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PRESENTACION

Los entornos virtuales de aprendizaje se han desarrollado en las tltimas décadas
ante la creciente demanda de formacion e-learning y b-learning, para favorecer la
educacion permanente a lo largo de la vida (lifelong learning) que la sociedad del
conocimiento exige a la ciudadania de cualquier sector, lo que ha influido en la di-
gitalizacion de todos los actores implicados en su desarrollo. Bajo esta directriz, la
Universidad de Guadalajara, por medio del Sistema de Universidad Virtual, tiene
amplia experiencia en la creacion y gestion de entornos virtuales de aprendizaje,
lo que favorece a una sociedad mas digitalizada y a una ciudadania mas capacitada
para desenvolverse de forma activa en esta era tecnolégica.

Este libro inicia con el capitulo Enfoque epistémico de la mediacién como
instrumento para la colaboracion en ambientes virtuales, donde las autoras re-
flexionan sobre el concepto mediacion, al plantear como se convierte en una he-
rramienta para la colaboracion en el contexto digital. Este documento muestra las
conclusiones de la revision literaria desarrollada a través del método descriptivo
documental, aborda la comprensién del concepto y contempla el analisis con una
perspectiva pedagogico-didactica, cognitiva y psicosocial de los procesos de cons-
truccion social para el aprendizaje colaborativo en los entornos virtuales. De este
modo, la mediacién permite, ademéas de la construccién de aprendizajes, com-
partir relaciones y emociones; asimismo, promueve la cohesion social entre todos
los participantes, donde el rol de cada uno se redefine. En este proceso resulta

fundamental la funcion de asesoria para determinar la eficacia de la instruccién



Mediaciones en entornos virtuales

y generar un sentido de comunidad virtual, que relaciona la teoria y la practica
desde el didlogo escrito.

El segundo capitulo, denominado Observar la reflexion del profesor universi-
tario en un contexto de innovacién tutoral, describe una propuesta metodologica
para observar el proceso reflexivo del profesorado. Esta experiencia de tutoria con
soporte hipermedia (tsH) se basa en promover la reflexion desde el di4dlogo entre el
docente y un par que medie. Esto se registra y trata mediante el modelo analitico
del mapeo conceptual para el analisis cualitativo. El objeto de visualizar el pensa-
miento del profesorado universitario —y poder recuperarlo en interacciones poste-
riores— surge ante la necesidad de emplear estrategias de mejora que permitan es-
tablecer formas de didlogo como una oportunidad para reflexionar sobre la practica
docente, lo que puede llevar a transformaciones del pensamiento del profesorado.

El capitulo tres lleva por titulo Ambiente de aprendizaje virtual: factor clave
de empoderamiento para las mujeres rurales. El trabajo nos guia ante la situacion
de las mujeres rurales como un grupo de la poblacién con limitaciones de acceso
a la educacion, al trabajo remunerado y a la participacion en la toma de decisio-
nes, lo anterior como resultado de la cultura patriarcal que determina su rol social
en el ambito de lo privado. La propuesta metodolégica de intervencién socioedu-
cativa identifica factores que impulsan el empoderamiento de las mujeres rurales
en relacion con el entorno virtual de aprendizaje, y valora los cambios que estos
pueden llegar a producir en los estereotipos de género. La metodologia cualitativa
empleada con sustento en la teoria feminista y el enfoque de la complejidad, salva
la dificultad de medir este empoderamiento més alla de indicadores cuantitativos,
lo que evita una vision reduccionista; ademas, esta aproximacién permite con-
templar los vinculos, las relaciones, los puntos de tension o contradiccion entre
las estructuras, las dimensiones y las categorias para determinar los significados
que las mujeres dan a los fendmenos y contextos. De esta forma, muchas mujeres
del medio rural han descubierto la utilidad de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, asi como el valor de la educacion virtual para el cumplimiento de sus
objetivos personales, y revalorizan el papel que desempefan dentro de su hogar y

sus comunidades.
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Presentacion

En el cuarto capitulo se analiza la mediacion con tecnologias de la difusion de
la cultura y el arte —en este caso la cultura cientifica— para enriquecer las visitas
al Museo de Ciencias. Dentro de este documento, los autores proponen ampliar la
experiencia de la visita museistica a través de la incorporacion de tecnologias digi-
tales, la realidad aumentada, los ambientes inmersivos, la gamificacion y las redes
sociales. Todo esto tiene una doble finalidad, una de caracter cultural-comercial y
otra ladico-educativa, que transforma tanto la practica y la exhibicién en los mu-
seos como los modos de concebir la participacion de los visitantes, 1o que propone
un cambio de paradigma ante la emergencia de una nueva ecologia cultural en la
sociedad digitalizada.

El capitulo cinco, Competencias que requiere el ciudadano digital, hace una
revision de la literatura para indagar las competencias del siglo XXI, generadas en el
seno de las instituciones de educacion superior en respuesta a una demanda social
para preparar a las jovenes generaciones para afrontar los desafios de la sociedad
del conocimiento. Ante este reto, la autora indica que se requiere una estrategia
formativa que alcance a todos los niveles educativos. Su propuesta se centra en la
educacion superior y presenta tres casos de universidades publicas estatales mexi-
canas (la Universidad Auténoma de Tamaulipas, la Universidad Auténoma de
Guerrero y la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla) que han incorporado
a su modelo educativo las competencias transversales para la formacion integral
de la ciudadania del siglo XXI. El capitulo concluye con el aporte de una solucién
curricular de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos para promover la
cultura digital en la comunidad universitaria: las unidades de aprendizaje trans-
versales multimodales.

El sexto capitulo, Clase transmedia: como fomentar la cultura participativa
en las aulas universitarias, tiene la finalidad de adaptar los medios de comunica-
cién a los nuevos soportes que suscita la digitalidad de nuestra sociedad. De este
modo, el contexto universitario se ve inmerso en los escenarios digitales, a través
de las plataformas virtuales, los recursos y las herramientas digitales, disponi-
bles para configurar entornos de aprendizaje, tanto individuales (entornos per-

sonales de aprendizaje) como contextuales (entornos virtuales de aprendizaje).
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La propuesta implementada con un enfoque cualitativo responde al interrogante
formulado para conocer la cultura de la participaciéon desde sus actores hasta sus
escenarios, en este caso, las aulas universitarias, donde se promueve la participa-
cién con la metodologia de diseno instruccional de la clase transmedia.

Por dltimo, es necesario sehalar que este compendio de investigaciones re-
presenta una importante aportacion pedagogica en el area de la tecnologia edu-
cativa y en la ensefianza enriquecida con la tecnologia, por la diversidad de expe-
riencias y propuestas innovadoras sobre la mediacion educativa en los entornos
virtuales de aprendizaje en todos los contextos educativos: formal, no formal e
informal. Este libro es una suma de conocimiento destinada a los profesionales de
la educacion, en formacién o en ejercicio, asi como para toda persona interesada

en profundizar en este campo. Seguro que van a disfrutar de su lectura.

Mtra. Teresa Loreto Linde Valenzuela
Profesora de Didactica y Organizacién Escolar
Universidad de Malaga, Espana
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CariTuLo 1

ENFOQUE EPISTEMICO DE LA MEDIACION COMO INSTRUMENTO
PARA LA COLABORACION EN AMBIENTES VIRTUALES

Edith Inés Ruiz Aguirre
Nadia Livier Martinez de la Cruz
Rosa Maria Galindo Gonzélez

Paulina Sdnchez Guzmén

Introduccion

La mediacién cuenta con una serie de acepciones en el ambito educativo, desde
el rol que cubre el docente, su funcién pedagogica, hasta las formas de comuni-
cacion y negociacion para la resolucion de conflictos. En los entornos educativos
virtuales, sin embargo, se obliga a repensar este concepto, ya que el empleo de las
herramientas tecnoldgicas para la educacion y la incorporaciéon de plataformas
educativas implican nuevas formas de integrar la mediacién a partir de un ca-
racter comunicativo instruccional, debido al perfil tecnolégico que ofrece la web
2.0, la funcién del asesor virtual, el papel que desempefian los estudiantes y las
herramientas de colaboracion que inciden en el proceso de la construccion social
de conocimiento.

El presente trabajo analiz el término mediacion, en particular, el interés ra-
dica en plantear el desdoblamiento paradigmatico del concepto a través de las
teorias que fundamentan la mediacién como instrumento para la colaboracion del

aprendizaje en los ambientes virtuales.
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La actividad mediadora, como umbral constructor de aprendizajes, busca ex-
plicar este concepto desde la perspectiva social y psicologica. Para el marco de la
teoria sociocultural, las acciones o actividades de los estudiantes en los entornos
virtuales no son una respuesta frente a una instruccion, sino una tarea que involu-
cra el dispositivo de transformacién que se regula a partir de referentes (simboélicos
y tecnologicos) que la cultura digital proporciona al sujeto en interaccion y colabo-

racion con el propio entorno virtual.

Metodologia

La presente investigacion corresponde al desarrollo del método descriptivo docu-
mental, a través del cual se realizé una consulta de distintas fuentes que aportan
al referente tedrico-conceptual que fundamenta la mediacién como instrumento
de colaboracion del aprendizaje en los ambientes virtuales.

A través del proceso de recoleccién, organizacién y anélisis de la informa-
ci6n del tema de estudio que se presenta en este capitulo, se realizé un recorri-
do que abarca desde la comprension del concepto mediacion, hasta el enfoque
social y psicolégico de este; que, a su vez, se aborda con el anélisis y la explica-
ci6n de la mediacion a partir de la perspectiva pedagogica-didactica, cognitiva y
psicosocial que conlleva el ambiente virtual en el proceso de construccién social
para el aprendizaje colaborativo.

El objetivo de la investigacion fue identificar y construir un enfoque episte-
mologico que describa los procesos de mediacion para la colaboracion en los am-
bientes virtuales, en donde intervienen el rol del docente y su funcién pedagogica,
asi como las formas de comunicacién, negociacion y las de caracter instruccional
para la interaccion y colaboracion mediante el uso de herramientas tecnolégicas

que permitan la construccion del conocimiento.
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Capitulo 1 | Enfoque epistémico de la mediacion...

El concepto mediacion en el ambito educativo y en el ambiente

virtual

Hablar de mediacion en el ambito educativo es comprender la forma en la que in-
tervienen aspectos tedrico-pedagogicos, tecnoldgicos, didacticos, comunicativos y
organizativos en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, a fin de que el docente
promueva en el estudiante la construcciéon de conocimientos y el desarrollo de ha-
bilidades y actitudes requeridas en la formacién dentro de cualquier nivel escolar.

La mediacion presenta diversos abordajes en el &mbito educativo, y los con-
ceptos que interesan para este trabajo se explican desde lo pedagogico y lo cogni-
tivo —ambos sin desligarse entre si—, y con el posicionamiento del enfoque social
y psicologico de la teoria socio-constructivista. En los siguientes parrafos se expo-

nen algunos de estos conceptos:

a) Perspectiva pedagogica de la mediacion

La mediacion, segin Escobar (2011), es “un proceso de interaccion pedagobgica;
social, dialogico, ladico, consciente, intencional, sisteméatico, destinado a generar
experiencias de buen aprendizaje” (p. 60).

Para Feuerstein (1988), “es la exigencia clave de los procesos educativos como
el estilo metodoldgico que posibilitara el desarrollo de las capacidades distintivas
del ser humano: pensar, sentir, crear, innovar, descubrir y transformar” (citado en
Tébar, 2009, p. 69). Por tanto, se expresa desde la persona y el respeto a los otros.
Feuerstein refiere que los sujetos son receptivos al cambio y que su estructura
cognitiva se modifica a partir de la mediacion.

Monereo (2001) menciona que la mediacién es un proceso que se muestra
desde el plano interior y exterior a la persona. Para este autor, el lenguaje es una
herramienta fundamental de la interaccion con los sujetos, que se da en dos pla-
nos: de forma interna, como medio de autorregulacion, y en lo externo, para dar
respuesta a las diversas situaciones y experiencias de aprendizaje.

Para Prieto (2015), la mediacion implica una accién que permite el acomparia-

miento de los estudiantes para promover el aprendizaje, donde el discente construye
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y se apropia del mundo y de uno mismo, con acompafamiento de la relaciéon y
mediacion del otro. La funciéon de mediar concluye cuando el alumno se ha apro-
piado de lo necesario para seguir por si mismo. Estas ideas se adaptan claramente
en la formacién virtual, ya que los estudiantes, a través del proceso de formacion,
cada vez se desprenden mas de la figura del docente tradicional para vincularse con
un asesor guia y facilitador que lo conduce a la autogestion del aprendizaje, esto
acompafiado de los recursos y materiales que ofrece la virtualidad.

Para Gutiérrez y Prieto (citado por Ledn, 2014), la mediacion pedagodgica es “el
tratamiento de contenidos y de las formas de expresion de los diferentes temas a fin
de hacer posible el acto educativo, dentro del horizonte de una educacién concebida
como participacion, creatividad, expresividad y relacionalidad” (p. 139). Pérez (2009)
senala que hablar de mediacion pedagogica es generar experiencias de aprendizaje
significativas para lograr interacciones sociales y la comprension de un acto didéctico
relacional y dialdgico que incluya a los docentes, a los alumnos y al contexto, donde el
proceso educativo oriente y permita la construccion de aprendizajes que respondan
a su cotidianidad y a los problemas que se enfrenten ante las nuevas experiencias.

Por su parte, Tébar (2009) refiere que “la mediacion tiene como objetivo cons-
truir habilidades en el mediado para lograr su plena autonomia. La mediacion parte
de un principio antropolégico positivo y es la creencia de la potenciacion y perfecti-
bilidad de todo ser humano” (p. 68). Las concepciones antes sehaladas permiten
reconocer la mediacion desde su uso pedagdgico, asi como dentro del proceso de
ensefnanza-aprendizaje, y la diversidad del acompafiamiento mediador a partir

de las practicas pedagbgicas de los docentes.

b) Perspectiva cognitiva de la mediacion

Desde la perspectiva cognitiva, la mediacion acttia en el orden derivado de la dia-
léctica cognicion y afectividad que surge y se estructura en los diversos escena-
rios de interaccion de los actores con su entorno, es decir, cuando existe la ne-
cesidad de generar enlaces y conexiones mentales relacionados con experiencias
previas que se someten a una nueva experiencia, lo que lleva a la reorganizacion

de sus ideas, conocimientos y vivencias.
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Capitulo 1 | Enfoque epistémico de la mediacion...

Ademés, la mediacién cognitiva afianza escenarios para desarrollar aprendi-
zajes significativos, lo que implica que los sujetos se enfrenten a nuevos conoci-
mientos a partir de experiencias cognitivas anteriores, en donde se reacomodan
y reconstruyen conocimientos en relaciéon con el significado que tienen los con-
ceptos nuevos para los sujetos. Algunos conceptos relacionados a la mediacién
cognitiva se exponen a continuacion:

Para Serrano (citado por Rodriguez et al., 2008), la mediacion es:

un mecanismo integrador 16gico que da origen o es usada cuando se desplie-
gauna discordancia, un estado de incomodidad o una tensién producida por
la afluencia de dos o méas elementos cognoscitivos equivalentemente acepta-
dos por el actor y que llevan a los sujetos afectados a realizar algin esfuerzo
por devolver la consonancia. Adicionalmente, recalca su importancia e indica
que la mediacion es apropiada solo si un individuo, grupo u organizacion su-
fre una situacion de alteracion cognitiva (opinidn, creencia, valor) y requiere
la concordancia o impulsar una integracion (p. 352).

Por su parte, Santrock (2000) subraya que, a través de la mediacion cogniti-
va, los sujetos adquieren las habilidades de pensamiento para el aprendizaje y el
aprovechamiento de cada contexto y situacién nueva y, a su vez, lo habilita para
posibles cambios.

La mediacion para Diez y Tapia (1999) sucede en los actos discursivos (el
lenguaje y el habla), que son via para el inicio de la interaccién, donde los media-
dores deben manejar estrategias de comunicaciéon apropiadas para ayudar a los
estudiantes, lo que indica la necesidad de asignar importancia a lo que se dice y
como se dice.

La perspectiva de la mediacién cognitiva y la perspectiva pedagogica en el
ambito educativo cumplen la funcion de facilitar el desarrollo de las estructuras
mentales en el proceso de asimilacién y acomodacion en el acto didactico, a
través de los estimulos sensoriales, contextuales y comunicativos que se gestan
en el proceso educativo (ensenanza-aprendizaje); asimismo, posibilita incorpo-

rar y apropiar los significados sociales y culturales, asi como el aprendizaje y el
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conocimiento mediados por la relacion de los sujetos con su contexto y la funcién

pedagogica de la escuela.

¢) La mediacion en el ambiente virtual de aprendizaje

La mediacion en el ambiente virtual de aprendizaje facilita el proceso de ense-
nanza-aprendizaje, por lo que se debe considerar el conjunto de elementos que
intervienen desde su disefio hasta su implementacion. En este entorno se asume
un disefio instruccional con contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales, con una determinada orientaciéon pedagogica centrada en el acto didactico,
un proceso de interaccion entre los actores y los medios, asi como un disefio de in-
terfaz que provea de estimulos sensoriales generadores de procesos de mediaciéon
cognitiva (Herrera, 2006). Ademas, considera las practicas de ensenanza y apren-
dizaje que reconocen la planeacién de los objetivos, las actividades y estrategias
didacticas, asi como la evaluacion y la realimentacion del proceso.

En el ambiente virtual de aprendizaje, el acto didactico se centra en tres ele-
mentos esenciales de mediacion: el primero son los recursos y los materiales di-
dacticos, como libros, revistas y textos con informacién escrita, donde las estruc-
turas de significado de las lecturas determinan un tipo de pensamiento que lleva al
estudiante a reconfigurar o modificar sus propias estructuras mentales.

Un segundo elemento es el contexto de referencia, donde cada actividad ge-
nera experiencias de aprendizaje que permiten a los alumnos la transferencia de
conocimiento, la reconstrucciéon de conocimiento o la aplicacion de nuevos apren-
dizajes a entornos diferenciados, a partir de la observacion, la aplicacion o la ex-
perimentacion.

Un tercer elemento es la comunicacién escrita, donde a través de la palabra
escrita, el proceso instruccional, el didlogo entre el asesor y los estudiantes, y la
interaccion ponen de manifiesto sus estructuras mentales. Dentro de este elemento
se implica un modo de interaccién que perfila un sistema de simbolos, codigos es-
critos, herramientas discursivas y referentes semidticos que constituyen una forma
de expresion mediada por una plataforma tecnolédgica. Gutiérrez y Prieto (1999)

refieren que en el “sistema a distancia los materiales encarnan esa pasion y son
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Capitulo 1 | Enfoque epistémico de la mediacion...

ellos los que permiten al estudiante encontrar y concretar el sentido del proceso
educativo” (p. 10). A lo anterior acompaiia la forma de entender el mundo digital
y virtual, que crea con ello una cultura digital propia y auténtica que conforma su
identidad y su sentido de pertenencia en el ambiente virtual de aprendizaje.

Al configurar la mediacién dentro del disefio instruccional, el ambiente vir-
tual de aprendizaje juega un papel bésico, ya que constituye el lugar donde inte-
ractian social, cultural y psicolégicamente los estudiantes y los asesores con los
contenidos, los materiales, los recursos y los diversos procesos y practicas de for-
macion, utilizando métodos, técnicas y estrategias establecidas con el propdsito de
adquirir conocimientos, asi como desarrollar habilidades y actitudes, e incremen-
tar, especialmente, sus capacidades y competencias.

Un ambiente virtual de aprendizaje es el espacio donde los estudiantes ges-
tionan los recursos que dan sentido a las ideas, construyen conocimiento y resuel-
ven de forma significativa los problemas. La instruccion se vuelve el medio don-
de ocurre el aprendizaje (Gonzalez y Flores, 2000), y contextualizar el ambiente
virtual permite reconocer la mediacién como elemento transversal del escenario.

La mediacion en el ambiente virtual constituye el espacio y el momento opor-
tuno para que los estudiantes interacten con las herramientas didacticas y los
recursos informativos, y se vinculen con el entorno, el contexto y, principalmente,
con sus pares y asesores para la construccion de significados compartidos, que dan
origen a un proceso de mediacion cognitiva y de mediacion pedagogica.

Para establecer la relacion entre la mediacién cognitiva, pedagogica y el
ambiente virtual, en la tabla 1 se exponen de forma esquematica los elementos
de mediacion que intervienen en el proceso educativo en los ambientes virtua-
les de aprendizaje. Se integra, en la parte central, el ambiente virtual de apren-
dizaje; al lado izquierdo, el sujeto que aprende (mediacion cognitiva), y del lado

derecho, el acto pedagdgico (mediacion pedagogica).
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Tabla 1. Relacion de la mediacion pedagdgica y cognitiva en el ambiente virtual de aprendizaje

Sujeto

Ambiente virtual

Acto pedagogico

Estructura cognitiva es
puesta a disposicion del
aprendizaje a través de
los saberes, creencias y
conocimientos previos

Interaccién con las
herramientas, medios y
materiales

Reestructuracion de las ideas.
Se genera una reflexiéon y
modificacion de las estructuras
cognitivas construidas por la
interaccion con el ambiente
virtual

Recibe los estimulos
sensoriales, contextuales
y cognitivos a partir de la
comunicacion escrita

Interaccion comunicativa
entre sujetos. Espacios de
colaboracién para construir
conocimientos compartidos

Generador de experiencias

de aprendizaje relacionales

y dialégicas a partir de la
interaccion social, la colaboracion
y la retroalimentacion entre
pares y asesores

Desarrolla aprendizajes
significativos a partir

de experiencias de
aprendizaje que generen
una alteracion cognitiva
para la asimilacion

y acomodo de las
estructuras mentales

Interaccién con las
acciones reguladas (disefio
instruccional)

Las experiencias de aprendizaje
reconocen la participacion activa,
la manifestacion creativa, la
expresion y la relacionalidad
como condiciones necesarias para
aprender de y con otros

Sistema simbolico

que permite

ordenar y clasificar

la representaciéon

de la realidad, da

la oportunidad de
reflexionar y modificar
las estructuras cognitivas

Interaccion con la
plataforma o interface,
con disefio centrado en el
beneficiario

Promueve y acompafla al proceso
de aprendizaje, determina el
conocimiento de la conducta
humana y de la funcionalidad

de estos sistemas, tanto el
comportamiento emocional
como el racional de un grupo
social determinado en formacién
(asesores y alumnos)

Fuente: elaboracion propia.

En la educacion virtual, la mediacion se puede explicar como un instrumento
que facilita y promueve la interaccién tecnolégica, didactica, comunicativa y de
recursos con las herramientas de la mente para la estructuracion cognitiva, lo que
conduce a la interaccion colaborativa del conocimiento; ademaés, las herramientas
tecnologicas integran los sistemas semidticos que permiten desarrollar, construir,
apropiar y ampliar el conocimiento para representar, procesar, transferir y comu-

nicar, asi como crear nuevos conocimientos.
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La mediacion cognitiva que se genera con el contacto de la virtualidad emplea
recursos mediacionales centrados en el didlogo no solo entre sujetos, sino también
con los textos, en donde se interactia con otros y sobre otros a partir de la relacion
reciproca y de la representacién virtual, y se apropia de nuevos codigos y repre-
sentaciones ante las nuevas formas de lectura e interpretacion con instrucciones y
plataformas de aprendizaje. Conducir al estudiante a un desequilibrio cognitivo es
fundamental en la reconstruccién de estructuras mentales, donde se incorporan
elementos atencionales y motivacionales en relacion con el uso de herramientas

tecnologicas aplicadas a la educacion.

La perspectiva sociocultural de la mediacién en

ambientes virtuales

La mediacion, como proceso pedagdgico, técnico, social y ético, requiere de con-
diciones psicologicas, cognitivas, emocionales, sociales y actitudinales entre los
estudiantes, los asesores, los gestores y los disefiadores. En el acto mediacional,
sin embargo, solo estan interrelacionados los actores del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, la tarea y su intencionalidad, la reciprocidad de conocimientos e
ideas, la motivaci6én extrinseca y el razonamiento, entre otros. Aunque en su pro-
ceso deben intervenir todos los actores para promover la adaptacion de los estu-
diantes a la vida social y a su formacion integral: saber, ser, hacer y comprender.

Ademas de lo anterior, la mediaci6n tiene un caracter sociocultural que cons-
tituye una estrategia para sistematizar los dialogos y las acciones de un grupo, lo
que implica reconocer el lenguaje como herramienta discursiva en la constitucion
del mundo simbdlico y el uso de c6digos semibticos para el analisis de las situacio-
nes de aprendizaje en los ambientes virtuales.

Todos estos elementos de mediacion estan fundamentados en los apor-
tes constructivistas, socioculturales y cognitivos, lo que da lugar al enfoque so-
cio-constructivista. En este enfoque de abstraccion teorica se construyen las gene-
ralidades y las aproximaciones de los aportes socioculturales de la mediacion y el

enfoque socio-constructivista de la colaboracion.
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Los aportes de Vygotsky (1997) explican la mediacion como la relacion inten-
cionada entre el sujeto y la interaccion en el entorno social y cultural que ofrece el
campo educativo. En esa interaccion intervienen las operaciones mentales, como
la atencién, la memoria, el pensamiento y la comprension, asi como las acciones
mediatizadas por artefactos del lenguaje, instrumentos, herramientas y signos
lingiiisticos y comunicativos, determinantes en el proceso social y cultural de la
formacion.

Desde el enfoque sociocultural, el lenguaje es la herramienta mediadora que
permite la construccion de aprendizajes que la persona, de forma individual (sub-
jetiva) o de forma colectiva o grupal (intersubjetiva), dentro de un ambiente virtual
de aprendizaje, hace del entorno para su asimilacién, apropiacion e incorporacién
a su estructura cognitiva, denominada mediacién cognitiva. El conocimiento, sin
embargo, no surge de forma aislada, se genera en la subjetividad como producto
de la intersubjetividad del conocimiento; en este sentido, Mercado (2015) sehala
que “un sujeto es producto de una relacién con otro y el desarrollo de la conciencia
como proceso psicoldgico superior, es una practica social” (p. 65).

Es importante reconocer algunos elementos que caracterizan la cognicién des-
de la perspectiva sociocultural, a fin de comprender algunas de las condiciones e
implicaciones en el proceso del sujeto, su relacién o mediacion con el contexto y el

aprendizaje; para ello, Martinez (1999) los caracteriza en los siguientes supuestos:

1) El uso del anélisis genético que implica ir a la génesis, al origen del fen6-
meno en cuestién y estudiarlo en su desarrollo y no solamente como un
producto final.

2) Su énfasis en el origen social de los fen6menos psicolégicos.

3) Lapropuesta de que las funciones mentales superiores y la accion humana
estan mediadas por herramientas y por signos, entre las que destaca prin-
cipalmente el lenguaje.

4) Un postulado de caricter metodolégico que se relaciona con la unidad de

analisis de los fendmenos psicologicos: la accion mediada (p. 17).
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Desde la perspectiva sociocultural, los procesos psicologicos explican la com-
plejidad de la relacion entre el sujeto cognoscente y el aprendizaje, a partir de las
nociones de la mediacion semiética dirigida a la comprension y el conocimiento
del pensamiento y su vinculo con los referentes lingiiisticos; ademas, se conside-
ran otros elementos implicados dentro de la vida social y escolar en torno a los di-
versos contextos, incluido el ambito de la virtualidad, donde el lenguaje social, las
formas de discurso y el didlogo generan en el &mbito educativo procesos de media-
ci6n para adquirir aprendizajes, desarrollar competencias y lograr capacidades.

El enfoque sociocultural permite comprender que el aprendizaje resulta de
la interaccion reciproca entre el individuo y el contexto, entendido este Gltimo
como la cultura de referencia. En este proceso se construyen significados que se
atribuyen a las cosas, a los objetos simbdlicos, a los discursos y a los actos de
otros; se dan en una produccion individual de significados como elemento activo
y social del conocimiento, compartido y construido con y a partir de los demés
integrantes de un grupo social y cultural en el que se desarrolla. Este proceso,
sin embargo, no se produce en lo individual, sino que se construye en lo colectivo;
como dice Vygotsky, se parte de la conciencia social.

Desde la perspectiva sociocultural, las funciones mentales superiores estan
culturalmente mediadas. En el escenario de la educacidn virtual, los artefactos del
lenguaje componen una cultura situada virtual mediatizada y se usan y sirven para
facilitar los procesos mentales, ademéas de moldear y transformar las estructuras
de pensamiento individuales y colectivas.

Los ambientes virtuales de aprendizaje se convierten en escenarios naturales
y sociales, y se estructuran culturalmente. Cole y Wertsch (1996) consideran que
la funci6n mental superior es un intercambio que envuelve al sujeto con los arte-
factos mediados por la cultura, como los dispositivos, las formas de interaccién y
comunicacion, la interface, entre otros, y que, al volverse parte de la vida social de
los sujetos, origina un proceso social e individual mediado por la tecnologia.

La interaccién que otorga la tecnologia (Rojas-Drummond et al., 2008) se
considera un tipo de mediacién en los ambientes virtuales. Esta interaccién no

solo es instrumental, sino que pasa a ser cognitiva, donde los procesos formativos
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en los ambientes virtuales se ven influenciados por los alumnos, las tecnologias, el
profesor y los procesos que son fundamentales en el aprendizaje significativo y la
construccion conjunta de conocimientos.

La tecnologia transmite informacién, hace de mediador entre la realidad con-
textualizada en el ambiente virtual y los estudiantes, permite crear sistemas sim-
bolicos que propician el desarrollo de habilidades cognitivas especificas entre los
actores que intervienen (maestros y alumnos). Cabero et al. (2006) refieren que
lo efectivamente significativo del sistema simbolico de las tecnologias aplicadas a
la educacion virtual no es su potencial expresivo, sino el destino que cumple en su
condicién mediacional para fortalecer las destrezas y desarrollar las operaciones
mentales en los alumnos.

Con la tecnologia y los ambientes virtuales de aprendizaje se logra la horizon-
talidad en la comunicacion y los procesos, por lo que se democratiza la construc-
cion del conocimiento. La comunicacion asincrénica conduce a generar nuevas
mediaciones centradas en estrategias de aprendizaje sin limitacién espacio tem-
poral. Asimismo, el uso de herramientas tecnoldgicas que brindan las plataformas
y los entornos de interaccion social, como los foros, las redes y los chats, facilita
la interaccién colaborativa al pasar de una mediacién intracognitiva a una media-
cién colectiva.

Los ambientes virtuales coadyuvan a democratizar la mediacion colectiva y
compartida, donde los sujetos discuten, acuerdan, negocian, elaboran y difunden
la construccion del conocimiento. Las tecnologias de la informacion y la comuni-
cacion en la educacion tienen un alto potencial en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, ya que como herramientas psicologicas son consideradas mediadores intra
e intermentales, a partir de la experiencia de aprendizaje que ofrece un contexto
educativo tanto a los docentes como a los estudiantes.

El enfoque sociocultural en la educacion virtual reconoce que la mediacion
requiere, ademés de la parte tecnologica y del ambiente virtual, los siguientes ele-
mentos (Ruiz, 2012):
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a) “Exponer al sujeto a una mayor cantidad de experiencias de aprendizaje
a través del mediador (docente o asesor, segtin el modelo de aprendizaje)
con el fin de aumentar su potencial cognitivo para seguir aprendiendo de
manera independiente en su interaccion con el ambiente” (p. 7).

b) Incrementar las habilidades de pensamiento del estudiante por la influen-
cia comunicativa del mediador, del ambiente o el entorno virtual, las acti-
vidades de aprendizajes y las interacciones aplicables a sus circunstancias
y a la significatividad del aprendizaje.

¢) Laintervencion de las herramientas lingiiisticas y discursivas del texto es-
crito para lograr la interaccién con otros dentro del ambiente virtual, el
medio cultural y el sujeto.

d) Una mediacion intencional que acttie con el proposito de gestionar en los
estudiantes la solucién del conflicto cognitivo en relacion con las experien-
cias del entorno de aprendizaje y la creacion de condiciones basicas para
lograr el objetivo de aprendizaje.

e) La reciprocidad con el proceso, donde el estudiante y el asesor se involu-
cran y evidencian su progreso.

f) Lamediacion se dirige a satisfacer una necesidad cognoscente proxima del

sujeto, por lo que su efecto trasciende el aqui y el ahora.

Ademas de los puntos anteriores, son importantes los aportes de Badia
(2006), quien propone cuatro dimensiones, donde la mediacion implica los pro-
cesos cognitivos, sociales y de interaccion. A continuacion, se exponen cada una de

las dimensiones y sus procesos:

1) Dimension cognitiva del aprendizaje: reconoce las implicaciones del pro-
ceso mental del estudiante, incluye la reestructuracién de su representa-
ci6n mental inicial, que va desde el momento de interactuar con su conoci-
miento previo hasta la adquisicion de contenidos nuevos. Ademas, entiende
al aprendizaje como un proceso de construccién y reconstruccion de signifi-

cados y de sentido a partir de los instrumentos cognitivos y las herramientas
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2)

3)

4)

de la mente que el estudiante y el asesor ponen en juego durante el desarro-
llo de los contenidos.

Dimension social e interactiva de la ensefianza: centra la influencia en el
proceso mental colectivo de los alumnos a través de la mediacion e interac-
ci6on con los més expertos, especialmente los profesores, quienes brindan
la ayuda educativa acorde a la necesidad de aprendizaje. Bajo la modali-
dad virtual, la condicién de experto también la brindan otros asesores, los
compaiieros, los recursos y referentes, las herramientas tecnoldgicas y la
institucion educativa.

Dimensiones social y cognitiva: dan cuenta de la compleja interrelacién
que se da en la interacci6én comunicativa entre los estudiantes y los docen-
tes, asi como el objeto de conocimiento y la actividad mental superior de
cada alumno que interactia. En este proceso se articula la apropiacion y la
integracion interpsicologica e intrapsicologica.

Dimension situada de la cognicion y de interaccion social: implica situa-
ciones y experiencias de aprendizaje en contextos formativos determina-
dos (Badia, 2006), como los espacios virtuales, los cuales son distintivos

en la relacion de la construccion cognitiva y la interaccion social.

La mediacion representa la interaccion entre el sujeto y el entorno virtual

como medio social, marcada por la necesidad de formarse en una cultura digital

que trascienda a una generacion y que dé forma a la estructura de pensamiento

y comportamiento, al construir y reconstruir las dimensiones de su cultura tanto

virtuales como presenciales.

La mediacion para la construccion del aprendizaje colaborativo

en ambientes virtuales

El aprendizaje colaborativo se inscribe en las teorias de la construccion social del

conocimiento como una actividad social. Permite desplegar habilidades y actitudes
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de cara a la construccién o apropiacion de conocimientos favorecidos en primer
orden por la interaccion del grupo (Galindo y Arango, 2009).

El aprendizaje colaborativo en los ambientes virtuales tiene como objeti-
vo, segin Stahl, Koschmann y Suthers (2006): “crear artefactos, actividades y
entornos que fortalezcan las practicas de los aprendizajes en la construccion
de significados” (p. 11). Ademas, favorece la interaccidon entre los estudiantes
y los asesores, y facilita la construcciéon de conocimientos a partir de los proce-
sos comunicativos. Castillo (2013) sefala que estas experiencias de colaboracion
“apuntan a entender el aprendizaje como un proceso social de construcciéon de
conocimiento en forma colaborativa, a través de la discusion, la reflexién y la
toma de decisiones, proceso en el cual los recursos informaticos actdan como
mediadores” (p. 636).

Para Revelo-Sanchez et al. (2018), el trabajo colaborativo constituye una pro-
puesta de aprendizaje interactivo, que se construye en conjunto, lo que implica
enlazar esfuerzos, conocimientos y competencias mediante intercambios que per-
mitan alcanzar las metas comunes. Es necesario ver el aprendizaje colaborativo,
mas que como una técnica o estrategia de trabajo, como “una filosofia de interac-
ci6n y una forma personal de trabajo, que implica el respeto a las contribuciones
individuales y de los miembros del grupo” (Maldonado, 2007, p. 269).

La comunicacion como mediadora en los entornos virtuales permite que la co-
laboracion se manifieste como eje central del proceso. Dillenbourg (1999) sefnala que
el aprendizaje es colaborativo cuando los alumnos se coordinan, toman acuerdos
y resuelven problemas al usar algtin dispositivo tecnoldgico o alguna herramienta
colaborativa. Es un proceso interactivo de colaboracién, donde cada alumno incre-
menta su aprendizaje al trabajar en grupo, méas de lo que aprenderia individualmen-
te. La colaboracion se da como resultado de la interaccion de los estudiantes dentro
de un trabajo colectivo, como lo sefiala Guitert y Giménez (2000), para quienes la
tarea parte de un trabajo conjunto en funcién de metas comunes.

La mediacion para la colaboracion incluye también los elementos comunicativos
y cognoscitivos, gestados en un entorno de interaccién donde los estudiantes, de for-

ma individual, comparten sus ideas, creencias y valores para construir y reconstruir
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a partir de las ideas y conocimientos de otros, lo que conduce a una reestructuraciéon
cognitiva y colectiva.

Es necesario considerar que el aprendizaje, como proceso social en los esce-
narios virtuales (Contreras-Castillo, Favela, Pérez y Santamaria, 2004), requiere
desarrollar proyectos colaborativos que promuevan la interaccion social con pro-
cesos de construccion de conocimiento, donde cada uno de los actores son sujetos
activos en la construccién de sus procesos de aprendizaje, y poseedores y genera-
dores de conocimiento.

La colaboracién en el ambiente virtual promueve la construccién social de
conocimiento, donde cada alumno se aproxima al aprendizaje y, a su vez, aporta
y participa en la socializacién del conocimiento; por ello, intencionalizar de forma
deliberada el aprendizaje colaborativo abre la posibilidad de compartir e inter-
cambiar ideas, desarrollar habilidades para la interaccién comunicativa y social,
contrastar hipotesis iniciales, buscar informacion, desempefiar roles y tareas en
equipo, dar opiniones con sustento y argumentos a partir de evidencias escritas,
retroalimentar y evaluar los desempeiios desde las participaciones y contribucio-
nes, ademéas de cumplir las metas comunes para la colaboracién con otros.

Lo anterior se puede sintetizar en la siguiente definicion de aprendizaje cola-
borativo en los ambientes virtuales pues, de acuerdo con Ruiz, Martinez y Galindo
(2012):

La construccion del conocimiento como actividad social, que influye en los
procesos cognitivos de los sujetos que interactian e intercambian informa-
cibn, percepciones, experiencias, sensaciones y conceptos, donde la comu-
nicacion mediada por el asesor y por los recursos tecnologicos proporcio-
nan los medios didacticos y técnicos para almacenar, organizar, procesar y
reformular las ideas aportadas por cada participante, a fin de construir de
manera colaborativa conceptos de la realidad intersubjetiva, con significados
orientados a favorecer procesos cognitivos individuales creados desde la co-
lectividad, para enfrentar y resolver problemas, analizar situaciones o crear
nuevos escenarios para la reflexion, la produccion y la transformacion de la

informacion a conocimientos (p. 3).
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Para llegar a la colaboracién en la virtualidad, la mediacion se concibe como

un instrumento que se puede presentar en dos direcciones:

1) Para generar las relaciones entre los participantes del acto educativo, es-
pecialmente entre los estudiantes y su relacion con el abordaje de los con-
tenidos de aprendizaje.

2) Para lograr la participacién e interacciéon entre los profesores, los estu-

diantes y los contenidos.

En ambos casos, el aprendizaje virtual despliega y da la oportunidad de ges-
tionar la capacidad de la mediacién como herramientas psicolégicas que se utili-
zan como “instrumentos de la mente” (Jonassen y Carr, 2000, p. 18).

Para favorecer y desarrollar la cognicién en el ambiente virtual, es necesario el
didlogo escrito —visto en la retroalimentacion, los comentarios, las participaciones
en los foros y en todos los espacios donde la interaccion se pone de manifiesto—, ya
que potencia las actitudes relacionadas con el respeto mutuo y la aceptacion de las
ideas, promueve la comunicacion, la interaccion, la negociacion y la confrontacion
de opiniones y posiciones que facilitan el proceso de construccion del conocimien-
to colaborativo.

La experiencia de colaboracion mediada es una interaccion donde el estu-
diante es objeto de la intervencion de un mediador. El alumno virtual recibe,
ademas, el estimulo que crea la experiencia de aprendizaje y ofrece una propuesta
de interaccion, lo que permite que los estudiantes formen un repertorio de re-
ferentes tedricos, metodologicos, procedimentales, técnicos y actitudinales con
disposiciones y orientaciones que se modifican y transfieren con respecto a otros
estimulos nacidos desde las experiencias de aprendizaje, tanto virtuales como
presenciales.

La mediacion, como instrumento para la colaboracién, permite que los estu-
diantes no solo construyan aprendizajes, sino que compartan relaciones y emo-
ciones. Fernandez y Valverde (2014) identificaron que la colaboracion permite el

intercambio de emociones y sentimientos necesarios en el acto comunicativo, lo
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que promueve la cohesion grupal y el sentido de pertenencia. Asimismo, Jerénimo
(20009) refiere que la presencia social fomenta el sentido de pertenencia y le da “la
importancia de la interaccion a partir del flujo de informacién que posibilite el

trabajo colaborativo, incrementando el sentimiento de cohesion social” (p. 415).

El asesor como mediador para la colaboraciéon en ambientes

virtuales de aprendizaje

La mediacion en el ambiente virtual responde a los propositos educativos, con base
en un programa de estudio o curricular para el sujeto que est4 en disposicion de
aprender. El estudiante se concibe como el principal protagonista de su proceso
de aprendizaje, ya que debe ser capaz de autorregularse y gestionarse, y poseer
habilidades digitales y tecnolgicas que le ayuden a tomar decisiones en su trayecto
de formacion.

Rugeles, Mora y Metaute (2015) sefialan que los ambientes virtuales poten-
cian “las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes al proporcionar oportu-
nidades tangibles que lo estimulan a hacerse responsable de su propia formacion,
autogestor de sus aprendizajes, critico, analitico y reflexivo” (p. 158).

En el papel de la mediacion del asesor, Ibanez-Bernal (2007) sefiala que “la
aproximacion sociocultural a los procesos de ensefianza y aprendizaje representa
una nueva vision ontologica y epistemologica, en el sentido de que plantea que
aprender no es un proceso de transmisiéon-recepcion, sino de construccién media-
da de significados” (p. 443).

La actividad conjunta entre los asesores y los estudiantes en el proceso de
construccion del conocimiento mediada de significados, tiene su origen en la pers-
pectiva sociocultural, donde los estudiantes se implican y participan en activida-
des conjuntas con sus compafieros y su asesor; a la par, desarrollan competencias
a partir de las experiencias de aprendizaje y fungen como mediadores del conoci-
miento y de sus pares, donde los estudiantes realizan las tareas, las comprenden,
las interiorizan, las transforman y configuran sistemas de significado y sentidos

compartidos en relacion con los contenidos y experiencias de aprendizaje.
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El trabajo colaborativo, segin Onrubia (2005, p. 68), ofrece un marco que
hace posible que los docentes y los alumnos proporcionen un apoyo sistematico
que se ajuste al proceso de construccion, a la par con el contexto préximo que da
lugar al proceso de construcciéon de conocimiento. En este sentido, la funcion del
asesor es de gran importancia ya que, a partir de su intervencion e interacciéon con
los estudiantes, moviliza los procesos cognitivos y la reorganizacion de las estruc-
turas mentales; su funcién como mediador es generar cuestionamientos para crear
conocimientos y construcciones colaborativas de aprendizaje.

Ademés, Diaz y Hernandez (2010) sefialan que el profesor, en su rol de me-
diador, organiza el encuentro del alumno con el conocimiento, con el objetivo de
ayudar a cada estudiante a incorporar conocimientos nuevos a partir de las expe-
riencias de aprendizaje social que se generen en los espacios educativos.

Hay que considerar que en los escenarios de aprendizaje virtual es visible que
las acciones de la mediacion docente tienen una carga de subjetividad o intersub-
jetividad, ya que los sujetos con los que se interviene cuentan con referentes con-
textuales y experienciales diversos, poco homogenizados, y que, aunque se cuente
con propositos claros y bien definidos, se puede producir respuesta en otros de
forma diversa en su comprension y ejecucion.

El cambio de rol que desempefia un asesor virtual al docente presencial es
radical ya que, como senalan Fernandez y Valverde (2014), su funciéon no solo
es ensefiar, también son “facilitadores de debates, moderadores, guias-orienta-
dores expertos que responden cuestiones individuales y grupales, gestores, etcé-
tera” (pp. 101-102). Asimismo, Tébar (2009) sehala que “el mediador es, como
su mismo nombre lo indica, un intermediario, un ampliador, un adaptador, un
organizador y un disenador de procesos formativos” (p. 20).

Para Noguera y Gros (2009), la funcién del asesor virtual se centra en el de-
sarrollo de aprendizajes colaborativos, donde los asesores definen, planifican, fa-
cilitan y guian el proceso; son mediadores y modelos que promueven la evaluacion
y gestionan el curriculo. Por su parte, Garcia, Hernandez y Recaman (2012) sefialan
que los asesores virtuales cuentan con mayor facilidad para atender a grupos hetero-

géneos y diversos, fomentar el trabajo en equipos o subgrupos, lograr la participacién
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proactiva y compartir y generar conocimiento, lo que puede motivar tanto a los
estudiantes como al asesor. Sin embargo, también se presentan dificultades rela-
cionadas con atender y dar seguimiento puntual a las necesidades que presenten
los estudiantes, la complejidad en la metodologia y la didactica, la subjetividad
ante la evaluacion de procesos o productos y las dificultades para el seguimiento
del trabajo colaborativo.

Es necesario considerar que en un ambiente virtual un estudiante puede ser
mediador o mediatizado al utilizar el discurso escrito, asi como los signos, los c6-
digos y las herramientas lingiiisticas para transferir y apropiarse del medio social:
los conocimientos, las habilidades, las destrezas, las actitudes y los valores, in-
cluidas también las creencias, las percepciones y los sentimientos que el entorno
educativo ofrece. Por lo que el asesor, en su funcién mediadora, debe contar con

las siguientes caracteristicas segin Le6n (2014):

1) Propicia espacios de colaboracién para la participacion activa con el traba-
jo en equipo, intercambia experiencias y conocimientos y crea espacios de
interacci6n comunicativa.

2) Fomenta aprender a aprender, desarrolla la autonomia y las habilidades
metacognitivas.

3) Facilita el aprendizaje significativo mediante estrategias para el impulso
de habilidades y la solucion de problemas reales y contextualizados.

4) Fomenta el pensamiento divergente y creativo ante situaciones problema.

5) Incentiva el desarrollo de valores asociados a la responsabilidad social.

6) Desarrolla habilidades comunicativas que le permiten hacer la representa-
ci6n simbdlica de los contenidos, y relacionarse con sus pares.

7) Busca mejorar los esquemas internos para comprender significados, atri-
butos y creacion de sentido para ayudar en la construccion de conocimien-

to individual y social.

El reto del asesor como mediador para la colaboracion es dar respuesta en cada

estudiante a su capacidad de trabajar en equipo, dialogar, consensuar, negociar,
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compartir, participar de forma activa y reflexiva, contribuir, transformar y disefiar
en conjunto, entre otras. Estas habilidades y capacidades se pueden potenciar ante
la mediacion del asesor virtual, donde al usar estrategias, recursos y herramientas
colaborativas permite entre los estudiantes el desarrollo de la interacciéon comu-
nicativa que les genere sentido de pertenencia e identidad, lo que les facilitara
una atmosfera de confianza para la construccion colaborativa de aprendizajes y
conocimientos.

Garcia et al. (2018) senalan que la presencia social del asesor es fundamental,
ya que su rol es determinante para llevar a cabo la instrucciéon con eficacia, asi
como para lograr y dar sentido a una comunidad de aprendizaje en linea. En ese
proceso, debe reconocer como se desarrollan las acciones previstas, las interaccio-
nes, el uso de los recursos y materiales, la comunicacion con sus pares, y el manejo
diversificado de herramientas tecnoldgicas para la aplicacion de estrategias de en-

seflanza y aprendizaje para la mediacion y la colaboracion.

Consideraciones finales

Para finalizar, es importante retomar que el significado de mediacion transita y
ha transitado de acuerdo con los contextos de aplicacion a significados sociales de
la palabra: se puede encontrar la mediacién, por ejemplo, como un juicio, donde
a partir de un arbitraje, bajo un procedimiento, se interviene para diluir o reducir
los niveles de confrontacion. Otra de sus acepciones se relaciona con la conciliacion,
donde la funcién mediadora de un tercero hace que se llegue a la conciliacion de
conflictos sociales o de relacion social. Una definicién mas se encuentra en la accion
de mediar, es decir, llegar a la mitad de forma deliberada, ya sea de una situacion,
conflicto o proceso para facilitar tratos o acciones especificas. Otro sentido de la
palabra corresponde a la intencionalidad de ensefiar y de aprender, donde la me-
diacion presenta un sentido cognitivo y otro pedagdgico. Todos estos conceptos
permiten comprender el sentido polisémico de la palabra y su complejidad en los

diversos ambitos de intervencion.
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Hacer un estudio epistémico de la mediacion en los ambientes virtuales desde
el enfoque sociocultural, a partir de considerar como se gesta la colaboracién —re-
sultado de la propia mediacion que ofrece la virtualidad— y cuél es la funcion del
asesor virtual, permite reconocer la funcion mediadora de cada uno de los elemen-
tos que componen el ambiente virtual de aprendizaje. Con esto se puede lograr la
mediacion cognitiva o la pedagogica, asi como determinar los roles que cumplen
cada uno de los actores del proceso educativo en estos ambientes, para alcanzar
la colaboracion y generar espacios de trabajo colaborativo. Es de importancia y
trascendencia considerar al estudiante como centro de este proceso de formaciéon
y reconocer que, en el estilo didactico de la virtualidad para la colaboracion, se

deben establecer las siguientes premisas:

« Pensar en el otro, sea asesor, alumno o alumnos, es la base de la existen-
cia del ambiente virtual de aprendizaje, por lo que el didlogo traducido en
instruccion, lenguaje escrito o mensajes, es la estructura primordial de la
relacién ensenanza-aprendizaje en los entornos virtuales de aprendizaje.

+ Cada experiencia o situacion de aprendizaje debe garantizar ser generado-
ra de conflictos sociocognitivos; se requiere producir un desequilibrio que
permita al estudiante poner frente a frente sus pensamientos y los de otros.

+ Comprender que la interacciéon comunicativa no solo se genera en los es-
pacios formales educativos virtuales como simples dialogos, sino que es re-
presentada por acciones y actos que dan sentido y significado a las personas
en su contexto de formacion y en la cotidianidad.

+ Asumir el continuo interactivo del proceso de ensefianza-aprendizaje, don-
de influyen los contextos, la cultura, las experiencias, las creencias y las
percepciones de los distintos actores que inciden desde el disefio de los cur-
sos, la eleccion de plataformas y recursos —incluso las figuras del asesor y el
alumno—, y que en todos existe una permanente interdependencia.

+ Colocar al estudiante como centro del proceso, donde sus pensamientos y

conocimientos se ven plasmados en sus intervenciones, dialogos escritos
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y participaciones en los cursos; de igual forma, la figura del docente juega
un papel similar en la situaciéon didactica que genera y su intervenciéon

escrita.

Para cerrar este capitulo, se considera que, dentro del aprendizaje en el am-
biente virtual, el resultado de la interaccion comunicativa entre asesor y estu-
diante, asesor y estudiantes, y estudiantes y estudiantes, se refuerza con el dia-
logo interno de cada alumno, donde se reflexionan los conceptos y los procesos
explicados por el asesor o por otros compaiieros en colaboracion, lo que permite
su apropiacion y crear procesos de reestructuracion cognitiva. Por tanto, ense-
nar y aprender se conciben en relacion dialégica entre los diversos actores que
propician el acto didActico.

En el didlogo escrito, todos los participantes relacionan teoria (referentes te6-
rico-conceptuales), contexto (social y cultural) y practica (habilidades, actitudes,
valores), y a medida que disponen de estos, los concretan y materializan en accio-
nes, lo que les permite reflexionar sobre su rol de asesor o de estudiante, y los lleva
a profundizar sus ideas para establecer nuevos referentes personales construidos

en colectivo.
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CapiTUuLO 2

OBSERVAR LA REFLEXION DEL PROFESOR UNIVERSITARIO EN
UN CONTEXTO DE INNOVACION TUTORAL

Isis Nut Villanueva Vargas

Manuel Francisco Aguilar Tamayo

Introduccion

La propuesta metodoldgica que se presenta en este capitulo para observar el pro-
ceso reflexivo del profesor tiene por antecedente una investigacion cuyo objeto fue
el estudio de las concepciones de los profesores universitarios sobre la ensefianza
(Villanueva, 2016). Su disefio contempl6 la recoleccion de datos a través de entre-
vistas analizadas con el método de mapeo conceptual para el analisis cualitativo
(mcac) (Cuenca, 2014) y se obtuvo como resultado la representaciéon del pensa-
miento de los profesores, con el uso de mapas conceptuales que muestran sus
principales afirmaciones sobre los conceptos de ensefianza, aprendizaje y evalua-
cion, asi como la concepcion sobre sus estudiantes. La interconexion de los mapas
y las relaciones entre los conceptos representan las teorias explicitas e implicitas
de los profesores.

Como parte del mcac, los mapas conceptuales fueron compartidos con los
profesores participantes, quienes, en nuevas entrevistas y correos electrénicos,

hicieron comentarios y observaciones. Esta accién brind a la investigacién un
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mayor grado de confiabilidad y, al mismo tiempo, abri6 un espacio reflexivo que
permiti6 a los docentes visualizar y discutir sobre las concepciones y acciones en
su practica educativa, incluidas aquellas de las que no eran del todo conscientes.
Este didlogo, mediado por las representaciones, fue parte de un proceso reflexivo
que supuso el reconocimiento de las relaciones o las contradicciones entre la teo-
ria dicha y hecha en su practica docente (Brockbank y McGill, 2002).

En la figura 1 se muestra un ejemplo elaborado a partir de la entrevista con
uno de los profesores participantes. Los conceptos resaltados en los globos som-
breados muestran las relaciones formuladas por el participante, que fueron desa-
rrolladas tras la revision de la primera propuesta.

Los nuevos conceptos, aunque asociados a los anteriores, revelan la articula-
cion de un posicionamiento personal en el contexto en que se desarrolla su préc-
tica docente. De esta manera, se observa una mirada critica en la que se caracte-
riza al sistema universitario como tradicional, que est4 centrado en promover y
premiar el enciclopedismo. Estos conceptos aparecen junto a otros, provenientes
de la cultura institucional de su contexto; expresiones como “aprendiz de brujo”
y “platicar” tienen una relacion més personal y se asocian a las funciones de su
trabajo como profesor universitario.

Aunque el objetivo de aquella investigacion fue conocer las concepciones de
los profesores sobre la practica docente, el proceso analitico y de interpretacion
hizo necesario observar la reflexién como parte de la construccion y las recons-
trucciones de los profesores. Lo anterior se hizo evidente en las entrevistas, donde
los profesores, entre el interés y el entusiasmo de discutir sus propias ideas, in-
cluian elementos novedosos, comparativos y de ajuste y cambio de sus primeras
expresiones.

Con esta experiencia y los resultados de la investigacion, concentramos nues-
tro interés hacia un nuevo proyecto sobre el pensamiento reflexivo de los docentes.
Al partir de la premisa de que la reflexion puede ser promovida y observada a través
del didlogo entre el profesor y un mediador par, consideramos el di4logo, su regis-
tro y el mapeo conceptual como un método de visualizacion del pensamiento del

docente, que puede ser recuperado en interacciones sucesivas. Debido a que estos
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procesos no se gestan de manera natural en los ambientes de trabajo y desarrollo
de los profesores, sino que son provocados por situaciones especificas o por agen-
tes determinados, se decidi6 crear un escenario en el que se promoviera la inte-
raccion con los profesores mientras desarrollaban su practica docente y de tutoria.

Otro elemento importante fue la opinion critica de los profesores sobre las
formas de capacitacion basadas en cursos y talleres. Los docentes no consideran
estos procesos como facilitadores para incorporar mejoras en su practica docente,
académica y de tutoria. También se encontrd la carencia de espacios reflexivos
que permitan incorporar innovaciones y pensar en su propia practica para me-
jorarla. La mayoria de los procesos mencionados por los profesores obedecen a
las demandas de programas y politicas educativas de estimulos econémicos a la
docencia y a la investigacion, certificaciones y evaluaciones que, de acuerdo con su
relatoria, no concuerdan del todo con sus intereses personales, pues se encuentran
en armonia con las culturas institucionales (Ocampo, Jiménez y Palacios, 2020).

Al considerar estos antecedentes, sumados al propésito de conocer el pensa-
miento reflexivo del profesor en su practica docente y los procesos de innovacion,
se plante6 la pregunta metodologica: ¢como y en donde debe observarse el cambio
de las concepciones de la practica docente y de tutoria, asi como las implicaciones
que tiene en ella el proceso reflexivo del profesor? Esto planted la necesidad de
reconocer y de construir los espacios en los que el profesor universitario desarrolla
el dialogo y la reflexion sobre su propia practica y, al mismo tiempo, de introducir
elementos en los que el profesor tenga una implicacién directa; ya que el tiempo y
el espacio no podrian estar restringidos a un curso, se deberia optar por un acom-
pahamiento del proceso en el que se desplieguen las acciones docentes.

Con el proposito de generar una actividad que permitiera el dialogo (Littleton
y Mercer, 2013) y la observacion de su practica de tutoria (Schon, 1987), consi-
derada esta tiltima como una expresion particular de las formas de intervencion
docente (Alvarez Pérez, 2016), se propuso a los profesores participantes la intro-
duccion de una metodologia innovadora en la préactica tutoral (Aguilar Tamayo y
Moreno Martinez, 2017) para que ellos la reprodujeran con sus estudiantes y se

utilizara para el acompafiamiento con un tutor par.
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La propuesta anterior permiti6 articular cuatro elementos importantes: pri-
mero, una situaciéon que motivara al profesor a movilizar sus concepciones respec-
to a la metodologia, pues suponia innovar, ajustar y valorar los aportes de esta en
su practica. Segundo, introducir un acompafiamiento experto que fuera de ayuda
para el profesor bajo el formato de tutoria durante un semestre. Tercero, las in-
teracciones tutorales entre el profesor y el profesor-tutor, cuya funcion es la de
ser un mediador par, introducian elementos del didlogo reflexivo y exploratorio
acompafiados de la escritura hipermedia y del uso de representaciones graficas.
Cuarto, las sesiones de tutoria entre los profesores y sus estudiantes, y entre los
profesores y el tutor-par, fueron registradas a través de notas que permiten empa-
rejar el audio con la escritura sincronizadamente, con lo que se obtuvieron datos

para observar el pensamiento del profesor.

La reflexion del profesor, pensamiento y accion

Cuando se piensa en el término reflexion suele relacionarsele con un estado de pasi-
vidad, tranquilidad e, incluso, de soledad, pero lo cierto es que los procesos reflexivos
ocasionan, con frecuencia, momentos de evaluacién como resultado de una accion
concreta. Constantemente utilizamos los procesos de valoracién o el analisis de si-
tuaciones complejas para la toma de decisiones; sin embargo, debe distinguirse que
no es lo mismo una reflexién ocasional (como puede ser una revelaciéon fugaz sobre
lo cotidiano) que una accion reflexiva en un contexto profesional (Perrenoud, 2007).
La reflexion en la esfera de lo cotidiano es espontanea, de caracter unitario,
originada y orientada para la toma de decisiones de la vida diaria o de eventos sig-
nificativos en ese contexto, donde la experiencia de vida, los valores y las costum-
bres pueden ser fundamentales para pensar y resolver un problema. En la esfera
profesional, 1a accion reflexiva involucra una actitud metddica para el analisis de
las situaciones o de nuestras acciones, pues la reflexion no se dirige a resolver un
conflicto o necesidad personal, sino a dar una respuesta con consecuencias que

involucran a otros actores e instituciones.
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La acci6n reflexiva implica una ganancia de conciencia sobre lo que sucede
a nuestro alrededor y sobre el papel que jugamos en nuestro entorno; ademas,
supone, una toma de distancia personal mediada por sistemas de conceptos y
practicas institucionalizadas que involucran al sujeto en un pensamiento que
requiere, de manera sistematica, dentro de procesos y procedimientos, una ac-
tividad metacognitiva que movilice técnicas y estrategias en relacion con las ta-
reas de andlisis, los juicios, la toma de decisiones y la evaluacién de estas y sus
resultados (Schon, 1987).

En el campo de la educacion, la accion reflexiva es una actividad esencial para
el fortalecimiento de las capacidades de resolucién de problemas, en contraste
con la ejecucion de acciones prescritas. Solucionar problemas implica un acto crea-
tivo que pasa por el proceso de reflexion. La literatura sugiere la incorporaciéon de
elementos reflexivos sobre la practica para una mejor actuaciéon y desempefio del
profesional. La reflexion, de acuerdo con Perrenoud (2007), permite ganar dominio
sobre lo que se hace en las tareas cotidianas del docente (vivencia) para transfor-
marlas en experiencia. Lo anterior implica modificar la mirada del profesor sobre
las problematicas, los fendmenos o las situaciones, y encontrar un método tanto
para analizarlos como para resolverlos; es decir, permite transitar de la anécdota
a la objetivacion.

De acuerdo con este autor, la practica reflexiva no se limita al buen criterio del
profesor ni a su experiencia personal, ya que para lograr transitar de una reflexion
espontanea a una practica reflexiva cotidiana el profesional debe entrenarse, de-
sarrollar el pensamiento abstracto, debatir, observar, generar hipotesis y llegar a
un estado de concientizacion. Esto implica el desarrollo de nuevos conocimientos
y aprendizajes que, a su vez, pueden verse reflejados en la ejecucion de sus tareas
como docente.

Un enfoque semejante es expresado por Donald Schon (1987), quien describe
al profesional reflexivo como un agente que tiende a desarrollar un pensamiento
practico. Segun el autor, este profesional, a quien podemos considerar un experto,
se nutre de la experiencia para generar saberes intuitivos y dominio sobre su ac-

tuacién. La ganancia de conciencia sobre su experticia lo lleva a producir nuevas
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formas de conocimiento. El desarrollo de estos conocimientos, competencias y
habilidades est4 intimamente ligado a la realizacion de su actuacion, y son los pro-
cesos reflexivos los que le permiten orientar su actividad a través del anélisis y el
distanciamiento, asi como hacer ajustes a medida que lo requiera, a fin de refinar
su actuacion.

Tanto Schon como Perrenoud destacan la necesidad de contar con procesos
que fomenten el desarrollo del pensamiento reflexivo, y coinciden con Brockbank
y McGill (2002) en que estos pueden ser potenciados a través del didlogo reflexivo,
el cual debe considerar las experiencias subjetivas y objetivas de los participantes,
y puede promoverse a través de distintas estrategias como el aprendizaje en gru-
po, la supervisiéon académica y la orientacién a través de un mentor. El proceso
de reflexion es producto del aprendizaje; de acuerdo con Pozo (2018), aprender
a dialogar, a discutir y, en general, a comunicar, implica un aprendizaje reflexivo
que hace explicitas las ideas, los valores y las creencias de los sujetos, pues al evi-
denciarlas se hace posible pensar de manera intencional sobre lo que hacemos,
sentimos y pensamos.

Ademas del didlogo y la experiencia, Schon sefala que la reflexion puede nu-
trirse a través de la experimentacion de la sorpresa, que se define como el descu-
brimiento de “algo agradable o desagradable que nos obliga a observar el fenéme-
no de manera distinta” (1987, p. 36). En el momento en el que nos enfrentamos a
una situacion y la analizamos a través de un nuevo enfoque, comenzamos un pro-
ceso de ensayo y error que desencadena los momentos de la reflexion en la accion:
a) la definicion del fenémeno, b) el reconocimiento de lo que causa sorpresa, c) la
evaluacion de la actuacion, d) la biisqueda de alternativas, e) la experimentacion,
f) el ajuste de la actuacion y g) el juicio o la critica.

Estos momentos sugieren el analisis de la actuacion frente a un factor de des-
equilibrio, implican entender el contexto y reconocer lo que es novedoso en una
situacion aparentemente rutinaria, a fin de decidir si se requiere implementar un
ajuste a esta actuacion o si esta persiste. Al considerar lo anterior, se hace nece-
sario pensar en estrategias que permitan a los docentes universitarios establecer

formas de didlogo que impliquen una oportunidad para pensar sobre su practica y
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la forma en que la realizan. Las formas de aproximacion a este tipo de fenémenos

suponen un reto metodoldgico del que se hablara a continuacion.

El didlogo multimodal en la tutoria con soporte hipermedia

La comunicacion es un proceso de intencion compartida, es un acto de colabora-
cion sobre el cual se construye el habla humana (Tomasello, 2009). El didlogo co-
laborativo, que implica procesos reflexivos compartidos, tiene formas especificas
que resultan més utiles a los aprendizajes (Mercer, 2013). Una forma fundamental
en los procesos de mediacion con el didlogo es la pregunta, pues permite evaluar,
indagar e identificar intereses y necesidades de los estudiantes (Fisher, 2013);
ademas, es un medio para suscitar la reflexiéon (Hernindez, 2016).

El método de la tutoria con soporte hipermedia (tsu) fue desarrollado por
Aguilar (2015) y ha sido motivo de varias investigaciones que han permitido tanto
el refinamiento del método como el de las técnicas de didlogo y escritura utiliza-
das. Se consider6 que este modelo de intervencion tutoral ofrecia elementos para
provocar y observar los procesos reflexivos de los profesores. En su origen, el mé-
todo de la Tsu se desarroll6 para brindar seguimiento a los estudiantes de posgra-
do, como una estrategia formativa y de acompafiamiento en sus procesos de cons-
truccién de proyectos de investigacion y de generacion de nuevo conocimiento, a
partir de las intervenciones tutorales de sus directores de tesis.

La 1su es una metodologia de intervencién que propicia la co-construcciéon de
aprendizajes, utiliza el didlogo y la escritura hipermedia compuesta por texto, la
grabacion sincronizada de audio y otros elementos gréficos y de representacion.
La escritura hipermedia es realizada durante la interaccion entre el profesor y el
tutorado, y su registro se hace mediante un boligrafo digital y un cuaderno. Du-
rante las sesiones, se utiliza el cuaderno como un medio para representar las ideas
y para tomar notas sobre la discusion. Al final, se genera un archivo multimedia de
navegacion hipertextual: la nota hipermedia, que puede ser consultada al utilizar

una computadora o por medio de dispositivos méviles, puede leerse de manera
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lineal, o bien, hipertextual, a través de la seleccion de los elementos graficos con-
tenidos en esta.

A continuacion, se presenta el ejemplo de una nota hipermedia. En la ilustra-
cién puede observarse que existen textos y graficos en dos tonalidades. El texto y
los esquemas en color negro son una indicacién visual de que el audio asociado a
este texto ya ha sido reproducido, ya que cada trazo realizado est4 sincronizado con
el audio; el texto y los esquemas en color gris se refieren a lo que se reproducira
mas adelante. Se puede hacer clic en cualquier parte del texto para “saltar” a los
contenidos graficos y de audio. La reproduccion de la escritura es animada, de
forma que el texto y los graficos también se despliegan. Para su lectura, se utiliza
un reproductor en linea. La figura 2 muestra los elementos de la pagina de nave-

gacion del archivo.
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Figura 2. Ejemplo de una nota hipermedia realizada por el tutor en el proceso de acom-
pafiamiento de los estudiantes de posgrado en el desarrollo de proyectos de investigacion.
Fuente: elaboracion propia.
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La tutoria mediada por la escritura hipermedia y la lectura hipertextual también
se soporta por otros procesos, métodos y técnicas, como el didlogo reflexivo entre el
tutor y el tutorado, regulado por diferentes sistemas de mediacion como la metafora o
la pregunta, y las técnicas de representaciones visuales-conceptuales como los mapas,
los cuadros, las tablas o la escritura. La intervencion se orienta a estimular el interpen-
samiento (Littleton y Mercer, 2013) y la colaboracion entre los participantes, lo que

promueve la negociacion de los significados y el aprendizaje reflexivo.

Metodologia de la investigacion sobre el pensamiento
reflexivo del profesor

Ante la pregunta é¢como se propician los procesos reflexivos que posibilitan la
transformacién del pensamiento docente?, se requiere de un disefio metodoldgico
que permita evidenciar los procesos reflexivos de los profesores; sin embargo, al
tratarse de un proceso del pensamiento, la reflexién no es evidente, es decir, no es
posible observarla de manera directa ni registrarla. No basta con observar a quien
suponemos que reflexiona, sino que se requiere de un sistema mas complejo tanto
de observacién como de recoleccion de datos y de anélisis.

Como refieren Crandall, Klein y Hoffman (2006), para investigar sobre la for-
ma en la que las personas piensan y como transforman ese entendimiento en ac-
ciones, es necesario contar con técnicas de anélisis de tareas cognitivas (cra), tam-
bién llamadas técnicas de elicitacion del conocimiento, que nos permitan recrear
condiciones —mediante actividades y tareas, incluso hipotéticas— de como piensan
los profesionales, qué saben, como organizan su conocimiento y cobmo toman deci-
siones en el mundo real. Estos procesos pueden observarse a través de una serie
de estrategias mixtas que incluyen el didlogo con el profesional (entrevista), los
auto-reportes sobre el desarrollo de la tarea y sus observaciones, asi como las
colecciones de los datos del desempeiio del profesional.

Al considerar lo anterior, y por la naturaleza del trabajo, se ha buscado el sur-

gimiento de la reflexién en un escenario en el que los participantes se enfrenten a
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situaciones en las que integren nuevos conocimientos a su practica como profesio-
nales, es decir, se introducen elementos novedosos a su practica que, a su vez, les
permiten pensar sobre sus acciones del pasado. Como se ha visto, los cursos y los
talleres de formacion docente son formas de intervencion tradicional, muchos de
ellos orientados para introducir cambios o satisfacer necesidades institucionales,
y poco dirigidos a los procesos o necesidades de la formacién personal.

Se propuso, como escenario de aprendizaje y problemaético, la intervencion
y el acompafniamiento a los profesores en el contexto de su practica. Para esto,
se utilizo la tutoria con soporte hipermedia como un método de intervencion y
de observaciéon que, ademas, tiene la ventaja de introducir el uso del boligrafo
electronico a las interacciones entre los profesores y el profesor mediador, para
registrar, mediante la escritura hipermedia, los procesos de reflexion y de cambio,
que pueden llevar a las transformaciones del pensamiento de los profesores.

Se debe precisar que la reflexion y el conocimiento experto tienen escenarios
especificos, por lo que estas habilidades no pueden desarrollarse en cualquier 4m-
bito, ni pueden ser transferidas facilmente a otros escenarios de naturaleza dis-
tinta. Por lo anterior, al introducir el método de la tutoria hipermedia, se hace
también un contenido y objetivo formativo que propone al profesor participante
apropiarse de esta metodologia para aplicarla en su practica tutoral.

Creemos relevante la documentacién de este aspecto metodologico porque
integra dos elementos que logran evidenciar los procesos de la reflexiéon que se
desean observar. Por una parte, se propone a los profesores el uso de un método
de intervencion tutoral, lo que representa un escenario problematico que exige
aprendizajes y toma de decisiones y, por otra, el uso de una tecnologia para la
escritura hipermedia —implicita en el método de intervencién que se propone al
profesor—, que sirve de instrumento de registro de las actividades del profesor en
la tutoria y de registro de las actividades del tutor par que acompaiia estos proce-
sos de innovacion propuestos al profesor.

La documentacion de estas interacciones mediante un boligrafo digital para la
escritura hipermedia produce los datos (registros sincronizados de la video-escri-

tura) que permiten observar y luego analizar —en ocasiones, junto al docente— los
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procesos reflexivos del profesor, a la vez, propicia la generacién de un material edu-
cativo 1til tanto para el tutor como para el tutorado; en otras palabras, los registros
posibilitan la documentacién del proceso y se convierten en producto de los mo-
mentos de reflexién suscitados entre el tutor y el tutorado.

El trabajo metodologico se ha organizado en cinco momentos diferentes que
constan de: 1) la construccién del escenario, 2) la intervencién, 3) el anélisis, 4) la
discusién y 5) el reporte de resultados. En este trabajo se exponen los momentos 1
y 2 de todo este proceso. En la figura 3 se representan los momentos y secuencias
considerados en la metodologia, asi como las relaciones existentes entre uno y otro.

La primera etapa, la de construccién del escenario, es un espacio para generar
las condiciones para realizar el estudio, que incluye el disefio del programa de in-
tervencion y el desarrollo de los materiales did4cticos. La intervencion consiste en
desarrollar un seminario-taller sobre el método de la TsH. Esta etapa se divide en
tres momentos: 1) el taller, 2) las sesiones de acompanamiento experto y 3) las se-
siones grupales de discusion. La etapa de anélisis tiene como propoésito encontrar
elementos que evidencien las transformaciones en el pensamiento de los profeso-
res. Tras esto, se procedera a la discusion de los primeros hallazgos que podrian
requerir un nuevo proceso analitico para refinar las conclusiones o encontrar un
mayor niamero de elementos para su validacién.

El seminario-taller Tutoria con soporte hipermedia es una pieza clave en la
construccion metodologica de esta investigacion, ya que es el escenario en el que
puede observarse la actividad del profesor y en el que pueden otorgarse algunos
elementos detonadores de la reflexion, y ademas es una estrategia para la recolec-
cion de los datos. El disefio metodoldgico ha requerido la creacion de condiciones
para la intervencion con los profesores.

Estas condiciones han sido buscadas para generar un escenario en el que los
participantes puedan enfrentarse a una situacion de innovacion en la préctica tu-
toral a través de la integracion de herramientas metodoldgicas, de representacion
y tecnoldgicas implicitas en el modelo de TsH. Es aqui que la investigadora —que no
forma parte de la comunidad de profesores— se integra al sistema, cumple el rol de

tutora par y acompaiia el proceso formativo de los profesores.
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Como se mencioné anteriormente, el seminario-taller Tutoria con soporte
hipermedia se articula en tres momentos diferentes: 1) las sesiones del taller, 2)
las sesiones de acompafiamiento experto, y 3) las sesiones de discusiéon en grupo.
La dindmica de la primera fase se centra en la discusion y en la reflexion grupal.
En el taller se discuten y presentan los antecedentes del modelo, los protocolos
de implementacion de la TsH, las técnicas de escritura y la representacion para la
toma de notas, los elementos técnicos para el uso del boligrafo digital y otras apli-
caciones informéticas que se utilizan en conjuncién con este.

Las sesiones de acompafiamiento experto tienen la finalidad de ofrecer ayuda
personalizada a los participantes para contribuir en la resolucion de probleméticas
especificas en el desarrollo de su actividad como tutores. Esta fase recupera el mo-
delo TsH, donde el participante es asesorado y guiado bajo un esquema semejante
al que se encuentra. La programacion de estas sesiones se realiza bajo la deman-
da del participante y la dinamica que adoptan es la del didlogo reflexivo entre el
tutor y el tutorado. Estas sesiones pueden ser de manera presencial o a distancia,
en su modalidad asincrona. El boligrafo electrénico es utilizado para documentar
la sesion y producir el material hipermedia de consulta, es decir, como elemento
soporte de reflexion y de los datos al mismo tiempo.

Durante estas sesiones las estrategias de cra se hacen presentes. Aqui, la
experta cumple el rol de tutora y puede acceder a las formas del conocimiento
del profesor a través del planteamiento de las preguntas, la ayuda a la memoria,
la ejemplificacion, el desarrollo de los escenarios hipotéticos o la reconstrucciéon
de los hechos. Estos datos, registrados en la conversacion, son recuperados en la
fase de analisis y permiten identificar momentos detonadores de la reflexion del
profesor.

Por tltimo, se encuentran las sesiones de discusion, que son espacios de re-
flexiéon grupal. Los ejes problematicos de la discusion estudian tanto elementos
conceptuales como técnicos, donde se realiza una evaluacion del seminario y de
los aprendizajes individuales de los participantes. Las sesiones de discusiéon en
grupo se dirigen a la recoleccion de las reflexiones sobre las potencialidades y las

limitaciones del modelo TsH, asi como de las experiencias de los profesores en la
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adopcion de esta estrategia. Esta experiencia puede llegar a conducir a la reflexién
en otros &mbitos, como las estrategias de organizacion de contenidos, las concep-
ciones sobre la comprension, las formas de interaccion y el sentido que los estu-
diantes dan a las actividades o a las solicitudes del profesor.

Debido a que las sesiones de discusion pretenden reflexionar sobre el pro-
ceso de aprendizaje, la adopcion y el uso de la metodologia de acompafiamiento,
se privilegia el didlogo reflexivo, que es estimulado mediante la presentacién y la
discusion de algunas de las sesiones tutorales de los profesores participantes, a fin
de hacer preguntas, observaciones y sugerencias para que el profesor reflexione
y tome decisiones respecto a la incorporacién o la modificacién de estrategias,
tanto en la conduccion tutoral como en la toma de notas. Esta etapa es importante
para la investigacion, ya que puede ayudar a observar de qué manera el profesor
resuelve los problemas de orden didactico, estratégico o conceptual, entre otros.

La intervencion realizada contempla dos casos: el primero en la Universidad
Nacional Auténoma de México (uNam), y el segundo en la Universidad Autonoma
del Estado de Morelos (uaem). Estos espacios fueron seleccionados a conveniencia
al tratarse de entidades en las que pudo darse la oportunidad de ofrecer el semina-
rio Tutoria con soporte hipermedia. Ademas, las universidades contaban con una
poblacion que cumplia con los criterios de seleccion y disposicion para la partici-

pacioén en la investigacion, los cuales se enuncian a continuacion:

« Ser profesor investigador o profesor universitario que lleve a cabo labores
de tutoria

« Contar con un interés o motivacion personal por conocer las practicas inno-
vadoras que podrian ser incorporarse a la practica de tutoria

« Contar con el acceso a los soportes tecnologicos de la tutoria con soporte

hipermedia (boligrafo digital y cuaderno)

Al momento final del trabajo de campo, se cont6 con la participacién de quin-
ce profesores, quienes tienen a su cargo el seguimiento académico de los estudian-

tes, ya sea para la realizacion de un proyecto de investigacion o para el rastreo
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de alguno de sus procesos formativos. El contexto de ambos casos es cualitativa-
mente distinto: el primer caso incluy6 a profesores investigadores adscritos a la
Facultad de Estudios Superiores de Iztacala en la unam y tuvo lugar en el periodo
agosto-diciembre de 2017. Estos profesores contaron con el apoyo institucional
para la adquisicion de las herramientas de trabajo durante el seminario, que con-
sistian en un boligrafo digital y un cuaderno de hojas de micropunto, los cuales les

fueron proporcionados desde la primera sesién del seminario.

Resultados

Desprendidos de la intervencion, se cuenta con cuatro cortes de datos: 1) el video y
las audiograbaciones de las sesiones del taller presencial, 2) las audiograbaciones
de las sesiones de grupos de discusion, 3) la recoleccion de las tutorias hipermedia
efectuadas por los profesores participantes y sus estudiantes tutorados, y 4) la re-
coleccion de las tutorias hipermedia de las sesiones de acompafiamiento experto
entre la investigadora y los profesores participantes, lo que, bajo el enfoque de cra,
podria considerarse como datos con naturaleza de entrevista, auto-reportes sobre
el desarrollo de la tarea y colecciones de datos del desempefio del profesional. Es-
tos grupos de datos pueden ser observados en la tabla 1, en donde estan separados

segun cada uno de los casos registrados.

Tabla 1. Registro de documentos para el analisis de datos

. . Tutorias Tutorias de
Sesiones | Sesiones de 3 Y
9 Y realizadas por | acompafnamiento
de taller discusion
profesores experto

FES Iztacala 3 3 [ 0
UAEM 5 1 7
Total 8 4 13

Fuente: elaboracion propia.
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Los datos se han integrado en una unidad hermenéutica para ser analiza-
dos mediante Atlas.Ti. Para esta fase del anlisis se ha establecido una lista de 16
codigos organizados en dos dimensiones: la primera corresponde a los procesos
reflexivos, donde se incluyen once codigos, y la segunda abarca las concepciones

docentes con los cinco codigos restantes. A continuacion, la tabla 2 muestra la lista

de codigos utilizados en el proceso de anélisis.

Tabla 2. Codificacion abierta de la investigacion

Ejes de analisis

Procesos reflexivos

Codigos
Descripcion de la experiencia
Sorpresa
Evaluacion
Posicionamiento

Eleccibén consciente

Reconsideraciéon

Contraste

Busqueda de soluciones

Persistencia en la actuacién

Ajuste en la actuacion

Juicio o critica

Concepciones de tutoria

Rol del tutor

Rol del tutorado

Concepcidén sobre tutoria

Concepcion sobre aprendizaje

Concepcién sobre conocimiento

Fuente: elaboracién propia.

La lista presentada fue construida a partir de las nociones tedricas extraidas de
los conceptos del pensamiento reflexivo, del pensamiento critico y de la reflexion
en la accion. Es probable que, durante el proceso analitico, esta lista sufra transfor-
maciones de acuerdo con los elementos tedricos que surjan a partir del analisis de

los cortes de datos y de los hallazgos obtenidos. Adicionalmente, se contempla la
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necesidad de incluir una matriz de registro de los datos cualitativos longitudinales.

Otros codigos se orientan a reconocer el uso de las metaforas, los ejemplos y
los recursos graficos como ayuda a los procesos —propios y de los estudiantes— del
anélisis, el juicio y la toma de decisiones. El anélisis de los archivos hipermedia,
o notas hipermedia, supone un reto adicional de procesamiento para integrarlo a
Atlas.Ti. Debido a que el archivo tiene una extensién ppr, es reconocido de manera
inmediata por Atlas.Ti; sin embargo, se pierde definicion del trazo y, sobre todo, el
acceso a la grabacion del audio y a su sincronizacion.

Para resolver este problema, se puede optar por dos procedimientos: el pri-
mero es realizar el analisis de audio-escritura mediante un reproductor externo y
realizar notas en paralelo a Atlas.Ti, para preservar los documentos en la base de
datos del programa; el segundo procedimiento consiste en transferir a video la nota
hipermedia; de esta manera, se conservan los vinculos entre el audio y la escritura,
aunque se pierde la navegacion hipertextual que, de cualquier forma, no es relevan-

te para el tipo de anélisis que se pretende hacer.

Discusion

Los cambios de paradigma en las investigaciones sociales y educativas reconocen
cada vez mas al investigador como un elemento no-neutral del proceso de inves-
tigacion, de ahi el interés de dar cuenta de la participacién e involucramiento de
este y de su perspectiva personal al aproximarse a los fenémenos y al analisis rea-
lizado (Lincoln, Lynham y Guba, 2018).

En la aproximacién metodoldgica existen implicaciones de la investigacion-ac-
cién (McKernan, 2001); sin embargo, algunos de sus elementos no son compar-
tidos del todo, pues no existe el objetivo de una transformacion de la practica en
relaciéon con un contexto institucional. Si bien esta intervencién no es conflictiva
con las normas, las funciones ni las éticas de las instituciones y sus fines, su origen

y desarrollo no forma parte de los procesos regulados en la gestion institucional.
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La investigacion-accién ofrece un marco de colaboracion académica, basado en el
interés de los sujetos por comprender y transformar su practica en un proceso de
autorregulacion en libertad, aunque también dificulta la gestion de los procesos.

El disefio metodolégico tampoco se ajusta al paradigma de la intervencion.
En el campo de la investigacion educativa y la psicologia educativa, la intervencion
es una tactica por medio de la cual se proponen condiciones para observar la efica-
cia de los métodos y los procedimientos (Mertens, 2020). Aunque existen técnicas
variadas, hay una tendencia por valorar el cambio del antes y el después, y supo-
ner que la introduccién de determinados elementos produce un cambio especifico
esperado, deseado o de mayores cualidades.

En ese sentido, la propuesta que se presenta parte de la idea de que la innova-
ci6n implicada supone un cambio cuyas consecuencias pueden ser deseables des-
de una mirada psicopedagbgica, sociocultural y constructivista; sin embargo, no se
pretende la validacion de un método, pues el contexto, los perfiles y los objetivos de
conocimiento en el campo universitario no favorecen este tipo de aproximaciones,
ni se considera que un modelo de tutoria puede ser formulado de manera tan espe-
cifica para que pueda ser replicado y comparado entre distintos profesores o grupos.
El modelo de la intervencion ofreci6é elementos de organizacién de la interaccion
para la formulacién de los programas, los objetivos y las actividades, asi como algu-
nas categorias comparativas para dar cuenta de los cambios y las transformaciones.

Queda claro que la intervencioén del investigador es directa, propositiva y con
algunos elementos flexibles, pues depende de negociar con el participante y de
dar espacio a la creatividad y al descubrimiento, debido a que en estos procesos
se pueden observar otros elementos del pensamiento creativo. Ademas de pen-
sar sobre el objeto de estudio, es importante hacer un espacio de reflexiéon para
analizar las formas en las que se produce el conocimiento y sus relaciones con las
interacciones del investigador, quien debe dar cuenta del papel que ha jugado para
crear el espacio y los instrumentos de observacion. A este acto de “darse cuenta” y
de dar cuenta al otro se le llama reflexividad (Flick, 2015).

Si bien el trabajo de investigar esta guiado de manera ética y con pretensiéon

de objetividad, ninguna investigaciéon puede estar libre de riesgos. El entendi-
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miento de quien investiga e interpreta mantiene una carga importante en el pro-
ceso de produccion y en el analisis de los datos, y es esta conciencia la que puede
ayudarnos a comprender algunas de las situaciones, decisiones o transformacio-
nes en la investigacion. El ejercicio de la reflexividad ayuda a identificar el tipo de
relaciones establecidas con los participantes y con los datos; asimismo, permite
asumir la influencia que el investigador tiene sobre el problema que se encuentra
explorando.

De esta manera, en la construccion de un escenario ex profeso para la inda-
gacion de los procesos reflexivos de los profesores participantes, queda de mani-
fiesto que la reflexividad de los investigadores resulta de vital importancia para
distinguir los roles de acompanante en el proceso formativo de los profesores
y su papel en la construccion de los datos. Es aqui donde, a diferencia de otros
contextos, el dato surge de la provocacion para su observacion, es decir, para
materializar los procesos reflexivos se requiere de la generaciéon del momento
que los detone, lo que significa la introducciéon de elementos innovadores para
la realizacion de la acci6n tutoral que, en este caso, corresponde al uso del boli-
grafo electrénico, al modelo TsH y a las nuevas formas de interaccion entre pares.

El modelo TsH ha permitido tanto el registro y el soporte de la informacién
como la incorporacién de estrategias que le permitan al profesor enfrentarse a las
creencias, las concepciones y las representaciones de lo que la tutoria significa para
él. Su incorporacion a los seminarios, a los grupos de discusion y a las sesiones de
acompafiamiento le han posibilitado establecer una posicién frente a las nociones

construidas anteriormente y a las nuevas formas de pensar en su practica.

Conclusiones

Alo largo de este capitulo se ha argumentado el origen y la necesidad de construir
una metodologia que permita provocar y observar el objeto de investigacion. Para
esto, ha sido necesario intervenir de manera directa y colaborativa con los profe-

sores, sin recurrir a un disefio semi-experiemental y de intervencion, ni a parte
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de un proceso de investigacion-accion orientado en las logicas de desarrollo y de
planificacion institucional; el disefio ha utilizado el contexto que provee la cultura
académica universitaria.

Esta aproximacion posibilita nuevas formas de comprender el desarrollo de
la investigacion educativa mediante disefios flexibles, facilitado, ademas —en este
caso en particular—, por un sistema de registro de video-audio-escritura que per-
miti6 generar los datos con contenido escrito, oral y grafico. Esto ha supuesto dos
planos de innovacién: uno se ubica en la intervencién basada en la tutoria con
soporte hipermedia, y el otro en el anélisis de los datos multimodales, que tam-
bién ha exigido el desarrollo de procedimientos analiticos para estudiar el didlogo
como un proceso comunicativo y organizado, con intencion pedagobgica y que se
desarrolla multimodalmente.

Consideramos que los resultados de la investigacion, concluida la redaccion
final de este capitulo, brindan elementos de sustento a esta propuesta metodolo-
gica. Al menos en este momento, y para los fines de este trabajo, se logré reunir
informacion relevante, diversa y representativa; ademaés, los participantes acce-
dieron a abrir ese espacio intimo del trabajo de la tutoria. Este estudio ofreci6
la posibilidad de construir un escenario de colaboraciéon pertinente y de interés
mutuo, lo que, a su vez, brinda algunas evidencias de que es posible convocar al
profesor en procesos de innovacioén con estrategias distintas a las utilizadas, y no
de gran atractivo para los docentes.

A partir de un primer ejercicio analitico, se han desprendido algunas conside-
raciones, sobre todo de aquellas relacionadas con las necesidades expresadas por
los docentes y la caracterizacion de los grupos de participantes. Hasta el momento
se han detectado dos categorias principales de los adoptantes de la tutoria con
soporte hipermedia: los entusiastas y los escépticos.

El grupo de los entusiastas tiene una valoracion positiva de la herramienta y
muestra una actitud receptiva frente a la introduccion de innovaciones en sus ta-
reas de tutoria. Los participantes entienden que el proposito de la tutoria se cen-
tra en la construccién de conocimiento, donde la escucha activa es fundamental

para dar respuesta a las necesidades del estudiante. Por otro lado, el grupo de
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profesores escépticos se caracteriza por una alta resistencia a la integracion de
nuevas herramientas y estrategias, suelen generar valoraciones negativas de los
procesos de innovacion e identifican de manera natural los principales obsticu-
los a los que pueden enfrentarse en el nuevo escenario, con lo cual se desmotivan
rapidamente.

Las necesidades reportadas por los profesores a través de los seminarios, los
grupos de discusion y el acompafiamiento experto, pueden agruparse principal-
mente en dos categorias: las necesidades técnicas y las de elementos de repre-
sentacion y acompafiamiento al tutorado. Las necesidades técnicas han incluido
la resolucion de problemas para el uso y la adopcion de las tecnologias existentes
para el registro de las tutorias, por ejemplo: el manejo del boligrafo al grabar una
sesion, la instalacion del software para la transferencia de datos, la conversion del
formato raiz a ppr (u otros formatos), los mecanismos para compartir los archivos
con los estudiantes, saber como cargar el boligrafo, la capacidad de almacena-
miento y el rango de grabacion.

Las necesidades de representacion corresponden a las solicitudes de los pro-
fesores para integrar los nuevos elementos esquemaéticos en las notas de la tutoria.
Se destaca un interés particular por el uso del diagrama V y el mapa conceptual
como estrategias de representacion de los procesos de investigacién. A pesar de
que los participantes expresan que el modelo propuesto puede resultar de gran
ayuda en sus procesos como tutores, se ha encontrado resistencia para su aplica-
ci6n en algunos de ellos, especialmente en quienes forman parte del perfil escépti-

co; algunas de las razones son:

1) Falta de documentacién de las sesiones tutorales debido a que olvidaron
utilizar el boligrafo electrénico.

2) Resistencia a la grabacion porque piensan que representa una invasion a
sus espacios privados.

3) Falta de documentacién de algunos procesos debido a los limites del so-
porte utilizado, pues consideran que la estrategia es poco 1til para repre-

sentar algunos tipos de informacién y, por lo tanto, no vale la pena su uso,
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ya que sefnalan que la ganancia para el tutor es menor con respecto a la que
obtiene el tutorado.

4) Dificultad para adaptarse a nuevas formas de anotar.

En contraste, algunos profesores han destacado la metodologia de la Tsu
como una herramienta que puede ser de utilidad en el apoyo de las actividades
propias de su labor académica, méas alla de los procesos tutorales. Algunos de estos

ejercicios son:

1) Registro de protocolos de laboratorio

2) Notas de bitacoras

3) Documentacion de trabajo clinico y de campo
4) Uso de notas posteriores a la clase

5) Generacion de recordatorios

6) Notas asincronas de respuesta a estudiantes

7) Notas previas a la clase

Otras propuestas escapan, por el momento, a las posibilidades del grupo,
pues requieren del desarrollo de un sistema mucho maés sofisticado para aten-
der problematicas especificas, por ejemplo: contar con un sistema para compartir
notas de manera sincrona en una sesién a distancia, o que el tutor cuente con la
posibilidad de observar los picos de atenciéon del estudiante durante una tutoria,
es decir, conocer qué parte del documento resulta de mayor interés para los estu-
diantes y cuantas veces lo consulta.

Finalmente, se ha encontrado que la tsu tiene una valoracién positiva por
parte de los estudiantes a los que los profesores han dado seguimiento. Segin lo
expresado por los participantes, tras las intervenciones con ayuda de este modelo,
los tutorados cuentan con una nota que utilizan como material de consulta para la

realizacién de nuevas tareas.
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CariTuLo 3

AMBIENTE DE APRENDIZAJE VIRTUAL: FACTOR CLAVE DE
EMPODERAMIENTO PARA LAS MUJERES RURALES

Martha Verénica Guerrero Aranda

José Antonio Ramirez Diaz

Introduccion

Empoderamiento es una palabra que cobr6 relevancia en el mundo desde hace al-
gunos afos. En México, se ha incorporado en discursos politicos, sociales, econ6mi-
cos y ambientales, elaborados tanto por el sector ptiblico como por las instituciones
educativas y el sector privado. El término se ha introducido al Aambito académico, es-
pecialmente en las investigaciones que se ocupan de identificar y analizar el proceso
y los elementos inmersos en el empoderamiento de las mujeres; de forma similar,
en la esfera ptblica el empoderamiento se encuentra asociado, sobre todo, con la
insercion de las mujeres en este sector. Esta situacion ocasion6 que se comenzaran
a disenar estrategias para cumplir con la meta de empoderar a las mujeres.

En la Cumbre del Milenio 2000 de las Naciones Unidas, en el mes de sep-

tiembre, la equidad de género se reconocié como uno de los objetivos del milenio.!

1 En esta Cumbre, los principales mandatarios del mundo establecieron los ocho “objetivos de desarro-
llo del milenio”, donde se definen los plazos para erradicar algunos de los principales problemas que
aquejan a los paises. Estos objetivos se encuentran englobados en los siguientes rubros: pobreza, ham-
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El tercer objetivo establece promover la igualdad entre los géneros y el empode-
ramiento de la mujer, a través del trabajo remunerado, la educacion y la partici-
pacion politica (Organizacion de las Naciones Unidas, 2000).

Diversos estudios al respecto utilizan indicadores como el nimero de mujeres
que participan en la politica, que ocupan puestos de elecciéon popular, que tienen
cargos directivos, empresariales o en niveles educativos, asi como la presencia de
las mujeres en el mercado laboral, cuintas cuentan con acceso a internet, dispo-
sitivos moéviles u ordenadores, entre otros. El empoderamiento, sin embargo, es
mas complejo y no puede medirse solamente mediante el uso de indicadores cuan-
titativos; si el analisis se reduce a observar al empoderamiento de forma numéri-
ca, se cae en el error de aplicar una vision reduccionista al proceso que atraviesan
las mujeres para desarrollar su independencia y autonomia.

Garcia (2003) menciona que el empoderamiento no consiste solamente en
potenciar a las mujeres en algunos aspectos de su vida, sino que, ademas de ello,
debe contemplarse el acceso que tienen al poder y al control de “diferentes ti-
pos de recursos humanos, fisicos, ideologicos” (p. 225). En ese sentido, Chapado
(2012) ve en el empoderamiento la capacidad de que las mujeres cuenten con un
mayor control y poder sobre sus propias vidas, mientras que para Diaz Carri6n
(2011) también es un medio para acceder a los recursos materiales, intelectuales
e ideoldgicos, asi como a una mayor representacion en los espacios econémicos,
productivos, politicos y recreativos.

En este contexto, las mujeres rurales son el sector de la poblacion que, en mayor
medida, ven limitadas sus posibilidades de acceso a 1a educacion, al trabajo remune-
rado y a la participacion en la toma de decisiones; esto es producto, entre otras cosas,
de una cultura que se encuentra sostenida por practicas y representaciones sociales
que asocian el espacio privado con las mujeres y el espacio ptblico con los hombres.
Estas ideas son reafirmadas, principalmente, por el sistema patriarcal y la cultura

machista, cuyos patrones culturales son aprendidos y replicados en la sociedad.

bre, enfermedades, analfabetismo, explotacion del ambiente, asi como la discriminacion y la violencia
contra la mujer (Organizacioén de las Naciones Unidas, 2000).
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La educacion es un factor fundamental en el inicio del proceso de empode-
ramiento, lo que no se relaciona, de manera exclusiva, con aumentar los niveles
educativos de las mujeres, sino también con capacitar a la mujer y romper con las
tendencias en la eleccién de las carreras profesionales que, por los estereotipos
de género, se conciben como propias para varones. Asi, mediante la educacion, se
pretende crear una mayor conciencia respecto a los roles sociales, de tal forma que
se logren modificar los patrones culturalmente aprendidos que, en la mayoria de
los casos, limitan el desarrollo profesional y personal.

El uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (tic) en la edu-
cacion ha significado una gran oportunidad para que las mujeres se incorporen a
los programas educativos, ofertados a través de las plataformas virtuales de edu-
cacion. Este tema es el que se recoge en el presente trabajo, bajo la premisa de que
la educacion virtual es un elemento determinante que favorece el empoderamien-
to de las mujeres rurales. Al identificar los roles sociales o de género, se realiza una
propuesta metodoldgica para acercarse al objeto de estudio, a partir del analisis
del proceso de los elementos que tienen lugar en el empoderamiento de las mujeres
en sus diversas dimensiones.

Los objetivos principales en este estudio son: proponer una metodologia que
permita identificar, caracterizar y relacionar los elementos que impulsan el empode-
ramiento de las mujeres rurales en su relacion con los ambientes virtuales de apren-
dizaje, asi como identificar y evaluar los cambios principales en los estereotipos de

género o en los roles sociales de las mujeres relacionados con el uso de la tecnologia.

Diseiio metodologico desde la perspectiva de género

Con el sustento teérico del feminismo, y con una base epistemologica en el en-
foque de la complejidad, se propone una metodologia cualitativa. Esta es defi-
nida por Beiras et al. (2017) como aquella que “permite no solo ver diferentes
ambitos, fases y momentos de una situacion compleja en si misma, sino que se

muestra sensible ante determinados temas como las emociones, los contextos
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y las interacciones sociales” (p. 55); idea complementada por Rios (2010), quien
menciona que esta metodologia permite conocer, a través de la informacion recaba-
da, aspectos de la vida privada que ayudan a entender la vida ptblica, en este caso,
de las mujeres.

Para Zemelman (citado en Andrade y Bedacarratx, 2013), la complejidad? es
la “exigencia de articulacion dindmica de la realidad”. Por su parte, la teoria femi-
nistas integra la construccion de los sujetos, su formacion y las representaciones
que los sostienen. Para autores como Lengermann y Niegbrugge-Brantley (citados
en Martin y Mufioz, 2014), “la teoria feminista es el sistema de ideas general y de
gran alcance sobre la vida social y la experiencia humana comprendida desde una
perspectiva centrada en las mujeres” (p. 38).

A partir del analisis de los contextos de las mujeres, ya sea dentro de sus
hogares (vida privada) o de su participacién en la comunidad (vida ptblica), se
pueden determinar los elementos que confluyen en el proceso de empoderamien-
to e identificar y categorizar la relaciéon que pueden tener unos sobre otros. En la
reconstruccion de la historia de una mujer, se entrelazan sus vivencias en diversos
contextos, incluso las situaciones que pudieron representar un problema o tension
para ellas y, que tal vez, propiciaron una modificacion o un cambio significativo en
alguna idea o practica cultural que poseian.

En este punto es importante aclarar que no se debe generalizar, pues cada
mujer e historia obedece a razones diferentes; cada una interioriza de forma dife-
rente las vivencias, las emociones y la concepcion de lo femenino. Por ello, es nece-
sario reflexionar sobre lo que la mujer concibe como empoderamiento de manera
particular. La interpretacion de las narraciones que hacen de sus vidas es un punto
clave ya que, a través de estas, se pueden determinar las transformaciones de los

roles sociales que han experimentado.

2 Entendida como un enfoque para analizar la realidad compuesta por elementos que se relacionan
entre si, los cuales se estudian desde un enfoque inter y multidisciplinario.

3 La teoria feminista actual pretende elaborar, desde una visién no sexista, los modelos, los métodos,
los procedimientos, los discursos, las representaciones, las categorias y las dimensiones para decons-
truir los discursos y los roles sociales, y desafiar la mirada hegemoénica y androcentrista que se hace
de la realidad.
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El enfoque cualitativo permite analizar e interpretar el entorno natural de los
sujetos, donde sus vivencias y los significados que se les otorgan son relevantes; la
forma en la que las personas recuerdan (la memoria juega un papel importante en
lo que cada individuo reconstruye a través de lo narrado) o cuentan sus experiencias
de vida permite contemplar los vinculos, las relaciones, los puntos de tensién o de
contradiccion entre las estructuras, las dimensiones y las categorias planteadas.

Asimismo, con este enfoque se reconocen aspectos subjetivos relacionados
con la apreciacion y la valoracién que las mujeres tienen sobre su rol social, la
percepcion respecto a otras mujeres, su sentido de seguridad y su vision a futuro,
si se identifican con la subordinacién o la independencia, o sobre su capacidad de
decidir sobre temas relacionados con ellas mismas, con su familia o con su comu-
nidad# (ver figura 1).

Estructuras sociales, *Empoderamiento
econémicas y « Estereotipos de
politicas género

*Roles sociales

*Brecha digital
de género

*Uso y apropiacion

de la tecnologia

Figura 1. Objeto de estudio y su multidimensionalidad.
Fuente: elaboracion propia.

4 En contraposicion, el anélisis de datos cuantitativos no permite determinar los significados que las
mujeres puedan dar a los fendmenos y a los contextos relacionados con el empoderamiento, ni estable-
cer los cambios de los roles sociales que han experimentado.
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Para obtener estas narraciones, como parte de la metodologia que aqui se
propone, se aboga por el uso de la entrevista a profundidad, por ser un instru-
mento que permite obtener un discurso suficientemente amplio, a partir del cual
se pueden categorizar e identificar las dimensiones y los cambios que las mujeres
han experimentado en los espacios ptiblicos y privados hacia el proceso de empo-
deramiento. Por lo tanto, el analisis de lo recabado podra centrarse en entender
procesos, sin reducirlo solo a detectar la causa y el efecto.

La obtencion de la informacion tendria que apoyarse en la perspectiva de género,
ademas considerar los elementos principales que sostienen el sistema patriarcal. Por
esta razon, es primordial establecer dimensiones y categorias que faciliten la identifi-
cacion de los factores que determinan el empoderamiento de las mujeres a partir de su
inmersion en los ambientes virtuales de aprendizaje. Estas dimensiones son la social,

la econémica, la politica, la educativa y la subjetiva (ver tabla 1).

Tabla 1. Propuesta de dimensiones y categorias para determinar los factores de
empoderamiento de las mujeres rurales

Dimension Categorias

Social « Relaciones de poder dentro del hogar
« Logro de autonomia o independencia social
» Modificacion del rol social

Econémica « Trabajo productivo

« Trabajo reproductivo

« Independencia econémica o capacidad de ganarse la vida
» Generaci6n de empleo

Politica « Participacion en asociaciones o partidos politicos

» Ocupacion en cargos publicos

« Participacion en comités vecinales o agrupaciones no familiares
« Participacion en la solucién de problemas de su localidad

Educativa « Nivel educativo

» Uso y acceso a las Tic

« Participacion en cursos de capacitacion

« Inscripcién en algin programa educativo
« Asistencia a Casa Universitaria

« Brecha digital

Subjetiva « Nivel de conciencia respecto a la subordinacién

» Fomento o reconocimiento del papel de las mujeres rurales
« Valoracion del trabajo que realiza

« Identificacion de las desigualdades de género

Fuente: elaboracion propia con datos de Garcia (2003) y Leén (citado en Diaz, 2011).
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No obstante, debe considerarse que las fuentes de informacién orales no son
resurrecciones de experiencias reales, sino reconstrucciones histéricas de lo vivido
(Aceves, 1998). Por tal motivo, existe el riesgo de que la narracién que proporcio-
nen las mujeres sea solo la percepcién de lo que ellas consideran importante, dentro
de los cambios en su vida cotidiana y profesional, en el interior de sus hogares y
en las relaciones sociales que establecen en sus contextos a partir del contacto con
la tecnologia, o al estar inscritas en un programa de educacion virtual. Por esto, el
investigador tendra que identificar aquellas narraciones que lo acerquen a las cate-

gorias y dimensiones establecidas.

Sistema patriarcal, mujeres rurales y educacion virtual

La educacion virtual es considerada como una forma de acercar el conocimiento
al estudiante con el apoyo de la tecnologia, que puede darse de forma sincrénica
o0 asincronica y que no requiere de presencialidad. Para Crisol, Herrera y Montes
(2020), la educacion virtual llegd después de la educacion a distancia, y una de sus
caracteristicas primarias es que permite adquirir conocimientos a través de medios
tecnolégicos, por lo que puede aprovecharse en cualquier etapa de la vida y en to-
dos los niveles educativos, sean estos formales o informales. La educacién virtual
se ha convertido también en una modalidad emergente para que las universidades
amplien su cobertura educativa, asi como una opcién que facilita, para muchas
empresas, la educacion continua de sus trabajadores.

A través de la educacion virtual, las mujeres de las zonas rurales aumentan
considerablemente las posibilidades de modificar los roles sociales, pues se ha de-
mostrado que los ambientes virtuales de aprendizaje propician en las mujeres una
revaloracién del papel que desempenan dentro de su hogar y en sus comunidades,
alavez que permiten incrementar la incidencia femenina en la toma de decisiones.

En algunos estudios, como los realizados por Carapella (2013), Rama (2006),
Amador (2004) y Del Prete (2006), se ha senalado que el uso y la apropiacion de
la tecnologia presenta desigualdades entre los hombres y las mujeres, principal-
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mente por los estereotipos de género, con lo que no se han beneficiado en igual
medida a las mujeres con respecto a los varones. De acuerdo con la teoria feminis-
ta, estas diferencias son resultado del sistema patriarcal, cuyos comportamientos
y roles sociales ven apoyo en un conjunto de instituciones que “se articulan para
mantener y reforzar el consenso expresado en el orden social, econémico, cultural,
religioso y politico que determina que las mujeres como categoria social siempre
estaran subordinadas a los hombres” (Facio y Fries, 2005, p. 280).

Las instituciones en los &mbitos politicos, educativos y de orden social se
encuentran estructuradas de tal forma que, en algunos casos, imposibilitan el
acceso a las mujeres. Esta subordinacion en el acceso al poder, tanto en el espacio
ptblico como en el privado, también es parte del patriarcado que, para Rosso
(2016), es un sistema de organizacion social cuyas principales caracteristicas son
la division de la humanidad en dos categorias dicotdmicas (hombres y mujeres) y
de todo lo que entendemos en sus categorias simbdlicas correspondientes: mas-
culino y femenino.

Como sistema de organizacion, est4 integrado por contextos culturales que es-
tablecen normas y mandatos de género, lo que determina las relaciones sociales que
se establecen entre los seres humanos, por lo que su participacion en las sociedades
y en las actividades que realizan tienen implicaciones en el sujeto, que van desde el
espectro personal hasta el profesional (ver figura 2). Los estudios sociolégicos colo-
caban al patriarcado como un elemento que perpetia la subordinacién de las muje-
res; sin embargo, son las teorias feministas, como las de Heise (1998), Yllo (1990),
Federici (2018), Butler (2007) y Scott (2015), las que lo consideran un elemento
central del anélisis en las investigaciones para identificar la situacion de las mujeres.

Las dimensiones estructurales y subjetivas determinan en gran medida los ro-
les sociales que desarrollan los hombres y las mujeres a lo largo de su vida, asi como
las relaciones de poder entre unos y otros. De esta forma, se establecen los compor-
tamientos y las diversas actividades profesionales y personales de forma estereo-
tipada —es decir, lo que socialmente se espera que realicemos segiin nuestro sexo
biologico—. Esto se pone de manifiesto en los diversos contextos en los que nos

desenvolvemos, donde se definen claramente las diferencias y las desigualdades.
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Dimensiones
,7 Estructurales —\ Subjetivas
Social | | Politico | | Econdmico | | Educativo | | Ideas y representaciones |
Desigualdad Poca Brecha Niveles educativos Las mujeres deben
en la toma de representacion salarial bajos hacerse cargo de los
decisiones en en puestos de . " trabajos domésticos
ectst pul, Doble jornada Eleccién de L
el hogar eleccion . .
— de trabajo carreras Las mujeres deben

Cuidado de (domeéstico + tradicionales ganar menos
los otros Poca productivo) considerando el

Quien debe tomar

participacion rol de género

Cultura . Dependencia decisiones son los varones
machista . econémica Dificil acceso a .
comunidad L Poco valor a lo femenino
L . educacién por
Subordinacion Escaso trabajo .
Falta de X falta de Comportamienrto
. R productivo X .
Rol social participacion infraestructura machista
basado en en cooperati- Pobreza . )
N . Carencia de Las mujeres no pueden
estereotipos RISTIOLO Divisién del programas obernar o tomar
de género asociaciones ; ' olBEEt
trabajo con considerando la decisiones
Escasa base en el perspectiva de
participacion Sexo género
vecinal

Brecha digital

Brecha de género

Figura 2. Dimensiones del sistema patriarcal.
Fuente: elaboracion propia.

En el caso de la apropiacion de la tecnologia, las principales diferencias se
concentran en las habilidades y los tipos de usos que los géneros dan a las Tic:
por ejemplo, la idea de que los hombres se incorporan con facilidad al disefio de
software, mientras las mujeres hacen méas uso de las redes sociales. Esto puede ser
facilmente detectado en el nimero de profesionistas que eligen alguna ingenieria
o &reas del conocimiento que tradicionalmente son concebidas para los hombres,
como teleinformatica, electronica, mecatronica, multimedia, sistemas, telecomu-

nicaciones, aeronautica, electromecénica, entre otras.
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En cuanto al uso de la tecnologia, Garcia y Nufiez (2008) mencionan que
“técnicamente” los hombres tienen mayor conocimiento y dominio tecnoldgico,
lo que contribuye a esa division sexual, de tal forma que las mujeres verian en la
tecnologia una forma de opresion. La poca representacion de las mujeres en estas
areas del conocimiento puede tener un impacto directo en el uso y en el disefio de
la tecnologia.

Del Prete (2006) describe una segregacion transversal respecto a las profe-
siones, donde se muestra que las mujeres se encuentran de forma escasa en las
profesiones que requieren conocimientos cientificos-técnicos, mientras que su
participacion pondera en espacios humanistas. Esto es visible en la ocupaciéon de
las mujeres que tienen carreras afines, por ejemplo, al cuidado de otros, como
enfermeria, medicina, psicologia, nutricién o educacion; o en areas econémicas,
administrativas o ligadas con los servicios, como el turismo.

Santos y Diaz (1997) hablan de una construccion social de la tecnologia y
explican que esta es influenciada por intereses politicos, por la mercadotecnia o
por grupos de consumidores, asi como por los estereotipos de género. En la misma
linea, Marcelle (2000) reconoce que el uso, la aplicacion y la difusioén de las Tic no
es imparcial respecto al género. En los Gltimos afos se han realizado esfuerzos
significativos por revertir estas ideas fundadas en los estereotipos de género y se
han concentrado en llevar programas a temprana edad, dirigidos principalmente
alas ninas, con el proposito de fomentar una participacion anticipada en la ciencia
y en la tecnologia.

Con el mismo objetivo, se han llevado talleres a los medios rurales. Varios
autores (Carapella, 2013; Rama, 2006; Amador, 2004; Del Prete, 2006) recono-
cen que muchas mujeres del medio rural han percibido utilidad en las Tic y en la
educacion virtual para el cuamplimiento de sus objetivos personales, ya sea para
formarse o para gestionar sus negocios. En este sentido, se podria decir que es la
propia tecnologia la que actiia como un factor de empoderamiento para las mu-

jeres rurales. Rama (2016) da a conocer que las tic han cubierto las necesidades
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y las demandas de la educacion de los sectores marginados o minoritarios, como
es el caso de los indigenas, los habitantes de las zonas rurales y las personas con
discapacidad.

La educacibn virtual permite economizar gastos, ya que evita los traslados
a un centro educativo, ademas de que es afable para las personas con discapaci-
dad, debido al desarrollo de cada uno de los programas educativos y su eleccion
de forma adecuada —adaptada al tipo de discapacidad que posean—, asi como al
uso de aplicaciones. También ha representado una oportunidad para las mujeres
casadas o que tienen hijos, a quienes les es complicado abandonar sus hogares. De
este modo, pueden aprovechar la oportunidad de una ensefianza asincrénica y no
presencial, asi como elegir sus horas de estudio y combinarlas con sus obligacio-
nes de trabajo.

Al tener en cuenta todo lo anterior, se puede decir que la educacion virtual es
un factor determinante para empoderar a las mujeres rurales; por lo tanto, el di-
sefio de los diversos programas educativos, las capacitaciones, los talleres o lo que
sea ofertado de forma virtual, debe considerar, entre otras cosas, la perspectiva de
género, con el fin de contribuir en la formacion de modo efectivo, sobre todo en
aquellos que pueden tener entre sus objetivos el propiciar el empoderamiento de
las mujeres (ver figura 3).

La propuesta de la metodologia que se presenta en este trabajo combina, por
un lado, el enfoque de complejidad y, por otro, la teoria feminista, lo que permite
establecer de forma precisa las relaciones entre las categorias y las dimensiones
presentes en el proceso de empoderamiento, asi como las representaciones y las
ideas en torno al género que, entre otras cosas, hace visible lo que se considera

propio de las mujeres y lo particular de los hombres.

77



Mediaciones en entornos virtuales

Estructuras

Sociales, politicas, econémicas

Ambientes virtuales Educacién virtual Conocimiento

instituido
Acceso y uso
de la tecnologia

La mujer utiliza
menos tecnologia
y tiene menor
nivel de educacion
en comparacion
Empoderamiento con el varén

Roles de género,
estereotipos y
comportamiento

Figura 3. Elementos que constituyen la relacion entre la educacion virtual y el
empoderamiento.
Fuente: elaboracion propia.

Discusion

Hasta hace algunos afios, el estudio de la perspectiva de las mujeres no estaba pre-
sente en los trabajos de investigaciéon y no se contaba con teorias que ofrecieran
un acercamiento desde una vision sistémica, ni que consideraran el género como un
referente importante o una categoria de analisis. Los estudios enfocados a la falta
de presencia de las mujeres en los espacios publicos, las desigualdades en la vida
privada y profesional o la participacién de las mujeres en la ciencia y tecnologia,
tenian un porcentaje reducido.

Esta situacion ha cambiado con el tiempo y esos temas se han investigado en
mayor medida. Asi, una de las fortalezas de la metodologia que se propone consiste
en establecer la relacion entre la tecnologia, la educacion virtual y el género, y como

la combinacion entre las Tic y la educaciéon forman parte del empoderamiento de
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las mujeres. Realizar este analisis —desde las estructuras sociales, econémicas y
culturales— permitira identificar si la tecnologia propicia en ellas un proceso de
empoderamiento, asi como observar, a través de algunos de los siguientes indica-
dores, si este podria ser medible:

« Aumento en los niveles educativos con respecto a la media nacional y de las
mujeres de zonas urbanas

« Mayor participacién en la toma de decisiones, en el uso y el acceso a la
tecnologia

« Modificacion de los roles de género

« Mayor conciencia sobre el valor de la participacion en la solucion de proble-

mas en sus comunidades

Através de la evaluacion de las dimensiones anteriormente descritas se podra
establecer en qué sentido la tecnologia ha impactado en la vida de las mujeres que
pertenecen a comunidades rurales. Ademas, permitira identificar si este impacto
ha trascendido en mayores beneficios, reflejados en su incorporacioén en las ac-
tividades productivas o remuneradas, en la participacion politica, en la toma de
decisiones, en la revaloracion de su papel y en su funcion social.

En trabajos previos se ha incorporado al género como una categoria de anali-
sis y se ha considerado como una forma de nombrar la organizacion social que se
da entre sexos. Respecto a lo anterior, Scott (2015) menciona que se podrian iden-
tificar tres posiciones tedricas: “La primera, esfuerzo completamente feminista,
intenta explicar los origenes del patriarcado. La segunda se centra en la tradicion
marxista y busca en ella un compromiso con las criticas feministas. La tercera,
compartida fundamentalmente por posestructuralistas, para explicar la produc-
ci6n y reproduccion de la identidad de género del sujeto” (p. 258).

Los trabajos analizados desde un enfoque de género han demostrado que,
efectivamente, es necesario considerar las diferencias que se mencionan. Auto-
res como Rodriguez (2009) aseguran que, de no considerar al género presente en

situaciones como la divisién sexual del trabajo, en el trabajo remunerado y en el
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no remunerado, en los estereotipos de género y, en el caso de la tecnologia, en la
brecha digital de género, asi como en la difusion, el uso, la aplicacion y el disefio
de las Tic, “puede dar lugar a una sociedad de la informacién a dos velocidades,
la de quienes tienen acceso y la de quienes no disponen de las mismas oportuni-
dades de acceso”.

Para Asakura (2004), “el género es una institucion que se inserta en la ob-
jetividad de las estructuras sociales y también en la subjetividad de la estructura
psiquica de las personas” (p. 734). Mientras que para Conway, Bourque y Scott
(2015), “es una forma de comprender a las mujeres no como un aspecto aislado de
la sociedad, sino como una parte integral de ella” (p. 33).

El género, como un constructo social, puede variar de un contexto a otro;
por esto, en las zonas rurales sucede que los estereotipos que determinan las ac-
tividades de las mujeres se apegan mas a lo que tradicionalmente se espera de
ellas, como contraer matrimonio a corta edad, iniciar su actividad reproductiva
precozmente, ser las responsables de los trabajos domésticos y del cuidado de los
integrantes de la familia, etcétera. Asi, los estudios demuestran que esta es la ra-
zo6n por la cual 1a continuidad de la educacion de la mujer, sobre todo en los grados
superiores, es limitada.

El problema radica en que la educacion es un agente importante para abatir
la subordinacion de las mujeres rurales, ya que al elevar sus niveles educativos se
propicia en ellas una mayor independencia y poder de eleccion sobre los aspectos
que conciernen a si mismas. La educacion virtual puede contribuir a este prop6-
sito debido a que, por sus caracteristicas, permite que las mujeres tengan acceso
desde sus comunidades a programas educativos que favorezcan su profesionaliza-
cién o capacitacion.

Si bien el sistema patriarcal ha impuesto una subordinacion de lo femenino,
también es cierto que, a través de varios afios, las mujeres han pugnado por el
acceso a sus derechos, entre ellos, el de la educacién. La posibilidad de que las
mujeres rurales tengan acceso a la educaciéon mediante la virtualidad permite no
transgredir de forma visible los mandatos de género, pues uno de los obstaculos

principales que enfrentan es salir de sus comunidades para continuar con sus
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estudios profesionales. Quedarse en sus hogares permite el acceso a la formacién
o0 a la capacitacion profesional a través de la tecnologia.

Para muchas mujeres de las zonas rurales la educacioén virtual ha significa-
do una oportunidad para continuar con sus estudios profesionales, ya que re-
presenta una alternativa a situaciones donde no les es posible trasladarse a las
ciudades con el fin de ingresar a una carrera universitaria. A pesar de este benefi-
cio, una de las limitaciones principales para definir en qué medida los ambientes
virtuales de aprendizaje contribuyen en el empoderamiento de las mujeres es la
dificultad que se tiene para identificar los aspectos subjetivos, ya que estos pueden
variar de una mujer a otra.

Las ideas, las representaciones y las précticas no solo son espaciotempora-
les; ademas del contexto social y cultural, se encuentran las formas de “ser mu-
jer” concebidas e interiorizadas por cada una de forma distinta. Esta subjetiva-
cion del sujeto es lo que tedricamente se estudia como identidad femenina. Para
Andrade (2014), el empoderamiento no es algo establecido, sino que depende de
la madurez de las personas y de la identidad de género; sin embargo, es necesa-
rio ser consciente de que esta identidad puede ser expresada de diversas formas.

Por ello, la propuesta de una metodologia que se aproxime al estudio de los
elementos presentes en el proceso que las mujeres viven a partir de su incorpo-
racion a los ambientes virtuales de aprendizaje representa una oportunidad para
favorecer el cambio en las ideas y las representaciones que, de alguna forma, han
limitado su desarrollo en la vida publica, a la par que se pretende reforzar los fac-

tores que permiten su incorporacion a esta.

Conclusiones
Histéricamente, las relaciones sociales de las mujeres y los hombres han sido des-

iguales e injustas. Las diferencias bioldgicas otorgadas al sexo con el que se nace

y, a partir de ello, la division sexual del trabajo, son ejemplos de la diferenciacion
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social que se ha hecho en el tiempo, la cual ha favorecido a los varones y ha otor-
gado una subordinacién a las mujeres, tanto en espacios ptiblicos como privados.

En este contexto, las mujeres en México, sobre todo las que viven en zonas
rurales, enfrentan escenarios adversos para educarse, para insertarse en la vida
productiva y para tener una participacion activa en la vida puablica y politica, asi
como en la toma de decisiones.

Frente a las limitaciones histéricas, las mujeres han luchado por alcanzar, a
través del empoderamiento, la igualdad no solo juridica sino también social. Mu-
chas han logrado modificar los estereotipos sociales para insertarse en las esferas
publicas, y se han separado de algunas practicas culturales que, entre otras cosas,
les asignan tareas relacionadas al cuidado de los otros, las responsabilidades den-
tro del hogar y la realizacion del trabajo no remunerado. No obstante, a pesar de
que esto representa un avance considerable, ain persisten ideas que asignan a las
mujeres un papel secundario en todos los aspectos de su vida.

La ausencia de investigaciones que permitan identificar las desigualdades de
género implicitas y sostenidas por las estructuras sociales frena la capacidad para
que, desde la academia, se planteen alternativas que contribuyan en la decons-
truccion de estas estructuras. La nula o escasa incorporacion de la perspectiva
de género en el analisis del uso y el acceso de la tecnologia se ve reflejada en los
proyectos y los programas que atn reproducen la inequidad, la brecha tecnolégi-
caylavision de lo que se considera como propio de las mujeres y de los hombres.

La educacion apoyada en las Tic puede ser un factor de empoderamiento de las
mujeres rurales y, por lo tanto, se deben realizar esfuerzos investigativos para que
la educacion virtual, analizada desde la perspectiva de género, ayude a modificar
inequidades y desigualdades presentes en la vida de las mujeres. Los programas
adecuados permitiran cada vez més su inclusion que, sin duda, se vera reflejada
en el aumento de la calidad de vida y en una participacion activa en la vida social.

La educacion virtual, estudiada desde la perspectiva de género, permite es-
tablecer algunas de las ventajas y desventajas que tiene sobre los individuos; asi
como realizar una diferenciacion de la problematica disgregada por sexo. Al tomar

en cuenta que la desigualdad en el acceso al uso y la aplicacion de la tecnologia no
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es mas que una representacion social de las desigualdades ya establecidas en la
sociedad, con el desarrollo de los programas adecuados se contribuir4 a la reduc-
ci6n de las inequidades.

A su vez, es notable la ausencia de investigaciones de género que se acerquen
a la forma en que las mujeres se relacionan con los aspectos tecnolégicos o al se-
guimiento de aquellas mujeres que han elegido un ambiente virtual de aprendi-
zaje. Lo anterior no hace posible contar con indicadores y otros insumos, lo que
se convierte en una limitante importante cuando se analiza el empoderamiento
de las mujeres a través de la tecnologia, debido a que los resultados deben ser
interpretados muchas veces de forma no tan precisa, o bien con generalidades que
pueden dar una lectura equivocada sobre como la tecnologia permite, o no, que la
mujer inicie su proceso de empoderamiento.

Algunos estudios muestran los cambios en los roles sociales de las mujeres
cuando tienen acceso a la educacioén virtual, como los que menciona Carapella
(2013), donde es importante identificar si estos cambios, ya sea en sus practicas
o representaciones, contribuyen a su empoderamiento, si es que ellas modifican
patrones culturales para tener una participacion en la vida puablica de sus comu-
nidades y de qué forma reestructuran su vida privada —si es que hay una modifi-
cacion en esta—.

De igual forma, desde la teoria feminista se puede comprobar coémo las dife-
rencias entre los hombres y las mujeres forman parte de un sistema. La compleji-
dad puede ser integrada para hacer una mirada multidisciplinar y no reduccionis-
ta, que hace alusion solo a la dicotomia hombre-mujer o a la cuestién biolégica,
pero que deja de lado aspectos importantes implicitos en el proceso de empodera-
miento que las mujeres experimentan.

El empoderamiento, como proceso complejo y propio en cada mujer, debe ser
analizado de forma multidimensional, con categorias que consideren que cada mu-
jer va en la construccién de su propio proceso, que edifica, desde la subjetividad,
su interior, su forma de vida, su apropiacion de las ideas y representaciones, lo que
quiere ser y como construye esa aspiracion. A esto se debe sumar su contexto fami-

liar, social y comunitario, y los mandatos de género que aprende y pone en practica.
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Por esto, se valora la propuesta de una metodologia, desde un enfoque de género,
que integre no solo los datos numéricos o cuantitativos, sino los cualitativos para
reconstruir ese entramado y complejo proceso de empoderamiento.

Con la intencién de dar un sustento teérico a la hipdtesis que considera a la
educacion virtual como un factor de empoderamiento, se propone reconstruir, a
través del discurso, de la narracion y del rescate de las vivencias de las mujeres,
cudles elementos intervienen en el proceso, qué nivel de conciencia despierta en
ellas, como es que se han modificado sus roles sociales, qué ha cambiado en sus
espacios privados y publicos, y si esto ha permitido que mejoren su calidad de vida

y que logren sus aspiraciones profesionales o personales.
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ENRIQUECER LAS VISITAS AL MUSEO DE CIENCIAS:
TECNOLOGIAS PARA MEDIAR
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José Maria Pereyra

Introduccion

En tiempos recientes, los museos se han enfrentado a un fenémeno creciente:
mediar sus propuestas con las tecnologias digitales con el propoésito de ampliar
y renovar las experiencias de su visita. Ya sean de ciencias, historia o arte, los
museos se valen de la tecnologia para formular una serie de actividades en las
que se consideran los tres momentos de una visita: antes, durante y después
(Celaya y Saldafia, 2013). La realidad aumentada, los entornos inmersivos, las
propuestas de gamificacion y la participacion a través de las redes sociales, que
expande las experiencias y los recorridos, son solo algunas de las formas en las
que los museos han incorporado la tecnologia a sus proyectos, formatos, exposi-
ciones y contenidos que median, de forma novedosa, las practicas de visita y el
acceso a la cultura.

Esta tendencia plante6 un cambio de paradigma en el didlogo, ya que al
involucrar nuevos lenguajes se potencio la busqueda de otros modos de comuni-

carse y vincularse con los visitantes. La inclusién de estas propuestas responde
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a distintas finalidades, algunas de caracter cultural-comercial, destinadas, por
ejemplo, a promocionar la asistencia de publicos masivos a determinadas ex-
hibiciones; y otras lddicas y educativas, orientadas a transmitir contenidos es-
pecificos, provocar interrogantes o promover la participacién social respecto de
ciertos temas.

Los cambios en las practicas museisticas y de exhibiciéon responden a modi-
ficaciones en las formas de concebir la participacion de los visitantes actuales de
un museo. Estos suelen buscar experiencias impactantes, acontecimientos y me-
ga-eventos de los cuales formar parte, mas que procurar saberes culturales parti-
culares (Huyssen, 2002). Por esta razon, el museo no debe solamente coleccionar y
exhibir objetos-materiales, sino que debe tratar de crear acontecimientos, circuitos
o redes de comunicacion social (Garcia, 2007) en los que pueda terciar el visitante.

Esta situacion se coloca frente a la emergencia de nuevas ecologias culturales
que impliquen formas inéditas de colaboracién (Laddaga, 2006), es decir, proyec-
tos que creen mecanismos de participacion colectiva y producciones cooperativas,
por lo general concebidos de modo interdisciplinario. Estas formas de produccion
cultural suelen salirse de lugares delimitados, como un edificio o un sitio historico, y
se proyectan hacia otros espacios publicos, como las estaciones de trenes, las redes
de los subterraneos, los colectivos, las plazas, las calles y otros sitios de la ciudad.

Ademaés de acrecentar los limites del espacio, también se extienden los del
tiempo, lo que amplia, de manera inédita, los alcances de la acciéon educativa y cul-
tural. Este tipo de proyectos se conforman con la asociaciéon de individuos de di-
ferentes lugares, edades y formaciones disciplinares, que colaboran en la creacion
colectiva de propuestas para la realizacion de los eventos e itinerarios culturales,
la ocupacion de espacios publicos y la exploracion de formas experimentales de
socializacion (Laddaga, 2006).

En términos educativos, este cambio implica que los visitantes dejen de ser
concebidos como consumidores pasivos de cultura y comiencen a ser pensados
como participantes activos que pueden estar involucrados en su produccion. La
transformacion que esto ha traido a los museos es tan elocuente que comienza

a considerarse que el patrimonio del museo no se compone solamente por sus
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objetos, sino también por sus visitantes (Alderoqui y Pedersoli, 2011). Este enfo-
que concibe a los visitantes como ciudadanos con derechos, y a los museos como
escenarios culturales con responsabilidades politicas y sociales.

En el analisis de la asistencia a los museos realizado por Bourdieu y Darbel
(2004), se manifest6 que esta incrementaba cuanto mas alto era el nivel socio-edu-
cativo. Esta situacion llevo a disefar acciones especificas destinadas a los visitan-
tes con niveles socioculturales y econdmicos mas desfavorecidos, con el proposito
de que disminuyera la sensacion de ajenidad e inaccesibilidad a los entornos, los
contenidos, las propuestas y las interacciones ofrecidas por los museos. Ante esto,
los autores propusieron mediaciones especificas que ayudaran en las visitas, como
orientaciones en el espacio y carteles pensados en clave educativa.

Los museos concebidos como espacios de todos son lugares en los que se
existe ante otros, de manera que se forma un relato que iguala oportunidades, en
el que nadie aparece excluido (Gonzélez, 2006). Cuando el museo asume la im-
portancia de incluir los relatos y las practicas culturales de los otros y, ademas, los
incorpora a sus propios relatos y practicas, se convierte en un lugar mas accesible,
que ofrece mayores oportunidades para el disfrute, el aprendizaje y la construc-
cion de lo comunitario.

Actualmente, las tecnologias digitales modifican el escenario de acceso e inte-
raccion con los bienes sociales y culturales. “Los visitantes se encuentran con mul-
tiplicadas posibilidades de crear, elegir, opinar, compartir [...]. Se han convertido
en ‘prosumidores’,' no alcanza con ‘ver’ u ‘observar’, es necesario producir, parti-
cipar” (Martin, 2018, p. 43). Esta tendencia a la participacion propone un cambio
de paradigma que se expande a todas las esferas de la sociedad, y los museos no se

encuentran exentos de esta realidad. Como expresan Juanola y Fabregas (2012):

Esto es lo que significa emancipacion: difuminar la oposicién entre aquellos
que miran y aquellos que hacen, aquellos que son individuales y aquellos que
son miembros de un cuerpo colectivo. Romper el dilema de los contrarios y

! Término que se genera a partir de la fusion de producer (productor) y consumer (consumidor).
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de algunas falsas divisiones que nos llevarian a considerar el museo material
y el virtual para pensar en una interfaz y buscar puntos de encuentro (p. 58).

Los visitantes se encuentran inmersos en la era digital, y sus experiencias de
visita estan mediadas, cada vez mas, por el uso de diversas tecnologias, sobre todo
las digitales. En esta linea se inserta la investigacion Vinculos e interacciones: ex-
periencias de visita al museo de ciencias mediadas por tecnologias digitales (Mar-
tin, 2018),? cuyos avances se presentan en este capitulo. Este proyecto estudia las
interacciones y las mediaciones que los visitantes de los museos establecen con los
contenidos y los dispositivos de tecnologias digitales implementadas en las expo-
siciones. Con este trabajo se pretende comprender si estas tecnologias amplian o,
por el contrario, minimizan las experiencias educativas relacionadas con el acceso
y la participacion cultural en los museos.

A la fecha, el proyecto continda en desarrollo y toma lugar en la exhibicién
interactiva DESmedidos: excesos y mandatos en la sociedad de consumo (2014), de
Mundo Nuevo, Programa de Popularizacién de las Ciencias de la Universidad Na-
cional de La Plata (unrp). Esta exhibicion, abierta al pablico desde finales de 2013,
se disefld y cred con el proposito de comprender la tematica del consumo problema-

tico, del que da una perspectiva desde abordajes sociales, educativos y culturales.

Visita a museos y contextos de aprendizaje

Una de las perspectivas tedricas orientadas al estudio de las experiencias de visita
es la denominada Modelo contextual de aprendizaje (Falk y Dierking, 1992), que
distingue diversos contextos en los que puede desarrollarse una visita: personal,
social y espacial. De acuerdo con el primero, los visitantes llegan a las exhibiciones
y a los museos por diversos motivos y con variados intereses, lo que impacta en lo

que hacen y en lo que pueden llegar a aprender en su visita.

2 El proyecto de investigacion se desarrolla en el marco del Instituto de Investigaciones en Humanidades y Cien-
cias Sociales (IAIHCS), Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET), en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina.
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El visitante tiene sus propios conocimientos, preocupaciones, juicios, certezas
e incertidumbres, y la mezcla de todos acttia como un lente que le permite mirar de-
terminados aspectos de lo que observa, de los lugares en los que se demora, y de los
fragmentos que elige para leer. A partir de esto, se moldean qué caracteristicas son
constitutivas de las experiencias y los recorridos que se realizan. Estas elecciones
de los visitantes —al implicarse en aproximacién con el museo— facilitan los proce-
sos de aprendizaje, por lo que es importante conocerlos para disefiar los recorridos.

Desde el contexto social, se puede afirmar que las visitas a los museos y las ex-
hibiciones son fundamentalmente grupales, y ponen en juego estrategias de apren-
dizaje colaborativo. Esto debe impactar en la formacion de los guias y los equipos
educativos, ya que los intercambios que se produzcan entre ellos y los grupos pue-
den facilitar o complejizar las experiencias de aprendizaje de los visitantes.

En cuanto al contexto espacial, las investigaciones muestran que los visitantes
aprenden mas cuando los espacios que recorren les resultan confiables y, de algu-
na manera, previsibles. Por esta razon, el diseno del museo y las exhibiciones son
importantes. La informacion que se brinda en los espacios museograficos y poner
a disposicion organizadores conceptuales de la exhibicion son acciones que enri-
quecen el aprendizaje. A pesar de esto, se sabe que lo construido por los visitantes
puede, o no, estar relacionado con aquello que los mensajes institucionales desean
comunicar.

Alos contextos anteriores, Juanola (2009) suma el contexto de la experiencia
virtual, entendida como un entorno no-fisico en el que cada vez participan mas vi-
sitantes. Los museos que son conscientes de esta situacion se esfuerzan por realizar
disefos en los que estas experiencias virtuales se pongan en juego y aporten a la

experiencia general de los visitantes.

Tecnologias digitales en museos y exhibiciones

El contexto de cultura digital en el que vivimos involucra lenguajes novedosos que

han modificado las maneras de acceder al conocimiento, los consumos culturales
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y las formas de interactuar e intercambiar con otros. La inclusion de las tecno-
logias digitales en los museos y las exhibiciones modifica y difumina los limites
del afuera y del adentro, a la vez que habilita una diversidad de aprendizajes e
incrementa los posibles espacios donde puede encontrarse con el conocimiento y
el patrimonio cultural.

Podemos hablar de museos expandidos, aumentados o porosos,® que trans-
greden las nociones de espacio y tiempo habituales; museos en los que es posible
ponerse en contacto mas alla del espacio en el que se encuentra, donde podemos
conversar, intercambiar, explicar y preguntar de manera asincronica. En este
sentido, las configuraciones de los museos se modifican, lo que impacta sobre las
formas de exhibir, educar, comunicar y comprender el rol de los curadores, los
educadores, los comunicadores y los visitantes.

La abundancia de los recursos de acceso abierto a través de internet plantea
nuevas configuraciones y oportunidades de estos espacios educativos. Dentro de
los recursos que pueden implementarse se encuentran los elementos multimedia
para enriquecer las exhibiciones, y las paginas institucionales o las redes sociales,
que se convierten en verdaderos entornos de disfrute y aprendizaje, donde los vi-
sitantes pueden recorrer el museo de modo virtual, mirar videos, acceder a publi-
caciones y materiales, asi como participar de distintas conversaciones (Alderoqui
y Pedersoli, 2011).

Estas propuestas tienen un fuerte despliegue en los paises europeos, y se
han desarrollado cada vez con més fuerza e identidad en América Latina. Un
ejemplo de esto es la exhibicidon Twitterrelatos por la identidad (s/f), promovida
por la onc Abuelas de Plaza de Mayo, que se propone identificar y reunir a per-
sonas aprehendidas por la tltima dictadura civico-militar en Argentina con sus
familias de sangre. La exhibicion es el resultado de un concurso realizado a través
de la red social Twitter, donde distintos usuarios publican un microcuento social,

que no rebase los caracteres admitidos, acerca de la temética mencionada.

3 Estos conceptos se han pensado para definir las nuevas configuraciones 4ulicas a partir de las mediaciones
con tecnologias digitales. El término se asocia a los espacios de exhibiciones y museos por entenderlos como
espacios educativos.
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Estas producciones son evaluadas por un jurado integrado por escritores re-
conocidos; los textos seleccionados son ilustrados por diferentes artistas y pasan a
formar parte de una muestra que se exhibe de manera virtual en su sitio web, y de
modo convencional (muestras fisicas) como parte de las exposiciones de los mu-
seos y los centros culturales, o a través de postales disefiadas para su circulacién
impresa. Esta dindmica la tuvo el concurso Twittazo contra la violencia de género,
organizado por la Editorial de la Universidad Nacional de La Plata, para el Dia
Internacional de la Mujer en 2017.

Otro ejemplo de estas propuestas se encuentra en el museo de ciencias Museu
do Amanha (Museo del Mafana) de Rio de Janeiro, Brasil, que marca un hito en
las nuevas practicas para los museos de ciencias. Esta institucion define el mafiana
no como una fecha del calendario, sino como un lugar al que vamos a llegar; tra-
baja sobre la idea del futuro construido a partir de seis tendencias: el cambio cli-
matico, el crecimiento de la poblacion y la longevidad, la integracion y la diversi-
ficacibn, los avances tecnologicos, la alteracion de la biodiversidad y la expansion
del conocimiento. Sostiene como valores éticos la sustentabilidad y la convivencia,
ademas de que busca promover la innovacion, asi como divulgar los avances de
las ciencias. Sus espacios se valen de las tecnologias digitales, que se despliegan
a través de los recursos audiovisuales, las instalaciones interactivas, los videos de
360° y los juegos que invitan a realizar un viaje en el tiempo.

Si bien no es un museo de ciencias, por su modalidad, también se toma como
ejemplo al Museo Virtual de Arquitectura (Muva) de la Universidad Nacional de
Cordoba, Argentina, que se define a si mismo como una institucion “cuya sede no
tiene muros”, pues su exhibicion existe solamente de modo virtual, es decir, no tie-
nen localizacion en un espacio fisico real. A través de su pagina web, y de produc-
cion en discos compactos, exhibe una colecciéon de edificios de las 70 manzanas
fundacionales en distintas etapas historicas de la ciudad de Cérdoba.

Las propuestas descritas se enmarcan bajo el paradigma de que la preser-
vacion y la exhibicion de los objetos en los museos ocupan un lugar central; no
obstante, estos objetos ya no son suficientes para sostener la existencia del museo.

Ante esto, en los tltimos afios se han intensificado los estudios del pablico en los
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museos, orientados a conocer mejor sus experiencias de visita. Asi, comienzan a
aparecer distintas lineas de investigacion que buscan comprender especificamen-
te las formas en las que las tecnologias digitales median las experiencias culturales
de visita al museo.

Algunos estudios se proponen comprender la manera en que los museos uti-
lizan las tecnologias digitales con el fin de mejorar los servicios y las prestaciones
en sus espacios fisicos para enriquecer la experiencia de sus visitantes (Antoine,
2013). Otros casos se centran en el analisis de las estrategias destinadas a la co-
municacion con los visitantes y la divulgacion de contenidos a través de las redes
sociales (Cord6n y Gonzalez, 2016).

Estas investigaciones analizan la problemética desde el campo de la comunica-
ci6n y dejan de lado —al no tomarlos en cuenta o al mencionarlos de modo secunda-
rio— los aspectos pedagogicos referidos a la inclusion de las tecnologias digitales en
estos escenarios. En este sentido, y desde una perspectiva especificamente educati-

va, se propone estudiar la temética a partir de un enfoque articulador donde

lo tecnologico sea pensado como acompaiiamiento y potenciacion de lo peda-
gogico y, a su vez, lo pedagogico pueda diversificarse, enriquecerse, actuali-
zarse a partir de las posibilidades que las tecnologias digitales y sus desarro-
llos les ofrecen. Esta articulacion conformara la “arquitectura didéctica” de
un curso, la que permitira algunos recorridos y dificultara otros siempre en el
marco més extenso de la propuesta institucional (Martin, 2015, p. 48).

La investigacion que aqui presentamos se enmarca en los estudios sobre la
participacion y la interaccion de los visitantes, tanto con las exhibiciones como
entre si, incluidas las mediaciones con las tecnologias digitales. Busca comprender
si las tecnologias amplian o minimizan las experiencias educativas relacionadas
con el acceso y la participacion cultural en los museos, y la manera en que esa
participacion se produce cuando se trata de visitantes de distintas generaciones.

La investigacion se concentra en las interacciones y en los vinculos mediados

por las tecnologias digitales que despliegan los visitantes en la exhibicion interactiva
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DESmedidos: excesos y mandatos en la sociedad de consumo (2014), perteneciente
al Mundo Nuevo, Programa de Popularizacién de las Ciencias, unLp. Esta exposi-
cion, visitada por grupos escolares, familias, nifios, jovenes y visitantes en general
—pertenecientes a diversas organizaciones y niveles sociales—, se propone cuestionar
lal6gica consumista y ayudar a la reflexion sobre algunas de sus implicaciones en la
vida de las personas.

Sus tematicas puntuales son:

« Estética, salud y publicidades. Cuerpos de “disefno”. ¢Belleza o bellezas? La
aceptacion de uno mismo y los demas

« Juego, apuestas, ilusién y promesas engafiosas

« Infancias, mercado, publicidades, juegos, juguetes y género. Alternativas
educativas y culturales para el enriquecimiento del paisaje infantil

+ Estereotipos sobre las drogas y las personas que las consumen. Drogas le-
gales e ilegales. Uso, abuso y dependencia. La informacion y la conversa-

ci6n como acciones preventivas del consumo problematico

Preguntas, metodologia y objetivos de la investigacion

Este estudio pretende realizar aportes novedosos para la construcciéon de cono-
cimientos y la realizaciéon de propuestas innovadoras al campo de la educaciéon
mediada por las tecnologias digitales, la educacién en los museos, la divulgacion
cientifica, la museologia y los estudios sobre los visitantes. Uno de los objetivos es
comprender la manera en que los visitantes se relacionan entre si, y su relacion
alrededor de los contenidos de la exhibicion en la interaccion en un espacio mu-
seografico que incluye propuestas mediadas por las tecnologias.

Ademas, se busca analizar los vinculos y las interacciones intergeneracionales
que se establecen alrededor de esas tecnologias cuando los visitantes recorren la

exhibicion; indagar sobre las situaciones y los contextos en que la mediacion con
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las tecnologias digitales de la exhibicion constituye una oportunidad u obstaculo
para desarrollar situaciones educativas durante la visita al museo; ademas de com-
prender si las tecnologias digitales ayudan, o no, a extender las experiencias de visi-
ta, una vez que el recorrido finaliza.

Las preguntas que orientan la investigacion son tres: la primera indaga como se
relacionan los visitantes alrededor de la exhibicion, qué hacen y qué dicen; la segunda
se enfoca en los vinculos e interacciones que los visitantes de distintas generaciones
establecen alrededor de esas propuestas con tecnologias digitales en un recorrido
en comun; y la tercera cuestiona la manera en la que las exhibiciones constituyen
una oportunidad o un obstéculo para desarrollar situaciones educativas durante la
visita al museo, y las circunstancias en las que sucede una u otra.

El enfoque de la investigacion es de corte cualitativo y busca analizar la pro-
blematica del objeto de estudio desde una perspectiva interdisciplinaria. Se centra
en el analisis de la mediacién de los contenidos de la exhibicion DESmedidos,
a partir del disefio de aplicaciones y los dispositivos tecnolégicos, que tienen la
intencion de “extender” la visita, y sus alcances a través de las redes sociales vin-
culadas con la exhibicion, como las paginas de blog, Facebook, Twitter, Instagram,
entre otras. Algunos de los temas que se eligieron para el analisis son: la interac-
cion de los visitantes con las exhibiciones mediadas por recursos tecnologicos, la
eleccion de los recorridos, las actitudes cooperativas, y los comentarios y mensajes
dejados en el libro de visitas y en las redes sociales.

Ya que se trata de una investigacién adin en curso, cabe mencionar que el
trabajo referente al proyecto se desarrolla a través de reuniones presenciales;* sin
embargo, en sintonia con la propuesta y el contexto digital del estudio, se han
“expandido” los encuentros con herramientas y reservorios digitales que habilitan

el trabajo colaborativo de manera asincronica y organizada.’ En este capitulo se

4 Esto al extender la modalidad desarrollada en el marco del proyecto ppip (2016-2017), Museos de ciencias y
salud: las experiencias de los visitantes y sus efectos educativos y sociales (Pedersoli, 2016).

5 Estos espacios funcionan como soporte social en la investigacion, cuyo disefio flexible permite “modificar los
recursos y la estructura conforme el proyecto avanza, lo que ofrece una gran potencialidad por las posibilidades
que brinda de mediar, con las tecnologias digitales, los procesos de produccion del conocimiento” (Pedersoli y
Martin, 2016, p. 2).
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expone el proyecto, su marco tedrico y algunos de los avances vinculados con los

primeros dos objetivos y la pregunta de investigacion inicial.

Investigacion en proceso: discusiones
y proyecciones del proyecto

Este proyecto de investigacion da continuidad a un trabajo previo, Museos de
ciencias y salud: las experiencias de los visitantes y sus efectos educativos y socia-
les (Pedersoli, 2016), en el que se estudiaron las experiencias de las familias en el
recorrido por la exhibicion DESmedidos. En este estudio se realizaron entrevis-
tas a las personas adultas de los grupos familiares (madres, padres, abuelos), y
los resultados mostraron visiones negativas en relacién con las infancias actuales,
atravesadas por el consumo de las tecnologias digitales.

Esto impulso al equipo de investigacion a plantearse, sin caer en una celebra-
cibn acritica de las tecnologias digitales per se, que era necesario incluir en la mu-
seografia enfoques mas complejos, que reconocieran que estos cambios conllevan
la construccion de nuevas experiencias ludicas (Brougere, 2013) y educativas, més
que a la desaparicion de la nifnez y los juegos cargados de imaginacion (Postman,
1994), como proponen algunas tesis pesimistas. Se propuso, entonces, trabajar
sobre la exploracion de otras imagenes y representaciones de la cultura infantil
mas complejas y menos nostalgicas, que no ignoren que la experiencia infantil ha
sufrido importantes cambios en los tltimos tiempos (Carli, 2005).

Existen investigaciones que indican que los adolescentes utilizan los dispo-
sitivos digitales para hacer actividades acordes a su edad, como jugar, consumir
musica o videos (Odetti y Caldeiro, 2017); acciones que, al realizarlas en los entor-
nos digitales y en la red, pueden compartirlas con otros y convertirlas en experien-
cias sociales, cuando antes se constituian fuertemente individuales. Esta impronta
“social” impacta de manera considerable en las relaciones habilitadas en las cul-
turas juveniles. A partir de estos procesos estudiados, se decide la inclusién de

las tecnologias digitales en la exhibicion DESmedidos, para mediar la propuesta
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museogréafica, con el desarrollo de actividades de interaccion con realidad aumen-
tada y codigos qr.

Sobre las propuestas de realidad aumentada y coédigo Qr

En el marco de estas ideas de diversificacion de los recorridos de la muestra DES-
medidos, se plante6 un desarrollo tecnoldgico a través de una aplicacion movil
que permitiera aumentar la experiencia de la visita en ese espacio. Al considerar
el amplio espectro de posibilidades que ofrecen las tecnologias digitales, se opto6
por incorporar la realidad aumentada (ra), por sus caracteristicas inmersivas y el
impacto que genera hacia el espectador. En sintesis, la ra es una tecnologia que
permite agregar objetos virtuales a un entorno real.

En muchas ocasiones, esta tecnologia es utilizada para mostrar informacion
detallada de un objeto; en el caso especifico de DESmedidos, su principal finali-
dad es provocar y profundizar reflexiones sobre las problematicas analizadas por
la muestra. Asimismo, a través de los codigos qr, la exhibicion permite explorar
aspectos que quedan “dispersos” durante la visita, al integrar un escenario digital
con uno fisico, superponiendo imagenes que permiten a los visitantes mejorar sus

percepciones, referencias y areas de aplicacion (Rogovsky, 2020).

La aplicacion movil

Como se menciond en el apartado anterior, para involucrar el uso de ra en los es-
pacios de DESmedidos, se disefi6 una aplicacion mévil. Esta se encuentra en desa-
rrollo bajo Unity 3D, plataforma que sustenta el motor grafico y es compatible con
cualquier dispositivo Android que cuente con una version 5 (Lollipop) o una supe-
rior. Una de las ventajas principales que se obtiene al utilizar esta plataforma es que
brinda la posibilidad de importar proyectos creados desde otras herramientas; por
ejemplo, gran parte del contenido multimedial, que se muestra a través de la apli-
cacion en este proyecto, fue creado en Photoshop, importado como un Sprite (un

mapa de bits) y animado por medio de médulos y paquetes provenientes de Unity.
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Actualmente, la aplicacién posee tres vistas: el ment, la cAmara de ra y una
galeria. Cada una de ellas se maneja a través de interacciones —implementadas
con el lenguaje de programacion C#— que definen el comportamiento de la apli-
cacion, es decir, qué cosas pueden hacer las personas una vez que esta instalada
en sus dispositivos. Por otra parte, el aspecto visual se representa mediante esce-
nas compuestas por objetos denominados GameObjects, que se visualizan, en el
contexto de la aplicacién, como un botén o una imagen.

Es importante sefialar que el desarrollo de la aplicacién involucra una selec-
cién de tecnologias de software libre. Para que esto fuera posible, se realizé una
btisqueda significativa de herramientas para trabajar sobre realidad aumentada
que ofrecieran una version de uso gratuito y, a su vez, fueran compatibles con
la mayoria de los dispositivos. Al tener en cuenta ambos aspectos, se utilizd6 un
Software Development Kit (spk) de Unity, conocido como EasyAR. Este softwa-
re de desarrollo —el cual posee dos licencias, una Basic (gratuita) y una Pro (de
paga)— permite crear marcadores, también conocidos como targets, agregarles un
contenido e identificarlos a través de una imagen. El proceso de funcionamiento
de la aplicacion es el siguiente: cuando la cAmara del dispositivo detecta la imagen
de un marcador, el spk carga en tiempo real el contenido.

Se seleccionaron algunos exhibidores a partir de los cuales se proponen
consignas de participacion a los visitantes, mediadas por estos desarrollos tec-
nologicos. Algunos de los temas presentes en la exhibicion en los que se puede
profundizar a partir de la utilizacién de estos recursos son: la medicalizacion de
la infancia, la invitacién a la automedicacion, la problematizacion de los roles
sociales asignados a las infancias y la industria de la alimentacion infantil poco
saludable. Para estos temas se desarroll6 un material educativo en soporte audio-

visual al que los visitantes acceden con un c6digo Qr.

Apoyo visual, ilustraciones de Pablo Bernasconi

La exhibicion DESmedidos se encuentra enriquecida por imagenes del gran ilus-

trador argentino Pablo Bernasconi. Sus obras se expresan a modo de collage y
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tienen una gran impronta metaférica y conceptual que materializa las realidades y
los posicionamientos que desean problematizarse en la muestra.

Una situacion observada en el trabajo de campo del proyecto es que estas ima-
genes (a las que su autor define como “monstruos iconicos”), son generalmente
recorridas con rapidez por los visitantes. Contrario a esto, se considera necesario
dedicarles un mayor tiempo de observacion a las ilustraciones pues, desde lo con-
ceptual, son imagenes densas que invitan al didlogo reflexivo, preciso para poder
“intercambiar” con estas y comprender su retorica.

Se tiene la conviccion de que las imdgenes, como lenguaje, ofrecen una cap-
tacion profunda de fendmenos complejos que apelan a sentidos distintos a los
que brinda la lectura de textos escritos. A partir de estas observaciones se defini6
el desarrollo de recursos de ra sobre estas imagenes, para ofrecer experiencias
inmersivas que favorezcan una comprensiéon genuina de las problematicas o los
conflictos presentados.

A modo de ejemplo, y para una mayor comprension de lo aqui expresado,
se presentan dos de las imagenes de Pablo Bernasconi que integra la exhibicion,
sobre las que se desarroll6 ra. En la imagen 1, Infancias, se problematiza el tema
del género y las infancias donde se asignan roles predeterminados y juegos con
impronta sexista. En la imagen 2, Familias Desmedidas-Psicofarmacos, se tra-
bajan ideas vinculadas con la incitacion al consumo de medicamentos a partir de
publicidades que invitan al consumo desmedido, mas que al cuidado de la salud.

La inclusion de la ra en estas ilustraciones busca complejizar las lecturas, lo
que implica a los visitantes a partir de modos de convocatoria distintos. De esta
manera, se expande la cognicion con otras formas de representacion, se diversi-
fican los modos de acceso a los contenidos y se proponen lenguajes propios de la
cultura digital donde los visitantes se encuentran inmersos.
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Imagen 1. Infancias.
Fuente: ilustracion de Pablo Bernasconi (s/f).

Imagen 2. Familias Desmedidas-Psicofarmacos.
Fuente: ilustracion de Pablo Bernasconi (s/f).
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A modo de conclusion: algunas proyecciones
de esta investigacion

Los primeros resultados de la investigaciéon muestran que, mediadas por los con-
tenidos y los soportes que la exhibicion provee, las conversaciones de los visitantes
trascienden el habla interpersonal e involucran el didlogo con y a través de los textos
escritos, las iméagenes (ilustraciones y fotografias) y las propuestas de interaccion fi-
sica, que actian como organizadores y vinculantes de los procesos de interlocucion.
Entre los integrantes de estos grupos se producen intercambios comunicativos que
pueden pensarse como actos de mediaciéon pedagogica, en los que se busca promo-
ver aprendizajes, ampliar los conocimientos, resolver las tensiones entre lo que se
ha conocido y vivido, asi como lo nuevo por conocer, comprender y vivir.

En esos actos de mediacion, las relaciones con el saber estan atravesadas por
lo que las situaciones particulares ofrecen objetivamente (recursos, consignas, et-
cétera) y, en términos subjetivos, por las representaciones acerca de lo que los
otros son capaces de aprender. En esta investigacion, se observa que los recursos
educativos presentes en la muestra demandaron que los visitantes accionaran con
diversas tacticas para comprender la informacion.

En algunos casos, esos recursos facilitaron la conversacion y el acceso al co-
nocimiento, pero hubo otros en los que los recursos terminaron por imponerse
sobre los contenidos, lo que hizo que los visitantes, tanto los nifios como los adul-
tos, los recordaran més por sus impactos visuales o por las experiencias ladicas
que estos proponian, y no por el mensaje que buscaban transmitir. A partir de los
avances de la investigacion en curso, se puede concluir que los contenidos no son
independientes de los modos en que se muestran.

La textura, como forma y organizacion de un relato determinado, interactia
con el contenido de distintas maneras y propone diferentes representaciones
del conocimiento. Esta investigacion mostré como, algunas veces, las formas y
las propuestas de interaccién primaron sobre los temas propuestos en la exhibi-
cion, por lo que pasaron a segundo plano o, incluso, desaparecieron por completo

del registro de los visitantes. Los didlogos que se entablan con la exhibicion se
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encuentran atravesados por el disefio y la incorporacién de los recursos tecno-
légicos, en los que la forma y el contenido dialogan entre si y se potencian mu-
tuamente.

Ademas, se enfrenta un gran desafio, pues la mayoria de las herramientas
proponen un enfoque de uso individual, cuando normalmente la visita al museo se
produce en compaiiia: las familias (en cualquiera de sus configuraciones), los gru-
pos de amigos, las escuelas, entre otras modalidades. Por lo tanto, las propuestas y
las consignas deberan dar el analisis colectivo que los desarrollos tecnolégicos no
realizan per se. Estas tensiones entre lo individual y lo colectivo en los recorridos,
las muestras y los museos seran, sin duda, materia y objeto de préximas investi-
gaciones.

Una de las estrategias concebidas para este analisis colectivo se vincula con
la inclusion de las redes sociales en las propuestas de participacion. A partir del
hashtag #DESmedidosUNLP, se esperan transformaciones en la presencia digital
de la muestra, en los desarrollos de sus discursos y en la construccion de narrati-
vas que puedan co-construirse con los visitantes.

Dentro de la investigaciéon atin quedan algunos trayectos por recorrer, como
analizar si, a partir de estas incorporaciones, se logra facilitar el acceso a tematicas
que quedaron invisibilizadas o pasaron a segundo plano en las memorias de los
visitantes, que fueron recuperadas luego de sus recorridos por la exhibicion.

Otro de los objetivos de esta investigacion se vincula con comprender si las
tecnologias digitales ayudan, o no, a extender o incrementar las experiencias de
visita una vez que el recorrido finaliza, punto en el que no se han encontrado re-
sultados significativos que permitan afirmar si en las muestras de pequeia dimen-
sion, como la estudiada, la publicaciéon del museo en las redes al respecto extiende
la visita en los entornos digitales.

En general, puede asegurarse que queda por delante un gran desafio: enri-
quecer las visitas a los museos al mediar sus contenidos con las tecnologias digita-
les, sin ponerlos a competir entre ellos, y potenciar las posibilidades de ambos —el
contenido y los recursos tecnoldgicos digitales— en aras de que los visitantes sean

protagonistas de mejores experiencias.
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CapPiTULO 5

COMPETENCIAS QUE REQUIERE EL CIUDADANO DIGITAL

Maria Luisa Zorrilla Abascal

Introduccion

En este capitulo se presenta el recorrido de indagacion y anélisis de diferentes
combinatorias de competencias: genéricas, transversales, clave, blandas, transfe-
ribles, entre otras, que se han gestado en el seno de las instituciones de educaciéon
superior en México y otros paises, asi como las estrategias institucionales para su
desarrollo entre los estudiantes.

A partir de esta revision de la literatura, resulta evidente que no existe un
acuerdo universal respecto a una tinica combinacién de competencias transversa-
les a desarrollar en la educacion superior; sin embargo, si se perfilan aspectos en
comun dentro de las diferentes propuestas. Asimismo, no es posible identificar una
forma tinica de implementar los programas necesarios para su adquisiciéon y desa-
rrollo y, ademas, emerge la necesidad paralela de formar a los estudiantes, no solo
en competencias, sino también en tematicas transversales y multidisciplinarias.

Lo anterior representa desafios para las instituciones de educacioén superior

que buscan generar soluciones curriculares y extracurriculares para la formacién
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del alumnado en dos tipos de componentes transversales: las habilidades gené-
ricas que todo profesional requiere, y la vision critica en teméticas coyunturales
que atraviesan diversos ambitos disciplinares. Para esto, se requieren modelos y
buenas practicas que es preciso identificar o, en su caso, disenar.

En la parte final de este capitulo se presenta la solucion curricular desarro-
llada por la Universidad Auténoma del Estado de Morelos (vAEm) ante las necesi-
dades planteadas. Esta propuesta, si bien no es tinica, pretende aportar elementos

disruptivos e innovadores en el &mbito del disefio curricular.

Problematica: la ineficacia de las instituciones de educaciéon
superior para la formacion de competencias transversales

Las sociedades contemporaneas enfrentan desafios para los que no estan prepa-
radas, como la creciente distorsion de la infoesfera, caracterizada por estrate-
gias de malinformacion y desinformacion —que van de las fake news a los deep
fakes— que amenazan a las democracias del mundo; la escalada de la violencia
en linea —que abarca desde el trolling y el ciberacoso (cyberbullying) hasta la
promocion de los neofundamentalismos—, que ha llevado a iniciativas guberna-
mentales en materia de regulacion de la red, con el consiguiente peligro para las
libertades ciudadanas; asi como la proliferacion en el ciberespacio de agentes in-
teligentes, que cada vez hacen mas dificil distinguir entre la inteligencia humana y
la inteligencia artificial. Asimismo, es preciso mencionar el entorno laboral actual,
que es muy competitivo y se encuentra en los albores de una profunda transforma-
cién, la cual se ha denominado como la cuarta revolucién industrial.

El complejo contexto descrito plantea un reto colosal para las instituciones
educativas: écomo preparar a las nuevas generaciones con el bagaje de competen-
cias necesarias para hacer frente a los desafios del mundo contemporaneo? Como
respuesta a esto, los programas educativos para los diferentes niveles en México
presentan una preocupante escasez de contenidos curriculares orientados a la for-

macion de las habilidades requeridas por los ciudadanos digitales, denominadas
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nuevos alfabetismos o nuevas literacidades. La exploracion de la red en estos te-
mas demuestra que existen pocos contenidos educativos para la formacion de estas
competencias, especialmente en espafiol.

Si bien el escenario actual requiere de una estrategia formativa que contem-
ple los aspectos necesarios en los miltiples niveles educativos —desde el basico
hasta el superior—, en este capitulo nos centramos en la educacién superior, consi-
derada como la fase previa a la insercion laboral o al inicio de una vida profesional
independiente.

En 2019, la Organizaciéon para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(ocpE) emiti6 un documento titulado Educacién superior en México: resultados
y relevancia para el mercado laboral, del cual retomamos un aspecto puntual: la
referencia a las competencias transversales, de especial interés para el presente

trabajo.

Al igual que sucede en muchos paises, el personal académico [de las institu-
ciones de educacién superior] cree que su principal funcién como docentes
es la de ayudar a los estudiantes a desarrollar conocimientos y competencias
disciplinares especificas, pero no asi competencias transversales. El personal
académico también ha manifestado que no dispone de suficiente informacion
sobre qué tipo de competencias son relevantes para el mercado laboral y ade-
maés desconoce la forma en que podrian ayudar a los estudiantes a desarrollar
estas competencias (0CDE, 2019, pp. 25-26).

Derivado de lo anterior, una de las recomendaciones de la ocpe planteadas
en el documento es: “Apoyar que las instituciones y asociaciones de educacion
superior ofrezcan formacion docente y capacitaciéon continua a todo el personal
académico sobre enseflanza y aprendizaje innovadores, asi como sobre el desa-
rrollo de competencias transversales, incluidas las competencias emprendedoras”
(ocpE, 2019, p. 27).

En la vaewm, a partir de la consideracion de estas recomendaciones, se revi-
saron los planes de estudio de la institucién y, en muchos casos, no fue posible

identificar las vias y las estrategias mediante las cuales se propone la formacién de
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los estudiantes en lo relacionado con las habilidades que exige el entorno actual.
En los Lineamientos de disefio y reestructuracién curricular de la uaem (2017) se
menciona cuales competencias genéricas y qué temas transversales debe cubrir el
curriculo, pero no hay especificidad respecto a como lograr esto.

El resultado ha sido que, en varios procesos de renovacioén curricular, las co-
misiones, en un intento por atender lo establecido en los lineamientos, agregan
asignaturas para cubrir aspectos de ofimatica, comunicacién oral y escrita, me-
dio ambiente, ética o derechos humanos, entre otros temas, lo que desemboca en
soluciones parciales y fragmentarias para la atencion de las necesidades expues-
tas. Ante estas carencias nos preguntamos: équé podemos hacer para subsanar
los huecos que existen en la formacion de los estudiantes?, y équé se ha hecho al

respecto en México y en otros paises?

Aproximacion metodologica

A fin de contar con referentes para el disefio de una propuesta institucional, se
plante6 la necesidad de realizar una revision de la literatura para establecer el es-
tado de la cuestion en la materia, con especial atencion en el contexto de México,
a efecto de identificar las buenas practicas, los casos de éxito y las iniciativas que
reportan areas de oportunidad. El principal objetivo era ubicar la mezcla idonea
de competencias a desarrollar y las estrategias mas convenientes para ello.

Asi, se realiz6 una exploracion de la literatura y de documentos instituciona-
les, con especial interés en las universidades ptiblicas estatales de México; ade-
mas, se realizd una btsqueda para identificar el tema en instituciones de otros
paises. El proposito de esto fue realizar un anélisis y una comparacion de las dife-
rentes propuestas, y contrastar los resultados con la realidad y las necesidades de
la vaem. Una de las dificultades que entraii6 el estudio consistié precisamente en
los muchos nombres con que se refieren a las competencias de nuestro interés, lo

cual se evidencia en los siguientes apartados.
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Las competencias clave a desarrollar:
breve estado de la cuestion

Estudios recientes efectuados en paises desarrollados indican que las empresas
exitosas “tienden a dar mayor importancia a las actitudes y conductas de sus
empleados, valorandolas al mismo nivel que las capacidades técnicas de base”
(Alarcén, 2018, p. 147); ademas, muestran que es importante que los empleados
cuenten con habilidades analiticas y comunicativas, que tengan capacidad de
resolver problemas, y que sean innovadores y adaptables ante el cambio perma-
nente (Alarcon, 2018).

De manera similar, la Oficina de Politica de Empleo para Discapacitados
(opep) del Departamento de Trabajo de Estados Unidos lanz6 en 2012 un curri-
culo denominado Skills to Pay the Bills: Mastering Soft Skills for Workplace
Success, cuya finalidad es ayudar a los jovenes, con o sin discapacidad, a desa-
rrollar habilidades clave para la insercion laboral. La estrategia incluye un docu-
mento guia (disponible en linea en inglés y espafiol) videos y contempla seis ha-
bilidades clave: comunicacioén, entusiasmo y actitud positiva, trabajo en equipo,
formacion de redes de contactos, soluciéon de problemas y razonamiento critico,
y profesionalismo (opEp, 2012).

Por su parte, la Estrategia de habilidades de la ocpE incluye la gama de compe-
tencias cognitivas —alfabetizacion y aritmética, por ejemplo—, técnicas —especificas
de un sector u ocupacién-—y socioemocionales —trabajo en equipo, comunicacion,
entre otras— (0cDpE, 2017).

Aunado alo anterior, se encontraron planteamientos en torno a la necesidad
urgente de adicionar a las competencias genéricas las llamadas competencias di-
gitales o nuevos alfabetismos. El Marco Europeo de Competencias Digitales para
la Ciudadania, en su versiéon DigComp 2.1 (Comisiéon Europea, 2017a y 2017b)
contempla cinco areas de competencias digitales: 1) informacion y alfabetizaciéon
digital, 2) comunicacién y colaboracion en linea, 3) creacién de contenidos digi-

tales, 4) seguridad en la red y 5) resolucion de problemas.
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Otro estudio reciente en relacién con las competencias digitales en la po-
blacion joven —preuniversitaria— es el realizado por un grupo de expertos con el
apoyo del Programa Horizon 2020 de la Unién Europea (Haddon et al., 2020), el
cual identifica cinco campos de habilidades: 1) informacionales: busqueda, eva-
luacién y gestion de la informacion; 2) interaccién social: comunicacion; 3) crea-
ciéon de contenido digital: disefio y produccion; 4) programacion y codificacion;
5) grupo de habilidades relacionado con aspectos de comportamiento ético en
linea y seguridad digital.

Valero et al. (2007) exponen en su trabajo que en la Universidad Pompeu Fa-
bra, en Barcelona, Espafia, se han centrado en las habilidades para el autoapren-
dizaje,' asi como en cuatro competencias genéricas, que en otras partes del do-
cumento se aluden como transversales, las cuales son: hablar en ptblico ante
un auditorio, escribir correctamente, buscar informacion mediante el uso de las
nuevas tecnologias de la informacion y trabajar en equipo.

Gruzdev, Kuznetsova, Tarkhanova y Kazakova (2018) plantean que, como
resultado de un estudio realizado con empleadores, identificaron las siguientes
competencias genéricas clave: sistemas y pensamiento critico, desarrollo e im-
plementacion de proyectos, trabajo en equipo y liderazgo, comunicacion, inte-
raccion intercultural, autoorganizacién y aprendizaje auténomo, cuidado de si
(cuidado de la salud), asi como salud y seguridad.

Como se aprecia, lo que se entiende por competencias transversales varia,
por lo que es frecuente encontrar confusion entre las definiciones de las compe-
tencias genéricas, pues son llamadas de diferentes formas, entre las que desta-
can: competencias fundamentales, competencias blandas o competencias para la
vida y el trabajo. Asimismo, es posible identificar que a las competencias gené-

ricas se adiciona la necesidad de desarrollar competencias digitales, las cuales,

t Aqui se emplea el término autoaprendizaje retomado de los autores mencionados; no obstante, la
autora de este trabajo considera que este término es inexacto y se presta a equivocos por las siguientes
razones: 1) el aprendizaje siempre es “auto”, pues no existe el heteroaprendizaje, es decir, ninguno
aprende por otro; 2) el prefijo auto- sugiere también automatizacion y ello se relaciona con términos
emergentes como el machine learning, asociado al aprendizaje de las inteligencias artificiales. Por lo
tanto, se considera que es més puntual referirlo como aprendizaje auténomo.
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aunadas a las llamadas competencias basicas —como la lectura, la escritura y el
célculo—, representan el alfabetismo requerido en la era digital. Al respecto, la

UNEsco destaca que:

para lograr que las personas progresen en una economia y sociedad conec-
tadas, las competencias digitales deben ir también a la par de las capacidades
sélidas en lectoescritura y calculo, de un pensamiento critico e innovador, de
las soluciones a los problemas complejos, de la capacidad de colaborar y de las
capacidades socioemocionales (UNEsco, 2018).

En forma paralela a estos repertorios de competencias requeridas, las com-
paiiias empleadoras asumen mayor responsabilidad mediante estrategias como la
protecciéon del medio ambiente, el respeto a los derechos humanos y la bisqueda
dela justicia social, entre otras (Kaeser, 2018), temas que en diferentes esferas son
referidos como transversales.

Lo expuesto hasta el momento nos permite vislumbrar un escenario en el que
confluyen diferentes tipos de competencias, bajo la légica de la transversalidad,
por considerar que estas han de desarrollarse en forma horizontal a lo largo del
proceso formativo del estudiante. Asimismo, se trata de competencias transferi-
bles a diferentes contextos, con especial hincapié en el laboral; por tltimo, el ad-
jetivo de transversalidad también se adopta para referir los temas coyunturales de
actualidad que atraviesan a las sociedades en el mundo y que, a su vez, pueden ser
estudiados desde maltiples disciplinas. En la figura 1 se resumen los principales
aspectos identificados en este analisis.
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Competencias genéricas T S A

Aprender a aprender

Biisqueda, evaluacion y gestion

Competencias basicas de informacién

Resolucién de problemas

Lectura, analisis y sintesis Pensamiento critico Comunicacion y colaboracién

Expresion oral y escrita Creatividad en linea
Creacion de contenidos
digitales

Seguridad en la red

Logica matematica Trabajo en equipo
Habilidades socioemocionales
Integridad /honestidad

Comunicacion intercultural

Temas transversales

Figura 1. Lo que se plantea como transversal en la formacion.
Fuente: elaboraci6n propia a partir de la revision de la literatura.

Estrategias en las universidades de México para
el fomento de competencias transversales

Aunque numerosos autores denominan a las competencias como transversa-
les porque deben construirse a lo largo de todo el proceso formativo y mediante
un abordaje curricular horizontal, la realidad es que este planteamiento no se ve
claramente reflejado en los curriculos ni en las aulas pues, como afirma la ocpe
(2019), el personal académico no estd formado para desarrollar estas competen-
cias, ya que considera que su principal funcion es la construcciéon de competencias
disciplinares.

Asimismo, se identifica que la transversalidad en varias instituciones se enfo-
ca mas a los temas transversales que a las competencias transversales. En el tra-

bajo de Castafneda, Lugo y Saenger, se reporta que el concepto de transversalidad:

116



Capitulo 5 | Competencias que requiere el ciudadano digital

suele asumirse como una estrategia politica, pedagogica y didéctica con la
que se pretende incorporar en las instituciones universitarias: a) tematicas
pendientes en la agenda educativa internacional y nacional; b) formas de pen-
samiento de caracter integrador; ¢) procesos de formacién con énfasis en pers-
pectivas éticas que pretenden aportar a la preparacién para enfrentar y aportar
soluciones a problematicas emergentes; d) curriculos con cursos obligatorios
en los que se abordan temarios sobre el cuidado del ambiente, de la salud,
género, derechos humanos, etcétera (2011, p. 8).

Si bien no se identific6 documentacion de casos implementados que reporten
un nivel de madurez que permita evaluar el impacto de las estrategias de inclusion
de las competencias y los temas transversales en la formacion en el nivel superior
en México, si es algo que paulatinamente se ha integrado a los discursos institu-
cionales, a los modelos educativos e incluso a los planes y programas de estudio.
A manera de ejemplos, presentamos tres casos de universidades ptblicas estatales
en México: 1) la Universidad Autonoma de Tamaulipas (uaT), que inici6 la ope-
racion de su Ntcleo de Formacién Bésica en Linea en su ciclo escolar 2016-2017
(Amaya y Ruiz, 2016); 2) la Universidad Auténoma de Guerrero (vacro) que ha
incorporado las figuras de los ejes transversales y los temas transversales en su
modelo educativo institucional (Aparicio, Rodriguez, Beltran y Sampedro, 2014);
3) la Benemérita Universidad Autonoma de Puebla (Buar) que, en su documento
de Estructura Curricular (Buap, 2007), contempla materias y ejes transversales en

la formacién. A continuacion, se describe brevemente cada una de estas propuestas.
El caso de la var?

El denominado Nucleo de Formacién Basica en Linea de la Universidad Auto-
noma de Tamaulipas consiste en un grupo de asignaturas que son transversales

para todos sus programas de nivel licenciatura, las cuales se ofertan en modalidad

2 La informaci6n de este apartado proviene de Amaya y Ruiz (2016), del proyecto presentado por la uat
(2017) para el Reconocimiento ANUIES-ECOESAD.
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presencial y virtual para diversificar las opciones de aprendizaje, lo que permite al
estudiante cursarlas desde cualquier lugar y en cualquier momento. La inclusién
del uso de los entornos virtuales, segin lo plantea el proyecto, también contribuye
al desarrollo de las competencias digitales.

Este programa inicié su implementacion en el ciclo escolar 2016-2017, con

cuatro asignaturas:

+ Inglés inicial medio
+ Inglés inicial avanzado
» Matemaéticas basicas

+ Desarrollo de habilidades para aprender

En su segunda etapa, contempla la inclusioén de:

+ Creatividad, innovacion y calidad laboral
+ Emprendedurismo y liderazgo laboral

+ Tamaulipas y los retos del desarrollo

+ Medio ambiente y desarrollo sustentable

+ Introduccion al pensamiento cientifico

Los autores mencionan también, como parte de este proyecto, las asignaturas de:

+ Culturay globalizacion
+ Introduccion a las tecnologias de la informacion
+ Derechos del consumidor

+ Profesion y valores

El conflicto que se percibe en este estudio es que no resulta claro si las asig-
naturas de la formacion bésica incluyen competencias transversales, temas trans-
versales, 0 ambos, pues algunas estan enfocadas al desarrollo de habilidades como

inglés, matemaéticas, competencias para aprender y creatividad, entre otras. En
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tanto, hay asignaturas que son tematicas, como la referente al estado de Tamauli-

pas, Derechos del consumidor o Medio ambiente y desarrollo sustentable.

El caso de la vacro

Es pertinente para el presente trabajo considerar el caso de la Universidad Au-
tonoma de Guerrero, la cual contempla ejes y temas transversales en su modelo

educativo.

Los primeros se refieren a la formacion profesional de los estudiantes, desde
el punto de vista del proceso de aprendizaje: heuristico, tedrico-epistemold-
gico, socio-axioldgico y profesional; en tanto, los temas transversales estan
orientados a problemas sociales, éticos, econdémicos, tecnoléogicos y cultura-
les, estos son: los derechos humanos, el medio ambiente, el género, la tecno-
logia, los medios de comunicacion, la multiculturalidad, la disciplina escolar,
la diversidad, la pluralidad, la equidad, la libertad y la pobreza (Aparicio, Ro-
driguez, Beltran y Sampedro, 2014, p. 165).

Hasta el momento, lo que se reporta en la literatura de esta iniciativa se refie-
re principalmente a la transversalizacion del eje “medio ambiente” en el curriculo
de la vacro. En distintos trabajos se encontraron dos aspectos que son de interés

para el presente documento:

« Sibien el modelo educativo no es claro en lo referente a la interrelacién entre
las competencias y los temas transversales, los académicos que han trabaja-
do en diagnosticar hasta qué punto se evidencia la transversalizacion del eje
“medio ambiente”, identificaron que este se conforma por conocimientos,
habilidades, actitudes y valores (Aparicio, Rodriguez y Beltran, 2014).

» En el diagnoéstico de la transversalidad del eje “medio ambiente”, en doce
programas educativos de nivel superior de la uacro, se encontré que, aun-
que el modelo educativo y académico data de 1999, este eje no ha sido

transversalizado en los planes de estudio de los niveles licenciatura y
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posgrado. Los autores senalan que el modelo educativo de 2013 tampoco
ofrece orientaciones para la transversalidad (Aparicio, Rodriguez, Beltran

y Sampedro, 2014).
El caso de la Buar

En la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, la transversalidad se resuel-
ve en dos planos: las materias que inician la formacién (materias transversales
que, en conjunto, se denominan Formacion General Universitaria) y las que con-
tindan en los ejes transversales. Los cinco ejes que cruzan todas las materias del
curriculo son: Formacién humana y social, Desarrollo de habilidades del pensa-
miento superior y complejo, Desarrollo de habilidades en el uso de la tecnologia,
la informacion y la comunicacién, Lenguas y Educacion para la investigacion. En
un documento institucional posterior (Buar, s/f),3 se agrega un sexto eje, que se
denomina Innovacion y talento emprendedor.

La institucion define su propuesta en los siguientes términos:

El curriculo transversal en la Buap considera contenidos culturales, éticos,
estéticos, de bienestar, relevantes y valiosos, necesarios para la vida y la con-
vivencia, asi como los que potencian las habilidades intelectuales y humanas
que configuran al ciudadano que cada sociedad requiere (Buap, 2007, p. 15).

Esta propuesta se enfoca en las competencias, pero no es suficientemente ex-
plicita en lo referente a la cobertura de los temas transversales, que se adivinan en
el eje Formacion humana y social.

En el documento institucional antes referido (suar, s/f) se afirma que las
competencias genéricas no se desarrollan en una asignatura en particular, pues
se adquieren a lo largo de distintas materias contempladas en el plan de estudios.
Las asignaturas con las que la Buap inicia el desarrollo de los ejes transversales en

las mallas curriculares son:

3 Por el orden de las referencias, se presume posterior a 2012.
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a) Formacién humana y social (4 créditos)
b) Desarrollo de habilidades de pensamiento complejo (4 créditos)

¢) Lengua extranjera inglés (en cuatro cursos), con la opcion de elegir francés+

En este breve recuento de tres casos de universidades publicas estatales en Mé-
xico se aprecia que la transversalidad se ha abordado de variadas maneras en la
formacion de los estudiantes; sin embargo, no se identific6 algiin proyecto que
cubra de forma integral las competencias basicas, las competencias genéricas, las

competencias digitales y los temas transversales articulados en la figura 1.

Estrategias en otras instituciones para
el fomento de competencias transversales

En un trabajo de Cinque (2016), basado en la revision de la literatura y dos proyec-
tos de investigacion llevados a cabo en Europa, se identifico que si bien no existe
una lista definitiva de habilidades genéricas, si hay varias listas que responden a

factores globales y locales, las cuales incluyen algunos elementos en comun:

« Habilidades basicas/fundamentales: literacidad (entendida como alfabe-
tismo tradicional), uso de nimeros y de tecnologia.

+ Habilidades relacionadas con la interaccién humana: comunicacion, relacio-
nes interpersonales, trabajo en equipo y habilidades de atencion a clientes.

« Habilidades de pensamiento/conceptuales: biisqueda y organizacion de la
informacion, resolucién de problemas, planeacion y organizacion, apren-
der a aprender, pensamiento creativo y pensamiento sistémico.

« Habilidades y atributos personales: ser responsable, habil, flexible, capaz

de administrar el tiempo y tener buena autoestima.

4 Estas asignaturas deben cursarse y aprobarse en los primeros dos afios de la formacion profesional y tienen un
valor de cuatro créditos cada una.
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Habilidades relacionadas con el mundo de los negocios: innovacién y em-
prendimiento.
Habilidades relacionadas con la comunidad: conocimiento y habilidades

civicas y ciudadanas.>

En el estudio de Cinque (2016), ademas se llevo a cabo un anélisis en nueve

paises europeos para indagar como se desarrollaban estas habilidades y compe-

tencias en la educacion superior. A continuacién, se comentan algunos hallazgos

de esa investigacion y que son de especial relevancia para el presente trabajo:

En Bélgica, la Universidad de Namur ofrece en su curriculo cursos adicio-
nales (catorce créditos en conjunto) enfocados a las habilidades blandas
(soft skills) que enriquecen la formacion para los niveles de licenciatura,
maestria y doctorado.

La Universidad de Lieja, con base en un acuerdo con el Centro de Apren-
dizaje a lo Largo de la Vida y Logistics in Wallonia (una asociacion de 265
miembros de diversos campos, industria, infraestructura, servicios e inves-
tigacion), ofrece un certificado en habilidades blandas con enfoque en la
flexibilidad, el liderazgo, el trabajo en equipo, el autodesarrollo, las habili-
dades interpersonales, el trabajo con grupos multiculturales y 1a resolucién
de problemas.

En Finlandia, se ha hecho hincapié en las habilidades para la vida, las cua-
les se han categorizado en seis apartados: 1) construccién de conocimiento
y pensamiento académico, 2) integraciéon de conocimiento, 3) habilidades
sociales y de comunicacion, 4) habilidades de autorregulacion, 5) liderazgo,
y 6) habilidades de trabajo en red.

De acuerdo con el trabajo de Paivi Tynjala (titular del grupo de investiga-
cién en el Instituto Finlandés de Investigacion en Educacion de la Univer-
sidad de Jyviaskyla), resefiado por Cinque (2016), la respuesta es el enfoque

5 Traduccion de la autora a partir de Cinque (2016, pp. 170-171).
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de pedagogia integrativa, en donde los cursos se organizan de una manera
en la que combinan todos los componentes necesarios de experticia.

« En complemento a lo antes reportado, el trabajo de Jaiskeld, Nykénen,
y Tynjdla (2018) presenta cuatro modelos diferentes en Finlandia para el
desarrollo de habilidades genéricas: el Modelo Especialista, el Modelo de
Renovacion Basado en Ciencia, el Modelo Integrativo Basado en Proyectos
y el Modelo de Cultura en Red.

« En Francia, se mencionan varias iniciativas que son independientes al cu-
rriculo universitario y que enfocan el desarrollo de habilidades genéricas
como un aspecto asociado a la educacién continua, 0 como un complemen-
to a la formaci6n curricular.

« En Alemania, la atencién se encuentra en el desarrollo de las habilidades
clave y, para ello, las universidades establecen centros para el desarrollo de
estas, algunos de corte interdisciplinario.

« En Grecia, si bien se reconoce la importancia de estas habilidades y el rol
que deben jugar las universidades en su desarrollo, la autora comenta que
aun hay confusién respecto a como definir e implementar las competen-
cias genéricas y las habilidades, atributos o capacidades blandas. Existe un
panorama similar en Polonia e Italia, aunque en este tGltimo algunas de las
necesidades de desarrollo de habilidades blandas se han resuelto mediante
el uso de mooc® en la Universidad Politécnica de Milan.

« En Espafia, las acciones son incipientes para el entrenamiento en habilida-
des blandas, tanto en el contexto académico como en algunas empresas. El
modelo de implementacion todavia no es claro.

« Enel Reino Unido, una dificultad para explorar el tema es la falta de acuer-
do general respecto a como nombrar estas habilidades, ya que se pueden
encontrar bajo denominaciones como habilidades transferibles, blandas,
digitales o para la empleabilidad. En general, se aprecia que su ensefianza

en las universidades no esta completamente desarrollada y que no existen

® Cursos Masivos Abiertos en Linea, por sus siglas en inglés.
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politicas nacionales referentes a las habilidades blandas en la educacién
superior.

+ En Malasia, el Ministerio de Educacion Superior ha propuesto los siguien-
tes métodos de implementacion para reforzar el desarrollo de habilidades
blandas en los programas de licenciatura en las instituciones de educacién
superior: embeber contenidos ex profeso en el curriculo, crear asignaturas
especificas adicionales a la vida universitaria, programas especiales de apo-
yo, escuelas terminales de especialidad en habilidades blandas, actividades
formales e informales en las unidades académicas y de entrenamiento en la

industria (Adnan, Daud, Alias y Razali, 2017).

Para concluir este apartado es preciso retomar el trabajo de Penprase (2018),
quien comenta que preparar a los estudiantes para la cuarta revolucion industrial
implica poner mayor atencion en las habilidades blandas, como la trayectoria pro-
fesional (career navigation) o la ética en el trabajo y la innovacion, las cuales los
ayudaran a insertarse en un campo laboral cambiante; asimismo, el autor mencio-

na las habilidades colaborativas, interculturales e interpersonales y tecnoldgicas.

La propuesta de la vaem: las vatm

Esta investigacion permite identificar que no existe un acuerdo respecto a las ha-
bilidades clave para la vida y el trabajo que los estudiantes universitarios deben
desarrollar al prepararse en carreras profesionales especificas. Este problema se
presenta tanto en el Ambito nacional como en el internacional. Ademaés, se re-
conoce que existe una diversidad de modelos para desarrollar estas habilidades.
Se aprecia que, especialmente en México, las habilidades transversales se entre-
cruzan con los temas transversales, que también forman parte de la agenda de la
formaci6n integral de los estudiantes en la época contemporanea.

Para el desarrollo de la propuesta de la uaem, se considerd como punto de par-

tida una revision de la literatura, de la cual se ha presentado una visiéon panoramica
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en los apartados previos. En esta revision, el interés particular fue identificar al-
gunos modelos de universidades publicas estatales en México, como la uAEM. Asi-
mismo, se contemplo el perfil de los estudiantes de la universidad, en particular lo
que reporta la operaciéon desde 2013 de cursos inductivos para dos licenciaturas
virtuales: Derecho y Psicologia. Esto ha evidenciado la necesidad de remediar las
competencias basicas, como aprender a aprender, la lectura, la escritura, la expre-
sion oral y el pensamiento logico-matemaético.

El perfil del profesorado de la universidad y el diagnodstico de la ocpe (2019)
también fueron considerados; este tltimo identifica que los docentes de educaciéon
superior no estan preparados para desarrollar las competencias transversales, y
no consideran que sea su funcion principal. Para finalizar, se tomé en cuenta la
dificultad que ha representado para la mayoria de los programas educativos incor-
porar los temas transversales propuestos en el Modelo Universitario (UAEM, 2010).

Con base en lo antes expuesto, y a fin de ofrecer una solucion institucional, el
Programa de Formacion Multimodal (actualmente Direcciéon de Formacion Mul-
timodal, e-uaEm) emprendio en 2014 algunas iniciativas para promover la cultura
digital entre los universitarios, de las cuales surgi6 el Programa de Cultura Digital
que opera en la institucion desde 2016. En su primera fase, el programa se enfoco
exclusivamente en las competencias digitales; para su desarrollo, las principales
estrategias fueron de tipo extracurricular, con especial hincapié en los Mmooc y cer-
tamenes, como rallies de bisqueda en internet y un concurso de booktubes.

En paralelo al desarrollo de la primera fase del Programa de Cultura Digital,
y al considerar los resultados de una tesis doctoral dirigida por la autora de este
trabajo (Medina, 2020) en torno a la implementacién de una estrategia para el
desarrollo de la literacidad transmedia en universitarios, se identifico que una de
las principales dificultades se debe a que los estudiantes no cuentan con las com-
petencias bésicas sobre las cuales se construyen las competencias mas complejas,
como la literacidad transmedia.

Asi, durante la segunda fase del Programa de Cultura Digital, enfocada en la
construcciéon de un componente curricular, se disefid un repertorio de asignatu-

ras para la adquisicion y el desarrollo de competencias y temas transversales, que
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rebasaria el &mbito de lo digital. Estas asignaturas se denominaron unidades de
aprendizaje transversales multimodales (uat™), y cubren tres tipos de competen-
cias: basicas académicas, digitales y basicas en lengua inglesa. Ademas de cons-
tituir el andamiaje para el desarrollo de estas competencias, estas unidades de
aprendizaje se concibieron como el vehiculo para analizar los temas transversales
contemplados en el Modelo Universitario (UAEM, 2010).

Las competencias académicas basicas que se consideraron fueron cuatro:
aprendizaje estratégico; lectura, analisis y sintesis de textos; comunicacion oral
y escrita; y pensamiento légico-matematico. Para las competencias digitales se
retomaron los tres primeros grupos del Marco Europeo de Competencias Digita-
les para la Ciudadania (Comisiéon Europea, 2017a y 2017b): informacion y alfabe-
tizacién digital, comunicacién y colaboracion en linea, y creacion de contenidos
digitales. Por altimo, para las competencias basicas en lengua inglesa, se siguié
el Marco Comutn Europeo de Referencia para las Lenguas (2001), por lo que se
establecieron las unidades denominadas Inglés A1 e Inglés A2.

Para la definicién de los temas transversales, se tomd como referencia el Mo-
delo Universitario. Del repertorio original se omitié “Uso y apropiacion critica de
las Tic”, por estar incluido en las competencias digitales y se agregaron dos temas
que han cobrado importancia en los altimos afios: la equidad de género y el em-
prendimiento. Asi, la lista inicial de temas transversales para el repertorio qued6

integrada de la siguiente manera:

+ Sostenibilidad

+ Diversidad y multiculturalidad (incluye intercambio cultural)
+ Derechos humanos, sociales y de los pueblos

+ Equidad de género

+ Cuidado de si

» Ethos universitario y cultura nacional

+ Emprendimiento
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En la propuesta de la uaem, los temas transversales constituyen los medios a
través de los cuales se construyen las competencias académicas basicas, las digita-
les y las de lengua inglesa. El disefio previsto para estas unidades contempla que el
componente teméatico sea diverso y modular, a fin de que sea actualizable, ya que
los temas transversales son dinamicos.

En la tabla 1 se resume la integracion de las competencias y los temas trans-

versales en estas unidades de aprendizaje:

Tabla 1. Interaccion de temas transversales y competencias en las unidades de aprendizaje
transversales multimodales

Temas que atraviesan

las nueve unidades de Repertorio de las nueve unidades de aprendizaje

transversales multimodales

» Equidad de género

» Cuidado de si

« Ethos universitario y
cultura nacional

« Emprendimiento

sintesis de textos

Comunicacién oral y
escrita

colaboracion en
linea

Pensamiento 16gico
matematico

Creacion de
contenidos
digitales

aprendizaje
Temas transversales Competencias Competencias | Competencias en

(lista no limitativa) académicas basicas digitales lengua inglesa

« Sostenibilidad Aprendizaje estratégico | Informaciény Inglés A1

« Diversidad y alfabetizacion
multiculturalidad digital

« Derechos humanos,
sociales y de los pueblos | Lectura, andlisis y Comunicaciény | Inglés A2

Fuente: Zorrilla, 2019.

Un ultimo aspecto a considerar de estas unidades de aprendizaje es que se
concibieron como multimodales, pues pueden implementarse en diferentes mo-
dalidades educativas. Se ha contemplado que las cuatro que corresponden a las
competencias académicas basicas pueden impartirse en modalidades presencial,
hibrida o virtual; las tres correspondientes a competencias digitales se implemen-
tarian en las modalidades hibrida o virtual, y las dos de lengua inglesa solo en
modalidad virtual. Lo anterior de acuerdo con el modelo de formacién multimodal

implementado en la uaem desde 2010.
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Operacion de las unidades de aprendizaje transversales

multimodales

Si bien la iniciativa pretende que las vatm se incorporen paulatinamente en todos
los planes de estudio de nivel licenciatura, es claro que en muchos casos sera in-
viable integrar las nueve, especialmente por el niimero de créditos académicos que
esto implicaria —ya que cada una de ellas tiene un valor de seis créditos, es decir,
54 en total—. Por lo tanto, se ha planteado una estrategia flexible para la insercion

de estas en el curriculo, que contempla, entre otros, los siguientes aspectos:

+ El disefo curricular, instruccional y la produccién multimodal de las vatm
esta a cargo de la Direccion de Formacion Multimodal (e-uaem) y es el mis-
mo para todos los programas educativos que las adopten, por lo que cada
una de ellas tiene una clave Ginica que también es la misma en todos los pla-
nes de estudio que las incorporen. Esto permitira su operacién horizontal
en la institucion, lo que generara un panorama mas flexible para los estu-
diantes, pues podran cursarlas en diferentes modalidades y en cualquiera
de las diversas unidades académicas que las oferten, segiin su disponibili-
dad. Esto, indirectamente, promovera también la movilidad interna entre
programas.

+ Que las vatm sean disenadas y producidas por la e-uaEm entrafia un valor
agregado, pues se han incorporado en su creacién estrategias probadas en
el desarrollo de Mooc, como narrativas interactivas, storytelling, ludifica-
cién y microlearning, entre otras.

+ Cada unidad académica adoptara las uatm con base en las necesidades de
su poblacion estudiantil y en las caracteristicas de sus planes de estudio.
La ubicacion de estas en el mapa curricular se decidira en el seno de las
comisiones del diseno y la reestructuracion curricular, con la asesoria de la
Direccién de Formaciéon Multimodal (e-uaem).

+ Operaran de la misma forma que cualquier unidad de aprendizaje del plan

de estudios y en apego a la normatividad institucional.
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+ Los docentes que las impartan deberan contar con el perfil disciplinar acor-
de a las competencias a desarrollar, asi como haber acreditado el curso de
Asesoria en linea impartido por e-uaeM, ya que todos los materiales seran
gestionados en el Espacio de Formacion Multimodal, nombre que se da ins-
titucionalmente a la plataforma Moodle. Quienes no cuenten con el perfil
disciplinar podran optar por acreditarse como asesores mediante el curso y
la aprobacion de la propia uat™ en un esquema intensivo.

+ Elestudiante de nuevo ingreso completara una prueba diagnostica en linea,
disenada por la Direcciéon de Formacion Multimodal (e-uagm), la cual per-
mitira establecer sus necesidades para determinar la prioridad en el pro-
ceso de adquisicion y desarrollo de las competencias contempladas en este
repertorio.

« Los recursos que hacen referencia a los temas transversales seran actuali-
zados y rotados anualmente (en la plataforma), a efecto de mantener su vi-
gencia y desincentivar las practicas de plagio entre los estudiantes (Zorrilla,
2019, pp. 4-5)

Conclusiones y reflexion final: las competencias que
requiere el ciudadano digital y el potencial de las vatm
para responder a ellas

La revision panoramica de diferentes propuestas conceptuales y practicas para
la incorporacion de competencias y temas transversales en el proceso formativo
de los estudiantes en el nivel superior da cuenta de la variedad de enfoques que
dificultan alinearse a las tendencias predominantes o a las buenas practicas ge-
neralizadas; sin embargo, es posible vislumbrar que los vacios que se han detec-
tado en muchos programas educativos se encuentran en los aspectos genéricos o
transferibles, es decir, en lo que no es disciplinar, en aquello aplicable en multiples
contextos, que es altamente valorado por el mercado laboral y que, en términos

generales, se distingue como transversal.
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En este orden de ideas, se han identificado dos grandes tipos de transversali-
dades: las performativas, que se refieren a las competencias que pueden ponerse
en juego en multiples contextos y que, por ello, también se denominan transferi-
bles; y las tematicas, que aluden a los llamados temas transversales, los cuales son
dinamicos, coyunturales y de alcance global, como la problematica medioambien-
tal, la equidad de género, los derechos humanos, entre otros.

Las competencias que requiere el ciudadano digital no son estrictamente
digitales, sino que abarcan otras que también son transversales y fundamenta-
les para la adquisicion y el desarrollo de las denominadas digitales; estas, ade-
mas, van de la mano de otro componente: los temas transversales. Ambos tipos
de transversalidades no han sido resueltas en el curriculo, ya que se apartan de lo
disciplinar, aunque lo potencian y enriquecen. Por ello, la propuesta de la uaem es
generar un componente curricular ex profeso que cubra ambos tipos de transver-
salidades: las performativas y las teméticas; es decir, las unidades de aprendizaje
transversales multimodales.

Las vatm entrahan el potencial de resolver diversos desafios que enfrenta la
universidad. Mediante esta soluci6n institucional, es posible incorporar de manera
gradual en todos los programas educativos de nivel licenciatura dos componentes
de tipo transversal que hoy son fundamentales: a) competencias clave para la vida
y el trabajo, y b) los temas transversales para una formacion integral de ciudada-
nos criticos, éticos y comprometidos con su entorno. Asimismo, permiten flexibili-
zar la operacion institucional mediante la multimodalidad y la movilidad interna.

El principal obstaculo que enfrentan son las resistencias de los docentes y de
los grupos de poder, como los sindicales, que en todos los procesos de reestructu-
racion curricular buscan mantener sin modificacién el mayor ntimero de unidades
de aprendizaje, a efecto de conservar su materia de trabajo. A pesar de esto, desde
que su operacion inicié en 2020 gradualmente empiezan a incorporarse en algu-
nas licenciaturas.

Si bien atin no existen resultados de su implementacion, el analisis para su
concepcion y creacion, asi como la propuesta resultante, presentados en este

capitulo, son aportes para las instituciones que se encuentran en el proceso de
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construir respuestas propias en atencion a las demandas que el mercado y la socie-

dad imponen a todas las instituciones de educacioén superior a escala global.
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CapiTUuLO 6

CLASE TRANSMEDIA: COMO FOMENTAR LA CULTURA
PARTICIPATIVA EN LAS AULAS UNIVERSITARIAS

Ileana Cruz Sanchez

Introduccion

Los medios digitales forman parte, de manera creciente, de las actividades coti-
dianas de los estudiantes y los docentes, desde los procesos administrativos y de
asentamiento de las calificaciones hasta su presencia en las aulas mediante el uso
de computadoras portatiles, dispositivos méviles, cafiones, entre otras herramien-
tas. Por estas razones, son motivo de estudios, disertaciones, congresos y temati-
cas, asi como de un gran ntmero de publicaciones.

La era digital obliga a los medios de comunicacién a cambiar y adaptarse a
nuevos soportes. Se desarrollan tecnologias, aplicaciones, herramientas y servicios
basados en la web y en los dispositivos méviles. Las plataformas son utilizadas para
aprender desde lo informal, y esto se observa en los diversos tutoriales de YouTube,
en canales como Tasty o listas de como hacer diversas actividades: desde escribir
un libro —las sugerencias de los escritores Alberto Chimal y Raquel Castro (2021),
por ejemplo— hasta como resolver ecuaciones diferenciales. El ambito educativo

también se ve inmerso en los escenarios digitales a través de salones virtuales, la
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comunicaciéon mediante el uso del correo electronico, las redes sociodigitales y un
sinniimero de proyectos que involucran a los docentes y a los estudiantes.

Este texto da cuenta de la propuesta aplicativa, producto de las conclusiones
de la disertacion doctoral Cultura de la participacion y aprendizaje digital. Hacia
una propuesta de disefio educativo transmedial, la cual se basé en las preguntas
centrales: ¢como es la cultura de la participacion?, ¢quiénes son sus actores? y
¢como se genera en las aulas universitarias? (Cruz-Sanchez, 2017, p. 3).

Los hallazgos teoricos y del trabajo de campo de la investigaciéon menciona-
da se han presentado en los espacios académicos de la Asociacion Mexicana de
Investigadores de la Comunicacion (amic), el Consejo Mexicano de Investigacion
Educativa (comie) y la Asociaciéon Latinoamericana de Investigadores de la Co-
municacion (Araic). A continuacion, se presenta la problematica y la orientacion
metodoldgica, asi como los hallazgos respecto a la cultura participativa en las au-
las universitarias mexicanas. Ademas, se discute ampliamente la clase transmedia

como propuesta metodolégica, y se expone una breve reflexion final.

Problematica

La naturaleza convergente de las tecnologias digitales permite la adaptacion de los
contenidos a diversos medios, su difusion a través de cualquiera de las multiples
redes sociodigitales, asi como crear y compartir contenidos, y trabajar colaborati-
vamente. Los espacios digitales facilitan y fomentan la cultura participativa, que
transita de los ambientes lidicos y personales a las aulas (digitales y presenciales),
mediante el disefio instruccional que realiza el docente, la apropiacion tecnolégica
y el uso de los medios digitales.

El profesorado se encuentra en medio de la voragine digital, por lo que trata
de adaptar las herramientas digitales a las aulas, al utilizarlas como reservorios, o
bien, innovar al usar aplicaciones como Kahoot!, Prezi o YouTube para compartir
contenido creado por el estudiantado. A pesar de esto, existen numerosos fracasos

en los intentos por incorporar el elemento digital en la educacién, ya que no se
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sigue un método Gnico, las expectativas son altas y el tiempo para experimentar
resulta insuficiente. Una guia metodolégica seria una opcion para que los docentes
puedan plantear clases diferentes, por medio del uso de las potencialidades de las
tecnologias digitales, con mayores probabilidades de éxito.

Las narrativas transmedia son uno de los elementos mas llamativos de la cul-
tura participativa, pues logran involucrar a las audiencias y los usuarios gracias
a sus contenidos dispersos a través de distintos medios, la interactividad que fo-
mentan, su posibilidad de colaboracion en la difusion del mensaje, la creacion de
contenidos nuevos que se incorporan a los previamente elaborados por los creado-
res de la narrativa original, y la posibilidad de generar nuevas experiencias a partir
de la lectura o visionado de contenidos relacionados en diversos medios. Por lo

anterior, se considera a las narrativas transmedia como una tendencia educativa.

Orientacion metodologica

Para observar la cultura participativa en contextos aulicos, se eligi6 una inves-
tigacion que combina el trabajo de caracter conceptual con el desarrollo y la ex-
perimentacion. Se trabaj6 con una orientacién cualitativa debido a que el foco
investigativo radico en conocer el fenémeno a fondo. En el trabajo de campo se
utilizaron entrevistas a profundidad, observacion no participante, grupos de dis-
cusion y andlisis de los entornos digitales.

La investigacion se llevd a cabo en el transcurso de dos semestres lectivos
(2015-2 y 2016-1), en cuatro instituciones de educacién superior de México. La ob-
servacion se llevo a cabo en dos escenarios (digital y presencial), con la participa-
cion de cuatro informantes docentes voluntarios y sus distintos grupos en algunas
de las asignaturas que imparten. El anlisis se centro en tres categorias: 1) escena-

rios de participacion, 2) actantes y 3) cultura participativa (Cruz-Sanchez, 2017).
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Hallazgos: la cultura participativa en las aulas
universitarias mexicanas

La cultura de la participacién en las aulas correspondi6 a los niveles planteados por
Joan Ferrés (2011). La gestion se llevo a cabo desde el disefio y la imparticion de
las asignaturas. Los docentes participantes utilizaban las tecnologias digitales como
parte de su cotidianidad y buscaban crear experiencias que propiciaran el aprendi-
zaje de los contenidos, asi como del uso intensivo de las tecnologias digitales.

Un hallazgo del estudio fue la interrelacién entre las tres categorias de actan-
tes: dispositivos, docentes y estudiantes. Los dispositivos fueron el instrumento de
mediacion para acceder a los escenarios digitales. Tanto docentes como estudian-
tes interactuaron en los escenarios fisicos y digitales mediante las aportaciones re-
lacionadas con los contenidos académicos, o bien, a través de tareas, documentos,
conversaciones y mensajes privados (Cruz-Sanchez, 2017).

Henry Jenkins (2009) plantea que la cultura participativa puede manifestar-
se en cuatro niveles: afiliacion, circulacién, solucién de problemas y creacion. Los
hallazgos demostraron que, en las aulas mexicanas estudiadas, hubo variaciones
en los niveles y en su profundidad, segiin el docente, la asignatura, el grupo y los
escenarios digitales considerados; por ejemplo, Facebook fomenté la circulacion,
en cambio la creacion se manifest6 en las tareas del estudiantado y los materiales
educativos elaborados por los docentes.

Los docentes participantes poseian el perfil de usuarios expertos (Garay,
2012). Estos perfiles contrastan con los de otros profesores debido al alto nivel de
alfabetizacion digital que poseen. Un factor importante fue el entusiasmo docente
—tanto por el uso de las tecnologias digitales como por la pasién por las teméti-
cas que ensehan—, que es compartido con el estudiantado en todos los espacios
observados. Los docentes conocen y disefian su actividad a través de las teorias
cognitivo-constructivistas. En todos los casos se observd el uso de la catedra con
retroalimentacion en distintos momentos de la clase.

La seleccion de los escenarios digitales dependi6 de la predilecciéon del docen-

te, de su funcionalidad y del objetivo de aprendizaje. Se utilizaron principalmente
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—aunque no de forma exclusiva— foros dial6gicos como reservorios, a fin de con-
trolar la actividad estudiantil, el trabajo colaborativo y el pase de lista.

Los estudiantes observados cursaban estudios superiores, tenian acceso a
distintos dispositivos digitales (en muchos casos a mas de un dispositivo por per-
sona y todos con conexion a internet, a través de la red de la universidad o con el
uso de datos), poseian habilidades digitales basicas y mostraron diferentes niveles

de participacion, segtn la asignatura considerada.

La clase transmedia como propuesta
de implementacion de las narrativas transmedia

Debido a que en las aulas universitarias existe la cultura participativa, como lo
corroboran los hallazgos presentados, se puede plantear una metodologia que
recupere las caracteristicas de los actantes e incorpore a una de las tendencias
comunicativas: las narrativas transmedia. Para realizar esta propuesta, cuyo fin
es facilitar el trabajo docente, se considerd un disefio instruccional que contem-
pla las caracteristicas de los contenidos académicos, las posibilidades de los me-
dios, las aplicaciones o servicios digitales para fomentar la participacién y po-
tenciar el aprendizaje del estudiantado. Para que la aplicaciéon de la metodologia
propuesta sea exitosa, se sugiere una amplia indagacion por parte del docente de
las aplicaciones que desea utilizar, asi como sobre diversas metodologias y técni-
cas del aprendizaje constructivo.

La propuesta denominada clase transmedia se disefi6 al considerar: 1) las
particularidades de la cultura participativa en las aulas universitarias, 2) las ca-
racteristicas de las tecnologias digitales y los dispositivos moviles, 3) los elemen-
tos tedricos de las narrativas transmedia, y 4) el disefio instruccional.

El siguiente apartado describe, en primer término, qué son las narrativas

transmedia y, en segundo, la propuesta clase transmedia desglosada en seis pasos.
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Narrativas transmedia

El concepto narrativas transmedia surgio hace poco mas de una década, introdu-
cido por Henry Jenkins en 2003. Para el autor, una “historia transmediatica se de-
sarrolla a través de multiples plataformas mediaticas, y cada nuevo texto hace una
contribucion especifica y valiosa a la totalidad” (Jenkins, 2008, p. 101). La primera
tesis doctoral sobre la temética fue Transmedia Practice: Theorising the Practice of
Expressing a Fictional World across Distinct Media and Environments,' escrita
por Christy Dena (2009), en la cual se analiza la naturaleza de la practica transme-
dia a través de la teoria semidtica de multimodalidad y el dominio de la practica.
Las narrativas transmedia son un fenémeno mediatico y cultural, asi como
un poderoso modelo comercial que ha cobrado auge en los ambitos publicitario
y de entretenimiento, aspectos que, si bien son importantes, no seran analizados
en este documento. Este texto se centra en la posibilidad de crear clases transme-
diales y aprovechar sus diversas implicaciones para la alfabetizacién ya que, como
senala Nohemi Lugo (2016), influyen en la vida cotidiana de la juventud a través

de sus consumos mediaticos y de entretenimiento, ademas de que

apuntan hacia el potencial que los medios interactivos podrian alcanzar en el
ambito educativo. A diferencia de la tecnologia educativa, por ejemplo, las NT
[narrativas transmedia] evidencian los usos culturales y no meramente tec-
nolégicos que los sujetos le dan a los medios. Utilizar una légica transmedia
en la escuela permitiria fortalecer el rol participativo de los educandos tanto en
el sentido cognitivo como social y podria fomentar una cultura participativa
(Lugo, 2016, p. 9).

Las narrativas transmediaticas o transmediales son, segin Jenkins (2010),
historias que se despliegan a través de multiples medios y plataformas (por ejem-
plo, las redes sociales o YouTube). De acuerdo con lo propuesto por este autor, en
las narrativas transmediaticas es importante la produccioén de contenidos a cargo

! Practica transmedia: teorizacion y préctica de expresar un mundo ficticio a través de distintos medios y am-
bientes.
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de los prosumers (Scolari, 2012a). Asimismo, se componen de diversos elemen-
tos: 1) la narrativa, que se explica a través de la geografia o la ubicacion, la histo-
ria y los personajes; 2) la experiencia, la riqueza de esta; 3) las audiencias, en
donde habr4 espectadores, comprometidos y prosumidores; 4) los medios y las
plataformas, en donde cada uno de los medios tiene una funcién y alcance; 5) el
modelo de negocios, en el que existen diversos modelos, que no necesariamente
implican grandes inversiones, ya que existe transmedia de bajo costo; y 6) la
ejecucion, que se relaciona con el modelo de ingresos y con los elementos hu-
manos que puedan realizar todas las funciones que se requieran para producir
en cada uno de los medios seleccionados (Scolari, 2012b, pp. 54-73). Todos los
componentes se encuentran interrelacionados y la modificacion de uno de ellos
afecta a los demas.

Existen cinco elementos que son necesarios para el disefio de las narrativas
transmediales: la historia, la experiencia, la audiencia, las plataformas o los me-
dios y el modelo de negocio-ejecucion. La historia se refiere a los hilos narrativos
que constituyen el relato. La experiencia apela a la seleccion de plataformas donde
el consumidor disfrutara de la narracion, a las consideraciones de temporalidad,
a la localizacion (en linea, geografica o fuera de linea) y a la agencia o filosofia en
donde considera la interactividad, la colaboracién y lo conmovedor de la historia
(Pratten, 2015).

Ademaés de los citados, las narrativas transmedia tienen los siguientes princi-
pios (Scolari, 2012b; Jenkins, Ford & Green, 2015; Pratten, 2015): 1) expansién vs.
profundidad: el primero referido a la expansion de la narrativa en distintos medios
y plataformas, el segundo al consumo de esta por parte de las audiencias; 2) conti-
nuidad vs. multiplicidad: la continuidad se refiere a la prevalencia del caracter de
los personajes en los distintos medios, y la multiplicidad a la creacién de experien-
cias narrativas diversas; 3) inmersion vs. extraibilidad: se refiere a las experiencias
inmersivas de los mundos narrativos (desde los libros hasta los videojuegos) y a la
posibilidad de llevar algunos de estos elementos al mundo real a través del pro-
duct-placement inverso “que se presenta cuando un producto de ficciobn —como

la cerveza Duff de Los Simpson— abandona la narracién y se comercializa en el
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mundo real” (Scolari, 2012b, p. 27); 4) construccién de mundos: que se refiere a la
suspension de la incredulidad por parte de los consumidores para seguir el relato;
5) serialidad: a través de diversos medios y plataformas, no necesariamente lineal;
6) subjetividad: maltiples miradas y perspectivas; y 7) realizacién: se vinculan las
acciones de los consumidores y fanaticos para la expansion del mundo narrativo.
Las narrativas transmedia pueden ser de varios tipos, por ejemplo, Christy
Dena (2009) refiere dos: una coleccién de historias monomediaticas, intracom-
positional o franquicia, y una coleccién de medios que cuentan una historia. Por
su parte, Robert Pratten (2015) considera tres tipos de narrativas transmedia con-
figuradas de acuerdo con los ejes espacios narrativos y medios/plataforma, como

se ilustra en la figura 1.

()
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= =
©
b=
©
o
(72
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Unico Mdltiple

Medios / Plataformas

Figura 1. Tipos de transmedia.
Fuente: elaboracion propia, con datos de Pratten (2015).

La transmedia de franquicia, o franchise, es una serie de “entregables mo-
no-plataforma (un libro, una pelicula, un juego). En muchas formas las platafor-
mas son independientes, excepto cuando cubren distintos espacios narrativos:

precuela, secuela, flashback” (Pratten, 2011, p. 13).
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Por su parte, la transmedia portmanteau se refiere a una narrativa a través de
multiples plataformas, “cada una insuficiente para llevar una historia compleja,
pero como las piezas de un rompecabezas se ensamblan para completar el dibujo”
(Pratten, 2011, p. 13). Los ARG 0 juegos de realidad alternativa son ejemplo de este tipo

de transmedia.

Este tipo de juegos evidencian la importancia de la interaccion y la participa-
ci6on en el desarrollo de las N, lo que sucede es que mas que desplegar una
narrativa en diferentes medios que pueden explorarse en forma auténoma
y tienen un significado auténomo en cada caso con las narrativas Franchi-
se, forman una sola narrativa. Son un rompecabezas narrativo que se revela a
través de la interaccion y la colaboracion de los participantes [...]; en los Arg, el
rol de los usuarios es hacer uso de la inteligencia colectiva (Lugo, 2016, p. 26).

El dltimo tipo de transmedia, la compleja (Pratten, 2011), se refiere a una
combinacion de la franquicia y la portmanteau. Asi, las narrativas transmedia son
de distintos tipos a partir de la creacion del relato, su relacion con las plataformas
y el nivel de participacion de la audiencia.

Uno de los principales atractivos de la utilizacion de narrativas transmedia en
los entornos educativos es la posibilidad de la colaboracién. Pratten (2015) aclara
que el modelo de compromiso es la colaboracion o contribucién, sin embargo, no
todas las audiencias progresan hasta esta etapa. Cabe mencionar que la participa-
ci6én y la colaboracion no son sinénimos: la primera puede ser pasiva, como leer
material adicional; mientras que la segunda es activa, y se traduce en acciones
como votar, compartir, comentar, discutir y tuitear. La colaboracion es anadir algo
al mundo de la historia: escribir una historia sobre los personajes (fan ficcién) o

crear videos e ilustraciones proveen nuevo contenido.

Clase transmedia

La clase transmedia constituye una metodologia —en fase de disefio— que permite

adaptar los contenidos educativos a través de seis fases o pasos (ilustrados en la
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figura 2), los cuales se explican en los apartados siguientes. Para facilitar el dise-
fo, se crearon plantillas basadas en la propuesta de disefio transmedia de Lovato

(2017) y la propuesta de diseiio instruccional de Flores y Gonzélez (2014).

Elementos Contenido

HENS LIS educativo

Perfiles
Docente
Estudiante
Organizacién

Narracion

—  Aplicaciones
Plataformas
Servicios

Estrategia
metodolégica

Figura 2. Pasos de la clase transmedia.
Fuente: elaboracién propia.

Analisis de contenido educativo
El primer paso para adaptar las narrativas transmedia a los contextos educativos
es analizar el contenido del programa académico, a través de conocer el programa
de la asignatura, realizar mapas mentales o conceptuales sobre este, y hacer pre-
guntas esenciales. Ademas, es importante conocer los objetivos de la asignatura y
las competencias profesionales que el estudiante ha de desarrollar en esta.

Con ayuda de la plantilla para el anélisis del contenido educativo (ver figura
3), pueden consignarse los siguientes pasos: 1) desarrollar una imagen o represen-
tacion del curso, 2) identificar los titulos de las unidades didacticas o temas, 3) re-
conocer los conocimientos declarativos y procesales del contenido, 4) determinar
la secuencia de las unidades temaéticas, 5) asignar el tiempo al desarrollo de cada
unidad tematica, y 6) sistematizar la programacion del curso (Flores y Gonzalez,
2014, pp. 81-84).
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Plantilla de disefio de la Clase Transmedia

£°
eV

Generales de la asignatura Objetivos o competencias de la asignatura
Nombre de la asignatura
Liconciatura o ingenioria
Requisitos académicos
Duracidn del curse en sesiones
Representacion grafica de kos temas de la asignatura

Andlisis del Contenido Educativo

Figura 3. Plantilla para el analisis del contenido educativo. Datos de la asignatura.
Fuente: elaboracion propia.

El segundo momento de esta etapa es conocer las competencias a desarrollar
a lo largo de la asignatura. Las competencias son habilidades complejas que in-
volucran conocimientos tedricos, habilidades, destrezas —tanto fisicas como cog-
nitivas— y actitudes. En el caso de las habilidades digitales, muchas de estas son
metahabilidades, pues implican el desarrollo de alguna anterior. En la presente

investigacion se proponen las siguientes:

1) Uso responsable de las tecnologias digitales. La localizacion, el ac-
ceso a la informacién, la gestion de la privacidad e identidad digital y el uso
de las redes sociodigitales.

2) Pensamiento critico. El analisis de la informacion, el conocimiento del
contexto, la recepcion critica de contenidos mediaticos e hipermediaticos,
el compromiso ético y la reflexion sobre la monetizacion de los contenidos.

3) Innovacion. Multitasking, 1a generacion de propuestas disruptivas, la in-

teligencia colectiva, la cognici6én distribuida y la colaboracion.
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4) Gestion del conocimiento y creacién de contenidos. La reutilizacion
de contenidos mediaticos, la creacion de contenidos y la navegacioén trans-
medial.

5) Actitud ladica. Juego y simulaci6én, actuacion, pensamiento creativo e

innovador (Cruz-Sanchez, 2019).

Es importante preguntarse: ¢ademaés de los contenidos académicos, qué habi-
lidad puede adquirir o practicar el estudiante?, ¢qué habilidad digital es pertinente
o puede potenciarse con los contenidos académicos de la asignatura? Para auxiliar
el trabajo de disefo, se presenta una plantilla mas para el analisis del contenido
educativo (ver figura 4). Por ejemplo, en una asignatura como Historia se requiere
pensamiento critico, especialmente en los aspectos de anélisis de la informacién y
conocimiento del contexto, ademaés del uso responsable de las tecnologias digitales
para la localizacion y el acceso a la informacion; asimismo, sera deseable la inno-
vacion en el uso de la inteligencia colectiva y la cognicion distribuida, la gestion del

conocimiento y la creacién de contenidos, asi como la actitud ladica.

Plantilla de disefio de la Clase Transmedia #&!
b’
 habilid tales en laag; 3

Pensamiento critico

Innovacidn

Usa responsable de las toenalogias digitales

Gestion del conocimaento y genaracion de contensdas

Actitud lidica

Andlisis del Contenido Educativo

Figura 4. Plantilla para el analisis del contenido educativo. Habilidades transmediales.
Fuente: elaboracion propia.
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Anlisis del docente, del estudiante y de las condiciones organizacionales
El segundo paso para adaptar las narrativas transmedia es elaborar los perfiles

de los docentes y los estudiantes, auxiliados con la plantilla perfiles (ver figura 5).

Plantilla de disefio de |a Clase Transmedia %

Parfil del sstudiante Parfil dol docents Condiciones arganizacionales

Figura 5. Plantilla para el analisis de perfiles.
Fuente: elaboracion propia.

Para que esta metodologia sea exitosa, las caracteristicas deseables del do-
cente, consideradas como elemento fundamental para promover la cultura parti-

cipativa de acuerdo con los hallazgos del trabajo de campo, son:

1) Actitud innovadora o disruptiva que le permita adaptar su clase.

2) Visi6n optimista critica con respecto a la tecnologia, que conceptualice a
las tecnologias digitales como aliadas, tanto en los aspectos académicos
como en los personales, pero que posea la capacidad de ver los riesgos del
uso de las tecnologias.

3) Competencias y habilidades digitales necesarias para disefiar una clase
mediada por la tecnologia.

4) Espiritu indagador, creativo y comprometido con el aprendizaje, suyo y de
sus estudiantes.
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5) Vision subjetiva del aprendizaje, asi como inclinaciones hacia las teorias
conectivista y cognitivo-constructivista.

6) La adopcion de metodologias colaborativas.

Respecto al analisis del perfil de los estudiantes, habra que conocer su edad,
sus motivaciones para estudiar esa licenciatura o ingenieria, si tienen disposicion
para utilizar las tecnologias digitales, y sus conocimientos previos dependientes de
las asignaturas anteriores. De acuerdo con los hallazgos, los estudiantes que més
probabilidad de éxito tienen son los que ven a las tecnologias digitales como aliadas,
quienes son responsables de su aprendizaje y estan dispuestos a colaborar.

Si bien la cultura participativa no es exclusiva de los escenarios digitales, es-
tos potencian el aprendizaje, por lo que se sugiere que los participantes (docentes
y estudiantes) tengan acceso al menos a un dispositivo digital que les permita ha-
cer uso de las redes sociodigitales, realizar bisquedas en la web, y crear y editar
diversos documentos de texto, audio, graficos, audiovisuales y multimediales a
través de servicios en linea.

En cuanto a las condiciones organizacionales, el docente ha de contar con el
apoyo institucional y libertad de catedra para implementar propuestas educati-
vas innovadoras. Por altimo, es necesario considerar que las condiciones minimas
para que esta metodologia pueda implementarse, segtin los hallazgos y observa-
ciones del trabajo de campo, son: aulas equipadas, amplias, con buena ventilacién
e iluminacion, y de preferencia con acceso a internet a través de una red wifi pro-

vista por la institucién educativa.

Seleccion de estrategias metodologicas
En este punto se sugiere preguntar: ¢qué medios ayudan a que los contenidos se
aprendan mejor?, écuéles son las mejores metodologias para esos contenidos?,
¢cudles estrategias ayudan para alcanzar las competencias? Para auxiliar este
paso, se disefi6 la plantilla estrategia metodologica (ver figura 6).

Para elegir cual de las competencias debe potenciarse en cada actividad de

aprendizaje, el docente requiere analizar los contenidos académicos, los aprendi-
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zajes previos de su grupo y elaborar con estos una tabla que le ayude en su disefio

educativo. Sino se tiene suficiente experiencia en el disefio de actividades, se sugiere

consultar los textos de Frida Diaz Barriga y Gerardo Hernandez (2010), Manuel

Flores y Olga Gonzélez (2014) y José Escamilla (2000). Ademads, es conveniente

considerar las caracteristicas de los ambientes de aprendizaje constructivistas:

1)

2)

3)
4)
5)
6)
7)

Plantilla de disefio de la Clase Transmedia eb
.~9‘

Estrategia metodoldgica

Proporcionar al alumno la oportunidad de que experimente el proceso del
conocimiento.

Proporcionar al alumno la oportunidad de experimentar y apreciar multi-
ples perspectivas.

Incluir el aprendizaje en contextos reales y relevantes.

Animar la propiedad y la voz en el proceso de aprendizaje.

Incluir el aprendizaje de la experiencia social.

Animar el uso de formas de representacion maltiple.

Promover el uso de la autoconciencia del proceso de construccion del
conocimiento (Honebein, 1996, citado por Flores y Gonzalez, 2014, pp.
102-103).

para la de para el de Estrategias para una comprensién
conocimientos bisicos habilidades intelectuales y digitales perdurable

Ensefianza Aprendizaje Ensefianza Aprendizaje Ensefianza Aprendizaje

Figura

6. Plantilla para la estrategia metodologica.

Fuente: elaboracion propia.
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Seleccion de aplicaciones, herramientas y servicios

Un punto importante en el disefio de las narrativas transmediales es la seleccion
de medios por los cuales transita la narracion, en este caso, los medios por los cua-
les se diseminaran los contenidos académicos. Asimismo, es necesario explicitar
el enfoque del uso de estos, es decir, si es desde la ensefianza o desde el aprendi-
zaje. Mientras mas claridad se logre, sera méas sencillo disenar las actividades de
aprendizaje; para esto se sugiere utilizar la plantilla de aplicaciones y servicios
(ver figura 7) —se utiliza esta division, pero puede simplificarse como medios—.
Una excelente fuente para conocer aplicaciones y servicios es la pagina Cool Tools
for Schools (2019), en la cual los creadores se dieron a la tarea de mantener un

listado actualizado de aplicaciones de uso educativo agrupadas en orden temaético.

Plantilla de disefio de la Clase Transmedia ai%
Aplicaciones Herramientas Servicios

Ensefianza Aprendizaje Ensefianza Aprendizaje Ensefianza Aprendizaje

Aplicaciones, plataformas y servicios

Figura 7. Plantilla para seleccion de aplicaciones y servicios.
Fuente: elaboracién propia.

De los contenidos curriculares a la narracion
La narracion es una de las formas mas antiguas de contar historias, tradicional-
mente, ha sido una manera de transmitir conocimientos entre generaciones y cul-

turas. Por medio de los relatos, se da sentido al mundo, se interiorizan valores y
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se previenen conductas indeseadas a través de elementos como la fabulacion y la
moraleja. La rama de la ciencia que estudia las narraciones es la narratologia, que
“se ha constituido en un campo de estudio interdisciplinario con investigaciones
tanto teéricas como experimentales” (Tecnoldgico de Monterrey, 2017, p. 6).

Si bien en los escenarios educativos no se aspira a crear universos narrati-
vos de alta complejidad, es importante conocer los elementos de la creacion de
mundos para dotar de credibilidad a la narracioén y permitir que los estudiantes se
involucren a través del principio de suspension de la incredulidad.

Asimismo, es evidente que no todos los contenidos académicos pueden adap-
tarse a esta metodologia, por lo que se sugiere que los docentes elaboren mapas
conceptuales de los contenidos tematicos de la asignatura seleccionada, para des-
pués reelaborar la plantilla de estrategia metodoldgica. En algunos casos solo po-
dra adaptarse la metodologia propuesta a uno o dos temas.

Para la primera fase de adaptacion de los contenidos se presenta la plantilla

narrativa (ver figura 8).

[Plantilla de disefio de la Clase Transmedia

£
V&V |

Titulo de la estrategia transmedial

Tipo de narrativa

Sinopsis o resumen

o
2
b=
i
o
=z

Figura 8. Plantilla para el disefio del tipo de narrativa.
Fuente: elaboracion propia.
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Una vez identificado el o los temas factibles, ha de elegirse un tipo de narra-
tiva transmedial (Lugo, 2016): de creacion original, que sea facilmente adaptable
a contenidos historicos, genealogia de teorias, filosofia y contenidos en los que
pueda establecerse un protagonista que guie el desarrollo en el tema; basada en
obra de ficcion, para obras literarias o producciones audiovisuales en las que el
docente tenga contempladas reinterpretaciones o nuevas historias, algunas que
tengan lugar en el mundo ficcional; juego de realidad alternativa, en donde se
requiere el disefio de tres areas (Lugo y Melon, citados en Lugo, 2016): narrativa,
ladica y del discurso.

Para el disefio narrativo se toma en cuenta la travesia del héroe y el mundo
en el que se realizara la inmersion. El diseno ladico “se puede nutrir del campo
de game design” (Lugo, 2016, p. 131) y contempla las dinamicas y las mecani-
cas del juego para crear las experiencias. El disefno del discurso se refiere a la
representacion.

Otras posibilidades para el arco narrativo de los contenidos, son: 1) una se-
cuencia lineal desde la travesia del héroe; 2) una estructura no lineal, pero en una
secuencia ordenada y sin interactividad entre los componentes (los contenidos
académicos en forma de actividades de aprendizaje que involucran el uso de una
tecnologia digital); 3) una secuencia “elige tu propia aventura” que implica inte-
ractividad y una secuencia mixta; y 4) una secuencia no lineal, con interactividad
(ver figura 9).

Para auxiliar el diseno, se presenta la plantilla elementos de la historia (ver fi-
gura 10), en la cual pueden graficarse las lineas narrativas, o subtramas, que unen
a la historia desarrollada con base en el contenido.

Los elementos que pueden incluirse con facilidad en cualquier asignatura
son: los anélisis de contenidos académicos, la seleccion previa de estrategias me-
todolégicas y la seleccion de aplicaciones, herramientas y servicios digitales. Para

esta fase del diseno, se sugiere la plantilla presentada en la figura 11.
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(94 ) ESTRUCTURA LINEAL ESTRUCTURA NOLINEAL (4
' SECUENCIA (RDEH&M

(B mcin o

SHUENCIA mm(tm:,;;""‘

Figura 9. Tipos de estructuras transmediales.
Fuente: pceye (2016).

Plantilla de disefio de la Clase Transmedia @

Elementos de la historia
Lineas narrativas o subtramas

Figura 10. Disefo de la narrativa. Elementos de la historia.
Fuente: elaboracion propia.
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Plantilla de disefio de la Clase Transmedia ab

Y
Objetivos de la narrativa Participacién

£0ué esperas lograr? £0u esperamos de os estudiantes? ¢Cudnto pueden involucrarse en
Ia historia?

Aplicaciones y plataformas
20ué experiendia tendrd el estudiante en estas aplicaciones,
plataformas o servicios?

Aplicaciones y plataformas
£0ué medios pueden permitimos contar la historia y los
objetivos curriculares y de narrativa?

Figura 11. Disefo de la narrativa. Participacion y aplicaciones.
Fuente: elaboracion propia.

Elementos transmediales

Es importante considerar que el disefio de una narrativa transmedial requiere de
inmersion, interactividad, integracion e impacto en las audiencias; las caracte-
risticas de estos elementos deben de tenerse en cuenta en la construccion de la

propuesta:

Inmersién: como posibilidad de entrar de manera mucho mas profunda a la
historia, aprender més sobre ella y tener una experiencia diferente.

Interactividad: tener la capacidad de cambiar o influenciar los elementos de
la historia y poder interactuar con otros usuarios involucrados en el mundo

narrativo.

Integracién: consumir una historia que se extienda y cruce plataformas.
¢Puede existir una unién entre las interfaces y el mundo real?

Impacto: la narrativa inspira al usuario a realizar acciones en el mundo real
(Liuzzi, 2014, p. 72).
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La plantilla de elementos transmediales propone una forma de resumir la
informacion referente al disefio, en donde se considera la aplicacion, plataforma
o elemento de clase, el soporte (digital o analégico), la actividad que desarrolla el
docente cuando se despliega el elemento transmedial, 1a historia y la experiencia.
La figura 12 presenta los elementos transmediales y se sugiere emplear una tabla

por cada uno de los elementos considerados en el diseno transmedial.

[Plantilla de disefio de la Clase Transmedia e?‘
>

Aplicacién o

plataforma

Digital o analégica

Actividad del
docente

Historia

Qut elementos

del mundo de la
historia o neas.
narrativas s

desarrollan agul

Experiencia

Quit podran hacer
los estudiantes en
esta aplication

2
@
5
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E
a
&
=
»
S
g
o
w

Figura 12. Elementos transmediales.
Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, se presenta la plantilla de la figura 13, que corresponde al ané-
lisis de los elementos transmediales referentes a las remisiones entre las aplica-
ciones/plataformas y las lineas narrativas como un auxiliar para secuenciar los
elementos transmediales del disefo, que permite trazar las lineas que conectan

los elementos narrativos/de contenido y los medios en los que se despliegan.
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Plantilla de disefio de la Clase Transmedia §
4

v

i t ¥ lineas
Utiliza las lineas punteadas para conectar elementos

T Y S Y S —

Figura 13. Elementos transmediales. Relaciones entre las aplicaciones/plataformas y las
lineas narrativas.
Fuente: elaboracién propia.

Conclusiones

La cultura participativa es una aproximacion tedrica que permite ver las inte-
racciones entre los actantes en los escenarios presencial y digital dentro de los
ambientes escolares. Sus niveles son: la afiliacion, la expresion, la solucion de
problemas colaborativos y la circulacion. Las tecnologias digitales potencian el
involucramiento de los usuarios porque les permiten crear, compartir y reutilizar.
Estas caracteristicas pueden ser utilizadas en las aulas a través de una metodolo-
gia disefiada para ello.

Los hallazgos de este trabajo demuestran que existen docentes involucrados
con el aprendizaje de sus estudiantes, que utilizan la tecnologia como aliada y
emplean escenarios digitales, lo que les permite establecer un trabajo diferente
con sus alumnos; sin embargo, la tecnologia, considerada de manera aislada, no
es la solucion, ya que se requiere de la formacién docente y del acceso a estas he-

rramientas por parte del estudiantado.
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En las aulas universitarias mexicanas existen las posibilidades para imple-
mentar la clase transmedia, metodologia de disefno instruccional de seis pasos:
1) andlisis del contenido educativo; 2) analisis del docente, del estudiante y de las
condiciones organizacionales; 3) seleccion de estrategias metodologicas; 4) selec-
cion de aplicaciones, herramientas y servicios; 5) adaptacién de los contenidos
curriculares a la narracion; 6) disefio de los elementos transmediales.

Los posibles obstaculos para implementar la clase transmedia se relacionan
con el rechazo al uso de las tecnologias digitales en las aulas y la brecha digital cog-
nitiva por parte de los docentes, ademas del perfil de usuario basico, debido a que
se requieren usuarios expertos con el deseo —y la posibilidad— de dedicar horas a
conocer las aplicaciones, las plataformas y las herramientas digitales, asi como a
disefar la clase transmedia.

Otros obstéculos se relacionan con la conectividad y el acceso a los dispositivos
por parte de los estudiantes, aunque esto puede soslayarse con el disefo de activi-
dades presenciales que no requieran del uso intensivo de las tecnologias digitales,
como el trabajo con post-its y el pizarron para elaborar mapas de ideas, hojas de
rotafolio y colores para realizar infografias, 1a implementacion de obras de teatro y
dramatizaciones, canciones sobre la temética, el desarrollo de lineas del tiempo a lo
largo del salon mediante el uso de papel adhesivo o vinil, o cualquier otra actividad

que los docentes y los estudiantes puedan implementar dentro del aula.

Referencias bibliograficas

Chimal, A. y Castro, R. (2021). Alberto y Raquel. Escritura, libros, descubrimien-
tos y gatos (si ellos quieren) [canal de YouTube]. Recuperado de: https://www.
youtube.com/user/albertochimal

Cool Tools for Schools. (2019). Cool Tools for Schools. Never stop learning! Recu-
perado de: https://cooltoolsforschool.net/

157



Mediaciones en entornos virtuales

Cruz-Séanchez, I. (2017). La cultura participativa y sus actantes en cuatro universi-
dades mexicanas, en Memorias del XIV Congreso Nacional de Investigacién
Educativa — comie. Recuperado de: http://www.comie.org.mx/congreso/me-
moriaelectronica/vi4/doc/1498.pdf

Cruz-Sanchez, 1. (2019). Literacidad transmedial. Habilidades para vivir en el si-
glo XXI, en L. M. Garay y D. Hernandez (coords), Alfabetizaciones digitales
criticas. De las herramientas a la gestiéon de la comunicacién. México: Uni-
versidad Autonoma Metropolitana/Juan Pablo Editor.

Dena, C. (2009). Transmedia Practice: Theorising the Practice of Expressing a
Fictional World across Distinct Media and Environments (tesis de posgrado).
Australia: School of Letters, Art and Media. University of Sydney. Recuperado
de: http://www.christydena.com/phd/

DGCYE. (2016). Clase 1. Narrativas transmedia. Recuperado de: https://www.sli-
deshare.net/jus2012/clase-1-narrativas-transmedia.

Diaz, B. A. F. y Hernandez, R. G. (2010). Estrategias docentes para un aprendi-
zaje significativo: una interpretacion constructivista. México: McGraw-Hill
Interamericana.

Escamilla, S. J. G. (2000). Seleccion y uso de tecnologia educativa. México: Trillas.

Ferrés, J. (2011). Educomunicacién y cultura participativa, en R. Aparici (coord.),
Educomunicacién: més alla del 2.0. Espana: Gedisa Comunicacion.

Flores, F. M. y Gonzilez, C. O. (2014). El trabajo docente: enfoques innovado-
res para el disefio de un curso. México: Editorial Trillas/rresm/Universidad
Virtual.

Garay, L. M. (2012). Usos y percepciones de recursos digitales de internet en-
tre académicos universitarios. El caso de la Universidad Pedagbgica Nacio-
nal-Ajusco, en M. Portillo e I. Cornejo (coords.), ¢Comunicacién posmasiva?
Revisando los entramados comunicacionales y los paradigmas tedricos para

comprenderlos. México: Universidad Iberoamericana.

158



Capitulo 6 | Clase transmedia: co6mo fomentar la cultura...

Jenkins, H. (2008). Convergence culture: la cultura de la convergencia de los
medios de comunicacion. Madrid: Paidos Ibérica.

Jenkins, H. (2009). Challenges of Participatory Culture: Media Education for
the 21st Century. United States of America: McArtur Fundation/mit Press.
Jenkins, H. (2010). Transmedia storytelling and entertainment: An annotated sylla-

bus. Continum: Journal of Media & Cultural Studies, 24(6), 943-958.

Jenkins, H.; Ford, S. y Green, J. (2015). Cultura transmedia: La creacién de con-
tenido y valor en una cultura en red. Barcelona: Gedisa.

Liuzzi, A. (2014). Transmedia “Historytelling”. De documentales interactivos y
géneros hibridos, en F. Irigararay y A. Lovato (eds.), Hacia una comunica-
cion transmedia. VI Foro Internacional de Periodismo Digital y I Encuentro
de Narrativas Transmedia. Rosario: unr Editora. Editorial de la Universidad
Nacional de Rosario. Recuperado de: https://www.academia.edu/9191947/
Hacia_una_comunicaci%C3%B3n_transmedia_2014_

Lovato, A. (2017). Plantilla para disenio de narrativas transmedia. Recuperado
de: https://www.academia.edu/32665461/Plantilla_para_Dise%C3%B1o_
de_Narrativas_ Transmedia

Lugo, N. (2016). Diseifio de narrativas transmedia para la transalfabetizacion
(tesis doctoral). Universitat Pompeu Fabra. Departament de Comunicaci6. Re-
cuperado de: http://hdl.handle.net/10803/396131

Pratten, R. (2011). Getting Started with Transmedia Storytelling. A practical
guide for beginners. Recuperado de: https://www.researchgate.net/publica-
tion/256600087_Getting_Started_in_Transmedia_Storytelling_ A_Practi-
cal_Guide_for_Beginners

Pratten, R. (2015). Getting Started with Transmedia Storytelling. A practical
guide for beginners. CreateSpace Independent Publishing Platform. Recu-
perado de: https://talkingobjects.files.wordpress.com/2011/08/book-2-ro-
bert-pratten.pdf

159



Mediaciones en entornos virtuales

Scolari, C. (2012a). Narrativas transmediaticas. Mundos de ficcién, hipermedia-
ciones y prosumidores en la nueva ecologia de los medios, en M. Portillo e
I. Cornejo (coords.), ¢Comunicacion posmasiva? Revisando los entramados
comunicacionales y los paradigmas teéricos para comprenderlos. México,
pr: Universidad Iberoamericana.

Scolari, C. (2012b). Narrativas transmedia. Cuando todos los medios cuentan.
Espafia: Deusto.

Tecnol6gico de Monterrey. (2017). Edu Trends. Storytelling. Observatorio de In-
novaciéon Educativa del Tecnologico de Monterrey. Recuperado de: https://
observatorio.itesm.mx/edutrends-storytelling

160



SOBRE LOS AUTORES

Constanza Pedersoli

Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universidad Nacional de La Plata,
Argentina, donde se desempefia como directora de Mundo Nuevo, Programa de
Popularizacion de las Ciencias y como docente e investigadora en el Instituto de
Investigaciones en Humanidades y Ciencias Sociales de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias de la Educacion. Correo electronico: copedersoli@gmail.com

Edith Inés Ruiz Aguirre

Candidata a doctora en Investigacion Educativa Aplicada por el Instituto Superior
de Investigaciéon y Docencia para el Magisterio, Guadalajara, México. Maestra en
Educacion por la Universidad Pedagogica Nacional, Guadalajara, y licenciada en
Trabajo Social por la Universidad de Guadalajara. Es profesora e investigadora del
Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Correo electr6-
nico: edith.ruiza@gmail.com

Ileana Cruz Sanchez

Doctora en Comunicacién Aplicada por la Universidad Andhuac, Campus Norte,
México. Maestra en Tecnologia Educativa y licenciada en Ciencias de la Comuni-
cacion por el Tec de Monterrey. Trabaja en el Centro Interdisciplinario de Inves-
tigacion y Docencia en Educacion Técnica (criper) del Tecnolégico Nacional de
México, como profesora investigadora en comunicacién-educacion y tecnologias
digitales. Correo electronico: ileanac@ciidet.edu.mx

161



Mediaciones en entornos virtuales

Isis Nut Villanueva Vargas

Maestra en Investigacion Educativa y candidata a doctora en Educacion por el
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad Auténoma del Estado
de Morelos, México. Su interés de investigacion se centra en la representacion
de conocimiento, concepciones docentes y procesos reflexivos de los profesores
universitarios, asi como en el uso de tecnologias y modelos innovadores en los
procesos formativos, ademas de la tutoria académica. Se ha desempefiado como
docente, asesora en linea, capacitadora y consultora en materia de educacién, y ha
colaborado en el desarrollo de proyectos para instituciones educativas publicas y
privadas. Correo electrénico: isis.villanuevav@uaem.edu.mx

José Antonio Ramirez Diaz

Profesor investigador titular A del Departamento de Estudios en Educacion del
Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades (cucsu) de la Univer-
sidad de Guadalajara. Doctor en Educacién por la Universidad de Guadalajara,
licenciado en Psicologia y maestro en Desarrollo Organizacional por el Instituto
Tecnologico y de Estudios Superior de Occidente (1TEso). Miembro del Sistema
Nacional de Investigadores nivel 1. Correo electronico: sigeanton@hotmail.com

José Maria Pereyra

Estudiante de la carrera Analista Programador Universitario de la Facultad de In-
formatica de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. Realiza desarrollos
de aplicaciones web. Participd en el XV Congreso de Tecnologia en Educacién y
Educacion en Tecnologia (TEYET 2020) al desarrollar un entorno multimedia ba-
sado en la simulacion de una entrevista laboral para adultos hipoacisicos. Correo
electronico: jose.pereyra@presi.unlp.edu.ar

Leandro Matias Romanut

Licenciado en Sistemas y analista programador universitario por la Facultad de In-
formatica de la Universidad Nacional de La Plata (unrp), Argentina. Actualmente
se encuentra culminando la Especializacién en Docencia Universitaria en la misma
casa de estudios. Se desempeia como docente en la Facultad de Informaética y es
coordinador del Area Tecnoldgica de la Direccién General de Educacion a Distancia
y Tecnologias en la unrr. Correo electronico: leandro.romanut@presi.unlp.edu.ar

162



Sobre los autores

Luis Fernando Ramirez Anaya

Licenciado en Desarrollo Educativo Institucional por la Universidad La Salle,
Guadalajara, maestro en Comunicaciéon por la Universidad de Guadalajara y
maestro en Psicoterapia por el Instituto Tecnolbgico y de Estudios Superiores
de Occidente, México. Profesor de tiempo completo adscrito al Instituto de Ges-
tion del Conocimiento y del Aprendizaje en Ambientes Virtuales, del Sistema
de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Perfil probep. Correo
electrénico: lanaya@redudg.udg.mx

Manuel Francisco Aguilar Tamayo

Profesor investigador en la Universidad Auténoma del Estado de Morelos (uaem) y
miembro del Sistema Nacional de Investigadores, México. Investigador en el cam-
po de estudio de los sistemas de representacién y la mediacién del pensamiento.
Profesor del Doctorado en Educacion y la Maestria en Investigacion Educativa y
en las licenciaturas de Comunicacién y Tecnologia Educativa y Ciencias de la Edu-
cacion de la vuaem. Correo electrénico: mafat@uaem.mx

Maria Luisa Zorrilla Abascal

Doctora en Educacién por la Universidad de East Anglia, Inglaterra, y maestra
en Comunicacién por la Universidad Nacional Auténoma de México. Profesora
investigadora de tiempo completo adscrita al Instituto de Ciencias de la Educacién
de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos (uaem). Titular de la Direccién
de Formacion Multimodal, e-uaem. Miembro del Sistema Nacional de Investigado-
res e integrante del cuerpo académico consolidado Redes de Aprendizaje e Inves-
tigacion en la Educacion. Correo electronico: maria.zorrilla@uaem.mx

Maria Mercedes Martin

Magister en Procesos Educativos Mediados por Tecnologias, de la Universidad
Nacional de Cérdoba, Argentina. Especialista en Educacién y Nuevas Tecnologias
por la FLACso, licenciada en Ciencias de la Educacion (Universidad de Buenos Ai-
res) y profesora de Educacién Primaria. Forma parte del Consejo Directivo del
Consorcio Iberoamericano para la Educacion en Ciencia y Tecnologia (istec). Co-

rreo electronico: mercedes.martin@presi.unlp.edu.ar

163



Mediaciones en entornos virtuales

Martha Verénica Guerrero Aranda

Doctorante en Sistemas y Ambientes Educativos por el Sistema de Universidad Vir-
tual dela Universidad de Guadalajara, México. Maestra en Gestion del Turismo Sos-
tenible por la Universidad para la Cooperacién Internacional, con sede en San José,
Costa Rica. Profesora adscrita al Departamento de Estudios Turisticos del Centro
Universitario de la Costa Sur, de la Universidad de Guadalajara. Linea de investiga-
cién: Género y mujeres rurales. Correo electronico: guerrerov@cucsur.udg.mx

Nadia Livier Martinez de la Cruz
Estudios en negocios y mercados internacionales. Asesora de licenciatura y
posgrado de cursos en linea del Sistema de Universidad Virtual de la Univer-
sidad de Guadalajara, México. Experiencia en investigacion y publicaciones en
el area de mediaciones y aprendizaje colaborativo en ambientes virtuales. Correo
electronico: nadia_livi@hotmail.com

Paulina Sanchez Guzman

Licenciada en Desarrollo Educativo Institucional y maestra en Gestién y Desarro-
llo Social. Profesora del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Gua-
dalajara, en el que se desempeiia como docente de la Maestria en Docencia para la
Educacion Media Superior, la Maestria en Gestion del Aprendizaje en Ambientes
Virtuales y la Licenciatura en Administracion de las Organizaciones. Correo elec-
tronico: paulina.sanchezg@redudg.udg.mx

Rosa Maria Galindo Gonzalez

Profesora investigadora de tiempo completo con perfil probEP, en el Sistema de
Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara, México. Profesora norma-
lista por la Escuela Normal de Jalisco, licenciada en Economia y licenciada en
Derecho por la Universidad de Guadalajara, maestra en Metodologia de la Ense-
fanza por el Instituto Mexicano de Estudios Pedagogicos, ac. Correo electrénico:
rosamaria_gg2@gmail.com

Teresa Linde Valenzuela

Master en Politicas Territoriales de Empleo. Psicopedagoga especializada en Em-
pleo, Orientacion, Género y Comunicacion social 2.0. Gestora de contenidos. Pro-
fesora de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Méalaga,

164



Sobre los autores

Espana, en los grados de Pedagogia, Educacién Social, Educacion Primaria, Edu-
cacion Infantil y en el Master universitario en Profesorado de Ensefianza Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas
(Practicum y Trm). Correo electrénico: teresalv@uma.es

165



Mediaciones en entornos virtuales
se terminoé de editar en marzo de 2021
en el Sistema de Universidad Virtual

Guadalajara, Jalisco, México

Publicacion financiada con recursos PROFEXCE 2020

Esta edicion consta de 1 ejemplar

Editado en la Unidad Editorial de la Coordinacién de Recursos Informativos de
UDGVirtual: Alicia Zaniga Llamas, edicion;
Sergio Alberto Mendoza Hernandez, Maria Fernanda Saldivar Prado,
Karen Sofia Gonzalez Vizcarra, Leslie Angélica Garibay Raymundo, correccién
de estilo y cuidado editorial; Omar Alejandro Hern4ndez Gallardo,

Hilda Martinez Miranda, diagramacion e infografia y disefio de portada



20000 i UI

Ve -
/:)
O




Mediaciones en entornos virtuales presenta experiencias en la creacion y gestion
para el aprendizaje en la educacién formal a través del desarrollo de plataformas,
recursos y herramientas digitales para la tutoria virtual, la colaboracion y el desa-
rrollo de competencias que respondan al desafio de la sociedad del conocimiento.

En estas paginas se exponen practicas de mediacion del aprendizaje en ambientes
virtuales dentro de diversos contextos de innovacién, se promueve una cultura
participativa universitaria, la formacién de una ciudadania digitalizada y el empode-
ramiento de mujeres rurales mediante el uso de la tecnologia en su vida cotidiana.
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