tales como guiar, evaluar, monitorear, mismas (haciendo referencia a las de la
docencia en linea) asistir, acompafar facilitar, organizar, planificar. El analisis de los
aspectos especificos con los que amplian, describen, profundizan el anclaje de la reresentacion
da varias pistas de las funciones que los profesores despliegan para promover la presencia
docente y cognitiva. La primera esté relacionada tanto con la ensefianza directa (diagnostico
de errores, tratamiento de conceptos especificos) como con aspectos de gestion y organizacion
de los cursos; la segunda tiene que ver con generar dinamicas de trabajo, organizacion de
actividades para abordar el contenido, entre otras (Garrison y Anderson, 2005). Asimismo, se
destaca que, dentro de los anclajes mencionados y sus especificaciones, no se hace referencia
a la presencia social del docente, en este sentido no aparece ningun anclaje ni aspecto especifico
que hagan referencia sobre dicho elemento de la préactica.

Ahora bien, respecto a las acciones que se llevan a cabo en el aula virtual, si bien se
obtuvieron los anclajes mensaje, bienvenida, revisar, entrar, preguntar, leer, retroalimentar,
complementar, comunicar, evaluar, motivar, orientar, medidas, limites, reglas, los aspectos
especificos que amplian, explican, describen los anclajes hacen referencia también a elementos
de la ensefianza directa. Igualmente, en esta parte de la representacion hay poca referencia a la
presencia social del docente; dicho de otro modeo, a proyectarse en el espacio virtual para
generar un sentido de pertenencia, de grupo o de comunidad. Si bien algunos docentes
expresaron realizar estas actividades, otros reconocen que necesitan orientacion para promover
un mayor acercamiento o interaccion en este sentido.

Es necesario subrayar que el perfil representacional de la docencia en este programa de
posgrado se perfila hacia el desempefio de funciones para promover los aspectos cognitivos del
aprendizaje, organizativos del curso, de identificacion de la estructura del mismo, y de las
ayudas que se ofrecen a los estudiantes para la gestion de su aprendizaje.

Segun estos resultados, se puede decir que hay una alta coincidencia de similitud
semantica en la representacion que los profesores tienen sobre las funciones de la docencia en
linea y las acciones que llevan a cabo en el ambiente virtual de aprendizaje. La vinculacién de
estas dos dimensiones se identifico principalmente en sus aspectos especificos; es decir, en el

tercer nivel de la estructura logico-conceptual (Campos, 2018) de la ruta discursiva de las
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respuestas de estos profesores. Asi, si bien no hay una exacta coincidencia en los anclajes de
la representacion (segundo nivel), si en el nivel de los detalles, de la descripcion y de la
especificacion que hacen de los significados relacionados al objeto de representacion.

Un elemento que se considera importante destacar respecto a esta similitud semantica
del grupo docente es que mas de la mitad de los profesores dijeron tener méas de diez afos
impartiendo clases en este programa de especializacion y siete de ellos son creadores de los
programas Yy los cursos. Este dato tiene especial importancia dado que, como se vio en los
resultados del contexto representacional, el apoyo y acompafiamiento que recibieron por parte
de la CUAIEED para crear los cursos, seguramente los acercd a las bases teoricas y
metodoldgicas no solo de la construccion de los cursos para la modalidad elearning, sino
también en las nociones de ensefianza y aprendizaje que circunscriben a esta modalidad. En
otras palabras, méds de la mitad de los profesores compartieron una socializacion y
acercamiento formal al objeto de representacion al recibir una guia institucional que los
condujo tanto en el camino del disefio tecnopedagogico, la adaptacidn de contenidos, el manejo
de las herramientas tecnoldgicas para la docencia en esta modalidad, asi como en su
aproximacion a las nociones teoricas de la ensefianza en el AVA. Se considera en este sentido
que este grupo de docentes es un grupo epistémico dentro del total del grupo de los docentes y
pueden ser ellos un referente de socializacion o de induccién para los nuevos profesores.

En esta misma tesitura, se destaca que otro grupo de profesores, siete del total, no
recibieron esta ayuda o guia, pero han contado con otros referentes que les han apoyado para
desempefiarse como profesores en un modelo elearning y en el ambiente virtual. Estos
referentes van desde aspectos tedricos adquiridos por lecturas o cursos, informacién o asesorias
que han obtenido con los colegas mas experimentados en el programa, o han participado como
estudiantes en cursos en linea. De esta manera, la experiencia o conocimiento adquirido en
estos medios y espacios es una base a partir de la cual pueden compartir una similitud semantica
de la representacion con el grupo anterior, de ahi que coincidan tanto en los significados como
en las acciones que llevan a cabo en el ambiente virtual.

Es necesario mencionar que en los testimonios obtenidos no se identifico que exista un
proceso de induccion de los profesores al programa, en otras palabras, no hay alguna guia
institucional que los ayude a desemperiarse en la docencia en el mismo. Una sugerencia en este
sentido es que la institucion podria establecer mecanismos para inducir, preparar y actualizar a
todos sus docentes. Esta preparacion seria una oportunidad para comunicar tanto el modelo de
la EEELE, su historia, sus objetivos, el modelo tecnopedagdgico, como lo que se espera que
como docentes del programa deben realizar, principalmente para los profesores de nuevo

ingreso. En la parte de actualizacion se podrian ofrecer cursos que ayuden a los profesores mas
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experimentados a identificar qué modelo de ensefianza estan ejecutando, la existencia de otros
modelos, nuevas propuestas metodoldgicas, o bien talleres que los ayuden a fortalecer
estrategias para generar una mayor dinamica en los cursos. Esto contribuiria a conformar un
modelo de ensefianza que se refleje en su practica y que fortalezca su competencia comor
porfesores en el AVA.

A partir de los resultados obtenidos, también se destaca la presencia de la nocion del
proceso de planeacion y/o preparacion del curso en la representacion del grupo docente, en la
medida en que hubo un perfil seméantico que comparten en mayoria. Se subraya que el mayor
peso de esta preparacion esta en la accion revisar y especificaron que los elementos que se
revisan como parte de su preparacion son el calendario, la plataforma, los contenidos, las
actividades. Algunos docentes comentaron que el objetivo de acercarse a la revision de estos
elementos radica en la necesidad de identificar los componentes del curso y familiarizarse con
la forma como esta disefiado y planteado en el nivel de los contenidos y las actividades. De
esta manera, si bien la parte estructural del curso ya estd dada previamente y no se pueden
realizar modificaciones, si necesitan tener un panorama de la légica de la asignatura previo a
su inicio, de sus elementos, de las actividades, de aquello que requiere de actualizarse o nutrirse
con materiales externos para apoyar de mejor forma a los estudiantes.

Esta nocién sobre la necesidad de acercamiento al curso estda mas presente en los
profesores que no han sido autores de los mismos 0 que se integran por primera vez a impartirlo.
No se quiere decir que para los profesores que disefiaron los cursos no sea importante o
necesario cubrir esta etapa de preparacion o acercamiento al curso, pero se detect6 que ellos,
al conocer de manera profunda su estructura, su preocupacion esta mas enfocada a los aspectos
como la actualizacion de los contenidos, cambiar algunas actividades, o actualizar las
referencias o materiales de los cursos, digamos que los significados de su representacion estan
dirigidos hacia el disefio y organizacion del curso. Por su lado, los profesores que se integran
por primera vez enfocan esta etapa de preparacion mas como una una oportunidad de
interpretacion de la propuesta tecnopedagogica, nocion que probablemente tenga relacion con
la necesidad comprender, desde un sentido mediacional (Howell, 2015) por donde van las
dindmicas de trabajo en la modalidad, apropiarse de los contenidos, la I6gica de las actividades,
objetivos y el sentido del curso, es decir a donde se quiere llegar con los estudiantes y cuales
son los caminos que se proponen en el disefio.

La importancia de encontrar este elemento en la representacion y que forme parte de un
conocimiento compartido del grupo docente, se debe a que da cuenta de la funcion mediadora
que realizan los profesores en el AVA o, en otras palabras, como se posicionan ante la

propuesta tecnopedagogica y como ejercen su funcion reflexiva, de apropiacion del curso y sus
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elementos, posicionandose asi como un actor dentro del proceso, como agente activo y
mediador entre la propuesta tecnopedagogica, los estudiantes, el contenido y, en general, el
disefio del curso.

Se sugiere, sobre este aspecto, que esta nocion se fortalezca y se resalte en el grupo de
docentes como una de las funciones primordiales de su préctica en el AVA, pues permitiria
movilizar esta funcién de una nocién mas organizacional de la docencia, a una nocién
mediacional en la que el profesor sea consciente de su implicacion en un proceso de
apropiacion y de aportacion, tanto tedrica como metodoldgica, proponiendo materiales extra,
el tratamiento de temas o topicos de discusion en los foros, o del envio de recursos que sirvan
de apoyo al estudiante y a sus necesidades profesionales.

Este acercamiento se veria facilitado dado que en la representacion de los docentes hay
claridad respecto a la conceptualizacion del AVA, esto es, en la representacion de los docentes
existe la nocion de ambiente virtual como conjunto de herramientas tecnoldgicas, asi como el
de estructura tecnopedagdgica (Moore, 2019). En este sentido, se destaca que el grupo docente
identifica con claridad esta relacion y, de hecho, muestra interés en adquirir un mayor
conocimiento sobre estrategias que les permitan usar didactica y pedag6gicamente las
herramientas del AVA y con ello promover mas dindmicas en sus cursos y con sus estudiantes,
y, con ello, enriquecer la experiencia de ensefianza-aprendizaje de la que son responsables.

Por ejemplo, algunos profesores consideran que deben fortalecer sus habilidades para
favorecer un sentido de integracion de grupo, por ello requieren saber, por ejemplo, como
manejar o liderar de mejor manera los foros o utilizar las herramientas de una manera mas
creativa para generar actividades que puedan promover un intercambio social, actividades de
colaboracion o que impacten o ayuden a los estudiantes a desempefiarse mas reflexiva o
criticamente en el curso. Estos puntos se pueden retomar como temas posibles de actualizacion
docente, los cuales ayudarian a fortalecer su competencia y a potenciar dinamicas dentro de la
interaccion de curso que generen sentido de pertenencia social o de mayor colaboracién en los
mismos.

La importancia de generar la presencia social y el sentido de grupo o comunidad radica
en que puede tener un mayor efecto en la percepcién de los estudiantes sobre su grado de
satisfaccion en el curso (Oyarzun, Barreto y Conklin, 2018) y el aprendizaje logrado (Swan,
2019). Sin embargo, esta presencia requiere también que los estudiantes se involucren en el
intercambio y que, en efecto, se comprometan y perciban que sus intereses profesionales estan
vinculados con las actividades del programa y logren ver las ventajas del trabajo de equipo o
de la colaboracién. Si bien parte importante de la presencia docente radica en el trabajo de

seguimiento que los profesores realizan al trabajo de los estudiantes, a su seguimiento al
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aprendizaje, a la forma como gestiona y organiza el curso, a como los apoya o reconoce en su
desempefio (Garrison y Anderson, 2005), muchas veces la falta actividades colaborativas, o la
forma como el disefio instruccional ayuda a promoverlas, impacta en como se genera o
desarrolla la presencia social del grupo. Por ello, es necesario establecer diversas lineas de
comunicacion e interaccion que favorezcan una dinamica en la que se promueva la
participacion, la comunicacion interpersonal del grupo (Swan, 2019).

En el caso especifico de los foros, se sugiere la posibilidad de generar espacios de
socializacion docente donde los profesores puedan compartir estrategias o formas de
interaccion en los mismos. Incluso, estos procedimientos y estrategias podrian implementarse
en el disefio tecnopedagdgico, de tal manera que la interaccion y el involucramiento de los
estudiantes en dichos espacios sea guiado por la estructura del curso, sobre todo si el el foro el
principal medio de encuentro entre los actores para el tratamiento de los contenidos del curso.

Sobre esta misma reflexion, es necesario resaltar la funcion del AVA en cuanto a sus
posibilidades pedagogicas y didacticas; es decir, considerar las formas en que el disefio
tecnopedagdgico posibilita la colaboracion, el aprendizaje auténomo, la creacion de una
comunidad de aprendizaje, la mediacién del docente, etc., dicho de otro modo, como refleja
los principios pedagdgicos del socioconstructivismo. Al mismo tiempo, no debe perderse de
vista que las herramientas deben brindar las posibilidades para que el alumno y el profesor
lleven a cabo la interactividad con el medio, con los materiales y con los recursos necesarios
para su trabajo. Partimos de la premisa de que, si bien en los entornos virtuales pueden coexistir
diversas formas de interaccion y de interactividad, (profesor-herramientas, profesor-
contenidos, alumno-contenidos, alumno-herramientas, alumnos-alumno, alumno-profesor)
(Butos y Coll 2010), su impacto y ayuda en la experiencia de aprendizaje dependera de la
presencia docente y de su trabajo de mediacién. En este sentido, si el alumno s6lo mantiene
interactividad con el contenido y la plataforma, poco se puede garantizar la eficacia o el logro
de un aprendizaje.

Con lo dicho hasta aqui, se puede afirmar que para que las caracteristicas pedagogicas
y didacticas de los AVA sean tangibles y formen parte de la experiencia educativa, es necesario
trabajar con los profesores y conducirlos en un proceso de formacién continua que los apoye
en el desarrollo de su competencia docente en el AVA de tal manera que su practica les permita
usar el medio y sus herramientas para establecer las estrategias adecuadas que conduzcan a
generar una ambiente de aprendizaje en el marco de las posibilidades educativas de los AVA:
trabajo individual, interaccion y colaboracion.

A partir de lo anterior, es importante analizar el disefio tecnopedagdgico actual de las

asignaturas en la medida en que es necesario identificar la interrelacion que existe entre el
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disefio tecnopedagdgico (estructura del curso), la plataforma y sus herramientas, el modelo de
ensefianza, el didlogo que posibilita entre los actores del curso, asi como la oportunidad de
negociar su ruta a partir de las necesidades identificadas en los estudiantes. Se sefiala este punto
dada la naturaleza profesionalizante de la EEELE, caracteristica que podria requerir de una
estructura flexible en los cursos que permita a los docentes disponer de secuencias o de
movilizar recursos u objetos de aprendizaje previamente diseflados de acuerdo a las
negociaciones a las que llegue con los estudiantes.

Algunos de los elementos aqui mencionados podrian retomarse para futuros trabajos de
investigacion con el objetivo de tener mayor claridad sobre el nivel de interaccidn y las distintas
rutas de relacion entre los elementos del curso y de los actores. Por ejemplo, se podria
complementar el estudio con el andlisis del intercambio de la comunicacion que los profesores
y estudiantes llevan a cabo en los foros. También podria realizarse un analisis de las
percepciones de los estudiantes respecto a la interaccién o colaboracion que se promueve en el
programa, sobre las actividades y su impacto en su formaicon, o de los elementos del elearning
que consideran que influyen méas en su aprendizaje, o sobre aspectos de la interaccién social
con sus compafieros, con el profesor, y como el disefio del curso y las herramientas actuales de
la plataforma facilitan este proceso.

Un aspecto que tiene una relacion directa con lo que se ha mencionado en los Gltimos
parrafos es lo que responde a la autonomia del estudiante. Se destaca que, en la representacién
de los docentes, en el componente actitud, los profesores valoran positivamente los resultados
de un curso a partir del desempefio del estudiante y del nivel de su compromiso con el curso,
el cual, segun ellos, se refleja en sus trabajos finales, en la calidad de sus actividades y de su
participacion. Varios docentes hacen referencia al nivel de autonomia que muestra el estudiante
e incluso consideran que esta autonomia es necesaria dado el perfil profesional del programa 'y
el nivel de experiencia que tienen en el campo de la ensefianza de ELE, por lo que valoran
positivamente esa autonomia e independencia como parte los resultados que se alcanzan en el
curso.

Sobre este aspecto se puede decir que, si bien la autonomia es una competencia ideal
en los estudiantes que se integran al estudio de una modalidad elearning, no siempre se tiene
desarrollada; por otro lado, se debe tener claridad sobre lo que implica el trabajo autbnomo y
su relacion con la mediacion que el docente debe generar en los cursos en linea. La facilidad
de distribucion de la informacion y los objetos de aprendizaje que proveen las tecnologias
posibilita la independencia y autonomia del estudiante en la medida en que puede obtener la
informacién a partir de los materiales que el disefio tecnopedagdgico provee en los cursos.

Asimismo, esta misma facilidad de distribucién de los recursos y materiales libera al profesor
201



del disefio de materiales o de tareas rutinarias de sistematizacion de la informacién y da la
posibilidad de que dedique su tiempo al disefio de una intervencion mas acotada o especifica a
las necesidades de los estudiantes o del grupo (Latchem, 2019). A partir de lo anterior, se puede
decir que la autonomia o independencia del estudiante no implica que el profesor deje al
estudiante solo con la interactividad del medio y si requiere de su presencia para potenciar la
Zona de Desarrollo Proximo (Vygotsky, 2015); dicho de otro modo, existe una diferencia entre
el aprendizaje alcanzado por el estudiante a traves de la interactividad tnicamente con el medio
y aquel que puede alcanzar con la ayuda, asesoria y guia de un profesor que lo oriente en como
puede apropiarse de los contenidos y como pueden aplicar los conocimientos adquiridos en sus
contextos mas inmediatos. Esta es el tipo de intervencion que se espera del docente.

En este sentido, es importante analizar y, de ser el caso, fortalecer el modelo didactico
existente en el programa de la EEELE para que se provean las ayudas, los recursos y un disefio
tecnopedagdgico que oriente y apoye el estudio individual, la interactividad del estudiante con
los recursos y materiales y, con ello, posibilitar el desarrollo de su autonomia en el uso de
materiales y en el proceso de apropiacion del contenido. Sin embargo, aungue esta condicion
se cumpla, esto no modifica la actuacién mediacional que el docente realiza para la gestion,
organizacion, conduccién de los cursos, apoyo cognitivo y pedagdgico al grupo. Por ello, se
sugiere socializar, a nivel institucional o dentro del grupo de docentes del programa, la idea o
nocion del trabajo reciproco que hacen profesores y estudiantes en los AVA y los fundamentos
sobre el establecimiento de estrategias que propicien una relacion colaborativa y conjunta del
aprendizaje y la ayuda pedagdgica que el profesor debe proveer en la dinamica de trabajo en el
elearning (Onrubia, 2005). En este sentido se enfatiza la necesidad de analizar como el modelo
pedagogico de la EEELE propicia un clima de colaboracion con el grupo, de guia, de
intervencion cognitiva con cada estudiante, y de qué manera la tecnologia, las herramientas y
el disefio tecnopedagdgico facilitan o obstaculizan dicha interaccion e implicacion del docente
como mediador de los procesos de ensefianza aprendizaje preesablecidos en el programa.

Para cerrar este apartado del trabajo, no queda mas que mencionar algunas interrogantes
que surgieron al realizar la investigacion y el analisis de datos. Asi, ademas de los estudios que
ya se han sugerido, cabria investigar o profundizar en cémo la naturaleza de las diferentes
disciplinas que se ensefian en este programa de la EEELE facilitan o no el desarrollo del trabajo
docente en la modalidad elearning y, en este sentido, si cada disciplia requiere de un modelo
tecnopedagdgico especifico o de una mediacion mas enfocada en los aspectos cognitivos o en
los de la colaboracién y presencia social. Otra interrogante surgié a partir del perfil de los
estudiantes de esta especializacién, pues como programa de posgrado sus objetivos son

profesionalizantes, de ahi que cabe preguntarse si una estructura tecnopedagogica lineal de los
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cursos, como la que actualmente esta inserta en el modelo de la EEELE, responde a las
necesidades de aprendizaje de los estudiantes, o si se requiere de un modelo més flexible,
basado en objetos de aprendizaje que puedan ser utilizado de acuerdo a los requerimientos del
grupo.

El trabajo aqui realizado buscd centrar la atencidn en el trabajo docente dado el
incremento en la demanda de las opciones educativas en las modalidades a distancia en los
sistemas de educacion superior y posgrado. Asi, se considera que una de las estrategias
centrales a realizar para enriquecer la calidad de esta modalidad es trabajar en el desarrollo de
la competencia docente y en la reconfiguracion de su ensefianza, de tal manera que los lleve al
desarrollo de competencias base para generar una forma de trabajo acorde al contexto del
elearning.

La experiencia que como sociedad vivimos en los afos recientes con la pandemia
Covid19, no hizo mas que resaltar la necesidad de que los diferentes actores educativos
(instituciones, profesores, autoridades, estudiantes) debemos estar preparados para dar
respuesta a realidades cada vez mas complejas en donde las tecnologias juegan un papel crucial
y son parte importante del desarrollo de las propuestas educativas. Por ello, se considera
necesario la conformacion de un cuerpo docente que permita su desempefio en las distintas
modalidades educativas que usen TIC de modo que puedan desarrollar una practica que alcance
los niveles de calidad y los estdndares pedagdgicos y didacticos que caracterizan estas
modalidades, que reconozcan la importancia e impacto de la tecnologia en sus préacticas y que
puedan usar las herramientas adecuadas para generar una intervencion que responda a la

calidad de los procesos educativos de la educacién superior y, en especifico, del posgrado.
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Anexo 1. Guiodn de entrevista

Datos generales de la entrevista

Fecha de la entrevista:

Lugar de la entrevista:

Género del entrevistado:
Clave del entrevistado:
Nivel Académico:

Tipo de académico:

Afos de experiencia en la docencia:
Experiencia en la ensefianza de ELE:
Afos de experiencia en AVA:
Afios de Experiencia en la ELE:
Actividades académicas que ha impartido:
Actividad académica mas impartida:
Autor de la actividad académica impartida:

Preguntas del contexto representacional

PR.

Pregunta

Objetivo

Elementos teéricos

Elementos esperados

(Como fue su
acercamiento a la
Especializacion?

Identificar la trayectoria
personal y profesional que
formaron parte  del
contexto para integrarse a
la EEELE

Cuevas (2016), considera que las
representaciones tienen su origen en
un contexto de representacion.

El contexto se refiere a un tiempo y
espacio determinado por aspectos
sociales, econémicos e histdricos que
influyen en la concepcion y
conocimiento sobre el objeto.

Trayectoria personal y
profesional.

Trayectorias en la
formacion de docentes.

Interés en ser formador
de profesores de ELE.

Concepciones respecto a
las clases en linea.

¢Tenias  alguna
experiencia como
tutor a distancia?

Si la respuesta es
si; ¢Cudl es su
idea de ser un
tutor en linea?

Si no tenia
experiencia:
¢Cual era su idea
sobre ser un tutor
a distancia?

Identificar experiencias
previas a su participacion
en la EEELE que le
ayudaron a configurar una
idea de lo que implica el
trabajo de docencia en linea
y determinar si tenia un
conocimiento  formal o
informal de este proceso.

Identificar la informacion o
el conocimiento que el
docente tenia sobre la
ensefianza en linea y de
dénde provenia.

Moscovici (1979), considera que los
elementos que integran  las
representaciones se organizan en tres
dimensiones: la  actitud, la
informacion 'y el campo de
representacion. La  informacion
organiza los conocimientos que un
grupo posee respecto a un objeto
social. La informacion que posee una
persona sobre el objeto de
representacion puede estar
influenciada por la pertenencia a una
comunidad o grupo. Segun Araya
(2002), la informacion sobre el objeto
de representacion sera diferente
segln el origen de la informacién
sobre él, asi no serd lo mismo si la
persona tiene una relacién directa con
el objeto o bien la informacién que
recibe sobre él es por medio de la
comunicacion social.

Conocimiento sobre la
docencia en AVA
Experiencia adquirida
Expectativas

Mediacion docente: Planificacion del curso
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¢Coémo se prepara
para dar un curso
en linea?

En el caso de que

no haga
referencia a los
elementos
didacticos

mencionados, se
le preguntara
especificamente

¢Coémo organiza
el curso a partir
del disefio
instruccional que
se propone?, ¢le

ayuda a
prepararte  para
impartir el

curso?;Como le
ayuda?

Identificar los elementos
didacticos de la planeacion
que toma en cuenta para

organizar el
curso.ldentificar como los
profesores  analizan el

disefio instruccional del
curso que imparten o bien
como lo integran a su idea
de intervencion.

Identificar si el docente
tiene conocimiento de la
funcién del disefio
instruccional y cémo lo
ayuda a configurar su
actuacion.

Lineas de analisis en el paradigma
mediacional, Pérez Gmez (2008a):

1. Los factores que influyen en la
adopcién de decisiones y las
tareas que el profesor desarrolla
en la actuacion docente.

2. Las tareas que el profesor lleva a
cabo en su actuacion docente
estdn  relacionadas con la
planificacién, la cual se
considera un  paso  del
pensamiento preactivo en donde
el docente planifica su clase
visualizando las condiciones en
las que llevara a cabo su préctica,
lo que piensa o las referencias
que tenga de los alumnos, el tipo
de contenidos, los objetivos a
alcanzar, el conocimiento que
tenga sobre la ensefianza y el
aprendizaje.

La presencia docente en un curso en
linea implica elaborar un plan de
trabajo para al alcanzarlo, de ahi que el
disefio y la organizacion, es decir las
decisiones tomadas como establecer un
calendario, un programa y
observaciones de lo que se busca en
cada unidad o tema del curso estan
implicados (Garrison 'y Anderson,
2005). Esta etapa pertenece al analisis
de la estructura, segiin Moore (2019).

El disefio tecno pedagdgico es un
referente, una guia para el trabajo
docente proponiendo una estructura
pedagdgica y didactica (Onrubia 2005;
Coll et al 2007) a partir del cual se
generardn interpretaciones 'y se
modificard la forma como use dicha
propuesta.

Relacién del tiempo del
curso con los contenidos
y objetivos.

Actividades de
aprendizaje.

Materiales de apoyo al
contenido integrados en
la plataforma.

Valoracion de  los
tiempos asignados al
curso.

Distribucion,
organizacion y
secuencia de los
contenidos.

Valoracion de las
actividades de
aprendizaje.

Mediacion docente: Interaccion en el curso

:Qué haces
cuando estas
trabajando en el
curso en linea?

Identificar las acciones de
interaccion que el tutor
lleva a cabo asi como si
alguna de ella se posiciona
como predominante.

El comportamiento interactivo es

lo que realiza el docente

especificamente en el aula y en el que

tienen que desplegar un nimero de

acciones simultaneas para controlar,

regular, poner a disposicion una

secuencia didactica para que el alumno

se apropie de los

contenidos (Pérez Gomez, 2008a).

En la teoria de la distancia transaccional
de Moore (2019), esta etapa corresponde
al dialogo en la que se busca generar una
sinergia que permita la interaccion y la
construccién del conocimiento.

Para Garrison y Anderson (2005) esta

etapa corresponde a promover la

presencia social y cognitiva a través de

la interaccion las cuales buscan no sélo

generar un ambiente de sentido de

pertenencia, sino de que estudiantes y

profesores entren en discusiones que

tiendan al didlogo proactivo para la

construccién del conocimiento.

Estrategias de apoyo al
aprendizaje

Comunicacion

(aspectos
administrativos de
curso,  precision  de
actividades,

instrucciones, etc.)

Evaluacion
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¢Cémo apoyan
a su trabajo de
ensefianza las
herramientas
tecnoldgicas
disponibles en
la plataforma?
¢Para qué las
usa?

Identificar las
percepciones sobre la
funcionalidad y apoyo
que ofrecen las
herramientas
tecnolégicas en el
desarrollo de su
actividad docente en el
curso

En la ensefianza en linea la
tecnologia nos sélo sirven como
instrumentos de trabajo sino como
mediadoras de la realidad y, con
ello, forman parte de ella. Asi, la
tecnologia no solo es el telén de
fondo sino el contexto donde la
ensefianza y el aprendizaje tienen
lugar. (Howell, 2015).

Chan (2004) considera que la
competencia mediacional requiere
una valoracion de soporte y del
dispositivo como espacio lo cual
supone no dar por construido el
espacio sino pensar las
herramientas y la interfaz en
funcién de la préctica del sujeto.
Las herramientas nos son simples
artefactos, sino instrumentos de
mediacién que proponen formas de
actuacion externas y al mismo
tiempo generan modelos
cognitivos y marcos de
pensamiento que guian la préctica
(Suérez, 2003).

Pertinencia de las
herramientas: son
Utiles, pertinentes
para trabajar con el

grupo.
Herramientas mas
usadas: por qué se
usan.

Herramientas que

podrian integrarse
para apoyar al proceso
de ensefianza

aprendizaje

Reflexion sobre los

resultados del curso

(Qué factores
determinan  que
un curso tenga
buenos
resultados?

Identificar los elementos
que son representativos
para generar un buen
resultado en el curso.

Pérez Gomez (2008a): otro elemento
de anélisis dentro de las tareas que
realiza el docente en el paradigma
mediacional es la interpretacion y
valoracién que hace de las dos etapas
anteriores (la planeacion y la
interaccion)

Las ayudas del disefio
instruccional.

Las ayudas
proporcionadas por las
herramientas de
comunicacion, de
administracion.

La motivacion del
estudiante/Su

desempefio e
integracion en el curso.
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Anexo 2. Cuestionario

Forma de aplicacion: via electronica

Instrucciones. El presente cuestionario forma parte del proyecto de investigacion
Representaciones sobre la practica docente en el AVA. Su opinion ayudara a aportar elementos
para el analisis correspondiente, por lo que se le solicita honestidad al responder. La
informacidn aqui trabajada sera completamente confidencial y s6lo se usara para los fines de
esta investigacion.

Seccion I. Datos generales

Instrucciones: Seleccione la respuesta que corresponda a su caso. Llene en las cajas de
respuesta cuando sea necesario.

No Fecha
1 Género M( ) F(C )
Prefiero no especificar ( )
2 Edad 20a30( ) 30a40 ( ) 40a50( )
50a60 ( ) 60a70( ) Masde70( )

Seccion Il. Preguntas abiertas

Instrucciones: Conteste las preguntas de manera clara y objetiva. Las cajas de respuesta tienen
espacio ilimitado por lo que su respuesta puede ser tan amplia como considere necesario.

Para mi la practica docente es:

Sé que un Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA) es:

Cuando me preguntan cuéles son las funciones de un docente en linea digo que:

Lo que mas me gusta de la docencia en linea es:

En una escala del 0-10 califico mi competencia como docente en linea con el nimero:

ok wdE

iGracias por su participacion!
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