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RESUMEN

Existe poco conocimiento sobre los procesos y significados asociados a la
insercion de la tecnologia digital en la ensefianza superior. Esta investigacion
busca comprender, desde la perspectiva del docente, como y por qué se insertan
las tecnologias digitales en la docencia universitaria, especificamente a través del

estudio del disefio y creacion de materiales didacticos digitales.

Por la novedad del estudio y el nivel de profundidad requerido se consider6 al
enfoque cualitativo como el mas adecuado para llevar a cabo la investigacion. La
recoleccion y analisis de datos se realizé utilizando el método de teoria
fundamentada desde la perspectiva de Charmaz (2000, 2002 y 2006), la cual
propone comprender la realidad desde el interaccionismo simbdlico (Mead,
1934/1993 y Blumer, 1969) y el constructivismo. Asimismo, se tomaron en cuenta
las sugerencias metodoldgicas de Strauss y Corbin (1998). El instrumento utilizado
para recuperar el discurso de los docentes sobre el disefio y creacion de material
didactico fue la entrevista, inscrita -- en el sentido que Bertely (2000) sefiala como
una interpretacion desde el registro mismo de los datos -- a través de la toma de

notas, texto de chats y transcripcién de grabacion.

Los colaboradores principales de este trabajo fueron cinco docentes de una
universidad privada mexicana (la Universidad Iberoamericana Ciudad de México)
gue utilizan cotidianamente la tecnologia en sus clases, y cinco docentes que a
través de un seminario de buenas practicas ofrecieron elementos para confirmar la

saturacién de categorias. Asimismo, cinco directivos de la institucion estudiada



accedieron a responder preguntas relacionadas con el contexto institucional del
uso de TIC en la docencia. La narrativa en voz y texto via chat de los docentes y
directivos, la documentacion de los cursos y algunos productos digitales
analizados a partir de la teoria fundamentada, muestran que la concepcién
didactica del docente (CDD) es el eje, para este grupo de profesores, en el disefio,

creacion y uso de en sus cursos de los materiales didacticos digitales.

Por concepcién didactica del docente se concibe aqui el conjunto de creencias y
explicaciones sobre la forma de ensefiar que expresa un profesor. Dicha
concepcidn se reconoce en la manifestacion de las acciones y procesos que el
profesor incluye en la narrativa de su préactica docente como efectivas para lograr
el aprendizaje de los alumnos utilizando materiales didacticos digitales. Esa
concepcién impacta las acciones didacticas del profesor en general, incluyendo las

gue implican el aprovechamiento de las TIC en su clase.

Los resultados de este trabajo muestran que las estrategias didacticas que el
maestro considera como efectivas al utilizar tecnologias, y que conforman la
manifestacion concreta de su concepcion didactica, se ven influenciadas por al
menos siete elementos: 1. los contenidos disciplinares o saberes a ensefar por el
profesor, 2. la vision que tiene el docente del alumno, 3. las rutinas de planeacion
y disefio pedagodgico que considera validas, 4. la tecnologia que conoce y tiene
acceso, 5. los elementos emocionales que se manifiestan en su relacion con el

alumno, con su actividad profesional y con la tecnologia, 6. la comunicacion



educativa que los lenguajes y ambientes que las TIC posibilitan, y 7. la evaluacion

de los aprendizajes relacionada con el medio digital.

La mencionada concepcion didactica del docente se encuentra anclada en la
persona del docente y se conforma de su subjetividad (gustos, capacidades
desarrolladas, disciplina de origen, etc.) y las fuerzas socioculturales (experiencia
laboral, publicidad, tecnologias disponibles, etc.) que la modelan a través de la
interaccion. La concrecion de los materiales didacticos digitales en bits y bytes
parte de la CDD, pero esta referida a un contexto institucional que enmarca la
practica docente a través de un modelo educativo (curriculo, documentos
operativos, filosofia educativa, etc.), una infraestructura (equipos, redes,
programas, etc.) y una cultura organizacional que establecen el rango de
influencia de las autoridades y de independencia de los profesores en relacion al
uso educativo de la tecnologia en sus cursos. El contexto social y cultural
mexicano, especificamente el que envuelve al docente residente en el Distrito
Federal, y su articulacién con la cultura y economia global definen también las

selecciones tecnoldgicas de los maestros.

Al aplicar las estrategias didacticas que incluyen tecnologia digital, el docente
persigue en ultima instancia la formacion profesional del alumno. El profesor
considera en la creacion de materiales didacticos digitales la individualidad del
alumno, y a su vez como persona integral, €l mismo interactia con el alumno y los
medios digitales durante el proceso de aprendizaje que facilita. Para conocer la

reaccion del discente ante el nuevo conocimiento comunicado a través de medios



digitales, y también con una forma de asegurar la retroalimentacion en la

comunicacion educativa, el docente utiliza la evaluacion.

Los hallazgos de este estudio amplian el conocimiento sobre los elementos y
dinamicas de insercion de la tecnologia en el aula, superan visiones parciales y
establecen una estructura para la reflexion de los docentes sobre la articulacién de
sus creencias didacticas y las posibilidades que las TIC les ofrecen. Asimismo, los
resultados aqui reportados constituyen un aporte a considerar en el disefio de
programas institucionales de insercién de tecnologia en la docencia, formacion
docente en el uso de las TIC, y la preservacion y difusion de la produccion
didactica digital. Este trabajo establece las bases para futuras investigaciones
comparativas que fortalezcan la propuesta tedrica, que en este caso se refiere
exclusivamente al grupo estudiado, y que profundicen aspectos particulares de la
concepciodn didactica del docente en relacion al uso de las TIC para promover el

aprendizaje.
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l. INTRODUCCION. UNA INVESTIGACION PARA CONOCER MAS
SOBRE LAS TIC Y LOS MATERIALES DIDACTICOS DIGITALES EN
LA DOCENCIA UNIVERSITARIA A TRAVES DE LA VOZ, TEXTO Y
PRODUCTOS DE LOS DOCENTES.

El papel de la tecnologia digital en los cursos universitarios es un area novedosa,
fértil y retadora para el analisis educativo, debido a su complejidad y constante
cambio. Las TIC son una constante en las actividades profesionales, laborales y
sociales contemporaneas, y el docente en educacion superior se enfrenta a la
decision de integrar a la tecnologia digital en su ejercicio educativo: algunos lo
hacen y otros no. El profesor universitario lleva al aula su historia, su trayectoria
académica y humana; asi como la infinidad de influencias que ha recibido en su
pasado y recibe constantemente. Este trabajo trata sobre cinco docentes
universitarios que integran la tecnologia digital a sus materiales didacticos y los
significados, que a partir de los discursos que ellos comparten, pueden asociarse

al papel de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) en sus catedras.

En esta introduccién se plantean los aspectos principales de la investigacion y
para ello se inicia con una breve revision del papel de las TIC en la docencia de
acuerdo a la literatura educativa. También se plantea el problema del
desconocimiento de los significados, acciones, procesos y estructuras asociadas
al uso de la tecnologia digital en la educacién superior. Dicho desconocimiento
impacta, entre otros aspectos, en la falta de estructuras para la reflexion personal
del docente sobre el uso de las TIC y en las decisiones institucionales
relacionadas con la insercion de la tecnologia y la formacion docente. La

problematica descrita suscita preguntas de investigacion y claves para el disefio
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metodoldgico que responda a dichas interrogantes. Asimismo, se ofrece al lector
en este capitulo la estructura del trabajo, la delimitacion y el alcance del mismo, y

algunos supuestos de partida.
1.1 Antecedentes del problema: Tecnologia digital y docencia.

El papel de las Tecnologias de Informacion y Comunicaciéon como promotoras de
aprendizaje en la educacion superior es uno de los aspectos que la literatura
pedagogica contemporanea sefiala como claves para la formacién docente. El
aprovechamiento educativo de las manifestaciones tecnoldgicas de la sociedad
contemporanea (Ortega Carrillo y Chacén Medina, 2007 y Cabero Almenara,
2007) se considera fundamental para promover el aprendizaje del alumno actual

(Ferreiro, 2006).

Autores del area educativa reportan que el uso de las TIC por parte de los
docentes universitarios tendria que estar definido por una serie de indicaciones
provenientes del disefio instruccional’ o pedagdgico (Chadwick, 1997; Riegueluth,
2000 y Gagné, et. al. 2005). También, se sefala la importancia de promover los
conocimientos pedagdgicos, tecnolégicos y de trabajo colaborativo (Khivion vy
Patru, 2004) en los profesores, para lograr el éxito en el uso de medios digitales
en la promocién del aprendizaje. Resultados de investigacion sefialan que el éxito
de la innovacion educativa a través de las TIC depende, ademas del profesor
mismo, de una serie de factores especificos del proyecto e institucionales (Zhao,
et.al. 2002). Para los materiales didacticos digitales reusables y modulares

conocidos como objetos de aprendizaje, Koppi, Bogle y Lavitt (2004) reportan que
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los docentes, ademas de involucrarse en la mera creacion de los materiales,
consideran aspectos como los derechos de autor y el reconocimiento econémico y
personal por la autoria del material. Como puede verse los materiales didacticos

digitales se convierten en elementos complejos en la cultura docente y escolar.

Esta somera revision de antecedentes, que se vera con mas detalle en el capitulo
dos, muestra propuestas para el uso de la tecnologia digital en la docencia e
incipientes resultados de investigacion. Las valiosas indagaciones reportadas se
enfocan en su mayoria a describir experiencias que revisan el uso de tecnologias
especificas, como las sefialadas en el parrafo anterior para los objetos de
aprendizaje, las herramientas de trabajo colaborativo (Juarez Pacheco y Waldegg
Casanova, 2005), los foros y chats (Ruiz Ortiz y Castafieda Hevia, 2006) o

software especializado (Assude, 2005).

En esta investigacion se pretende hacer un aporte a la disciplina de la educacion,
a partir del andlisis minucioso del discurso docente que ofrezca un modelo
explicativo del papel de la tecnologia digital en el aula universitaria, el cual
complemente las propuestas pedagogicas y los diversos reportes de investigacion
que en los Ultimos afios se han llevado a cabo. Este trabajo pretende aportar,
desde la teoria, elementos de solucion a los problemas reales y de investigacion
gue en el ambito educativo implica el uso de la tecnologia digital y que se detallan

en el apartado siguiente.
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1.2 El problema real y justificacion de la investigacion: ¢Comprendemos los

detonantes del uso de las TIC en el aula universitaria?

El uso de las TIC en la educacion superior, tanto en la automatizacion de sistemas
de informacion y administrativos como para la promocion del aprendizaje, ha
tenido en las tres ultimas décadas buena acogida. Sin embargo, como problema,
se percibe poca comprension en los diversos niveles de las comunidades
universitarias sobre las dinAmicas de insercion de lo digital en el aula presencial, y
por ende las estrategias y practicas institucionales orientadas a promover esa
presencia, llevadas a cabo con enorme esfuerzo humano y financiero, en

ocasiones parecen no cuajar satisfactoriamente.

Desde mediados de los ochentas y hasta final del siglo XX con la popularizacién
de las microcomputadoras y el acceso a gran cantidad de informacion en red, los
medios digitales caracterizan diversos aspectos de la sociedad contemporanea. La
revolucién tecnoldgica del microchip sigue impactando con un hardware cada vez
mas barato y portable. El Internet por su parte ha crecido aceleradamente, de
brindar informacién, a ofrecer espacios para la creacién de contenidos por
usuarios no especializados en tecnologia (wikis, blogs, You Tube). En los afios
recientes las redes sociales (Facebook, Flicker, Twitter, etc.), el teléfono celular y
el i-pod se afladen como nuevos ambientes posibles para la integracion de las TIC
al proceso de ensefianza aprendizaje, generando nuevas esperanzas construidas
sobre las decepciones que la television y la videoconferencia generaron en el

pasado.
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Las llamadas aplicaciones de uso educativo de la tecnologia utilizadas
actualmente en la educacion formal son muy variadas. Los productos educativos
digitales se disefian y elaboran en diversos escenarios: las mismas instituciones
educativas con la participacion de los maestros y/o entidades de apoyo
pedagogico; individuos e instituciones que las ponen disponibles gratuitamente en
la red, o empresas comerciales que las ponen a la venta. Diversos software y
contenidos digitales educativos tales como: sistemas administradores de cursos,
tutoriales, simulaciones, presentaciones, etc. no necesariamente pasan por la
consideracion pedagogica en su disefio, creacidbn y uso en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. (De Pablos Pons, 2002, Pastor Angulo, 2007 y Diaz
Barriga, 2008). Y aun cuando en algunos casos exista una cuidadosa planeacion
pedagogica a nivel de disefio, al insertarse los productos y ambientes digitales en
las instituciones educativas sin la adecuada comprension de lo que sucede en el
aula, se convierten en costosos fracasos. Lo anterior ha llevado en ocasiones a
propuestas vistosas tecnolégicamente y presumidas por las instituciones, pero no
necesariamente innovadoras o generadoras de una mayor calidad educativa. En
este sentido la presion de las decisiones de insercién de tecnologia digital no
pocas veces responde a dindmicas de competencia entre instituciones, presiones
culturales, comerciales y politicas; que aun bajo una perspectiva de buenas
intenciones de mejora de la calidad educativa, pueden estar alejados de las
aspiraciones educativas de maestros, alumnos e instituciones. Esto ultimo es

sefialado por autores alrededor del mundo (Cuban 2003, Selwyn, 2007 y Coll,
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Mauri y Onrubia, 2008) y especificamente en el caso mexicano (Santos Moreno,

A. 2007, Pastor Angulo, 2007 y Diaz Barriga Arceo, 2008)

El uso de las TIC como promotoras de aprendizaje en la educacion superior es un
punto de acuerdo general, y la preocupaciéon contemporanea va, no tanto en la
decision de integrarlas a los curriculos sino, mas bien con la manera mas eficiente
de hacerlo (Silvio, 2004). El peso del éxito en la insercidon esta en buena parte
asociado al docente y por lo tanto el desarrollo de competencias en el uso de TIC
en la docencia se convierte en un tema clave en la formacion de los profesores

(Ortega Carrillo y Chacén Medina, 2007 y Cabero Almenara, 2007).

En México, muchas universidades de prestigio poseen programas de educacion a
distancia basados en Internet y utilizan diversos apoyos digitales en los cursos de
educacion presencial. Schmelkes del Valle y Lépez Ruiz (2003, p. 210) en el
estado del arte del COMIE correspondiente al uso de las TIC en educacién en la
década de los noventas concluyen que: “Hay varias muestras de utilizacion de las
TIC en nuestro pais [México], pero poco escrito sobre las experiencias y el
impacto de éstas. En general hay poco conocimiento sobre las TIC.”
Especificamente en relacion a la investigaciones en universidades e instituciones
de la zona metropolitana de México, Rocio Amador (2003 p. 233) indica que en la
década de los noventas existid heterogeneidad en el campo de investigacion, la
cual era emergente y se encontraba constantemente desfasada con respecto al

desarrollo tecnolégico.
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Como se menciond antes, las politicas institucionales y los discursos culturales
(Adams y Schmelkes, 2008) tiene impacto en el uso de las TIC en las aulas, y el
alumno, cada vez mas familiarizado con lo digital, presiona por el uso de nuevos
medios de comunicacion educativa. Sin embargo el agente efectivo de innovacion
del aprendizaje con medios digitales por excelencia es el docente (Epper y Bates,
2004). Una de las manifestaciones mas concretas y visibles del uso de las TIC en
la docencia es el material didactico y es por ello que este estudio se ha enfocado a
analizar el discurso de los docentes en relacién a su material didactico digital. Una
forma de atacar la poca comprension sobre el uso de las TIC en el aula que se
sefalaba en el inicio de este apartado es construir un objeto de estudio que

responda a dicha problemaética real.

1.3. El objeto de estudio: problema de investigacion, preguntas, objetivos y puntos

de partida

En los apartados anteriores se ha identificado la importancia del estudio del papel
de la tecnologia digital en los cursos universitarios, asi como la escasez de
reportes de investigacion detallados sobre las consideraciones de los profesores al
momento de insertar las TIC en su docencia en general y en los materiales
didacticos en particular. En este apartado se revisan los ejes de la investigacion
compuestos por el problema y las preguntas de investigacion que responden a la
necesidad de conocer mas sobre los detonantes del uso de la tecnologia digital

por los docentes universitarios en sus materiales didacticos.
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1.3.1 Problema de investigacion.

Cbémo se sefiald antes, existe poca comprension sobre las dindmicas de disefio y
creacion de material didactico por parte de los docentes universitarios, esto se
traduce en estrategias institucionales poco claras, basadas en propuestas
comerciales y con bajo nivel de impacto en el aprendizaje de los alumnos. Ante
ello surge la necesidad de comprender la creacion de material didactico en
formato digital en los cursos presenciales desde la vision del docente universitario.
Dicho conocimiento aportard una comprension mas cercana a los elementos que
impactan la insercion de las TIC a partir del andlisis de la narrativa de un grupo de
docentes universitarios. Se espera que los resultados aporten elementos para
estructurar la reflexion de los docentes sobre el tema, al disefio de programas mas
efectivos de formacién docente y de estrategias institucionales de insercion de

tecnologia més viables y cercanas a los profesores.

1.3.2 Preguntas.

Para atacar el problema identificado es necesario establecer un conjunto de
preguntas de sensibilizacién que permitan establecer el marco de significado para
los docentes en relacidén su narrativa de a las acciones y procesos involucrados
con el disefio y creacion de material didactico. Asimismo, se establecen preguntas
de investigacion que buscan una comprensién mas profunda del objeto de estudio.
Ambos tipos de preguntas marcaron las decisiones metodolégicas de este estudio

y se listan a continuacion:



25

Preguntas de partida:

¢, Cudles son las acciones y procesos que reportan los docentes universitarios en
su discurso sobre la promocioén del aprendizaje con materiales didacticos en

formato digital?

¢, Qué factores entran en juego en el disefio y creacion de material didactico digital

de acuerdo al discurso de los docentes universitarios?

¢Qué tipo de material didactico digital elaboran y utilizan los docentes

universitarios?

Preguntas tedricas

¢Por qué crean y disefian los profesores de una determinada manera el material

didactico en formato digital para sus clases presenciales?

¢A cudles situaciones, problemas o asuntos estan respondiendo los docentes
universitarios, de acuerdo a su discurso de elaboracién de los materiales digitales

en sus cursos presenciales?

Si bien en muchas investigaciones no se hace esta diferenciacién entre preguntas
de partida o descriptivas y tedricas o de comprensiéon del fenébmeno, se considera
necesario aqui mantener dicha diferenciacion ya que sefialan con precision el
alcance pretendido en esta investigacion a partir de dos elementos: diagndéstico y
comprension. En este estudio se pretende llevar a cabo un acercamiento de las

practicas de los docentes que vaya mas alla de la mera descripcion, y a partir de
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un analisis fino del discurso docente interpretar los datos y generar un modelo
explicativo. Todo ello tomando como marco metodolégico la investigacion
cualitativa y el método de la teoria fundamentada descrito en el apartado

siguiente.

1.4 Metodologia: Epistemologia, disefio y método de investigacion.

En esta investigacion se toma como punto de partida al docente en su tarea de
preparar los contenidos disciplinares para facilitar el aprendizaje de sus alumnos.
Dicha preparacion de apoyos didacticos es compleja y se lleva a cabo, como todas
las acciones docentes, en la frontera entre lo cognitivo y lo social, tal como lo
sefalan Tardif (2004) y Chevallard (1997a). Cognicion y procesos sociales que, al
enfrentar el profesor la tecnologia digital como forma novedosa de plasmar los
contenidos disciplinares y estrategias didacticas en productos digitales, se
convierten en una sola red de significados y posibilidades que reta al docente a
promover su propio aprendizaje y el de los alumnos en el contexto institucional y
social en el que ambos se mueven. El objeto de estudio descrito en el apartado

anterior pasa necesariamente por un acercamiento cualitativo.

Para llevar a cabo la investigacion se tomé el caso de cinco docentes de una
universidad privada que utilizan cotidianamente medios digitales en sus clases.
Los datos recopilados incluyeron notas de campo, notas de entrevista, textos
generados por chat, transcripcion de entrevistas grabadas, documentos de los
cursos (programas y apuntes), materiales digitales (presentaciones, animaciones,

etc.) y espacios en Internet creados originalmente por los docentes o disponibles
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en la Web y aprovechados por el profesor (cuentas publicas o limitadas en

servicios de etiquetado, wikis o blogs).

La recoleccion y analisis de los datos se basa en la propuesta metodoldgica de la
teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 1998 y Charmaz, 2000, 2008), la cual
desde una perspectiva cualitativa anclada en la interaccion simbdlica (Mead,
1934/1993) y el constructivismo (Charmaz, 2008) permite acercarse a las
narrativas de las acciones, procesos e interrelaciones involucrados en un objeto
de estudio. Se ha utilizado pues el micro analisis de la voz, el texto y la produccion
digital de los colaboradores de la investigacion, la constante comparaciéon de los
datos y la relacion de los discursos con el contexto. En relacion a este ultimo punto
se ha abierto el estudio al contexto institucional en voz y texto de cinco directivos

de la universidad.

También se asisti6 a un seminario de buenas practicas con cinco profesores
premiados en la institucion de referencia por su excelente desempefio, en el cual
se confirméd la saturacion de las categorias identificadas durante el analisis, se
reforzaron relaciones entre las categorias y se fue conformado el modelo de
articulacion entre la concepcion didactica del docente, los componentes de la
misma, el contexto institucional y social y con el disefio y creacion de material

didactico digital.
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1.5 Estructura del trabajo.

La tesis esta dividida en seis capitulos. Esta introduccion es el primer capitulo y
recoge el problema, una breve revision de la metodologia propuesta, la estructura
del trabajo y las limitaciones del mismo. El segundo capitulo recoge los
antecedentes y el marco de referencia de esta investigacion; retoma los
estandares de descripcion de los materiales didacticos en formato digital que
ayudan a tipificar dichos productos, discute el papel de los objetos de aprendizaje
como un formato contemporaneo de material didactico digital y reporta algunas
investigaciones que ayudan a tipificar el uso real de los materiales didacticos

digitales en la educacion superior.

El tercer capitulo constituye el marco tedrico de la investigacion y se separa en
cuatro apartados. Los apartados de inicio refieren a las teorias sociales y
psicoldgicas seleccionadas en este estudio para iluminar la comprension de los
procesos educativos, los cuales a nivel de aprendizaje y promocion del
aprendizaje implican fuertes componentes intra-psicolégicos insertados en la
complejidad social. Los apartados tres y cuatro, del capitulo cuatro, registran los
métodos y teorias que desde la pedagogia (como ciencia que estudia todos los
elementos involucrados en el proceso de ensefianza y aprendizaje) y la didactica
(como ciencia enfocada al estudio de las acciones y procesos involucrados en la
ensefianza y aprendizaje de areas especificas del conocimiento) dan elementos
para el analisis de la creacion y disefio de materiales didacticos digitales. Estos

dos ultimos apartados del capitulo cuatro ayudan a contrastar y encontrar
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convergencias entre la vision tradicional pedagdgica en relacion a las TIC en la
educacion y la vision del mismo fendmeno desde la didactica de las disciplinas;
todo ello a fin de dar riqueza al andlisis que el método seleccionado y los datos

mismos demandaron.

El cuarto capitulo describe y justifica el posicionamiento epistemoldgico cualitativo
y el método de teoria fundamentada, los cuales enmarcan el disefio, la recolecciéon
y el analisis de los datos en esta investigacion. Incluye también una breve
descripcion de los docentes colaboradores, las caracteristicas de los maestros
colaboradores complementarios que permitieron validar el modelo y comprobar la
saturacion de las categorias y los colaboradores directivos que ayudaron a
profundizar en el contexto institucional. El capitulo cinco finaliza con una reflexion

personal sobre el proceso de investigacion.

En el quinto capitulo se detallan los resultados del andlisis, la contrastacion con la
teoria y la interpretacion. También incluye el andlisis de la voz y el texto
proporcionado por los colaboradores a nivel directivo. Se ofrece un modelo de
interpretacion de la voz de los docentes sobre el disefio y creacion de material
didactico visto de forma integral. EI modelo refleja la relacién entre el docente y su
contexto social e institucional como constructores de su concepcion didactica, la
cual impacta en las estrategias didacticas del mismo y por ende, en la produccion

digital educativa.

Finalmente, en el sexto apartado se detallan las conclusiones de la investigacion.

Se contrastan los resultados con la problematica expuesta en este capitulo uno, se
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discuten los aportes tedricos y metodologicos que el estudio aporta. Se espera
que dichos aportes puedan ser un detonante de reflexion critica sobre uso de
tecnologia en el aula para docentes, responsables de formacion docente y
directivos universitarios. En el cierre, se revisan las implicaciones para

investigaciones posteriores.

1.6. Definiciones.

Para efectos de esta investigacion se sefiala que un material didactico digital se

entiende como:

Material didactico digital: es una pieza de software educativo basada en un disefio

genérico o clase de material.

Tipo o clase de material didactico digital: es una abstraccion que describe las
caracteristicas comunes de los miembros de un grupo de materiales didacticos
digitales basadas comunmente en una estrategia didactica. Define la estructura

del material didactico y las operaciones que deberan ser ejecutadas por el mismo.

1.7. Alcance.

Este trabajo ofrece una comprension particular en el grupo estudiado sobre los
factores que influyen en los profesores para la creacion y uso de material didactico
en formato digital para sus clases presenciales de acuerdo a la voz, texto y
produccion digital de los docentes. Las relaciones entre estos factores y el

contexto institucional y social, necesarios para comprender todo objeto de estudio
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social (Giddens, 2001), son abordados a través de un modelo explicativo

desarrollado en el capitulo cinco.

Cabe mencionar que la investigacion esta limitada a cinco docentes los cuales se
mueven en un contexto de universidad privada con recursos tecnolégicos dados.
La investigadora considerd factible llevar a cabo esta investigacion debido al
acceso a los docentes de la institucién elegida, pero hubo factores que
entorpecieron el disefio original tales como la desercion de las profesoras mujeres
convocadas originalmente, lo cual afecté la diversidad de género en el trabajo. Sin
embargo, el grupo de cinco docentes complementarios que sirvio para verificar la

saturacion de categorias incluyé a cuatro maestras.

La dificultad de acceder con facilidad a los docentes M1 y M3 por no ser
profesores de tiempo de la universidad dificulto la devolucién de los hallazgos con
este grupo de docentes. Sobre este Ultimo punto, sin embargo, cabe aclarar que
las sesiones de recoleccion de datos con los cinco docentes que conforman el

estudio fueron completadas.

Esta investigacion, como se menciondé antes, ofrece resultados de teoria
fundamentada sustantiva, es decir se refieren a un grupo en un momento en el
tiempo, que no pretende generalizarse. Si bien no debe descartarse que el estudio
plantea una comprensién profunda sobre los docentes participantes, que puede
servir de base para estudios comparativos en el futuro y conformarse

eventualmente en teoria general.



32

1.8 Elementos de partida.

Como puntos de partida para el estudio de las narrativas docentes sobre las TIC
en relacion a los materiales didactico se consideraron dos puntos iniciales en este

estudio:

1. El papel de los objetos de aprendizaje como una manifestacion del material
didactico en formato digital. Los objetos de aprendizaje ofrecen bondades
muy apreciadas por quienes aprecian la eficiencia del uso de la tecnologia
en la educacién tales como: la reutilizacién, la modularidad que les permite
integrarse en diferentes cursos y la interoperabilidad entre sistemas
administradores de cursos (Wiley, 2000). Esto los ha hecho muy populares
en los proyectos de insercion de tecnologia en el aula y especialmente en

los referidos a educacion a distancia.

2. El papel del conocimiento en la dinamica del disefio y produccion de
material didactico digital. Lo anterior gener6 interés debido a que se detectd
desde el inicio del estudio, que docentes y estudiantes son los actores mas
estudiados en relacion a las tecnologias digitales en la educacion. Sin
embargo, se conoce que el tridngulo didactico incluye ademas de dichos
actores al conocimiento disciplinar (Chevallard, 1997a) y aunque este
estudio claramente se enfoco a la voz, texto y produccion digital de los
docentes sobre la tecnologia, se tratd6 de mantener abierto el asunto del

conocimiento disciplinar.
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Las inquietudes iniciales en relacion al papel del conocimiento y de los objetos de
aprendizaje en relacion a las preguntas de investigacion fueron un punto de
partida valido dentro de un enfoque de investigacion cualitativa (Silverman, 2000),
pero sin perder la apertura a que los discursos y materiales digitales compartidos
por los docentes mostraran los significados frescos y originales para la

comprension del papel del material didactico digital a nivel universitario.

En este capitulo se han establecido las bases de la investigacion y las reflexiones
de algunos autores sobre el asunto de la tecnologia digital en la ensefianza y se
justificd la investigacion desde el punto de vista practico y como aporte a las
ciencias de la educacion. Posteriormente, se introdujo el objeto de estudio
construido desde el papel de las TIC en la docencia a través de la voz del profesor
universitario. Asimismo, se describieron las preguntas de investigacion que guian
el trabajo, tanto a nivel de diagndstico como de construccion tedrica. Después se
revisaron brevemente la metodologia, la estructura del trabajo, los alcances y
puntos de partida para el mismo. Con estas bases se procede en los siguientes

capitulos a describir detalladamente la investigacion.
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Il MARCO REFERENCIAL. EL MATERIAL DIDACTICO Y LA
TECNOLOGIA DIGITAL EN EL AULA.

Una vez establecidos los fundamentos de este estudio en el capitulo anterior, se
procede en este capitulo dos a listar algunos elementos empiricos sobre el uso de
la tecnologia en la docencia, y especificamente sobre materiales didacticos
digitales. Se inicia con una breve cronologia de la insercibn de medios en la
ensefianza. Posteriormente se revisan algunos referentes en la literatura educativa
sobre el papel del material didactico en formato digital entre los que se destacan
por su numero las sugerencias de los autores a los docentes para la adecuada
insercién de la tecnologia digital en sus tareas. Posteriormente, se procede a
definir tipologias de material didactico digital basadas en estdndares de
descripcion de objetos de aprendizaje, la revision de algunos reportes e
investigaciones previas, y una exploracion del papel de los objetos de aprendizaje

como una forma “eficiente” de concebir los materiales didacticos digitales.

2.1 Los medios en la educacion: una breve cronologia.

El estudio del uso de medios en la promocion del aprendizaje, como indica
Cabero, (2007a y 2007b), originalmente estuvo enfocados a lo que podemos
llamar hardware (instrumentos Opticos, electronicos y mecdénicos), y se inicia en
los aflos cuarenta durante la Segunda Guerra Mundial. En los afios cincuentas y
sesentas, aparecen en el aula los medios audiovisuales integrados a una
concepcion fuertemente conductista del aprendizaje (De Pablos, 2001). A partir de

los setentas (Cabero, 2007a) se aprovechan con mayor intensidad los medios
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digitales en la educacion, concentrados en unidades de cOmputo de alta escala y

asociados a una vision técnico racional de la ensefanza.

A partir de la popularizacion de las computadoras personales a mediados de los
afios ochentas y del Internet en los noventas, se da un auge en el disefio y uso de
medios electrénicos en los procesos de ensefianza aprendizaje, en todos los
niveles educativos, tanto en la educacién formal como en la no formal y la informal
(Coll y Monereo, 2008). No se cuestiona actualmente que las tecnologias de
informaciéon y comunicacion son el medio por excelencia de muchas de las
actividades laborales, ludicas, sociales, etc. de nuestra época, y los educadores
han identificado el gran potencial que los artefactos y contenidos digitales tienen
para promover el aprendizaje, tanto en formato presencial como a distancia
(Cabero, 2007a y 2007b, Chadwick, 1997, Chan Nufiez, 2002, Duart y Sangra,
2002), asi como las posibilidades educativas que representa la familiaridad de las
nuevas generaciones con los ambientes digitales (Ferreiro, 2006). Mientras tanto,
a partir de los afios ochentas, las nuevas propuestas epistemoldgicas que
cuestionan las soluciones simplistas a los problemas y el desarrollo del
conocimiento desde las ciencias sociales y humanidades, permean el ambito

educativo.

Las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) son la nota caracteristica
de la tecnologia de la sociedad de inicios del siglo XXI. Por TIC se entiende un
conjunto de técnicas, desarrollos y dispositivos avanzados que integran

funcionalidades de almacenamiento, procesamiento y transmision de datos que
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incluyen tanto el computo como la comunicacion por celular, uso de ipods, etc. Por
sus bondades intrinsecas como por el papel que juegan en la sociedad
contemporanea, las TIC han provocado que los educadores consideren su

utilizacion en el proceso ensefianza-aprendizaje.

2.1 La tecnologia digital y el papel del docente: sugerencias de los autores y

algunos estudios previos

En un afan de resumen apretado cabe mencionar como referentes fundamentales
de la psicologia educativa para reconocer un papel eficiente en el uso de lo digital
para la formacién, al conductismo de Skiner, el congnitivismo de Piaget, y el
aprendizaje sociocultural de Vigotsky; las dos ultimas integradas en un afan de
responder a la complejidad del proceso de E-A en lo que hoy llamamos
constructivismo en educacion (Von Glasersfeld, 1991; Tobin, 1993 ; Steffe y Gale,
1995). Las teorias del aprendizaje se registran en compilaciones que incluyen
estrategias didacticas basadas en la psicologia educativa que los docentes juzgan
de gran utilidad (Diaz-Barriga Arceo y Herndndez Rojas, 2002; Gauquelin, 2002;
Ormrod, 2005; Santrok, 2006 y Woolfolk, 2006) y que recientemente han integrado
la especificidad del papel de la tecnologia digital en el aprendizaje (Coll y

Monereo, 2008).

El enfoque contemporaneo, como se menciond antes, que explica los proceso de
enseflanza y aprendizaje apoyado con tecnologias digitales tienen un nuevo
favorito en el discurso académico: el constructivismo, el cual ofrece una

concepcion del aprendizaje que integra lo cognitivo y lo sociocultural (Coll, 1998).
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Sin embargo, las perspectivas conductistas de la repeticion y el estimulo siguen
marcando en muchos casos la docencia real y el uso de medios digitales en la

promocién del aprendizaje (Chacon Medina, 2007).

Los pedagogos Yy didactas generales han desarrollado diversidad de propuestas
para la formacion de los docentes que usualmente incluyen apartados sobre TIC's
(Imbernon, 1994; Eggen y Kauchack, 2001, Villar, 2004) y los didactas especiales
han sefialado la importancia de los contenidos y su transposicién para llevar el
conocimiento al aula (Chavallard, 1997a) y las complejidad antropolégica que ello

genera (Chevallard, Bosch y Gascon, 1997 y Brousseau, 1997).

Tardif (2005), por otro lado, al igual que Chevallard (idem) con el conocimiento,
ofrecen reflexiones criticas en ensayos tedricos sobre el papel de la tecnologia en
el discurso cultural, y su relacién con la perpetuacion de las estructuras de poder

social que gobiernan nuestra sociedad.

Por otra parte el docente universitario se caracteriza por ser, en la mayoria de los
casos, habil en el manejo de los conocimientos disciplinares y profesionales que
ensefia. Sin embargo, para las universidades es un reto constante reclutar
docentes capacitados, actualizar a sus académicos y potenciar las cualidades
docentes de los profesores con estrategias de formacion didactica en general
(Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago, 2006, Zabalza, 2003) y especificamente en
el uso de las tecnologias en apoyo a la promocién del aprendizaje presencial
(Salinas, Pérez y de Benito, 2008; Cabero Almenara, 2007; Ortega Carrillo y

Chacdén Medina, 2007; Litwin, 2005) y a distancia (Kaplun, 2005).
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El docente ha sido un actor estudiado en sus multiples facetas en la investigacion
educativa de corte psicologico y social. Asi tenemos, por ejemplo, reportes de
investigacion en México, Espafia y Cuba sobre las percepciones del docente en
relacion a la tecnologia (Becerra Sanchez, 2003), su alfabetizacion digital (Raposo
Rivas, 2004, Juarez Pacheco y Waldegg Casanova, 2005, Almerich, et.al. 2005,
Diaz Alcantara 2006, Rodriguez Armenta y Padilla Mufioz, 2007), sobre su propio
guehacer (Cerda Michel, 2001), su presencia afectiva (Dominguez Castillo, 2005),
su complejo papel analizado desde el punto de vista curricular (Diaz Barriga, 1989,

1993 y 2005) y en relacion con su desarrollo profesional (Tardif, 2004)

Autores como Arango Vasquez y Vasquez Lopera (2007), Crovi Drueta (2007) en
México y Duart, et.al. (2008) en Espafa, estudian el papel de las TIC
especificamente en la educacion superior. En menor medida, se encuentran
reportes de la vision de los directivos sobre el uso educativo de la tecnologia como

el reportado por Fernandez Tilve (2007).

En la compilacion de publicaciones relacionadas con las TIC elaborada por el
COMIE y que cubre reportes de investigacion hasta 2002, no se hace mencién al
tema materiales didacticos digitales especificamente. Sin embargo, en los ultimos
siete afios se han llevado a cabo conferencias, presentado ponencias y publicado
libros y articulos sobre el uso educativo de las TIC en general y especificamente
los materiales didacticos en formato digital concebidos, o al menos identificados
como potencialmente, reutilizables, es decir, los llamados objetos de aprendizaje

(Martinez Peniche, 2004; Sanchez Arias, 2005; Chan, 2002, 2005; y Ramirez
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Montoya, 2005; Chan Nufiez, Ramirez Montoya y Galeana, 2006, Sanchez Arias,
Polo Contreras, y Hernandez Galaviz, 2007 y Dominguez Cherit, y Valdez

Escobedo, 2007, Alvarez Rodriguez y Mufioz Arteaga, 2007).

Los referentes sobre las TIC en la educacion en general y en particular sobre el
material did4ctico digital son de utilidad para el docente que busca sugerencias
sobre el uso efectivo de la misma, pero no ofrecen una vision integral del
fenémeno basada en datos de investigacion. Por otro lado, el docente se enfrenta
al constante cambio tecnolégico y al avance generacional de los alumnos
proponiendo acciones concretas de integracion de tecnologia digital, como se vera

en el apartado siguiente.

2.2 Las tecnologias de informacién y comunicacion, la docencia y los materiales

didacticos: ¢ Qué bits y bytes llegan como material didactico al aula universitaria?

La variedad de posibilidades para uso de la tecnologia digital en la promocién del
aprendizaje es amplia y crece constantemente. Una forma de aproximarse a la
variedad de experiencias de uso de tecnologia en el aula puede hacerse al revisar
un estandar de descripcion de material didactico digital como es el LOM (Learning
Object Medatada o Metadatos para describir Objetos de Aprendizaje. IEEE
Standard 1484.12.1)" el cual recoge la experiencia real de los materiales
didacticos basados en computadora y pretende sistematizar los elementos

descriptivos que facilitan el almacenamiento e intercambio de los mismos.
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La estructura descriptiva para los materiales que se representan a través de LOM
incluye 9 categorias (ver figura 2.1) de metadatos o posibles datos descriptivos o

catalograficos que atienden a las caracteristicas del material.

Ejercicio Diagrama Diapositiva Texto Problema
Narrativo

Simulacién Figura Tabla Examen Autoevaluacién

Cuestionario Grafico indice Experimento Lectura

Tabla 2.1. Tipos de recursos didacticos de acuerdo al documento:
http://ltsc.ieee.org/wg12/files/LOM 1484 12 1 v1 Final Draft.pdf (2002).

La categoria 5 de LOM es de especial interés en este estudio, ya que se refiere a
tipo de material (Mitchell y Farha, 2007, p.20). La caracterizacion de tipo de
material sugerida por LOM puede verse en la Tabla 2.1, que incluye 15 tipos

posibles de material.

La versién en espafiol del estdndar LOM (LOM-ES, UNE 71361:2009) incluye
como referencia para la categoria 5 (Tipo de material) un vocabulario, o lista de
posibles tipos de recursos mucho méas amplio y acorde la realidad actual, y que
puede verse en el detalle en el Anexo 2. Dicha lista agrupa las posibilidades
didacticas de diversos medios digitales, sistemas de representacion de contenido
y de conocimiento, y sistemas y servicios informaticos. Dicho estandar concibe los
materiales didacticos tanto de manera aislada, como integrados a partir de

métodos explicitos de aprendizaje. (ver figura 2.1).


http://ltsc.ieee.org/wg12/files/LOM_1484_12_1_v1_Final_Draft.pdf
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Figura 2.1. LOM Yy su relacion con los tipos de materiales a partir del estandar LOM-
ES Anexo II: Tipo de material. (Elaboracién propia a partir de LOM-ES).
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Aungue los estandares, como el LOM pueden dar una idea general del uso de las
TIC en la ensefanza, investigaciones llevadas a cabo sobre el tema dan un rico
referente empirico sobre lo que los docentes realmente llevan al aula o dejan
como tarea a sus alumnos a través de material didactico basado en tecnologia

digital.

A manera de referente se tiene por ejemplo el reporte, ya mencionado en el
capitulo uno, de Koppi, Bogle y Lavitt (2004), quienes presentan algunas
conclusiones interesantes sobre las manifestaciones de los materiales didacticos
después de tres afios de estudiar la creacion y uso de objetos de aprendizaje en
educacion superior en el Consorcio Universitas 21, compuesto por 17
universidades en 9 paises’. Los maestros estudiados por estos autores
elaboraron diversidad de materiales, y la clasificacion que se ofrece de los mismos

esta basada en su alcance pedagdgico y se presenta de la siguiente manera..

Activo crudo: ej. imagen

e Activo de aprendizaje: ej. imagen anotada

e Tarea o ejercicio a partir de indicaciones: ej. actividad de investigacion

e Disefio educativo con contenido: algunos o todos los anteriores

e Disefio educativo genérico: ej. problema a resolver con indicaciones

Estos autores a su vez sefialan que la insercion de las TIC en la docencia, y

especificamente a través de la creacion de materiales digitales va mas alla de la
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mera creacion de los materiales hacia temas culturales y sociales. El asunto de los
derechos de autor es referido por lo maestros como preocupacion al compartir y
publicar su material educativo, tanto como el reconocimiento (econdmico o no) por
el material. Koppi, Bogle y Lavitt (idem) mencionan que es necesario que los
docentes asimilen el concepto de objeto de aprendizaje como un material que sera
reutilizado por otro individuo, pues esa caracteristica rompe con la concepcion

tradicional de los materiales disefiados para un curso y/o grupo en particular.

Debido a que la literatura contemporanea sobre materiales didacticos en formato
digital refiere en gran medida a los objetos de aprendizaje, se recoge en el Anexo
1 una revision amplia sobre los mismos. En muchos aspectos puede expandirse la
discusién y experiencias sobre los objetos de aprendizaje a los materiales
didacticos digitales en general. Cabe aclarar que es comun que algunos
materiales didacticos, que originalmente no se crean con las caracteristicas de los

objetos de aprendizaje en mente, podrian considerase como tales.

De acuerdo con Wiley (2000) los objetos de aprendizaje son: “cualquier pequefia
pieza reusable de medio instruccional en formato digital”; ergo cualquier
documento digital puede ser un objeto de aprendizaje. Si el lector revisa el Anexo
2 “Listado de tipos de recursos educativo” puede considerarse que cualquier
material didactico digital es un objeto de aprendizaje. Pero, ¢qué diferencia
realmente a los objetos de aprendizaje de los materiales didacticos en formato
digital? El punto nodal de la denominacion de objeto de aprendizaje esta, de

acuerdo a los autores (Wiley, idem, Chan Nufiez, Galeana de la O y Ramirez
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Montoya, 2006), en lo digital y el potencial de reusabilidad. Lo primero es
definitivo, el material es digital o no lo es. Lo segundo depende no del creador,
sino del que puede llamarse segundo usuario y su decision de volver a utilizar el
contenido o no. Por otro lado en ambientes que promueven la productividad en el
uso de material didactico digital, un disefio del mismo orientado a los objetos de
aprendizaje, generard las consideraciones de reusabilidad desde la creacion del
material. A su vez, en instituciones que promueven el modelo de material didactico
basado en objetos de aprendizaje, al considerar la creacion de un nuevo material
se revisara, si hay disponibilidad previa del material adecuado. La reusabilidad es
por lo tanto una categoria subjetiva por un lado y que requiere una
institucionalizacién para hacer sentido al profesor. En relacion a las propiedades
deseables de reusabilidad pueden mencionarse que un material didactico digital
se convierte en objeto de aprendizaje cuando es auto contenido, coherente con

otros, integral, etc (Chan Nufiez, Galeana de la O y Ramirez Montoya, 2006).

Una linea de apoyo para el desarrollo de materiales didacticos digitales es la de
las herramientas de evaluacion de tales artefactos, Spengler, y Egidi, (2007), por
ejemplo, ofrecen elementos de evaluacibn de dichos materiales. Estas
aproximaciones normalmente se basan la revisién de caracteristicas pedagdgicas

y de usabilidad del material.

A patrtir la experiencia propia en la realizacién de objetos de aprendizaje durante el
diplomado de CUDI (Corporacién Universitaria para el Desarrollo de Internet 2)" y

el curso Introductorio de SCORM en ADL-ILCE (Advance Distributed
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Learning/Instituto Latinoamericano de Investigacion Educativa) V'; la revisién de las
diversas propuestas de disefio (Chan Nufiez, 2002 y 2004; Navarro Cendejas y
Ramirez Anaya, 2005 y Alvarez Rodriguez y Cardona Salas, s.f., Alvarez
Rodriguez y Muioz Arteaga, 2007), el uso de software para creacion de objetos
de aprendizaje tales como Exe", Hot Potatoes”, Reload™ y la consulta de
repositorios de objetos de aprendizaje como Color* o Merlot*, se identifica que los
objetos de aprendizaje enfrentan al docente a la reusabilidad y por ende en la
granularidad (o reduccion de contenido que permita ser utilizado en diversos
curriculos) y exigen asimismo una gran creatividad y habilidad tecnoldgica. La cual

en algunos casos, no siempre, es apoyada por equipos de pedagogos,

disefadores e informaticos.

Es por ello que se propone que antes de exponer a los docentes a propuestas
tecnologicas sofisticadas en relacién a los materiales didacticos tales como los
objetos de aprendizaje, o por el uso de sistemas administradores de cursos, es
conveniente comprender qué esta haciendo el docente con tecnologia y por qué lo
hace. En esta investigacion se aborda la voz y texto del docente sobre el disefio y
creacion de material didactico digital en las condiciones comunes de docencia

presencial.

El cierre de este capitulo ofrece una consideracién importante: las TIC van
avanzado a una gran velocidad, los autores educativos y tecndlogos nos ofrecen
variedad de sugerencias para el uso de la tecnologia en el aula, la investigacion

sobre la diversidad de formas en que se integra la tecnologia es incipiente. El
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vértigo del avance tecnolégico no necesariamente se corresponde con los
cambios culturales y metodoldgicos necesarios para acercarse al éxito en el
alcance de los objetivos educativos al utilizar los nuevos medios. La investigacion
sobre estos temas es, pues, urgente para asegurar la disponibilidad de datos que
permitan modelar estrategias de integracion de la tecnologia de forma coherente
para quien desee tomar en cuenta resultados de investigacion. Por otro lado la
flexibilidad de los docentes y gestores educativos ante dichos retos es también

necesaria.

Una vez revisado el marco referencial en el capitulo siguiente se profundizara en
las posibilidades tedricas que nos ofrecen las ciencias de la educacion para

analizar el objeto de estudio de este trabajo.
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lll. LA PROMOCION DEL APRENDIZAJE CON MATERIALES DIDACTICOS
DIGITALES: VISIONES DESDE LO SOCIAL, LO PSICOLOGICO, LO

PEDAGOGICO Y LO DIDACTICO.

Para el analisis de la voz docente sobre el disefio y creacién de material didactico
digital se propone aqui complementar la vision referencial del capitulo anterior con
una revision tedrica. Dicha revision permitird reflexionar, con los autores que
previamente se han preocupado por los procesos sociales en general y los
educativos en especial, los ejes de andlisis para esta investigacion. Este capitulo
inicia con una discusién sobre las perspectivas posibles de acercarse al hecho
educativo, posteriormente se hace un breve resumen de las diferentes
perspectivas tedricas y metodologicas que se han seleccionado como pertinentes
para la compresion del fendbmeno de la ensefianza con medios digitales. Se
repasa la vision de lo educativo como un proceso social genérico que a su vez
involucra fuertemente elementos intra-psicologicos y es delimitado como objeto de
estudio por la didactica. Los procesos educativos también pasan por el tamiz de
los diversos métodos pedagdgicos, que desde una dimension de sugerencias de
tipo procedimental son de gran influencia en los procesos educativos. Los
métodos pedagogicos usualmente dan pautas a los docentes para su desarrollo
hacia el ideal del profesor eficiente y humano, y el buen hacer a nivel de proceso

en la promocion del aprendizaje con tecnologias.

Como marco para la descripcién de las perspectivas teéricas que orientan a la

metodologia de esta investigacion, y con las que dialogan los datos de este
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estudio, se hard a continuacion una breve referencia a la discusion de Fullat
(1998) sobre las posibilidades de acercamiento a los objetos de estudio en las
ciencias de la educacion y por ende a los procesos de ensefianza y aprendizaje
mediados por tecnologias. Se complementa el enfoque de Fullat (idem) con la
propuesta de niveles de analisis de la realidad escolar sefialada por Bertely

(2000).

Fullat (1984) plantea que la razon educativa, entendida como la forma de hacerse
inteligentemente del hecho educativo, se orienta hacia tres formas de conocer tal
hecho: lo tedrico, lo préactico (lo tecnoldgico, lo moral y lo legitimador) y lo critico.
Las ciencias de la educacion, para ser tales deben tener la capacidad de ejercer la
razon teodrica. De acuerdo a Fullat (idem), son pocos los sistemas conceptuales
referidos al hecho educativo que pueden llamarse ciencias de la educacion. Entre
los que con propiedad pueden llevar tal designaciéon el autor menciona: la
psicologia de la educacién, la historia de la educacion, la sociologia de la

educacion y la economia de la educacion.

Fullat (idem) plantea explicitamente que constructos tales como la tecnologia
educativa y la didactica no pueden ser considerados como ciencias de la
educacion debido a su incapacidad de aprehender la realidad a través de lo
tedrico, aunque si son referentes para la razén educativa en su vertiente practica.
En relacién a la voz de los docentes sobre el proceso del disefio y creacion de
material didactico en formato digital se tiene que el hecho educativo que se analiza

en esta investigacion, estaria enmarcado en la tipologia de Fullat (idem), como un
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fendbmeno de lo préactico-tecnologico que solo puede conocerse en su vertiente
practica, en cuya tradicion se privilegia el estudio de los procesos o saber como se
lleva a cabo una actividad, y no el para qué 6 por qué de la misma. Si bien se
entiende la posicion de Fullat (idem) a partir de la tradicion de generar propuestas
didacticas, de tecnologia educativa y de disefio instruccional como descriptivas y
prescriptivas, el mismo autor vislumbra la posibilidad de un acercamiento tedrico al
hecho didactico a través de definir una Teoria Educativa fundamentada en la
Cibernética (Fullat, idem, Cap. 3), es decir, de las analogias entre los sistemas de
control y comunicaciéon de los seres vivos y los de las maquinas. En este estudio
se disiente de Fullat al considerar que si se pueden analizar los para qué y porqué

de una practica didactica.

Desde una perspectiva cualitativa y para facilitar la ubicacién de los niveles de
andlisis que pueden darse en una realidad educativa Bertely Busquets propone
clasificar los &mbitos de la realidad educativa en tres grandes estratos: curricular,
politico institucional y de la sociedad en general (2000, p. 45-47). A partir de este
acercamiento epistemoldgico holistico la autora plantea analizar la realidad
educativa en tres niveles: acciébn social significativa, entramado

cultural/institucional y &mbito hegemonico (ver figura 3.1).
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AMBITOS DE REALIDAD NIVELES DE ANALISIS
EDUCATIVA

Accioén Social
Significativa

Politico/
Institucional

Entramado Cultural

Hegemdénico

Social

| Basado en la propuesta de Bertely Busquets, 2000 |

Figura 3.1. Ambitos de la realidad educativa y niveles de analisis propuestos por
Bertely Busquets, 2000.

Nos encontramos ante el reto en este trabajo de conocer el hecho del disefio y la
creacion de material didactico en voz de sus protagonistas desde lo social, o
psicolégico, lo pedagdgico y lo didactico. Fullat previene que el conocimiento
tedrico serd soélo posible a partir de los dos primeros ejes, en este estudio se
propone abrir los datos a un analisis pedagdgico y didactico que vaya mas alla de
la mera descripcion de las practicas y busque la comprension integral del
fendbmeno descrito por los docentes. Soélo el esfuerzo de la vision general y
actualizada del problema permitir4 establecer estudios particulares posteriores que
enriquezcan el conocimiento de las acciones y procesos estudiados sin perder de

vista las relaciones y dinAmica de los elementos involucrados.
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En relacion a la diferenciacién de lo pedagdgico y lo didactico que se hace en este
capitulo se aclara de inicio que ambos conceptos son muy cercanos. En las
ciencias de la educacion el matiz que los diferencia tiene que ver con un abordaje
general de los procesos de ensefianza y aprendizaje por la pedagogia y uno de
tipo particular con énfasis en la ensefianza de disciplinas especificas por la

didactica.

Como lo reporta Giordan (1998) el término didactica procede del griego y significa
ensefar, la mayoria de los diccionarios la definen como “lo que es propio de la
ensefianza”. El diccionario Larousse puntualiza el término como la “ciencia que
tiene por objeto los métodos de ensefianza”. En el ambito de la ensefianza de
ciertas disciplinas la didactica ha resurgido recientemente con mucha estructura
heredada de la ciencias especifica pero con cierta ingenuidad en relacion a las
discusiones histéricamente previas sobre el tema. Las definiciones son variadas y
no consensuadas. Giordan (idem) cita a las siguientes definiciones de didéactica:
Artigues (1993): “las ciencia de las condiciones especificas de la adquisicion
provocada del conocimiento” Brousseau (1993): "las ciencia de las condiciones
especificas de la difusion del conocimiento”. Aun cuando existe diversidad de
definiciones todas coinciden en focalizarse en el método o procedimiento de
promocion mediada del aprendizaje de nuevos conocimientos. Audigier (1990),
sigue citando Giordan (idem), afirma que la “didactica se diferencia de la
pedagogia al tomar en cuenta de manera sistematica el aprendizaje de los
contenidos y procesos propios de la disciplina” vocacion disciplinaria de la

didactica también sefialada por Brun (1981).
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El resurgimiento de la didactica esta aparejado por el interés de matematicos y
cientificos por abordar el problema de la enseflanza y el aprendizaje desde sus
disciplinas y la critica a la pedagogia por dar soluciones generales que no
necesariamente pueden ser aplicadas a la ensefianza de todos los contenidos y la
centralidad del proceso de aprendizaje en demérito del de ensefanza. Los
procesos de aprendizaje pueden analizarse, por ejemplo desde la psicologia
educativa con enfoque intra-psicolégico y el aprendizaje autonomo, sin atender a
la enseflanza. Desde la didactica, por otra parte, es imposible abordar el proceso
de ensefianza sin concebirlo como amarrado a la promocién del aprendizaje. Para
efectos de esta investigacion las visiones pedagodgicas y didacticas son
consideradas como valiosas, por lo de general que posee la ensefianza con

medios digitales y lo particular que los contenidos disciplinares implican.

Antes de entrar a las propuestas pedagdgicas y didacticas en los apartados 3.3 y
3.4 respectivamente, se revisard en los siguientes dos apartados las teorias
sociales (3.1) y psicologicas (3.2) que daran luz amplia al proceso de comprensién

del disefio y creacién de material didactico.

3.1 La ensefianza como interaccion social significativa:

Este apartado presenta una vision teérica de la sociedad llamada interaccionismo
simbdlico que conjuntamente con el constructivismo y una vision articulada de lo
microsocial, en voz de los actores, sin ignorar las macro estructuras, se ha

seleccionado aqui de entre las multiples teorias sociales (Ritzer, 2002) para
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ayudar a establecer los ejes teodricos de la dimension social del proceso de

acercamiento a la creacion de material didactico en formato digital.

El interaccionismo simbdlico de Herbert Mead (1993, original 1934) es una
perspectiva tedrica para explicar a la sociedad, sus agentes, relaciones,
instituciones, acciones y procesos derivada del pragmatismo, que desde un
enfoque cualitativo asume que las personas se construyen a si mismas, a la
sociedad y a la realidad a través de interacciones. Esta perspectiva se enfoca en
las relaciones dindmicas entre el significado y la accion. El significado surge de las
acciones y a su vez esté influenciado por las acciones. Esta perspectiva asume
que los individuos tienen capacidad de accion, creacién y reflexién y que la vida

social esta conformada por procesos. (Charmaz, 2006).

Blumer (1969) en su objetivo de clarificar la metodologia asociado con el
interaccionismo simbdlico y retomando los textos de Mead, desarrolla algunos

principios basicos de ésta perspectiva (Ritzer, 2002):

Los seres humanos piensan

e La capacidad de pensamiento esta modelada por la interaccién social

e En la interaccion social las personas aprenden significados y simbolos que

les permiten pensar

e Los significados y simbolos permiten a las personas actuar e interactuar
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e Las personas son capaces de modificar los significados y simbolos que

usan en la accion e interaccion con base a su interpretacion de la situacion

e Las personas tienen capacidad de modificar significados y simbolos debido
a su capacidad de interactuar consigo mismas y evaluar posibles cursos de

accion

e Las pautas entretejidas de accion e interaccion constituyen a los grupos y

sociedades

La critica al interaccionismo simbdlico tiene cuatro lineas de detraccién, las cuales
de acuerdo a Ritzer (2002) son: que se separa en demasia de una perspectiva
cientifica convencional, que las categorias de mente, self, yo y mi de Mead son
demasiado vagas, que ignora las macroestructuras y también ignora las

microestructuras finas como el inconsciente y las emociones.

Denzin (1992) sefala que el problema basico del interaccionismo simbdlico es que
ha tendido a olvidar la idea de la “comunicacion simbdlica” que posibilita la
interaccion. El autor propone que los interaccionistas estudien la TIC en sus
aspectos tecnoldgicos y en el modo en que producen la realidad y las

representaciones de esa realidad.

Fine, (1990 y 1992), un interaccionista simbaolico contemporaneo, reporta como la
tendencia en el nuevo interaccionismo simbdlico es integrar referentes de otras
perspectivas teoricas micro y macro, accibn — estructura, tales como la

fenomenologia y las teorias de la modernidad y posmodernidad.
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Retomando las propuestas de Denzin (Idem) y las tendencias que sefiala Fine, se
propone en esta tesis llevar a cabo un andlisis basado en la voz y texto via chat de
los docentes sobre el disefio y creacion de los materiales didacticos digitales como
representaciones que posibilitan los medios para la representacion de la realidad
de la didactica del conocimiento. En esta investigacion se pretende superar una
vision limitada del interaccionismo simbalico anclada en la micro/accion y abordar
una visidn macro/estructura a partir de la recoleccién de perspectivas tanto de los
actores-docentes como de los actores-directivos institucionales. Para acercarnos
tedricamente al objeto de estudio se pretende llevar a cabo la contrastacion de los
datos que nos ofrezcan todos los colaboradores a nivel micro e institucional con
las caracteristicas de la sociedad de la informacion marcada por las tecnologias
digitales. Estas ultimas impactan de lleno desde el contexto a las acciones y
procesos, que en voz, texto y produccion digital de los docentes se estudian en

este trabajo.

3.2 Procesos de ensefianza y aprendizaje: entre lo social y lo psicolégico.

Si bien los procesos educativos son sociales, involucran fuertemente aspectos
psicoldgicos, tanto en docentes como en alumnos. En este apartado se articulara
la perspectiva tedrica social del apartado anterior con una breve revision de las
teorias del aprendizaje, de entre las cuales se retoma el constructivismo como una
perspectiva coherente con la vision de los procesos sociales de promocion del

aprendizaje.
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Se dice que la tecnologia, como la ciencia, se da siempre a partir de
posicionamientos teoricos, por lo que la creacidon de materiales de promocion del
aprendizaje en formato digital, como la de cualquier otro material didactico, ira
asociada a la forma que cada maestro vea y promueva el aprendizaje, de alli la
importancia de revisar las teorias del aprendizaje en este apartado (Chan, 2002)
como posibles referentes tedricos e implicitos del docente. Cabe mencionar que si
bien el aprendizaje suele argumentarse como eje para el desarrollo de toda
actividad de ensefianza, el contenido especifico que se pretende ensefiar tiene
también un peso de importancia, a pesar de que el discurso pedagdgico
dominante ponga su foco en los actores (maestro y alumno) y comunmente no

incluya las particularidades del contenido (Chevallard, 1997).

De acuerdo con Coll (1998, p. 13) educar es “ejercer una influencia sobre los
destinatarios de la accién educativa con el fin de orientar sus acciones y
comportamientos hacia una direccion determinada”. En el sentido mas humanista,
Coll complementa: “la accion educativa ayuda al ser humano a aduefiarse de su
destino, desarrollar y adquirir capacidades que le permiten actuar e interactuar con

otros y con el entorno de manera constructiva”

La educacién es un acto social en donde interviene el educado y el educador, éste
altimo como mediador entre la cultura y el conocimiento humano acumulado y el

individuo que aprende.

Para transmitir el conocimiento, el maestro trata de activar y orientar procesos

intra-psicolégicos en los alumnos a fin de que éstos desarrollen capacidades
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nuevas y amplien su campo de experiencias. Lo anterior solo es posible a través
de la comunicacion y la relacion interpersonal (Coll, 1998). Las tecnologias
pueden ser mediadoras para lograr esa comunicacion y relacion interpersonal
necesaria para lograr la transmision del conocimiento. Es en ese contexto que los

materiales didacticos en formato digital buscan un nicho de funcionalidad.

Las teorias del aprendizaje, cuyas ideas originales han nacido en el &mbito de la
psicologia del desarrollo humano, tienen gran trascendencia en las ciencias de la
educacion y han sido aportes fundamentales y ejes epistemologicos de la
psicologia educativa. Las teorias, mas o menos esquematizadas, llegan a travées
de cursos y lecturas a los docentes universitarios. Hernandez Rojas (1998, p.36-
37) hace un recuento de los paradigmas que abarca las tendencias actuales, de
las que aqui se mencionan de forma resumida solo al autor mas representativo en

relacion a sus trabajos pedagdgicos:

e Paradigma Conductista: Instruccion programada (Skiner)

e Paradigma Cognitivo: Teorias de la instruccién (Bruner, Ausubel) y del
aprendizaje escolar (Ausubel, Rumelhart, Shuell)

e Paradigma Humanista: Ensefianza no directiva y abierta (Rogers)

e Paradigma Psicogenético: Programas constructivistas de educacion
preescolar (Lavatelli, el grupo Highscope, Kamii y de Vires, Koper y
Defrain). Desarrollo: Piaget

e Paradigma Sociocultural: Aprendizaje guiado (Rogoff). Desarrollo

(Vygotsky)
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Para Coll (1998, p. 130) los paradigmas dominantes en la actualidad en relacion al
desarrollo y el aprendizaje son el psicogenético y el sociocultural. El psicogenético
se enfoca a procesos internos de desarrollo pero “sostiene una escasa relacion
entre educacion y desarrollo humano”, aunque menciona la necesidad de la
interaccion con otros no desarrolla este aspecto. Paraddjicamente este enfoque es
muy utilizado como referente por los educadores posiblemente debido a su
explicacion de las etapas de desarrollo infantil. EI enfoque sociocultural “sostiene
la posicion del desarrollo humano como proceso esencialmente mediado desde el

punto de vista social y cultural”.

Actualmente se da una simbiosis de los enfoques ya mencionados en el llamado
“constructivismo” (Diaz-Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, p. 25-26) que
para algunos autores esta mas cercano al enfoque psicogenético de Piaget y para
otros se centra en los aspectos sociales. Existen autores radicales como Maturana
y Varela (1996), quienes postulan que el aprendizaje es subjetivo y mas que
ayudar a alcanzar representaciones objetivas de la realidad en el individuo, los
nuevos conocimientos posibilitan formas efectivas y sociales de actuar sobre la

realidad misma.

En esta investigacion se tomard como referente para entender la creacion de
materiales didacticos digitales en la voz, texto y productos digitales de los
docentes la perspectiva constructivista en la educacion, ya que es coherente con
la postura de analisis del proceso social basada en la interaccion simbolica

significativa y la articulacion sistémica de la sociedad. Se asume que dicho
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proceso es ciertamente social y busca concretar en objetos digitales didacticos los
esfuerzos de comunicacion educativa, que nacen de una construccion psicolégica
y se ofrecen a otro con la intencidbn de promover el aprendizaje. El disefio y
construccion de los materiales integra el ambito inter psicolégico del individuo en
el aprendizaje y las mediaciones sociales necesarias para que éste se lleve a

cabo.

Es asi que al acto de comunicacion educativa, ya de suyo complejo, se une en el
uso de las TIC en la docencia, una visioén del docente cargado de procesos intra-
psicolégigos y sociales plasmados en sus roles de experto en contenidos y
pedagogia, aprendiz de nuevas formas de promover el aprendizaje y responsable
de transponer el conocimiento para hacerlo accesible a los alumnos y mantener su

posicion como docente en el proceso educativo.

Hasta aqui se ha visto como lo social y lo psicoldgico influye en toda accion y
proceso docente, y por lo tanto en el papel que el profesor da a la tecnologia
digital en sus actividades de promociéon del aprendizaje. En el siguiente apartado
se complementan esta visién con la armazon pedagoégica-metodoldgica en la que

el educador articula su quehacer docente.
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3.3 Visiones tradicionales de la creacién de material didactico en formato digital.
Las competencias del docente, la tecnologia educativa y el disefo

educativo/instruccional.

En este apartado se hace una revision de los antecedentes pedagodgicos que nos
ayudan a comprender el papel de los materiales didacticos digitales en la docencia
universitaria y las investigaciones que desde diversas perspectivas han estudiado
este fendbmeno. El tratamiento de la realidad del uso de la tecnologia por
profesores de educacion superior es un problema complejo y como tal debe ser
analizado desde lo social y lo psicolégico, desde las perspectivas indicadas en los
apartados precedentes; sin embargo, se considera fundamental revisar los
enfoques pedagodgicos que son lentes para la vision cotidiana de la préactica de la

ensefianza por docentes y administradores de lo educativo.

Para este apartado se han seleccionado tres temas pedagodgicos generales a
revisar: las competencias docentes, la tecnologia educativa y el disefio
instruccional. Tales visiones son consideradas aqui tradicionales sobre la creacion
del material didactico, lo cual no pretende demeritar su valor ya que, de hecho,
han sido de gran utilidad para los maestros, aunque en ciertos casos han sido
limitantes a la creatividad y adecuacién de la ensefianza al contexto especifico
(Wilson, 1997). Dichos enfoques ponen el énfasis en las habilidades del docente y
en los métodos pedagogicos involucrados en la planeacion de las actividades
educativas y especificamente en el disefio y creacion de materiales de apoyo a la

docencia.
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Autores relacionados con las ciencias de la educacion han abordado con diverso
nivel de profundidad el tema de la insercion de las tecnologias en el proceso de
ensefianza - aprendizaje (Gagné, 2005, Heinich, 2002, Chadwick, 1997, Litwin

2005, Cabero, 2007a 'y 2007b, Ogalde Cariaga y Gonzalez Videgaray, 2008).

Varios textos pedagdgicos ofrecen sugerencias en relacion a las actividades que
intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Eggen y Kauchak, 2001,
Diaz-Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002, Mingorance Diaz, 2003, y Castillo
Arredondo y Cabrerizo Diago, 2006). Dichos escritos conciben a los agentes del
sistema educativo en sentido estricto, como ejes de la dinamica de las
innovaciones tecnolédgicas (maestros y alumnos). Otros investigadores educativos
rescatan el papel del contexto en sus estudios y sefialan como importantes las
condiciones del entorno inmediato al aula tales como equipos, espacios,
materiales y las politicas y agentes a nivel institucional. (Zhao, et.al. 2002). En
algunos casos los autores hacen referencia a aspectos estructurales que impactan
el quehacer docente tales como el conocimiento que la sociedad establece como
necesario (Chevallard 1991/1997a) y el papel de la tecnologia en la educacion y

su relacion con la perpetuacion del poder social (Tardif, 2004).

3.3.1 Competencias docentes: el innovador ideal

Si bien las indicaciones y los métodos para la insercién de la tecnologia en la
docencia dan elementos importantes para analizar el objeto de estudio que aqui
nos ocupa, el profesor es un actor a revisar en detalle debido a su papel de

control, al menos hasta ahora, del proceso de ensefianza aprendizaje. Es por ello
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que se revisara lo que menciona la literatura en relacion a las competencias
docentes en general, de entre las cuales es de interés particular aqui, lo

relacionado con el uso didactico de las TIC.

En el &mbito de las competencias docentes generales a nivel universitario Zabalza

(2003) propone que el maestro debe tener capacidad de:

¢ Planificar el aprendizaje

e Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares

e Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles y bien organizadas

(competencia comunicativa)

e Manejar las nuevas tecnologias

e Disefar la metodologia y organizar actividades

e Comunicarse-relacionarse con los alumnos

e FEvaluar

¢ Reflexionar e investigar sobre la ensefianza

¢ |dentificarse con la institucién y trabajar en equipo

En relacion al punto 4 referido a competencia docente en el uso de las tecnologias
este autor, citando a Lina Iglesias (2001), indica que el maestro debe ser capaz de

integrar las TIC al curriculo en las siguientes dimensiones:
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e Objeto de estudio: ensefar a los alumnos a utilizarlas criticamente como

herramientas

e Recurso didactico: informacion, simulacion, estudio autbnomo, etc.

e Medio de expresién y comunicacion: mail, videoconferencia, chat, foros, etc.

Zabalza, como gran parte de los autores que hacen referencia al uso de la
tecnologia en la docencia no desarrolla en detalle los factores que influyen en el
buen uso de la tecnologia por parte de los docentes y tampoco reporta

investigacion al respecto.

Zhao et.al (2002) a partir de un estudio de evaluacion de resultados de insercion
de tecnologia en la educacién basica y media, utilizando técnicas de investigacion
mixtas (cuantitativas y cualitativa), identifica tres dimensiones que agrupan 9

factores de éxito en este tipo de propuestas y que se resumen en la figura 3.2.



64

El innovador (docente)
*Conocimiento de tecnologia
eIntegracion pedagogia-tecnologia
*Conocimiento de la cultura organizacional

y social de la escuela

Lainnovacion (el proyecto) El contexto (la escuela)
*Distancia de la cultura escolar | «Infraestructura tecnoldgica
+Distancia de recursos disponibles . eInfraestructura humana
*Distancia de la experiencia «Cultura organizacional
del innovador

¥
Implementacion exitosa de
Proyectos de Tecnologia
en el Aula

Figura 3.2 Condiciones para la innovacion de tecnologia en el aula (Zhao, et.al.,
2002, p.49)

Khivilon y Patru (2004, Cap. 1) proponen el uso de las tecnologias como un medio
de dar el salto desde el enfoque en la ensefianza-maestro hacia el enfoque en el
aprendizaje-alumno, esta tendencia se basa en el conocimiento cada vez mayor
que se tiene del complejo fendbmeno del aprendizaje y que se sintetiza
actualmente en la teoria constructivista que enmarca el concepto de aprendizaje
significativo (Diaz-Barriga Arceo y Herndndez Rojas, 2002). Para el
constructivismo el aprendizaje es visto como un proceso de construccion de
significados que se llevan a cabo en determinados contextos sociales, culturales,
historicos y politicos. Bajo la concepcion constructivista los alumnos prueban la

validez de nuevas ideas de acuerdo a sus conocimientos previos, aplican estas
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ideas a nuevas tareas e integran las nuevas ideas a las estructuras intelectuales
previas. Esta concepcion del aprendizaje pasa por la centralidad del alumno que

desplaza al docente como transmisor del acervo cultural previo.

Bajo la premisa del constructivismo el docente al igual que el alumno construye el
conocimiento. En la investigacion que nos ocupa para aprender y aplicar una
nueva tecnologia, como por ejemplo elaborar material didactico digital, debe
contarse con, o desarrollarse , cuatro competencias esenciales (Khivilon y Patru,

2004, Cap.2):

e Conocimiento pedagogico: practica instruccional y conocimiento del

curriculum

e Capacidad para el trabajo colaborativo y en red:

o participacion efectiva en entornos de aprendizaje abiertos y flexibles

o creacién de redes de aprendizaje

o ampliar el acceso al aprendizaje a mas miembros de la comunidad

¢ Manejo de aspectos sociales y de salud: derechos de autor y ergonomia

e Manejo de aspectos técnicos: habilidades técnicas y de actualizacion,

infraestructura

Carter, Ching, Levin, y Parisi (2004) desde una perspectiva holistica de la

docencia con objetos sefialan como lo fisico, lo tecnoldgico y lo pedagdgico que se
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integra en los artefactos tales como cafones, sillas, proyectores, pizarras que se

utilizan en el aula, impactan en los niveles de atencion de los alumnos.

El docente ha sido un actor estudiado en sus multiples facetas en la investigacion
educativa. Asi tenemos reportes de sus percepciones sobre la tecnologia (Becerra
Sanchez, 2003), sobre su propio quehacer (Cerda Michel, 2001), su presencia
afectiva (Dominguez Castillo, 2005), concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Pozo, 2006) y su complejo papel analizado desde el punto de vista
curricular (Diaz Barriga, 1989, 1993 y 2005). En relacion a su conformacion como
docentes existen modelos como el propuesto por Tardif (2004) en relacion con su
desarrollo profesional en el limite de lo cognitivo y lo social y de Perrenoud (2007)
quien propone una préactica reflexiva como eje para el desarrollo profesional en la

ensefanza.

Pozo (2006) y Pozo, et.al. (2006) sefialan que las teorias implicitas (Reber, 1993)
sobre la ensefianza y el aprendizaje tiene una gran fuerza en la forma en que
efectivamente actlan los docentes. Para Perez Echeverria et. al. (2006, p. 79)
teorias implicitas son un “conjunto de principios que restringen tanto nuestra forma
de afrontar como de interpretar o atender las distintas situaciones de ensefianza-
aprendizaje a las que nos enfrentamos”. La misma autora en su revision de las
formas de acercarse a las practicas docentes a fin de identificar las creencias que
son motores de la practica docente sefiala que existen diversas perspectivas de
estudio: metaconocimiento, la teoria de la mente, fenomenologia, creencias

epistemoldgicas, el perfil del docente y el analisis de su practica y finalmente las
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mismas teorias implicitas y metodologias correspondientes. Por su parte Bain y
McNaught (2006) establecen la relacion positiva que existen entre las creencias,
fundamento de las teorias implicitas, y la practica en el uso de las TIC en la

docencia.

Perez Echeverria et. al. (Idem) concluye que no hay un acercamiento facil al
analisis de las concepciones de la enseflanza y el aprendizaje y sugiere abordar el
problema desde una situacion pluralista, como la que en este capitulo se ha

asumido.

Shulman (1986, 1987) en su visidbn para “academizar la ensefanza” (2004)
identifica mas que competencias, tipos de conocimiento necesario para la

actividad docente:

Conocimiento del contenido teméatico de la materia o asignatura

e Conocimiento curricular

e Conocimiento pedagdgico del contenido

e Conocimiento de los aprendices y sus caracteristicas

e Conocimiento del contexto educativo

e Conocimiento de los fines, propdsitos y valores educacionales y sus bases

filosoéficas e historicas
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De entre todos estos conocimientos es importante para esta investigacion el
conocimiento pedagdgico del contenido, que refiere al conocimiento de la forma de

ensefianza del contenido de la disciplina.

Koehler y Mishra, (2008) amplian la vision de Shulman al integrar el uso educativo
de las tecnologias a través del llamado conocimiento tecnolégico pedagogico del
contenido. Este ultimo es considerado extremadamente complejo, con desarrollo
espiral y que se construye en la practica de promover el aprendizaje de contenidos
especificos con TIC més alla del mero uso operativo de los medios y fuertemente

dependiente del contexto.

El contexto del conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido es
desarrollado por Kelly (2008) al integrar a la propuesta de Koehler y Mishra
elementos del entorno. Este autor retoma el conjunto de conocimientos que ya
proponia Shulman (idem) para cualquier actividad docente, y los relaciona con la
institucién, el alumno, infraestructura, etc. Kelly ejemplifica y valora su modelo
referido al conocimiento didactico tecnoldgico del contenido como una poderosa
herramienta de acceso justo a la educacién por grupos minoritarios. Un reporte
con respecto a este Ultimo punto puede verse en Rivera Aguilera, et. al. (2008) en
relacion a una experiencia intercultural durante el disefio e implementacién de un
curso en linea. Por su parte Garritz y Velasco (2004) y Garritz et.al. (2007) aplican
el marco conceptual de Shulman (idem) en sus estudios de la docencia en el

ambito de la ingenieria quimica.
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Suarez (2000) sefiala que en las tareas docentes en general, y en especial en la
insercion de la tecnologia en la educacion, estan impactadas por las corrientes
pedagogicas contemporaneas. El autor identifica tres paradigmas dominantes: el
ecolégico que exige del docente asumir la complejidad y interdependencia de
todos los actores y factores involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
el critico que alerta al maestro estar consciente del impacto y reproduccion de la
estructura social en la escuela y el constructivista que requiere del docente
promover en el alumno la construccion de nuevo conocimiento a partir de
significados relevantes a sus referentes previos. Este autor insiste en la vision
critica de la insercidén de las tecnologias, que si bien poseen un potencial de flujo
de conocimiento interactivo, dinamico y plural, contextualizado en la realidad
integral del alumno; exige del docente un constante referente humanista acorde

con los fines educativos.

Tardif (2004), al igual que Suarez, sefiala que el uso de medios digitales en la
docencia es parte de la tecnologia educativa y como muchas otras posibilidades
tecnologicas, ofrece elementos a la pedagogia para lograr el aprendizaje de los
alumnos. Sin embargo, no debe perderse la perspectiva de que las TIC en la
docencia se ubican en una institucion y sociedad especifica donde las tecnologias
ya tienen un lugar, por lo tanto conllevan un discurso cultural. Es por ello que
Tardif invita a los docentes a ampliar la vision del uso de las TIC en el aula mas
alla de meros materiales didacticos con alcance exclusivamente educativo, sino

mas bien como producciones culturales y comunicativas; y a situarlas en el marco
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de las estructuras de poder en la sociedad presentes en la escolarizacion, como

un modo de perpetuar la dominacion en nuestras sociedades.

Los diversos enfoques desde las que se analiza su insercion de lo digital en la
educacion a partir de la accion docente, dan elementos para identificar la
complejidad que diversos autores referidos en este apartado han sefialado en el
proceso de uso de medios digitales en la ensefianza. El esfuerzo de muchos
educadores se ha enfocado a sintetizar experiencias (Barajas, idem), sugerir
metodologias de estudios sobre los docentes (Duart y Sangra 2002, Zabalza, 2003
y Martinez Sanchez, 2007, Pérez Echeverria, et. al., 2006) y visualizar
criticamente (Suarez, 2000 y Tardif, 2004 y 2005) el papel del docente en el uso
de medios; todos ellos con el fin ayudar a comprender el proceso de insercién de

tecnologias digitales en la educacién en la demandante sociedad actual.

El docente, a quien la pedagogia ofrece una serie de recomendaciones y modelos
de insercion de la tecnologia, suele recurrir a métodos y procedimientos concretos
para insertar los nuevos medios. Un espacio dentro de las ciencias de la
educacion que ha generado aportes en ese apoyo al docente es la tecnologia

educativa, la cual se retoma en el siguiente apartado.

3.3.2 La tecnologia educativa: entre el medio y método.

Al analizar el uso de los docentes de una nueva tecnologia en formato digital de
inmediato viene a la mente el concepto de Tecnologia Educativa y a su vez

productos digitales concretos: simulaciones, tutoriales, presentaciones, etc.. Tal
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como sefala Cabero en una revision de los acercamientos al concepto (2001 y
2007b), la tecnologia educativa es una nocién polisémica y dependiendo del
contexto pude referirse al uso de medios en la ensefianza (Barajas, 2003; Litwin,
2005) o enfocarse a la instrumentalizacion del curriculum a partir del disefio,
desarrollo y control de los procesos de ensefianza-aprendizaje utilizando medios.

(Chadwick, 1997 y Chacon Medina, 2007).

Rodriguez Diéguez (2004) menciona como la digitalizacion, la realidad virtual y los
pixeles son herederos para la tecnologia educativa de los acetatos y proyectores.
Pero mas importante aun, sefiala este autor, es el papel de los lenguajes y
mensajes, que conjuntamente con los soportes y los disefios, son sustantivos a la
tecnologia educativa. Este autor identifica el poco estudio del papel de los

lenguajes y mensajes como un punto débil de la tecnologia educativa actual.

En esta investigacion el concepto de tecnologia educativa se visualiza de una
manera integral, de forma que los medios y el curriculo se articulan a través de la
tecnologia educativa descrita por Sancho (2001, p. 8) como: “todas las
herramientas intelectuales, organizativas y artefactuales a disposicion de o
creadas por los distintos implicados en la planificacién, puesta en préactica y
evaluacion de la ensefanza”. Asi, Sancho contextualiza los materiales o artefactos
en un proceso educativo dentro de un concepto mas amplio, tecnologia educativa,
la cual enmarca la operacion del curriculum a partir de la planeacion, ejecucion y

evaluacion de la ensefianza-aprendizaje.
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La asociacion del concepto de tecnologia educativa a objetos concretos
(audiovisuales, cursos en linea, etc.) tiene una razén histérica, ya que el enfoque
de planeacion educativa se concreta finalmente en materiales a través de
metodologias concretas. De acuerdo con De Pablos (2001, pp. 40-43) la
tecnologia educativa nace durante la Segunda Guerra Mundial y se integra
formalmente al curriculo de estudios en educacion con la materia Educacion

Audiovisual en la Universidad de Indiana en 1946.

En el Reino Unido la enseflanza programada, generada a partir de los trabajos de
Skinner basados en el condicionamiento operante, da lugar a una segunda
vertiente de la tecnologia educativa. En los afios cincuentas la psicologia del
aprendizaje se va incorporando a los curriculos de la tecnologia educativa. En los
sesentas se da el auge de los medios masivos de comunicacién como la radio y la
television, los cuales se van también incorporando a la gran familia de la

tecnologia educativa.

A partir de los afios setenta la informatica hace su aparicion en la ensefianza
trayendo enormes posibilidades para la atencion individualizada. Durante los afios
ochenta con el advenimiento de la computadora personal se marca el inicio de la
llamada “Era de la Informacién” o sociedad red (Castells, 1999) bajo el concepto
de “nuevas tecnologias de informacion y comunicacién” (NTIC), que hoy dia por
no ser ya tan nuevas, han quedado en la denominacién de TIC. Durante los
noventa se populariza Internet creando una base de distribucion masiva para

aplicaciones de tecnologia educativa.
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Es asi que la tecnologia educativa concebida como “todas las herramientas
intelectuales, organizativas y artefactuales a disposicion de o creadas por los
distintos implicados en la planificacion, puesta en practica y evaluacion de la
ensefanza” mencionadas por Sancho (2001), actualmente se asocian a
herramientas y procesos que nos traen a la mente tecnologia digital aplicada a la

educacién, que es el tema que aqui nos interesa.

De Pablos (idem, pp. 45-53) revisa las relaciones de la tecnologia educativa con
otras areas de la educacion y la ciencia, las cuales tipifica como factores de

procedencia y guia, e identifica cuatro ejes:

e “Las teorias del aprendizaje tienen impacto en las concepciones de la

intervencidn educativa y suponen cambios en sus procesos tecnoldgicos”

e El método cientifico positivista, que influye a la tecnologia educativa al
identificar los factores de impacto en la ensefianza y dar soluciones a través
de “instrumentos generadores de aprendizaje”. La tecnologia educativa es
heredera en este contexto de metodologias de la comunicacién, la

psicologia educativa y la teoria general de sistemas.

e La ciencia del disefio, la cual aporta a la tecnologia educativa al
enriquecerla como disciplina enfocada a disefiar procesos o6ptimos de

instruccion.
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e El enfoque curricular, por otra parte, inspira a la tecnologia ya que los
medios de apoyo a la docencia deben contextualizarse en un marco

curricular.

Las relaciones descritas por De Pablos no son univocas sino multiples, el disefio
de un curso, por ejemplo, se basa en teorias del aprendizaje para el logro de los
objetivos educativos; en el método cientifico para identificar las aplicaciones
adecuadas en cada caso, en la comunicacion para lograr el éxito en el mensaje

educativo, etc.

Chan Nufiez (2002) propone un modelo de uso de tecnologia en la docencia,
especificamente de desarrollo de material didactico digital (objetos de aprendizaje)
gue tome en cuenta como ejes para dicha actividad los referentes de: Gestion del
Conocimiento, Curriculum, Tecnologia Educativa y Procesos de Ensefianza y

Aprendizaje (ver figura 3.3)
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Gestion del
Conocimiento

Curriculum

OBJETOS

APRENDIZAJE

Tecnologia
Educativa

Procesos de
Ensefanzay
Aprendizaje

Figura 3.3 Disciplinas que impactan el desarrollo de los objetos de aprendizaje

(Chan Nufiez, 2002).

Por su parte Chacén Medina (idem) relaciona el uso de las tecnologias en el aula
con la psicologia educativa. Este autor asocia a los procesos de aprendizaje que
dichas tecnologias promueven a los principios conductistas que involucran
estimulos y repeticiones, la experiencia de sujetos a partir de premisas
constructivistas y la combinacion de ambas perspectivas. Este autor también
sefala el papel de la sociologia al darnos luz sobre el papel de la tecnologia en la
reproduccion de los mecanismos sociales y culturales y finalmente la perspectiva

de la comunicacion a través de los medios y el potencial de lograr mayor

horizontalidad en el proceso educativo utilizando medios digitales.
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La tecnologia educativa nos ofrece asi un contexto para la insercién de tecnologia
digital en la docencia y pretende estructurar y articular los esfuerzos asociados al
curriculo y los objetivos de aprendizaje. A un nivel mas concreto el disefio
instruccional ofrece métodos tradicionales de disefio y nos reta a desarrollar y
mantenernos abiertos a nuevos métodos de promocion del aprendizaje que

respondan a contextos y actores especificos.

3.3.3 El disefio pedagdgico/instruccional: la planeacion e implementacion eficiente.

Una vez revisado el papel del docente y la tecnologia educativa como marco para
la insercion de medios digitales en el proceso de ensefianza-aprendizaje se
abordard otro concepto clave para la comprension del uso de las TIC en la
docencia a nivel superior: el disefio instruccional, también llamado en lengua
inglesa instructional technology (tecnologia instruccional). Dicho concepto tiene en
la actualidad una estrecha relacion con el uso de tecnologias digitales en la
promocion del aprendizaje ya que se ha convertido en una especialidad del disefio
enfocada al material educativo “eficiente” en el logro del aprendizaje. Desde dicha
disciplina han surgido muchas de las innovaciones, productos y propuestas que

hoy dia se utilizan en las aulas.

Cabe sefalar que en el ambito educativo se ha tenido la preocupacién de que lo
instruccional convierta los procesos de planeacion pedagdgica en una estructura
demasiado rigida y funcional, y simplifigue en demasia un proceso complejo y
dindmico que requiere innovacion y creatividad. El adjetivo instruccional, que

genera rechazo en algunos por considerarlo demasiado instrumental, fue
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designada por Gagné (2005) al disefio educativo a fin de romper en su momento
con la légica del la docencia basada en la conferencia magistral, considerada
como anacrbonica y planteada desde una vision caduca del docente como

transmisor de informacion.

El ambito del disefio instruccional es, como todas las &areas del conocimiento,
dindmico y a pesar de que tradicionalmente los autores relacionados con el disefio
instruccional han estado méas preocupados de los QUE mas que de los POR QUE
(Hlynka, 2004) hay propuestas en el medio del disefio instruccional que integran
cada vez mas la complejidad de los actores (Gutiérrez Peimbert y Alfaro Lemus,
2005). Wilson (1997), por ejemplo, considera retomar la perspectiva posmoderna
en el disefio instruccional a través de estar abierto a romper las reglas, poner
principios antes de procedimientos, y a personas antes de principios, incluir a
todas las partes interesadas en el disefio y desarrollo del proceso y finalmente

desconfiar como disefiadores instruccionales de los propios conceptos arraigados.

Un aporte valioso del disefio instruccional es que ha considerado en todo
momento su aporte como parte de un grupo de trabajo. En la educacion a
distancia, por ejemplo, el modelo ideal de desarrollo de cursos en linea exige la
presencia de un especialista disciplinar y un diseflador instruccional. La
convergencia pues de la tecnologia educativa y el disefio instruccional es al
parecer necesaria para comprender el uso eficiente y realista de los medios en la

promocion del aprendizaje y por ende la implementacion adecuada de una
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curricula que permita o promueva el uso de la tecnologia digital en su

implementacion.

Reigeluth (2000, p. 19), uno de los autores mas reconocidos en el area del disefio
instruccional, propone una serie de componentes a tomar en cuenta para
comprender la teoria del disefio educativo o disefio instruccional, los cuales

pueden verse en la figura 3.4:

Teoria
del disefio educativo

|

|

Situaciones Métodos
l
[ \
Resultados Deseados Condiciones Educativas
) Ambiente Limita-
Eficacia | |Rendimiento| | Interés Aprendi- Alumno || S;di_ ciones al
zaje pzaje desarrollo

Figura 3.4 Los componentes de la teoria del disefio educativo. (Reigeluth, 2000).
El modelo de Reigeluth nos permite identificar que la insercion de medios en la

ensefianza implica aspectos metodoldgicos relacionados la planeacion, ejecucion
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y evaluacién curricular ya mencionados en el apartado anterior (Sancho 2001, De

Pablos, 2001 y Chacon, 2007).

Gagné (2005) lleva el método a un proceso a través de fases reconocidas en el
mundo del disefio en general con el modelo ADDIE que de forma mnemonica
recuerda las fases tradicionales del disefio: Andlisis, Disefio, Desarrollo,
Implementacion y Evaluacion. La aplicacion de dichas fases se espera facilite
diversos niveles de disefio instruccional que van desde la elaboracion de un
material didactico hasta el de un curso completo, pasando por la planeacién de
una sesién de clase particular. Las metodologias de disefio instruccional son
especialmente Utiles en la insercion de las TIC en el aula ya que dificilmente
lograremos tener una actividad exitosa utilizando medios sin un previa planeacion

y prueba de funcionamiento.

Como sefala Reigeluth el método no es una receta mecdnica, para lograr alcanzar
los objetivos de aprendizaje, el docente (auxiliado o no por el disefiador
instruccional) deber& considerar las situaciones concretas en las que se ubica y
que tienen que ver con resultados deseados y situaciones educativas. En el
metodologia ADDIE estos puntos son considerados en detalle en la fase inicial o

fase de Andlisis.

Una variacion de ADDIE es la propuesta por Heinich et. al. (2002) cuyas siglas en

inglés son ASSURE y cuyas pasos son los siguientes:

Analize learners: Analizar a los estudiantes.
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State objectives: Establecer objetivos

Select methods, media and materials: Seleccionar métodos, medios y materiales

Utilize media and materiales: Utilizar medios y materiales

Requiere learners participation: Requerir la participacion de los estudiantes

Evaluate and revise: Evaluar y revisar

Tanto la metodologia ADDIE como la ASSURE se basan en lo que podriamos
llamar sentido comudn pedagdgico. Sin embargo, es también comudn que al
desarrollar material educativo o actividades que involucren interacciones con
tecnologia digital no necesariamente: se analicen a fondo a los estudiantes, se
planteen claramente los objetivos, se utilice los medios que mas se dominen sin
considerar si son los mas adecuados, etc. De lo anterior se deduce la importancia
de referirse a metodologias al momento de llegar al disefio de materiales, siempre
y cuando, como sefiala Wilson (idem) no convirtamos las estructuras de disefio en

restricciones a la creatividad y dindmica en el disefio de los materiales.

Al enfrentarse a los diferentes métodos es interesante recordar que los autores
coinciden en que los materiales se desarrollan con referencia al curriculum vy
enmarcados en las teorias del aprendizaje. El disefio instruccional, especifica en
ese contexto, la importancia de las condiciones de cada caso y los métodos

concretos para la elaboracion de los materiales.
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Este apartado ha permitido reflexionar, al menos en las lineas mas conocidas,
sobre la diversidad de enfoques que sobre el uso de las TIC en la docencia y las
practicas de los docentes se han desarrollado desde el punto de vista pedagdgico
tradicional en sus vertientes de tecnologia educativa, disefio instruccional y el
papel del docente. En el apartado siguiente haremos una reflexion complementaria
del uso de la tecnologia en el aula desde una visidon que surge de la didactica de
las matematicas, pero que puede ser aplicada a la didactica de cualquier
contenidos disciplinar: la transposicion didactica (Chevallard, 1997) y su desarrollo
en la teoria antropoldgica de la didactica. Dicho enfoque propone el andlisis de las
acciones, procesos y productos para promover el aprendizaje tomando como eje
el conocimiento disciplinar que se transpone en el aula a fin de lograr el
aprendizaje de los alumnos. En esta investigacion se dialogara con la
transposicion didactica, al igual que con otros referentes tedricos que iluminan el
complejo objeto de estudio que aqui se estudia, a partir de las implicaciones que

conlleva el uso de medios digitales en la docencia.

3.4 Una mirada a través del contenido: transposicion didactica, la teoria

antropologica de la didactica y materiales didacticos digitales.

Este cuarto apartado complementa y contrasta el apartado tres que recogio las
visiones tradicionales de la pedagogia (la caracteristicas del docente, la tecnologia
educativa y el disefio instruccional) sobre la creacion del material didactico digital,
con un enfoque tomado de la didactica de las matematicas. Dicho enfoque centra

su andlisis didactico en la transposicion didactica (TD) o transformacion del
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contenido “sabio” en contenido de aprendizaje por parte de los docentes
(Chevallard, 1991/1997a) y a partir de ello una propuesta de antropologia de la
didactica denominada teoria antropolégica de la didactica (TAD) (Chevallard,
2007). Dicho enfoque, poco conocido en el ambito educativo en general, es muy
valioso para complementar el analisis del objeto de estudio de esta investigacion;
esto debido la necesaria transposicion del contenido disciplinar que implica el
material didactico en formato digital. ElI apartado ofrece asi un marco de analisis
mas amplio a los eventos y materiales que se presentan en el aula (Chevallard,
[dem), a su vez responde a una de las inquietudes iniciales de esta investigacion
relacionada al papel del contenido desde la voz de los docentes en el disefio y
creacion del material didactico digital. El breve resumen que aqui se hace tanto de
la TD como de la TAD, puede complementarse con la revision detallada de la

transposicion didactica que se desarrolla en el Anexo 3.

Cémo sefalan Suarez (2002) y Tardif (2005) el uso de la tecnologia en el aula
universitaria va mas alla de la visién particular de metodologias pedagdgicas y la
voluntad del docente; se afadir4 aqui que conlleva lo anterior y mas. El disefio y
creacion de material didactico en formato digital implica, al referirnos a Chevallard
(1991/1997a) fundamentalmente un ejercicio de transposicion didactica. La
conversion del saber sabio en saber de ensefianza es una accién que como todas
las tendientes a facilitar el aprendizaje de los alumnos implica un valor agregado
que el docente aporta al saber sabio. Chevallard (idem), sin menoscabar el papel
del maestro y el alumno, recupera atencion al eje del saber en el triangulo

didactico (ver figura 3.5).
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El término transposicién didactica, propuesto por Verret en 1974 (Perrenoud,
1998) es retomado y desarrollado por Chevallard (idem) en la década de los
ochenta y noventa del siglo XX. Los elementos que da a este autor el andlisis de la
transposicion didactica desembocan en el desarrollo de la teoria antropoldgica de
la didactica (TAD) que pretende ampliar el foco del analisis didactico desde la
conversion del saber sabio a saber de ensefianza a las acciones e interacciones
gue conforman los procesos que se dan en el aula para promover el aprendizaje

(Chevallard, idem).

S(aber)

P(rofesor(a))

E(studiante)

Figura 3.5 Sistema didactico. Chevallard, 1991/1997a, p.26.

Con el trabajo que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensefianza, de acuerdo a Chevallard (idem), el maestro va preparando su clase y

generando un texto del saber que sera el guion con el que se impartira en el aula
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325el saber de ensefianza. Ese texto del saber podra ser volcado en diferentes
formatos y en esta investigacion nos interesa el formato que permiten los medios

digitales.

objeto del saber - objeto a ensefiar > objeto de ensefianza.

Figura 3.6 Proceso de Transposicion didactica en sentido amplio.
(Elaboracion propia, basado en Chevallard, 1991/1997a) .

Desde una visién tradicional pedagodgica el éxito de cualquier tecnologia
educativa, los disefios instruccionales y el disefio y creacion adecuados de los
materiales de apoyo, digitales o no, depende de conocer las teorias que explican
el proceso de aprendizaje (Diaz-Barriga Arceo y Hernandez Rojas, 2002;
Hernandez Rojas, 2007, De Pablos, 2001, Chan Nufez, 2002) el seguimiento de
un método acorde a las teorias del aprendizaje y a las condiciones reales del
proceso de E-A (Gagné, 2005, De Pablos 2001, Heinich, 2002, Riegeluth 2000,
Piskurich, 2000; y Jonassen, Tessmer y Hannum, 1999) y de las habilidades
personales de los docentes para lograr la formacion (Zabalza, 2003; Iglesias,
2001; y Khivilon y Patru, 2004), el grado de conocimiento pedagoégico del
contenido (Shulman 1986, 1987 y Tardif, 2004) y las condiciones de la
infraestructura y cultura institucionales (Zhao, et.al. 2002). Chevallard (idem)
cuestiona estas visiones y reta al estudioso de la didactica a centrarse en el eje de

la variacion del contenido como el objeto de estudio por excelencia.

Aunque no es comun encontrar una consideracion sobre el conocimiento

disciplinar en la literatura pedagoégica enfocada mas bien a la ensefianza en
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general, la importancia de los contenidos disciplinares se menciona por diversos
autores (Diaz Barriga, 2005, Castillo Arredondo y Cabrerizo Diago, 2007). El eje
del conocimiento en el sistema didactico ha sido mas bien una preocupacion de
matematicos especiales, aunque es importante mencionar que Shulman (1986 y
1987) propone un concepto denominado conocimiento pedagdgico del contenido,
el cual se refiere al conocimiento pedagogico que va mas alla del contenido

disciplinar hacia el conocimiento de la forma de ensefar dicho contenido.

Como se menciond en el capitulo anterior Koehler, y Mishra (2008) recientemente
a nivel de uso de la tecnologia en la dimension de conocimiento tecnoldgico-
pedagdgico del contenido quienes amplian el concepto de Shulman (1986 y 1987)
al manejo del docente de la promocion del aprendizaje de su disciplina utilizando
TIC. Estos autores consideran que los tres elementos involucrados: contenido,
pedagogia y tecnologia no deben ser una suma, sino una sinergia de elementos.
Sefialan, ademas que algunas implicaciones de la complejidad del trabajo de
ensefianza con medios digitales: ir mas alld de sélo habilidades tecnoldgicas, el
desarrollo espiral de este tipo de conocimiento, énfasis en la demanda del
contenido especifico a ensefiar, la practica como ruta de aprendizaje y el contexto.
A su vez consideran que es necesario desarrollar mejores técnicas de
investigacion y descripcion de como el conocimiento es implementado e
instanciado en la practica docente al integrar TIC, y como el acto mismo influencia

la naturaleza del conocimiento.
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Previene Chevallard (idem) que no hay recetas para “hacer” la transposicion
didactica, para desarrollar el conocimiento pedagdgico del contenido (Shulman,
2086). El que ensefa estad inmerso en el proceso al desarrollar los objetos de
saber que conforman su texto de saber, su clase. El docente va generando
discursos adaptados a la ensefianza de los contenidos, materiales y actividades,
etc. De acuerdo con Chevallard (idem) el control de tal proceso es una falacia,
pues viene en gran medida establecido de forma externa a traves del curriculo, los
libros de texto, el discurso oficial del contenido. Esta afirmacion contrasta con las
tendencias pedagdgicas que ponen en manos del docente las herramientas para
un buen disefio instruccional del material didactico (Gagné, 2005) o el desarrollo
de un conocimiento pedagdgico del contenido cuyo peso cae en el docente y los
programas encargados de su formacion (Shulman, 2006 y 2007). Habria que
discutir en este sentido la dinamica real entre didactica y curriculo que sefiala Diaz
Barriga (1997 y 2005) y los elementos de contexto sefialados por Kelly (2008);
quien, desde una perspectiva enfocada en lo social, hace resaltar en el concepto
de conocimiento tecnolégico didactico del contenido, aspectos culturales y de la

brecha digital.

No se puede dejar de mencionar que las reformas educativas en afos recientes
han afectado también la infraestructura educativa, la evaluacion y puesto de
relieve un enfoque hacia el desarrollo de competencias, al menos en el discurso.
Sin embargo, el saber, y no la practica didactica, es la variable mas sencilla de
modificar para los encargados de la politica educativa. Cambiar métodos

didacticos es poco efectivo y caro de operar. Un ejemplo relacionado con esta
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investigacion es la poca respuesta de los docentes en el uso de sistemas
administradores de curso (LMS) en apoyo a la educacion presencial que se da en

las instituciones universitarias.

Chevallard (idem) indica que la transposicion didactica legitima a la didactica como
campo cientifico y su estudio supone el analisis de la condiciones y de los marcos
en que ésta se lleva a cabo. El autor sefiala como lineas de investigacion la
génesis socio-histdrica del saber designado a ser ensefiado, la busqueda de
buenas practicas de transposicion didactica que respondan a las necesidades
didacticas de la sociedad y la identificacion de la especificidad del proyecto de
construccion didactica de los saberes a diferencia de la construccion del saber a

través de la investigacion. Esta investigacion se enmarca en la segunda linea.

Este estudio identifica una riqueza de uso asertivo de la transposicién didactica
como herramienta para la descripcion inicial de la creacion los materiales
didacticos digitales. La riqueza didactica del acomodo del saber sabio en ese
novedoso y cambiante medio, se aprecia sin perder de vista las implicaciones
sociales y hegemoénicas que las transposiciones implican y la complejidad del
proceso que la voz de los docentes ofrece. Un estudio en la misma linea que esta
tesis es el de Folegotto y Tambornido (2002), que toman como marco teorico a la
transposicion didactica para el estudio de las comunidades de aprendizaje a traves

de la web.

La figura 3.7 esquematiza los elementos de la transposicion didactica y su relacion

con el disefio y creacion de material didactico.
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Para el analisis del trabajo interno de
TRANSPOSICION DIDACTICA:

Saber

sabio sIdentificar tipos de objetos: disciplinar,
auxiliar, general
«Comparar saber sabio vs saber de
Trabajo Externo de TD ensefianza
Curriculo oficial +Seiialar caracteristicas del texto def saber:
desincretizado, despersonalizado y
secuencial
SeloEr sSeiialar caracteristicas del Hempo def

" saber: dialéctica antiguo-nuevo
d ensenar sIdentificar cronogénesis. Si el maestro
programa los tiempos del aprendizaje
«Identificar topogénesis. Si el maestro
maneja la teoria y el alumno la practica

Trabajo Interno de TD
Curriculo real

¥ . Material
Objetos ) .
/ Didactico
Saber Texto del de Saber Digital

de ensefanza saber

Medios Digitales
Z£Cual es su papel
en la TD?

Material

Objetos
de Saber

Didactico
Digital

Figura 3.7. La transposicidon didactica y los materiales didacticos en formato digital
(Elaboracion propia, basado en Chevallard, 1991/1997a).

Posterior a la propuesta de transposicion didactica y fundamentada en la misma
Chevallard (idem) desarrolla una Teoria Antropoldgica de la Didéactica. Dicha
teoria que continda actualmente en construccion (Chevallard, 1997b, 1999, 2002a,
2002b, 2007), parte de la observaciéon y analisis de secuencias didacticas que se
dan en la ensefianza y que el autor denomina organizaciones didacticas. La
praxeologia didactica le ha permitido al autor identificar un conjunto de momentos

didacticos que se dan en las diversas organizaciones didacticas, y que a su vez
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responden al objetivo de promover el aprendizaje de objetos didacticos

particulares. Dichos momentos se describen a continuacioén (Chevallard, 2007):

1. Un primer encuentro con el tipo de pregunta o tarea a realizar

2. Un momento exploratorio de las tareas y la identificacion de la técnica

adecuada a aplicar

3. Un momento tecnoldgico-tedrico de propuestas

4. Un momento de trabajo o aplicacion de la técnica

5. Un momento de organizacion o integracion de los elementos revisados en

los momentos anteriores

6. Un momento de evaluacion en el que se evalla el dominio de la

organizacion

Chevallard ha integrado a sus estructuras teodricas el concepto de medio (M),
propuesto por Brousseau (1997), cuya teoria de las situaciones didacticas (TSD)
es cercana a la TAD. El autor establece que una organizacién didactica tiene la

siguiente forma

S (X)Y; Q; M)=R en donde si un sujeto X quiere promover el aprendizaje de Y en
un sistema didactico S parte de una pregunta Q y un medio (material didactico o

discurso) M para lograr que el sujeto Y encuentre una respuesta R.
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Este esquema posiciona los materiales, digitales o no, como elementos presentes

en la promocién del aprendizaje.

De esta estructura general uno de sus avances en el desarrollo y formalizacién de

su teoria (Chevallard, idem) es la siguiente:

A partir de una estructura didactica tipica como es la Actividad de Aprendizaje por
Investigacion (AAl) propone una Trayectoria de Aprendizaje por Investigacion
(TAI) en la cual no se trata de encontrar una sola Respuesta R sino a partir de
preguntas complejas y utilizando mdltiples recursos desarrollar diversas

trayectorias hacia una solucion también compleja S (X,Y;Q*;M1,M2, ....Mn)=R*

Hasta aqui se han revisado elementos del concepto de transposicion didactica y
Teoria Antropolégica de la Didactica de Chevallard (1991/1997a) que pueden
ayudar al analisis del disefio y creacion de material didactico en formato digital de

los docentes universitarios.

Se cierra el apartado de la transposicion didactica y la TAD sefialando que la
segunda edicién de Chevallard (1991/1997a) sobre la transposicion didactica,
aparece originalmente a mediados de los ochenta, en un periodo de la crisis de la
representacion de los fendmenos sociales. El autor critica de forma contundente
las creencias pedagogicas tradicionales sobre el sistema didactico, el cual

considera objeto de estudio valido para la ciencia de la didactica.

A mi juicio, el aporte de Chavallard es valiosisimo las didactica general,

lamentablemente la posicion de Chevallard se manifiesta, al menos en sus textos,
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cerrada al dialogo con los pedagogos, a quienes descalifica. Sin embargo, el autor
afortunadamente compromete su aporte con la construccion de las ciencias de la
educacion y fortalece la identificacion del aporte real (bueno o malo, pero real) del
docente. Desde la década de los noventas y hasta ahora, Chevallard desarrolla la
propuesta de una teoria de la antropologia de la didactica (TAD) buscando una
salida a la crisis de la representacion del sistema didactico. El autor francés reta
las limitaciones de la didactica para generar teoria que Fullat sefialaba en los
ochentas, y ante la enorme complejidad de los fendmenos, busca la construccion
de teorias didacticas que con vision holistica vayan construyendo ciencia

educativa y aseguren nuevos criterios de validez y confiabilidad.

Es importante insistir antes de finalizar este apartado que la perspectiva de la
transposicion didactica pone de manifiesto la rigueza y complejidad de la
construccion del curriculo oficial y real y no pretende mas que poner de manifiesto
la existencia de dicha transposicion y sus elementos en el momento historico en
que se llevo a cabo su desarrollo. Chevallard (idem) sefiala que no se trata de que
deba existir la transposicion de los saberes, dicha transposicion sencillamente
existe, es un trabajo del docente en respuesta a las exigencias del sistema
educativo en sentido amplio y no rechaza las posibles buenas préacticas de dicha

transposicion.

Un modelo posible para comprender la transposicion del saber sabio en saber de
ensefianza y que recupera mayor detalle de las acciones del sistema didactico es

el que recoge Perrenoud (2007) en su vision de la transposicion didactica
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compleja, construida no soélo a partir de los saberes disciplinares como temas, sino
a partir del aprendizaje para la construccion de competencias profesionales
entendidas en un sentido humanistas a partir de los saberes procesuales y
estratégicos, que a su vez también conllevan un proceso de transposicion en el
aula. Este ultimo enfoque de transposicion didactica compleja, aunque no
explicitado o nombrado asi por Chevallard (2007), puede verse en sus productos
conceptuales mas recientes desde la teoria antropologica de la didactica tales
como la vision de las ya mencionadas trayectorias de aprendizaje por
investigacion que a fin de cuentas buscan la generacion de aprendizajes
complejos y duraderos y que se centra mas en las dinAmicas de aprendizaje que

en los temas de contenido.

Denyer et.a. (2007, cap 3) sefala que el aprendizaje por competencias requiere
una transposicion didactica al revés que enfrente al alumno a las tareas de la
sociedad desde su estancia en la escuela. Para ello el medio social es el que
establece las exigencias del conocimiento de ensefianza, y de ahi hacia el
curriculo y posteriormente al saber sabio. Esta propuesta de Denyer et. al. tiene
sentido en relacioén a la lengua y no necesariamente en relacion a la tecnologia o a
la quimica en la cual el saber sabio sera en buena medida el inicio de la cadena.
Chevallard (1991/1997a) ya sefalaba que transposicién didactica inversa que
comunmente plantea la enseflanza de las lenguas. Esta discusion apuntala una
vez mas la necesidad de contextualizar las propuestas didacticas a partir de la

disciplina de referencia.
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Al hacer un cierre de las visiones registradas en este apartado puede verse que, Si
bien Chevallard propone para el andlisis didactico una antropologia de la didactica
basada el estudio de lo sucede en el aula, los momentos didacticos, las
organizaciones didacticas, etc., a su vez entiende lo que sucede en el salén de
clase como reflejo de decisiones a nivel de toda la sociedad. La articulacién entre
lo micro social y lo macro social, entre las acciéon y la estructura sefialada como
una de las preocupaciones de la sociologia contemporanea por Ritzer (idem) y
modelada en lo educativo por Bertely Busquets (idem) respalda la afirmacion de
Chevallard en relacién a que las decisiones didacticas de transposicion del
conocimiento, como actos y procesos sociales, no son decisiones individuales del
docente, ni siquiera institucionales, sino de toda la sociedad en su conjunto como
resultado de los acuerdos entre las fuerzas de poder que establecen el curriculo y

promueven los métodos didacticos.

Se establece aqui que a pesar de reconocer la enorme riqueza de los teéricos que
aportan al andlisis didactico, la posicion en esta investigacion es que son los datos
los que marcan el rumbo de la misma y que segun fueron surgiendo y siendo
analizados (ver capitulo 4), se allan6 el camino de este trabajo. El didlogo de los
datos con las visiones expuestas en este capitulo como referentes conceptuales,
de inicio tuvo en cuenta: la perspectiva sociolégica, psicologica, pedagdgica y
didactica. Es por ello que en capitulo seis en el cual ser reportan las conclusiones,
la discusion aparece referida a la transposicion didactica de Chevallard y sus
propuestas en los ultimos veinticinco afios (2007), el estudio académico de la

ensefianza al que nos reta Shulman (2004), las reflexiones basadas en la historia
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social de la profesion docente de Tardif (2004), la reflexion del docente a la que
Shén (1998) y Perrenoud (2007) nos conminan. Todo ello para que se abra el
estudio de la didactica con medios digitales a un re-vision cualitativa integral a
través de la teoria fundamentada que permita comprender e interpretar el

fendbmeno de gran dinamismo y complejidad en su vertiente contemporanea.

Como se vera en detalle en el apartado siguiente, en esta tesis se propone el
estudio cualitativo del fendmeno del uso educativo de la tecnologia plasmado la
voz, texto y los materiales digitales de los colaboradores a partir de la teoria
fundamentada en los datos mismos. Con base a la poca investigacion previa 'y con
el objetivo de arribar a la metodologia de analisis adecuada se consider6 definir
este estudio como exploratorio. Dada la complejidad del objeto de estudio fue
necesaria una perspectiva tedrica amplia con la que se espera dialoguen los

resultados y que, sin embargo, no entorpezcan el surgimiento de la nueva teoria.

No fue adecuado por lo tanto restringir la revision de la teoria, que dialogue con
los hallazgos del fendmeno del disefio y creacién de material didactico, a una sola
perspectiva. Por lo tanto este capitulo ofrece visiones tedricas y practicas que van
desde la construccion de significados develados a partir del interaccionismo
simbdlico y el constructivismo, teorias que explica los procesos de aprendizaje y la
variacion del saber sabio en saber de ensefianza que nos ofrece la transposicion
didactica. Se ha propuesto ademas, en este marco tedrico, en un afan de abrirse a
la voz de los docentes, mantener la comprension de las secuencias

instruccionales que la teoria antropologica de la didactica, la tecnologia educativa
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y los métodos de disefio pedagogico sefialan. Asimismo, se ha abierto el espacio
a los elementos claves que las competencias del docente para uso de las TIC

ofrecen.

Se consideran asi como punto de partida para el andlisis, pero no cerradas al
descubrimiento de nuevas perspectivas de comprension de un objeto de estudio,
la diversidad de perspectivas tedricas que se han registrado en este capitulo. Lo
revisado hasta aqui conforma lo que Charmaz (2007) llama los conceptos de
partida y la contrastacion teorica de los resultados obtenidos a través de la teoria
fundamentada, la cual se discutira ampliamente en el marco metodolégico que se

desarrolla en el capitulo siguiente.
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IV. METODOLOGIA. EL PARADIGMA CUALITATIVO Y LA TEORIA
FUNDAMENTADA EN LA BUSQUEDA DE LA COMPRENSION DEL PAPEL DE
LA TIC COMO SOPORTE PARA EL MATERIAL DIDACTICO EN LA EDUCACION

SUPERIOR.

En el capitulo anterior se revisaron las perspectivas socioldgicas, psicoldgicas,
pedagodgicas y didacticas que, en dialogo con el disefio de la investigacién y los
datos efectivamente recolectado, sirven de eje para comprender el disefio y

creacion de material didactico en voz de los docentes universitarios.

Este capitulo inicia con una descripcion de los puntos fundamentales del enfoque
cualitativo y de la teoria fundamentada, el primero como referente epistemoldgico
y el segundo como marco metodoldgico para el procedimiento de analisis de los
datos. También se describe disefio de la investigacion, las caracteristicas de los
colaboradores y el escenario en el que éstos se mueven. En las siguientes
secciones se describen los instrumentos y el proceso de recoleccién de los datos;
asi como, las estrategias de analisis. A continuacién se detalla el camino que se
ha recorrido en estos cuatro afios y medio de investigacion, y las decisiones que
han ido zanjando los tropiezos en la ruta de proponer nuevo conocimiento sobre el
disefio y creacién de material didactico en formato digital por parte de los docentes
universitarios. Finalmente se indican las limitaciones que la metodologia propuesta

implica.
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4.1 La investigacion cualitativa y la teoria fundamentada: perspectiva

epistemoldgica y método de investigacion.

En este apartado se argumenta la pertinencia del enfoque cualitativo y se describe
el método de la teoria fundamentada como herramienta de recoleccién y andlisis
de los datos para alcanzar los objetivos de este estudio y responder a las
preguntas de investigacion establecidas en el apartado anterior. Se presenta una
breve revisibn de las premisas del enfoque cualitativo y se desarrolla la

metodologia de la teoria fundamentada.

El enfoque epistemoldgico a partir del cual se analiza un fenémeno de la realidad
con el fin de comprenderlo parte de las caracteristicas del problema mismo. Las
preguntas de investigacion se construyen alrededor del problema en el afan de
develar nuevo conocimiento, y marcan a su vez la perspectiva de analisis. En esta
investigaciébn que busca comprender como opera, desde el punto de vista del
docente, el disefio y creaciéon de material didactico en formato digital, se ha
seleccionado como gran premisa de investigacion el método cualitativo. Dicho
método es béasico para el estudio de la ensefianza universitaria (Marcelo Garcia y
Estebaranz Garcia, 2003). Dos argumentos son los que han llevado a esta
investigacién por camino cualitativo: la complejidad (Morin, 1995) del fenémeno
estudiado, y la escasez de estudios de investigacion previos, que hacen de esta

investigacion un trabajo exploratorio.

Las acciones docentes, como lo indican Shulman (1986, 1987 y 2004) y Tardif

(2004) son extremadamente complejas; de acuerdo con Pozo, et. al. (2006)
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refieren a construcciones conceptuales, social y cognitivamente construidas, que
suelen estar implicitas y que sélo a través de la reflexion y el discurso pueden ser
analizadas (Perrenoud, 2007). Si a la accion docente le afiadimos el factor de uso
de las TIC, los referentes se vuelven aun mas complejos (Tardif, 2005, Koheler y
Mishra, 2008 y Kelly, 2008). Es por ello que se consideré un enfoque cualitativo

como el mas adecuado para responder a las inquietudes de este trabajo.

El enfoque cualitativo o interpretativo, nace como reaccion en contra al positivismo
que pretende desarrollar una ciencia social basada en los métodos y premisas de
las ciencias naturales. Los cuestiones humanas [por ende las sociales], sefialaba
Weber, requieren compresion y no la explicacion causal que proponen los

enfoques cuantitativos o positivistas (Sandin Esteban, 2003).

La propuesta cualitativa ha pasado histéricamente por distintas fases (Denzin y
Lincoln, 2005) desde el periodo de los grandes estudios etnograficos y el
marxismo, durante la primera mitad del siglo XX. Posteriormente, se reconoce una
fase modernista (de la Segunda Guerra Mundial hasta los afios setentas) la cual
representa gran riqueza de propuestas teoricas que afiadidas a las anteriores
propone refinamientos para el estudio de los fendémenos sociales: el
estructuralismo, el interaccionismo simbdlico, la fenomenologia, la

etnometodologia, la teoria critica, el feminismo, el enfoque sistémico, etc.

De los setentas a mediados de los ochentas (Denzin y Lincoln, idem) existen
propuestas epistemoldgicas que incluyen un rango de teorias que se afiaden a las

de la fase anterior como el constructivismo, el neomarxismo, etc. Un cambio fuerte
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se da a mediados de los ochentas cuando aparecen referentes para la
investigacion social que ponen el acento en temas de género, clase y raza en la
busqueda de nuevos modelos de verdad, métodos y representacion. De mediados
de los noventas hasta la actualidad, se da un periodo de crisis de representacion,
legitimacion y de la practica, el cual puede identificarse en los discursos del
posmodernismo y que algunos autores buscan resolver a partir de la recuperacion

de la teoria critica, el post-estructuralismo, y otros.

Esta breve revisidn cronolégica de las tendencias epistemoldgicas cualitativas
para el analisis de los fenédmenos sociales, y por ende los educativos y didacticos,
no pretende dar la idea de que las perspectivas se desechan con el paso del
tiempo o bien que son excluyentes unas de otras. Las perspectivas para conocer,
las teorias, métodos y técnicas de recoleccion y andlisis van, al igual que el
conocimiento, conformando nuevas etapas a partir de construir sobre los
esquemas anteriores nuevos esquemas que respondan de mejor manera al

analisis de la, a su vez cambiante y compleja, realidad.

El paradigma cualitativo de las ciencias sociales y humanas continda hoy dia su
camino, en algunos casos aprovechando y enriqueciendo a su vez los enfoques
cuantitativos (Mardones y Ursua, 1999) y en otros ofreciendo epistemologias para
superar la dicotomia realismo/idealismo (Morin, 1988 y 1995). A principios del
Siglo XXI (Denzin y Lincoln, idem) se buscan nuevas luces en las epistemologias
poco conocidas de grupos minoritarios, la transdisciplinariedad y nuevas formas

de escritura cientifica. Como Gergen y Gergen (2000) nos sefialan:
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“Podemos anticipar el florecimiento continuo de la investigacion cualitativa,
llena de incidentes fortuitos y expansiones generativas. En particular, si
buscamos las implicaciones de la centralidad de las relaciones entre
individuos — y nos damos cuenta de las implicaciones de ello en las esferas
emergentes de la tecnologia — podremos participar en la reconstruccion de
las ciencias sociales y las trayectorias de las culturas de las que somos

parte.”

Si bien las metodologias cualitativas no persiguen la generalizacion de sus
conclusiones, Ritzer (2002) sefala que los pensadores en la sociedad identifican
en los comportamientos microsociales explicaciones sobre el funcionamiento del

entramado macrosocial.

En esta investigacion se busca, en el andlisis del comportamiento microsocial del
docente relacionado con los referentes contextuales o macrosociales, comprender
el papel de la tecnologia digital en el entramado de actores y relaciones del
sistema didactico en sus diferentes niveles para un grupo especifico de

colaboradores.

Existen muchas maneras de analizar los datos cualitativos, pero todos los
enfoques se llevan a cabo con la preocupacién comun de analizar académica y
rigurosamente los datos sobre las realidades cotidianas y los significados que les
asignan los actores sociales (Silverman, 2005), a fin de captar la complejidad del

mundo social que se busca comprender.
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El analisis cualitativo requiere iniciarse muy pronto, al momento mismo de ir
recolectando los datos, es ciclico, no es la fase final de la investigacion y esta
siempre presente. Si bien como una tarea académica puede ser muy gratificante e
interesante, lo mas importante es que sea consistente y surja de interacciones
repetidas entre los marcos conceptuales y los datos. (Coffey y Atkinson,

1996/2003).

En todos los enfoques cualitativos se manipulan los datos al codificarlos,
agruparlos y clasificarlos; ademéas los datos también se interpretan a fin de
identificar patrones. Se encontrardn procesos hermenéuticos constantemente al
utilizar este enfoque, y es importante reconocer el papel del investigador y su

vision particular al acercarse sistematicamente al objeto de estudio.

En esta investigacion se inicio el analisis con los primeros datos recolectados,
haciendo un ejercicio de codificacion inicial con uno de los casos y tomando como
una primera lista de codigos las categorias de la transposicion didactica de
Chevallard (1991/1997a). Los resultados de ese ejercicio mostraron que las
categorias de la transposicién didactica (cronogénesis, topogénesis, tipo de
objeto, tiempo del saber, despersonalizacién, desincretizacién, etc.) si bien podian
identificarse en los datos, no respondian por completo a la complejidad del
discurso del docentes, sus materiales y otros documentos analizados (Rivera

Aguilera, 2007).

Este primer ejercicio de analisis, que si bien no era el mas adecuado en términos

de un enfoque cualitativo por ser mas deductivo que inductivo; en ese primer



102

momento de recoleccion y exploracion de los datos, fue afortunado pues puso de
manifiesto la necesidad de encontrar referentes metodoldgicos mas detallados y
menos generales, necesarios para un investigador en formacion. Después de
revisar multiples manuales y asistir a diversos seminarios de analisis cualitativo se
identific6 un método interpretativo claro, flexible y didacticamente planteado por
sus autores y seguidores (Strauss y Corbin, 1998, Charmaz, 2006), que parecio el
mas pertinente para responder a las preguntas iniciales y teéricas del trabajo (ver
apartado VI.1), acorde totalmente con el enfoque epistemoldgico cualitativo: la

teoria fundamentada.

En 1967 (Glaser y Strauss) publicaron el primer texto sobre teoria fundamenta, la
cual es un método cualitativo basado en el interaccionismo simbolico (Mead
1934/1993 y Blumer, 1969). Este método busca a través del andlisis riguroso de
los datos crear teoria social original, tanto sustantiva (referida a un caso o grupo

especifico), como eventualmente general (a partir estudios con multiples casos).

La teoria fundamentada hoy dia es uno de los método mas reportado en la
literatura de estudios cualitativos, en especial en el area de educacion (Seale,
2002). De acuerdo con Charmaz (2002, 2003 y 2007) la teoria fundamentada sirve
para desarrollar teoria de alcance medio a partir de datos cualitativos. No soélo
pretenden conceptualizar los datos cualitativos, sino que tiene por objetivo
demostrar relaciones entre categorias conceptuales y especificar bajo qué
condiciones (contexto), estas relaciones tedricas emergen, cambian o se

mantienen. La teoria fundamentada ayuda a estudiar procesos sociales y de
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psicologia social, dirige la recoleccion de datos, facilita la organizacion del analisis
y favorece el desarrollo de un marco metodolégico para el proceso de la

investigacion.

Se mencionan hoy dia tres enfoques de la teoria fundamentada (Soneria, 2003): el
emergente u original de Glaser y Strauss de 1967 que pone énfasis en lo inductivo
y se continuo desarrollando por Glaser en solitario; el sistematico, linea que fue
desarrollada por Strauss y posteriormente en conjunto con Juliet Corbin (Strauss,
1987, Strauss y Corbin, 1998 y Corbin y Strauss 2008) y que se caracteriza por la
detallada sistematizacion del proceso de recoleccion y andlisis de los datos , lo
cual ha sido su éxito y critica al mismo tiempo; y finalmente el enfoque de la
discipula de ambos creadores Kathy Charmaz (2000, 2002, 2003 y 2006), quien
integra el concepto de constructivismo a la vision original del interaccionismo
simbdlico y que es el enfoque que se ha utilizado en esta investigacion. En la
figura 4.1 puede observarse un resumen de los pasos para desarrollar teoria

fundamentada que Charmaz (2006) ofrece.

Si bien la figura 4.1 es muy clara, se sefiala que debe leerse de abajo hacia arriba,
lo cual es coherente con el concepto de teoria fundamentada que se arraiga en los

datos y se procesa via interpretacion del investigador hacia la abstraccion.
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Conceptos sensibilizadores ' Revision de Datos previos
Y perspectivas generales Problema, disefio de investigacion
Desde la propia disciplina Y preguntas iniciales Charmaz

2006

Figura 4.1. Proceso de teoria fundamentada. Traduccién de Charmaz, 2006.

Para Strauss y Corbin (1998), representantes de una de las tres lineas de
desarrollo de la teoria fundamentada, este método de recoleccion y analisis es
totalmente acorde con las premisas del enfoque cualitativo, el interaccionismo
simbdlico y el reflejo de lo macro social en el estudio micro social. Los autores
fundamentan lo anterior al listar las siguientes caracteristicas coincidentes entre el

enfoque cualitativo, el interaccionismo simbdlico y la teoria fundamentada:
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e Hay que salir al campo para ver realmente que esta pasando

e Lateoria fundamentada en los datos es relevante para las disciplinas
sociales

e Los fendmenos y acciones humanas son complejos y variables

e Las personas son actores que toman roles activos cuando responden a
probleméticas

e La persona actua de acuerdo a los significados

e El significado se define y redefine a través de la interaccion

e Los fendmenos o procesos son de naturaleza mutante

o Existe relacion entre la estructura, la accién y las consecuencias.

En esta investigacion interesa conocer el fendmeno de la tecnologia en los
materiales didacticos a través de la voz y texto en chat de los docentes ya que los
significados inmersos en discursos de los actores y compartidos a través de
entrevistas, sus materiales digitales y otros documentos elaborados para
comunicarse con los alumnos constituyen a fin de cuentas interacciones, lo cual es
fundamental para comprender el complejo proceso social de disefio y creacion de
material didactico digital. Por otro lado es innegable que el contexto, como bien
sefalan los nuevos interaccionistas simbolicos, debe ser integrado en el andlisis
de los fendmenos. En este sentido Giddens (1984/1993 y 1997/2001) desde el
neoestructuralismo advierte, que la accion y la estructura son una dualidad, no

pueden estudiarse separadas.
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Por las limitaciones de este estudio el foco principal ha sido en la recoleccion y
analisis de datos microsociales, pero el registro del contexto institucional se
encuentra constantemente operando en el método de andlisis de teoria
fundamentada. La perspectiva institucional se encuentra presente en la
interpretacion basada en el conocimiento 15 afios de la tesista de la institucion y
25 en el medio de las TIC a nivel universitario. Ademas, se han revisado
documentos institucionales y se entrevisto a tomadores de decisiones
relacionadas con tecnologia digital en la docencia. Un acercamiento parcial al
contexto social o hegemonico esta presente en el capitulo Il referido a las
experiencias que la literatura reporta sobre el uso de TIC en la docencia

universitaria local y global.

De los tres enfoques sefialados por Soneira (2003) en relacion a la teoria
fundamentada la propuesta de Charmaz (2006) es la que se ha utilizado en el
analisis de los datos de esta investigacion, ya que pone énfasis en el fenbmeno y
ve los datos y el andlisis como co-creados por el investigador y los participantes.
Los datos cualitativos desde esta perspectiva estan ubicados en tiempo, lugar,
cultura y contexto, y ademas reflejan el pensamiento del investigador. Como se ha
afirmado anteriormente en voz de creadores y constructores de las nuevas formas
de la teoria fundamentada, dicho método se basa en el interaccionismo simbolico
(Mead, 1934/1993 y Blumer, 1969) y se complementa con el constructivismo
social, ya que esas dos visiones de la realidad se preocupan de como la accion y
el significado son construidos. Las premisas de la corriente de la teoria

fundamentada de acuerdo con Charmaz (2006) son las siguientes:
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e Existen multiples realidades

e Los datos reflejan la construccion mutua de investigador y participantes

e EIl investigador, aun de forma incompleta, entra al mundo de los

participantes y es afectado por los mundos de ellos.

El resultado del método recoleccion y andlisis de datos de la teoria fundamentada

es un retrato interpretado por el analista del mundo estudiado (Charmaz, 2000).

El proceso de recoleccion y andlisis de datos con el método de teoria
fundamentada no es lineal y mas bien promueve la iteracion constante del
proceso. Sin embargo, como método detallado y muy Uutil, consta de las siguientes
proposiciones, que de acuerdo con Strauss y Corbin (1998), dirigen la

investigacion:

a. Recoleccién de datos y andlisis simultaneo

b. ldentificaciébn de temas emergentes a través de analisis temprano

c. Descubrimiento de procesos sociales a partir de los datos

d. Construccion inductiva de categorias abstractas que explican y

sintetizan el proceso

e. Muestreo para refinar las categorias a través de procesos comparativos

f. Integraciébn de las categorias en un marco teorico que especifique

causas, condiciones y consecuencias de los procesos estudiados.
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La teoria fundamentada no carece de criticas, las cuales se enfocan en especial a
la poca referencia al contexto que hace al enfocarse al microanalisis, a la pureza
de los datos que persigue la escuela de Glaser y a la excesiva rigidez del método
mismo que algunos autores ven, en especial en los manuales de Strauss y Corbin
(1998) y Corbin y Strauss (2008). Charmaz (2006) argumenta ante estas criticas
gue en el método cualitativo de teoria fundamentada el contexto esta presente en
la comparacion constante y que algunos criticos no parecen darse cuenta que la
claridad en la exposicion del método no implica rigidez ya que la flexiblidad y la
iteracion son parte del disefio. (ver Figura 4.1). La misma autora sefiala que el
anico objetivo de detallar el método es desmitificar el misterio de la interpretacion
hermenéutica cualitativa, misterio que mas bien entorpece la creacion de nueva

teoria y dificulta la incorporacién de nuevos investigadores cualitativos.

En esta investigacion se toma como referente de analisis de los datos para
contestar a las preguntas de investigacion el paradigma cualitativo y el método de
la teoria fundamentada, desde la perspectiva constructivista de Charmaz (2006),
debido a su caracteristica de flexibilidad y adaptacién a la realidad de la
investigacién y reconocimiento del papel del investigador. Por otro lado se le
agradece aqui a Strauss y Corbin (1998) la claridad y detalle del método que
permitié aplicarlos, con las particularidades de este estudio, tales como el haber

iniciado con una revision de los datos desde la transposicion didactica.

Una vez establecidos los referentes metodolégicos en el paradigma cualitativo y

en la teoria fundamentada se describe en el apartado siguiente el procedimiento
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de investigacion compuesto por el escenario en el que se llevo a cabo el estudio,
las unidades de analisis, los instrumentos de recoleccién de datos, el proceso de

recoleccion y analisis

4.2 Procedimiento de investigacion

Este apartado inicia con la descripcién del papel de las tecnologias y la docencia
en la institucion seleccionada para el estudio, continla con los datos sobre los
docentes colaboradores. Posteriormente se revisa los aspectos principales del
registro de la voz de los docentes a través de entrevistas y chats como
instrumentos de recoleccion de informacion, y concluye con el registro de los
procedimientos de acopio y andlisis de los datos basados en la teoria

fundamentada.

4.2.1 Escenario: Docencia y tecnologia digital en la Universidad Iberoamericana

Ciudad de México.

Para poder estudiar desde una perspectiva cualitativa los qué y porqué del disefio
y creacion de material didactico digital en la educacion superior, se selecciond el
espacio de la Universidad Iberoamericana Ciudad de México. En este apartado se
describen algunos rasgos de la institucion con énfasis en el rol de las TIC en este

contexto universitario.

La Institucion de referencia es una institucion de educacién superior privada con
alrededor de 10,000 estudiantes de licenciatura y 1,000 de posgrado. Su mision es

“Formar profesionales e investigadores de proyeccion internacional, con calidad
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humana y académica, que se comprometan en el servicio a los demas; y a
desarrollar y difundir el conocimiento para el logro de una sociedad libre, justa,

»Xii

solidaria y productiva.

La Universidad Iberoamericana Ciudad de México es una de las instituciones
privadas del pais mas reconocidas, y cuenta 36 licenciaturas, 22 maestrias y siete

doctorados, impartidos en 19 departamentos agrupados en tres divisiones:

e Ciencia, Arte y Tecnologia con los departamentos de Arquitectura, Disefio,

Fisica y Matematicas, Ingenieria y Ciencias Quimicas e Ingenierias.

e Estudios Sociales con los departamentos de Ciencias Sociales y Politicas,
Derecho, Economia, Estudios Empresariales, Relaciones Internacionales,

Psicologia, Salud

e Humanidades y Comunicacién con los departamentos de Arte, Ciencias

Religiosas, Comunicacion, Educacion, Historia, Letras

Asimismo posee dos institutos de investigacion en las areas de ciencias sociales:
El Instituto de Investigacion para el Desarrollo de la Educacion y el Instituto de

Investigaciones sobre Desarrollo Sustentable y la Equidad Social.

La planta docente estd compuesta de mas de 400 profesores de tiempo completo,
de los cuales méas de 80 cuentan con nombramiento de investigadores nacionales
y un 82% con estudios de posgrado. Ademas forman parte de la comunidad de

profesores alrededor de 1200 profesores de asignatura.
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En relacién a las TIC en la institucion se tiene aunque se inician actividades de
computo desde los afos sesenta es durante los afios ochentas, con el
advenimiento del computo personal, que se inicio en la institucion de referencia el
servicio de acceso a laboratorios genéricos y especializados. En los afios
noventas se potencié con el Internet la creacion de portales informativos para los
estudiantes basados en Web y el computo portatil. EI uso de las presentaciones y
demostraciones en linea proyectadas por cafiones se generalizé en la Ultima
década. En 2005 la mayoria de los salones contaban con cafién fijjo y gran
cantidad de estudiantes (61%) y maestros disponian (59%) de equipos portatiles
gue pueden ser conectados a través de la red inalambrica disponible en todo el
campus. Por otro lado el 97% de los alumnos en esa fecha contaban con
computadora en casa (Martinez y Romero, 2005). Datos recientes sefialan en
relacion a los estudiantes potenciales, es decir los que presentan el examen de
admisién para 2006 contaban con laptop un 65% (Universidad iberoamericana,
2007), en las ultimas encuestas con alumnos de nuevo ingreso, correspondientes
a 2008-2009 se reporta que un 78% contaba con equipo portatil personal.
Lamentablemente no se cuenta con este tipo de datos para docentes, aunque el
préstamo de laptops por maestros en los laboratorios de cémputo, que fue muy
popular a principios de la década actual hoy dia es inexistente por falta de
demanda, lo cual nos lleva a concluir que la gran mayoria de los docentes que
exponen en su clase con presentaciones a través de laptops o utilizan el cafién

cuentan con dicho dispositivo. Actualmente todas las aulas de la universidad
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cuentan con cafiones y hay acceso a la red inalambrica en practicamente todo el

campus.

La institucién de referencia ha tenido desde hace medio siglo interés manifiesto en
el aprovechamiento de la tecnologia de informacion y comunicacién para potenciar
la formacion de sus estudiantes; sin embargo, ha sido muy conservadora en
implementar innovaciones con tecnologia y debido a su cultura organizacional
ofrece a su comunidad universitaria opciones de tecnologia sin forzar su

implementacion.

En la institucion han existido muchas comisiones y subcomisiones que han llevado
a cabo tareas de planeacion institucional y evaluacion de proyectos de uso de
tecnologia digital en la docencia. Actualmente existen dos comisiones
relacionadas con el tema de la tecnologia educativa: la Comision de Computo
Académico que al mas alto nivel (Rector, Vicerrector, Divisionales, director de
Informatica y Director de Informacion y Andlisis) asigna presupuestos a proyectos
en este rubro y la recientemente creada (Primavera 2008) Coordinacion de
Educacién a Distancia que tiene a su cargo las propuestas relacionadas con
programas académicos completos en linea, asi como coordinar todos los

esfuerzos de educacion a distancia dentro de la institucion.

Tradicionalmente el cdmputo administrativo ha sido responsable de administrar la
infraestructura basica de uso académico, en aspectos tales como licencia de
software, hardware y redes. Los departamentos y unidades académicas han

establecido laboratorios e incluso unidades organizacionales que ofrecen servicios
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a toda la comunidad como Computo Académico de Ingenierias o el Area de
Automatizacion de la Biblioteca. Aunque diversidad de colecciones y servicios
digitales han nacido de forma descentralizada en los ultimos 20 afios poco a poco
el esquema centralizador de administracion de la infraestructura ha sido el

predominante.

En este contexto el docente se ha movido con relativa independencia en relacion a
sus decisiones de elaboracion de material didactico digital y ha tenido oportunidad
de asistir a breves talleres ofrecidos por el Programa de Formacion Académica
sobre el uso de las TIC en la docencia. En dichos talleres se ofrecen pautas
bésicas pedagogicas e iniciales en la operacion de software (Mind Map, Free Map,
Blackboard, etc.) o uso de recursos web tales como blogs. También la Direccion
de Analisis e Informacién Académica tiene un servicio de talleres de Blackboard
(el administrador de cursos de la institucion) y de 2002 a 2008 existi6 un
Laboratorio de Tecnologias de Aprendizaje que asesoraba proyectos de
tecnologia y docencia y desarroll6 un administrador de cursos basado en software
libre. En todos los casos el porcentaje de asistentes a talleres y solicitudes de
asesoria es realmente bajo en relacion al total de los docentes. Por otro lado la
infraestructura actual dificilmente daria abasto ante una demanda masiva. No se
cuenta con estudios sobre el impacto en el uso de la tecnologia en el aula en

relacion a los programas actuales de apoyo y formacion docente.
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La planeacién institucional 2007-2011* indica en el rubro Calidad Académica-
Procesos de Ensefianza Aprendizaje al menos en tres ocasiones el tema de la

tecnologia:

e La universidad mejorara constantemente los métodos y tecnologias de la

educacion

e Hara un plan de desarrollo en tecnologias de cémputo para lograr su mejor

aprovechamiento en la educacion

e Se aprovechara de mejor manera la tecnologia para la ensefianza —

aprendizaje.

La institucién de referencia, al igual que muchas instituciones en el mundo y en
México que ya cuentan con la infraestructura de hardware, software vy
comunicacioén, y esta en busca de una manera de utilizar la tecnologia acorde con
su modelo educativo se da cuenta que la disponibilidad de las herramientas por si
sola no asegura el uso adecuado de las mismas y por ello ha incluido en su
planeacién estratégica un proyecto concreto referente a la Educacion a Distancia a
través del cual espera hacer desarrollar e implementar un modelo pedagdgico que
aproveche la tecnologia digital. Sin embargo, la cultura institucional que favorece
la conformacién de grupos y proyectos no necesariamente articulados, dificulta la

concentracion de esfuerzos en el logro efectivo de las metas generales.

Un espacio privilegiado que motiva a los docentes a la elaboracion de material

didactico y facilita el acceso a los alumnos de los mismos son los Learning
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Manager Systems (LMS) o Sistemas Administrador de Cursos; lo cuales se han
convertido en una herramienta de apoyo para la educacion presencial y pieza
clave en la educacion a distancia. La gran mayoria de las instituciones de
educacion superior poseen este tipo de aplicaciones. La institucion de referencia
se inicio en el uso de plataformas para ofrecer cursos en 1999 con un software
desarrollado localmente, llamado Semestre en Curso, el cual se promovio para su

uso generalizado a partir de Primavera de 2000 (Palet, 2000).

En verano de 2004 se liber6 el software, SOFIA (Sistema Orientado a la
Formacion Integral y al Aprendizaje) para pruebas piloto. Dicha plataforma
sustituyé oficialmente a Semestre en Curso desde Otofio del mismo afio y se
utilizé como LMS en la institucién de referencia hasta Otofio 2006 (Martinez, et.al.,
2005 y Cortés, 2004). En otofio de 2005 se lanzd como sistema paralelo a SOFIA
la plataforma Blackboard (Bb), la cual en primavera 2006 se convirti6 en la
plataforma oficial de institucion y continla como tal hasta el momento. Durante
2007 se desactivaron todos los servicios de SOFIA (plataforma, correo y
almacenamiento de archivos), y actualmente los cursos presenciales y en linea se
encuentran en su mayoria en Bb. Semestre en Curso, SOFIA y Bb. han sido de
uso optativo por parte de los docentes para las clases presenciales de la
institucién, han recibido claro apoyo institucional y la recomendacién de usarlo por
parte de los departamentos, pero su aprovechamiento generalizado como

herramienta de apoyo a la educacion presencial todavia no logra cuajar.
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No existe una estadistica que describa los tipos de materiales digitales que mas
comunmente utilizan los docentes en apoyo a sus clases presenciales, sin
embargo por la demanda de cafiones en las aulas, la cual se hace patente cuando
alguno no funciona, podria decirse que lo mas comun son las presentaciones de

apoyo a la exposicion y los despliegues en pantalla de software especializados.

Si bien esta investigacion estd enfocada a los materiales didacticos en formato
digital se considera que los pocos espacios de educacion en linea que se han
dado en la institucion hasta ahora, pueden haber sido detonantes de mayor uso de
tecnologias por los docentes y tienen ese potencial a futuro. Entre las experiencias
en este sentido, puede mencionarse un programa académico de licenciatura que
utilizé desde 2002 y hasta 2008 la plataforma Moodle para algunos cursos a
distancia con un disefio pedagdgico basado en lecturas, trabajos escritos, foros y
pruebas automatizadas, todo ello coherente con la docencia presencial
caracteristica de dicho departamento. Los cursos de dicha licenciatura incluyen
dos sesiones presenciales, lecturas, preguntas detonantes, ejercicios Yy

cuestionarios. (Martinez Cervantes y Rivera Aguilera, 2007)

El servicio de formacion no curricular online actualmente depende de la Direccion
de Educacién Continua de la institucion de referencia y se dedica a cursos y
diplomados; utilizo originalmente los servicios de Jones University, y actualmente
basa su administracion de cursos en la plataforma Blackboard. De esta entidad se
conocen al menos dos modelos pedagdgicos: El primero basado en el modelo

presencial (Alvarado y Becerra, 2001), reportado por Alvarado (2002) y que en
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resumen puede verse en la Figura 4.2 y uno mas reciente presentado en un

documento de trabajo interno.

MODELO PEDAGOGICO

APRENDIZAJE *ASINCRONO
SIGNIFICATIVO: FUNDAMENTOSy
*HUMANISMO DE APRENDIZAJE

OPERADORES
PEDAGOGICOS

MATERIALES DE ACTIVIDADES DOCENCIA A
APRENDIZAJE DISTANCIA
*EN LINEA *MOTIVACIONALES «COORDINADOR
*IMPRESO *DE DESARROLLO *PROFESOR

*EVALUACION TUTOR

Figura 4.2. Modelo Pedagdgico de servicio Online (Alvarado, 2002).

En documentos mas recientes de el servicio Online aborda el concepto de modelo
pedagogico compuesto de algunas notas, principalmente sobre disefio
instruccional y en menor medida elementos de teoria de aprendizaje y tutoria y
con expresa consideracion de la pedagogia ignaciana. (Modelo, [2007]). Ibero
Online cuenta con experiencia en el uso de materiales didacticos del tipo objetos
de aprendizaje, a partir de la solicitud de uno de sus clientes para el desarrollo de

cursos utilizando dicha tecnologia®™. No se conoce de la existencia de un acervo



118

de cursos o materiales didacticos producto de estas experiencias o de los cursos
vaciados en Semestre en Curso, SOFIA o Bb. en los ultimos afios. Se conoce que
los cursos en Bb se borran después de dos semestre de impartidos. La Biblioteca
de la institucion inici6 en 2007 un proyecto de investigacion que tiene como
objetivo el acopio de materiales didacticos digitales para la creacion de un
repositorio institucional y la medicion de la reutilizacion de los mismos, dicho
proyecto todavia no reporta resultados finales de investigacion (Rivera Aguilera,

et.al. 2008).

En Otofio 2007 se integraron al programa presencial de Maestria en
Administracién en el departamento de estudios empresariales dos materias en
linea impartidas por Jones University, para 2009 se contaba ademas con 8 a nivel
de licenciatura. El departamento de Estudios Empresariales cuenta también con
un convenio con la Universidad Fredericton de Canada que eventualmente pondra
a disposicion de los estudiantes materias impartidas por esa institucion. El objetivo
de la apertura de estas materias en linea es desarrollar en los estudiantes las
habilidades de aprendizaje autonomo en medios digitales y de comunicacion
intercultural, asi como posibilitar las experiencias virtuales de intercambio
académico; todo ello de gran utilidad para la desarrollo profesional de los alumnos

| XVi

del area empresaria

Durante 2007 también se iniciaron las experiencias de cursos a distancia desde la
institucion de referencia a una universidad indigena de Oaxaca: el CEA-UIIA

(Centro de Estudios Ayuuk. Universidad Indigena Intercultural Ayuuk), que es el
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miembro mas joven del Sistema Universitario Jesuita (Rivera Aguilera, et.al. 2008).
Esta experiencia aportd elementos para el disefio una propuesta de modelo
pedagogico de materias en linea que pone especial énfasis, siguiendo el modelo
de la Universidad Oberta de Catalunya, en la elaboracion de los materiales, la

tutoria y la evaluacion. (Rivera Aguilera, 2008).

Un modelo pedagégico
para materias en linea

Biblioteca Digital: Mat. Didacticos,
Mat. Informativos

Actividades y Materiales

Trabajo
colaborativo:
Ensefianza y
Aprendizaje

Aprendizaje

Aprender a Aprender Presencialidad:

fisica y sincrona

Roles y métodos Evaluacion
docentes

Prog. de Apoyo: Disefio Instruccional
y elaboracion de recursos

Figura 4.3. Un modelo pedagdgico para materias en linea a partir de Duart y Sangra,
2002. (Rivera Aguilera, 2008).

Dicha propuesta ofrece un dossier como instrumento de implementacién basado
en el esquema ADDIE (ver apartado 3.3.3) y en el modelo de disefio y desarrollo
de cursos en linea de Jesuit Net llamado Competence Assesment Distance
XVii

Education®™" (Rivera Aguilera, idem).
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Analisis Desarrollo

DESARROLLO

m@u ;_:—; /
MeL
Implementacion

Impimartaciin_Puamts § Purts § inglenantscsin Prestas

& Mel — =

Evaluacion

& Mel

Figura 4.4. Fases de operativizacion del modelo MeL (Materias en Linea) en el caso
del curso de Administracion para el Centro de Estudios Ayuuk/Universidad
Intercultural Indigena Ayuuk. (Rivera Aguilera, 2008).

Celis Toussaint y Chacha Sanchez (2009) reportan que durante 2008 se llevaron a
cabo en la Universidad Iberoamericana Ciudad de México dos talleres docentes
con cuatro académicos de apoyo, para despegar con la insercion de materias en
linea complementarias a las clases presenciales. De los 40 profesores que se
inscribieron a dichos talleres solo 3 lograron desarrollar su material, las cuales se
impartieron en Primavera 2009. La segunda etapa de la experiencia, disefiada a
partir de modificaciones en el proceso de disefio e implementacién convoco en

primavera 2009 a 20 docentes, de los cuales 13 lograron disefiar materias en
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linea. Todavia no se cuenta con resultados de evaluacion de esta experiencia que

esta llevandose a cabo durante otofio 2009.

Con el objetivo de apoyar a la formacion docente y lograr que los maestros
experimentes el uso de la tecnologia en su propia formacién la institucion ha
ofrecido en los dos Ultimos afios cursos en linea para profesores. Garcia Bolafios
(2009) y Gomez Fernandez (2009) concluyen que la experiencia de formacion
docente en linea a nivel universitario tiene buena respuesta, pero debe seguir

mejorando a fin de explotar adecuadamente las bondades del espacio digital.

En las experiencias descritas en los parrafos anteriores puede reconocerse el
interés de la institucién y sus miembros en ir desarrollando propuestas de calidad
a través del uso de medios digitales en la enseflanza. Propuestas que mas que
definirse como inicialmente como politicas rigidas a seguir, se van construyendo

en contacto con los docentes y la realidad especifica institucional.

Se selecciond para este estudio a una de las universidades con mayor prestigio en
México y con una antigiiedad de mas de 60 afios, con la caracteristica de no ser
reconocida como un instituciéon que haga uso intensivo de la tecnologia y que sin
embargo ha aportado interesantes y complejos desarrollos tecnoldgicos propios de
apoyo a la docencia: dos administradores de cursos propios antes de adquirir uno
comercial, tener el segundo catalogo en linea de biblioteca del pais en los afios
ochenta, un sistema propio de administracion de examenes departamentales y
diversos sistemas locales de administracion de lo académico. Por otro lado la

institucion se convierte en un espacio interesante de investigacion debido al poco
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conocimiento de lo que realmente sucede con las practicas didacticas con
tecnologia en el aula, a pesar de la evaluacién positiva de los alumnos sobre el
uso docente de la tecnologia en el aula. Asimismo, la universidad se caracteriza
por generar espacios de apertura, aungue no necesariamente de apoyo, a la
creatividad docente y un indiscutible respeto a la libertad de catedra el cual incluye
dejar al profesor libertad en la seleccion de métodos didacticos y los medios de
apoyo. Estas afirmaciones se basan en la experiencia propia como académica en
la institucion y puede constatarse también en los reportes ya citados antes en este

apartado sobre uso de tecnologia en la docencia en linea.

Para este trabajo la Universidad Iberoamericana ofrece la posibilidad de acceso a
docentes, directivos y documentos institucionales, lo cual se consideré asi al inicio
de la investigacion y se concreté exitosamente en el proceso de la misma.
Ademas la tesista conoce desde hace buen tiempo la institucion, ha sido
académica adscrita a una unidad de servicios de apoyo a la docencia y la
investigacioén de la misma, y ha sido docente en tres departamentos. Las vivencias
de 7 afios como coordinadora de Automatizacion y 2 afios como coordinadora de
Proyectos Especiales en la Biblioteca Francisco Xavier Clavigero acercaron a la
investigadora a diferentes aspectos de uso de tecnologia para apoyo a la docencia
desde la dicha unidad. Asimismo, se ha construido una vision institucional a partir
de las gestiones interdepartamentales que las mencionadas coordinaciones
implicaron, la participacion en oOrganos colegiados universitarios tales como la
Subcomision de Computo Académico y el consejo editorial de una revista

educativa de la institucion, esta ultima espacio de publicacion de experiencias
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docentes en la institucion y fuera de ella. Durante la elaboracién de este trabajo
tuvo la fortuna de colaborar durante un afo en la Direccion de Investigacion y otro
en la Direccion de Servicios para la Formacion Integral como invitada al
Laboratorio de Tecnologias para el Aprendizaje, lo cual permiti6 un acercamiento
mas detallado a la problematica a la que se enfoca este trabajo, tanto a nivel de

acciones docentes concretas como de entorno institucional.

4.2.2 Unidades de analisis: docentes y directivos. Narrativa, produccion didactica

digital y documentos institucionales en la institucién de referencia

DOCENTES COLABORADORES PRINCIPALES

La seleccibn de colaboradores se dio a partir de identificar a docentes que
estuvieran ya utilizando material didactico digital o tuvieran interés en iniciar su
uso. Dado que la experiencia de la investigadora en la institucion, la seleccién de
colaboradores fue relativamente facil. A cuatro de ellos se les conocia con
anterioridad por su inquietud en el uso de tecnologia digital en apoyo a sus cursos
presenciales y la disponibilidad de considerar nuevas experiencias docentes. El
quinto fue recomendado por su interés en colaborar y su vision de poco interés y
cierta desconfianza hacia la tecnologia en el aula, aunque abierto a experimentar;
lo cual se considerd de valor por el potencial de contraste que conlleva con los
otros cuatro docentes que se habian mostrado mas abiertamente interesados en

el uso de las TIC en sus clases.
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Como se mencion6 antes, el grupo de maestros que amablemente accedieron a
compartir sus experiencias en el disefio y creacion de material didactico en
formato digital vienen de diversas areas académicas Para facilitar la descripcion
de los casos y al mismo tiempo mantener el anonimato se denominaran a los
maestros de aqui en adelante como M1, M2, M3, M4 y M5 y a continuacién se

describiran las caracteristicas que los identifican como docentes y personas.

M1. Es un docente cercano a los sesenta afios, premiado en multiples ocasiones
por su excelencia didactica. Es el Unico de los docentes que ha sido maestro de la
tesista. Su formacion académica es en el area de la administraciéon de empresas y
la educacién. Ha impartido un gran nimero de materias a nivel licenciatura y
posgrado; entre las cuales pueden mencionarse las relacionadas con la
administracion del factor humano, la cultura organizacional, la administracién de la
tecnologia y seminarios de investigacién. Su perfil docente es tradicional pero se
encuentra al dia en su disciplina de la administracion. Tiene la habilidad de
impartir contenidos administrativos en relacion a areas como la tecnologia y el
disefio, sin ser especialista en estas Ultimas. Su docencia mas intensa se
desarrolla a nivel postgrado en tres diferentes departamentos. Es exigente con los
alumnos y muy querido y respetado por ellos. Su actividad profesional se
desarrolla en la empresa de su familia que es de gran prestigio y tradicion. Es

docente de asignatura con una fuerte identificacion institucional.

M2. Es un docente en la década de los treinta afios con estudios de posgrado en

su especialidad de disefio y con gran interés en la tecnologia. Su mayor
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responsabilidad laboral es la docencia, es profesor de tiempo completo pero ha
dado consultorias a empresas. Sus materias incluyen el aspecto digital como parte
de los contenidos de los programas. Es una persona muy organizada, es
reconocido en la comunidad universitaria como una de las personas que mas sabe
de interfases de portales en la web, esta constantemente actualizado en lo
referente a la tecnologia y el disefio. Su forma de proponer mejoras es de critica
positiva. Sus alumnos lo aprecian, aunque consideran que es muy exigente y
formal. Este docente no hace un acercamiento tradicional al uso de medios pues
privilegia los espacios que ya utilizan los alumnos, tales como: Del.ic.ious,
Facebook, Google Docs; no cree en hacerlos que entren a espacios acotadas por
él mismo o la institucion, ya que no los considera naturales para los jévenes

contemporaneos.

M3: Es un docente en la década de los cuarenta afios, relajado, con codigos de
comunicacién actuales. Es profesor de asignatura y su formacién es en el area de
comunicacién. Algunas colegas y alumnos lo consideran dificil de descifrar, pero le
tienen gran aprecio. Es honesto y dice lo que piensa sin ambages y tiene una
conexion especial con los jovenes. No tienen especial fascinacion por la
tecnologia pero es capaz de abrirse a su utilizacién y participa en redes sociales.
Le gusta que sus alumnos lean y escriban, promueve el uso de la biblioteca,
admira el libro objeto. Es muy didactico en el uso del pizarrén y cree en la atencion
personalizada a los alumnos, usa folders en guarda todo lo que le entrega cada

alumno. Usa lenguaje fuerte con ellos como una forma de acercamiento, es calido,
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tranquilo sin dejar de ser critico. En sus clases incluye sugerencias de meditacion

para preparar a los alumnos en la concentracion.

M4: Es un maestro en la década de los sesenta afios. Su docencia incluye las
materias de nivel licenciatura y posgrado. Su formacion es de licenciatura en
matematicas, pero tanto su maestria como su doctorado son en educacion. Sus
alumnos lo respetan y aprecian; €l parece disfrutar, dentro de su seriedad, mucho
con la docencia y el contacto con la gente joven. Este maestro se percibe
controlado, muestra con gusto sus productos docentes. Si bien esta orgulloso de
sus logros docentes, eso no le impide ser flexible y realista. Tienen muy claras las
categorias de las diferentes disciplinas que maneja y se siente muy competente y
a gusto con ellas. Tiene bien puesta la camiseta docente. Su manejo del tiempo es

pausado pero constante y comprometido con el logro del objetivo.

M5: Es un docente en la década de los cuarenta, ingeniero fisico con un doctorado
en fisica. Participa en proyectos de investigacion internacionales. Sus materias
son fundamentales para alumnos de primeros semestres en ingenierias. Su
docencia combina el aprecio por la teoria de la disciplina con la importancia de la
aplicacion. Siempre tiene un gesto de apoyo para quien lo necesita y se involucra
intensamente en todo lo que hace. Su actitud es tranquila y sencilla, pero activa a
la vez. Tiene gran disponibilidad e interés por nuevas tecnologias, pero siempre
desde la perspectiva de utilidad para su docencia e investigacion. Es investigador
reconocido. Escucha, refuerza ideas, tienen un pensamiento muy rapido, es

altamente tedrico, pero lo combina con mucho pragmatismo y actividad.
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Implementa ideas tecnoldgicas, aun las de gran complejidad que requeririan de un
“‘experto”. Tiene muchas responsabilidades, pero siempre tiene tiempo para hacer

cosas, escuchar a sus alumnos, colegas, etc.

Todos ellos comparten las caracteristicas de dominar su disciplina y demuestran

pasion por la ensefianza.

En relacion al género, una caracteristica es que todos son hombres. Originalmente
se invitaron 10 docentes, de los cuales tres eran mujeres, pero por diversos
motivos no les fue posible continuar colaborando con el proyecto.
Afortunadamente en el seminario de buenas practicas docentes, en el cual se
constato la validez de las categorias surgidas de los datos proporcionados por los
colaboradores principales se conté con el input con cuatro docentes femeninas:

dos de disefo y dos de ingenieria quimica.

La descripcion de los docentes en este apartado ha querido separarse de una
descripcion demogréfica y fria caracteristica de un enfoque cuantitativo vy
positivista, hacia un registro de los datos que la investigadora considero relevantes
para ubicar a los docentes como personas complejas y no sélo “docentes”. La
docencia de los colaboradores esta entretejida con sus manifestaciones
personales relevantes en la academia y que tienen que ver no solo con los
contenidos que ensefian, los articulos que escriben o los programas y materiales
gue disefian, sino también con su forma de comunicar mensajes a los alumnos y

desenvolverse como personas en la comunidad universitaria.
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Las descripciones a su vez manifiestan la interpretacion de quien las redacta y se
basan tanto en los curriculums vitae de los profesores, sus programas de las
materias, sus discursos en las entrevistas y chats, asi como en la percepcion de la

tesista en el tiempo que lleva de conocerlos.

DOCENTES COLABORADORES COMPLEMENTARIOS

Los colaboradores complementarios fueron cinco docentes de premiados en el
programa de excelencia docente de la institucion. El didlogo con ellos permitid
validar los resultados del analisis de los datos de los colabores principales en

relacion a las categorias y relaciones entre estas.

Los colaboradores complementarios, maestros de excelencia, tuvieron la
amabilidad de compartir sus practicas docentes en un seminario organizado en
Primavera 2009 al que asistio la tesista, éstos expositores sobre sus buenas
practicas docentes incluyeron a un docente hombre de Ciencias, dos mujeres de

Humanidades y dos mujeres de Tecnologia.

Como puede verse en el parrafo anterior el segundo grupo de docentes al que se
les solicitaron datos incluyé una mayoria de mujeres, cuatro de un total de cinco.
Este grupo mostro a través del registro y examen de sus exposiciones sobre sus
buenas préacticas docentes, que los resultados del analisis de los datos de los
colaboradores principales eran consistentes con esta nueva informacion. Asi se
diluyo la posibilidad de que la variable género estableciera grandes diferencias en

los resultados. Se considera, sin embargo, que en estudios posteriores la
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integracion de docentes mujeres, como parte de los colaboradores iniciales de
investigacion, sera un elemento importante para llevar a cabo comparaciones, no

s6lo por disciplina o edad, sino también por género y asi fortalecer los resultados.

Un elemento relevante a sefialar en los participantes de este seminario fue las
fuertes diferencias de estilos de intersubjetividad: uno de ellas es relativamente
distante, otras dos muy cercanas emocionalmente a los alumnos y dos de tipo
mas bien neutro. Sin afdn de establecer en este momento patrones de distribucién
de los estilos de intersubjetividad, esta distribucion coincide con la de los
colabores principales. Todos ellos mostraron elementos del modelo que se

describira en el capitulo cinco que resume el analisis.

DIRECTIVOS COLABORADORES

El contexto institucional en una investigacion como esta, que tiene como centro el
uso de las TIC en la docencia, es fundamental, ya que, por ejemplo, la
infraestructura tecnolégica adecuada es condicidbn necesaria, que no suficiente,
para que los docentes decidan integrar los materiales digitales a su practica. Por
otro lado las politicas institucionales, en mayor o menor grado dependiendo de la
institucion, impactan en el quehacer docente y definitivamente la cultura
organizacional influye en las acciones reales de uso de medios digitales en el

formacion.

La vision de contexto se recuperd de forma implicita al revisar la voz misma de los

docentes colaboradores y de forma especifica a través de la experiencia de la
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tesista y revision de documentos institucionales. Un aporte de enorme valor para
conocer explicitamente elementos contextuales lo constituyeron, cinco entrevistas
a directivos de la universidad, involucrados con la toma de decisiones relacionada
con la insercion de la tecnologia en la docencia. Los colaboradores directivos
fueron cuatro hombres y una mujer. Los niveles de los directivos fueron desde el

mas alto, pasando por el segundo y tercero y hasta el quinto nivel organizacional.

Dos de los cinco directivos son docentes, simultineamente a su actividad
administrativa. Todos ellos cuentan con experiencia como docentes previa a sus
cargos actuales. Dos tienen nivel de maestria, dos son doctores y la directiva

mujer es candidata a doctora.

Cabe mencionar que se tenian dudas sobre la disponibilidad de dichos directivos a
dar acceso a la tesista y responder las preguntas que se presentaban. Asimismo,
se temié su reaccibn a ser grabados o chatear para esta investigacion.
Afortunadamente no hubo ningun reparo y las citas para las entrevistas se
integraron a las agendas sin mayor problema. Este nivel de acceso y apertura
también aporta a la investigacion, ademas del contenido mismo de las entrevistas,
elementos de cultura organizacional que abonan a la comprension del uso de las
TIC en los materiales didacticos y en general en la docencia en la institucién de

referencia.
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4.2.3 Instrumentos. La entrevista: mail, notas, chat y grabaciones.

Una vez establecido la perspectiva epistemoldgica cualitativa y el método de la
teoria fundamentada como claves para en el disefio de la investigacion y
revisadas las caracteristicas de los participantes del estudio, en este apartado se

describiran las herramientas de recoleccion de datos.

Se considerod la entrevista como un medio ideal para acercarse al maestro de
forma individual y con toda la atencién y tiempo necesario para recuperar su voz
en relacién al disefio y creacion de los objetos de saber en formato digital (Alonso,
1995). La entrevista es una herramienta fundamental para sondear los detonantes
de la insercion de la tecnologia como medio de apoyo didactico dado que este
estudio se fundamenta, como ya se ha sefalado antes, en la perspectiva
cualitativa, la teoria social del interaccionismo simbdlico y los métodos de la teoria

fundamentada.

La teoria fundamentada, de acuerdo a Charmaz (2007) tiene tres instrumentos
ideales para la recoleccién de los datos: la etnografia, la entrevista y el acopio de
textos escritos por los participantes, ya sea solicitados como parte de la
investigacion o recolectados de entre la produccion de los colaboradores. En esta
investigacién se recurrié a la entrevista y la revision de materiales didacticos y
documentos de planeacién educativa elaborados por los docentes a fin de
responder a las preguntas de investigacién sefialadas en la introduccion. De las

preguntas, la mas importante referida a los motivos mueven a los profesores para
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disefiar y crear de una determinada manera el material didactico en formato digital

para sus clases presenciales.

Tierney y Dilley (2002) sefialan la importancia de la entrevista en la educacion, ya
que permite una comprension profunda de un fenémeno educativo y del contexto
social del aprendizaje, narrada por el actor mismo. La entrevista permite al
investigador registrar las interpretaciones de la realidad en voz de los
entrevistados. Charmaz (2002) menciona el lugar preponderante de las entrevistas
en el paradigma cualitativo por su capacidad de abrir historias, que a partir de
preguntas pertinentes permiten generar datos ricos que posibiliten el andlisis

interpretativo.

Muchos investigadores cualitativos apoyan la entrevista como un tipo de
instrumento valido para la de recoleccion de datos y ven en éste mayores
bondades que limitaciones a pesar de su sobrevalorado papel en la cultura
contemporadnea (Fontana y Frey, 2005). Las criticas a la entrevista como
instrumento de recoleccion de datos existen, y como tal se consideraron en este
estudio al momento de seleccionar el instrumento adecuado para el acopio de
datos principal. Silverman (2000) por ejemplo, critica la tendencia a entrevistar a
los actores en solitario pues aunque reconoce que el medio principal de
interaccion social es la conversacion natural el concepto de entrevista esta
demasiado presente en la sociedad actual de forma que genera una cierta
artificialidad en el proceso. Para este autor lamentablemente estamos inmersos en

una “sociedad de la entrevista” que nos lleva a considerar que lo que nos dicen
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nuestros colaboradores es la imagen “real” de los fendmenos. Este autor propone,
desde su perspectiva, enfocarse a las interacciones sociales naturales y como la

gente “hace” las cosas mas que como “ve” las cosas.

La critica al la entrevista, planteada por Silverman (idem) se neutraliza en este
estudio a partir de que la misma se dio de forma natural entre los entrevistados y
la tesista, quien es vista como una colega de confianza por los colaboradores. Y
por otro lado, la interaccién incluyé no solo intercambio de voces y textos, sino
también demostraciones de materiales didacticos de los docentes, tal como los ve
el alumno o cualquier individuo si tiene acceso a los archivos o a los sitios web.
Esta investigacion tiene la caracteristica de que durante las entrevistas y chats, los
colaboradores mostraron productos, sistemas, portales web, que dieren elementos
de analisis complementarios a la valiosa opinion vertida en su discurso. Ademés
en todas las ocasiones fueron llevados a cabo por la tesista, que es una “insider”,
lo cual gener6 un ambiente conversacional que con otro entrevistador hubiera sido

dificil de obtener.

A pesar de las criticas, muchos autores consideran a la entrevista como una
herramienta de gran utilidad cuando se pretende hacer el estudio analitico de un
fenémeno (Olabuenaga, 1996, p. 165), como es el estudio del disefio y creacion
de material didactico digital que nos ocupa en esta investigacion. En este trabajo
se utilizd la entrevista estructurada, pero con la flexibilidad suficiente para
asegurar que el maestro pudiera abordar toda la riqueza de los elementos de

diseno del material didactico.
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La guia de entrevista utilizada para los docentes colaboradores principales fue la

siguiente:

PRESENTACION: Incluy6 la explicacién del objetivo de la entrevista y el uso que

se daria a los datos.

Pl.1 ¢ De qué trata tu materia?

PI1.2 ¢ Organizas tu clase en formato de sesiones o de temas?

PI.3 ¢Como usas TIC en tu clase? ¢ Elaboras material didactico digital?

Pl.4 Si tuvieras que ausentarte de tu clase y pudieras desarrollar un tema con un
material didactico digital que tema, contenido o seccion seleccionarias y ¢Como

seria ese material didactico para tu clase?

La justificaciébn de esta guia partiendo de cada una de las preguntas es la

siguiente:

P1. Pretende establecer un primer acercamiento al contenido de la (s) materia (s),
ubicar la material en el departamento y programa académico correspondiente y

generar un clima de interés sobre lo que el maestro sefiala.

P2. Es un primer acercamiento a las estrategias didacticas de los docentes, a fin

de contextualizar en ellas el papel de los materiales didacticos digitales.



135

P3. Aborda directamente el uso de las TIC en la clase. A partir de esta pregunta
aparece el tema de los materiales didacticos digitales, pero de forma natural

contextualizada en la practica del docente con las TIC.

P4. Esta pregunta es la que centra la voz del docente en el disefio y creacion de
materiales didacticos. Se consideré contextualizar la pregunta en una posible
ausencia con la idea de que la respuesta tuviera un ancla en una situacion posible

y de interés para el docente.

Se considera adecuado mencionar que desde que se llevaron a cabo los pilotos
de entrevistas con el objetivo de afinar la estructura de la misma y las preguntas
tal cual, la entrevistadora tuvo el cuidado de dejar claro a los colaboradores el
objetivo de la misma con lo que si el ambiente fue conversacional con una persona
conocida. Los objetivos de la entrevista fueron claros para los entrevistados,
quienes no solo estuvieron dispuestos a abrir sus experiencias, sino también
mostraron satisfaccion de poder compartir su practica didactica, considerada por

ellos como algo muy valioso dentro de sus cualidades profesionales.

Un punto a sefialar es que los colaboradores ubican a la tesista como un apoyo en
el disefio didactico con tecnologias y en algunas ocasiones hubo miradas o
preguntas que solicitaban la opinidn sobre algin material. La entrevistadora
participé6 lo menos posible en la opinibn o recomendacion sobre uso de la
tecnologia durante el intercambio. Sin embargo, hizo comentarios que generaran
un ambiente comodo en las sesiones de entrevista presencial y en chat y

recapitulaciones del disefio de forma que el maestro confirme las percepciones de
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disefio, en especial las relacionadas con el contenido, que fueron punto de partida

en esta investigacion.

Los datos recolectados para responder a las preguntas de investigacion incluyeron
los recolectados durante entrevistas en tres formatos: presencial con toma de
notas, presencial con grabacion y en linea a través de chat. La diversidad de
formatos de entrevista se llevo a cabo con la idea de evaluar si el chat, como un
medio de comunicacién basado en tecnologias, ofrecia un acercamiento adecuado
de entrevista. Ademas al ofrecer al docente la oportunidad de interactuar via chat
se tuvo un elemento mas en relacion a la apertura del profesor a tecnologias de

comunicacion digitales como medio de interaccion significativa.

Complementario a la entrevista también se revisaron sistemas didacticos,
materiales digitales, portales, guias de estudio y curriculums vitae de los docentes.
Acorde con la teoria fundamentada las entrevistas iniciales se complementaron
con otros chats y entrevistas de seguimiento durante el andlisis. Lo anterior para
llevar a cabo la validacion de las categorias, asi como verificar caracteristicas y

dimensiones de las mismas.

Durante el proceso de recoleccion-analisis se grab6 en video y audio, se chateo y
se tomaron notas en las entrevistas de validacibn de hallazgos con los
colaboradores. En relacion al complemento del video se debe aclarar que se
pensé analizar en detalle el proceso de creacion del material con uno de los

colaboradores, pero el alcance de esta investigacion y las limitaciones de tiempo
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que implica el analisis fino que la voz y texto de los docentes requeria, hizo que se

postergara dicho analisis procesual para investigaciones posteriores.

Como ya se mencioné la recoleccion de datos de la narrativa de los docentes
sobre el disefio y uso de material se hizo en tres modalidades, dependiendo de la
disponibilidad y apertura del docente al formato: entrevista grabada, entrevista con
toma de notas y chat. En las tres modalidades se traté de generar que el docente
se sintiera comodo con el formato. La diversidad de modalidades permitié construir
un bricolage de técnicas de recoleccién de datos con el objetivo de resolver el
rompecabezas que implicaba la pregunta de investigacion (Denzin y Lincoln, 2005)
y que enriquecio la inscripcion de los datos y la triangulacién con una asistente de
investigaciéon en uno de los casos (M3). Los formatos de entrevista disponibles
también permitieron identificar la comodidad o no de los docentes ante la

tecnologia digital del chat.

El acercamiento a los docentes M1 y M3 se llevé a cabo con sendas entrevistas
presenciales iniciales y de seguimiento. M2 y M4 chatearon en dos ocasiones
cada uno y M5 permitié la grabacion de una sesion inicial de 90 minutos y se
tomaron notas en una segunda entrevista de disefio. Posterior al analisis se
devolvié el resultado con dos de ellos. Los otros tres no fue posible llevar a cabo

dicho ejercicio debido a limitaciones de sus propias agendas.

Mann y Stewart ya reportaban en 2002 el uso de Internet en especial las
comunicaciones mediadas por computadora como un medio para recopilar datos

de entrevista. Las opciones para entrevistas via web son el mail y el chat.
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Después de hacer una prueba por mail e identificar que los docentes no
respondian con muchos elementos a la entrevista se tom6 como opcion el chat,
debido a que daba la oportunidad de interaccion necesaria para animar al docente
a dar mas datos, aclarar dudas, generar espacio para el “rapport’ y presentaba
una oportunidad de evaluar que tan abiertos estaban los docentes a este tipo de
tecnologia y los resultados que una entrevista en este medio podia generar. Por
otro lado facilitaba la coordinacién de agendas y la transcripcion de la informacion.
Se tomo el riesgo con la premisa de que si no se lograba una comunicacion fluida
y satisfactoria en riqgueza de narrativa se descartarian dichas entrevistas. Como ya
se sefal6 el mail generaba respuestas muy pobres y el chat por el contrario daba
la oportunidad de “conectar” con el docente, quien se explayaba en el medio
respondiendo las preguntas de la guia y a la vez podia demostrar a través de

ligas, envio de archivos, etc. sus materiales didacticos digitales.

Con los cinco docentes que participaron en el seminario de buenas practicas
docentes la estrategia de contrastar los datos, la recoleccion se llevé a cabo
grabando la presentacion de los docentes y tomando notas. Con estos docentes
se identificaron en sus conferencias las categorias consolidadas encontradas en el
analisis del grupo de los docentes principales. En caso de que no se hubiesen
cubierto en su conferencia al abordar el papel de las TIC's en su docencia las
categorias a validar, se preguntd directamente. Si el tema de los materiales
didacticos digitales no aparecia naturalmente en la respuesta se pregunto
especificamente por ellos, de forma que en todos los casos su voz como

profesores en relacion a las tecnologias digitales fuera registrada.
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En la recoleccion de datos para explicitar elementos del contexto institucional,
ademas de revisarse los documentos y registrar experiencias personales de la
investigadora, se llevaron a cabo cinco entrevistas con autoridades universitarias
involucradas en la toma de decisiones relacionadas con el uso educativo de la

tecnologia a fin de dar mayores elementos de contexto a la investigacion.

Los colaboradores institucionales se seleccionaron por su papel en la toma de
decisiones académicas y administrativas, a un grupo de dirigentes universitarios.
La entrevista con los cinco directivos se llevd a cabo teniendo como eje las

siguientes preguntas:

1. ¢Cudl es su diagnodstico sobre el uso de las TIC en la creacion de material

didactico digital por parte de los docentes de la universidad?

2. ¢ Cual es su vision sobre el uso de las TIC en la creacién de material didactico

digital por parte de los docentes de la universidad?

3. ¢Qué estrategias utilizaria para implementar su vision descrita en la pregunta

anterior?

Para el caso de los directivos dos de las entrevistas se realizaron por chat, una fue
grabada en una sesion presencial y otra en sesion telefénica, un quinto directivo
respondi6 a las preguntas abiertas por correo electronico. Las tres primeras fueron
mucho mas ricas que las dos ultimas. Una vez mas el chat demostrg, junto con la
entrevista presencial grabada, ser mas rico en intercambio que el mail. Cuatro de

los cinco participantes tuvieron apertura a discutir el tema con amplio sentido
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critico, lo cual da cuenta, como se mencioné antes, de la cultura organizacional de
la institucion en relacion a la apertura de los directivos. La quinta colaboracién fue

amplia e informativa, pero en un tono cuidadoso de la imagen institucional.

El paradigma cualitativo, la teoria fundamentada, los colaboradores y los
instrumentos y documentos ayudaron a conformar la amalgama de recoleccion de

informacion y analisis del la misma propio de este disefio de investigacion.

4.2.4 Recoleccion y analisis: un proceso integral con el método de la Teoria

Fundamentada.

Cuando se usa el método de teoria fundamentada la recoleccién de datos inicia
bien pronto. La explicitacion de los referentes tedricos de partida, los instrumentos,
las decisiones sobre los colaboradores y el analisis mismo se entrelazan
constantemente construyendo la interpretacion del investigador sobre el fenémeno

estudiado.

Se ha considerado aqui el registro cronolégico de los puntos mas importantes del
proceso de recoleccion-analisis como una manera de abordar el mapa de esta
investigacion. No debe confundirse el tiempo como un factor acumulativo de
avance del trabajo, ya que en no pocas momentos se tuvo que des-hacer caminos
que los datos mismos mostraban como limitantes para la comprension de la

riqueza del fenomeno estudiado.

El registro cronolégico de la recolecciéon de los datos, que se plasma en los

parrafos siguientes, permite reconocer los momentos y contexto en que los datos
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fueron recolectados, las limitaciones que se encontraron y las decisiones
metodolégicas que se tomaron en el transcurso de la investigacion. El
acercamiento a los autores para recabar elementos tedricos y metodoldgicos se
dio intensamente durante todo el proceso, el resultado de ese acercamiento a la

literatura puede verse en detalle en los capitulos dos y tres.

La ruta cronolégica de la recoleccion y andlisis de los datos que se describe a
continuacion responde a la teoria fundamentada (ver Figura 4.1) desde la
especificidad de esta investigacion. Esta investigacion es precisamente un caso en
que dicho método se aplica sin que éste se convierta en una estructura rigida, sino
mas bien en una ruta de analisis que recoge la riqueza de la investigacion
cualitativa y tiene la bondad de ayudar al investigador en formacion a atacar sin
angustia los datos, situacibn que como mencionan Coffey y Atkinson (2003)

detienen el avance del trabajo doctoral en no pocas ocasiones.

ACERCAMIENTO AL OBJETO DE ESTUDIO. SONDEO DE DATOS.

Otofo 2005. Se llevaron a cabo entrevistas de sondeo con docentes y grupos de
enfoque con toma de notas. Se aprovechd, para llevar a cabo estas primeras
entrevistas y acercamientos grupales a los docentes, el hecho de que la tesista
apoyaba los cursos de induccion al administrador de cursos Blackboard. Se
establecié contacto con veinte maestros que se inscribieron en dos de los cursos
abiertos de Bb en otofio 2005. No se puede hablar propiamente de una muestra,
sino de un grupo que de manera no controlada fue parte del sondeo. Se contd con

maestros de tiempo y de asignatura de los departamentos de Letras, Economia,
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Ingenieria y Ciencias Quimicas, Ing Civil, Derecho, Estudios Internacionales,

xviii

Estudios Empresariales, Fisica y Matematicas, Area de Reflexién Universitaria

Al final de la sesion introductoria, durante dos de dichas sesiones, se solicité a los
docentes comentar el papel de la tecnologia en su docencia. Uno de los docentes
del area de Estudios Empresariales y de mas de 50 afios de edad, accedi6 a llevar
a cabo una entrevista piloto. El registro fue con tomas directa de notas, este
ejercicio puso de manifiesto la necesidad de en el futuro durante entrevistas
personales tomar registro de audio 0 en caso de tomar notas contar con apoyo de
un asistente. Estos primeros acercamientos, sin embargo, fueron de gran valor al
disefio final de la recoleccién de datos y muestran elementos que en los datos
finales fueron consolidandose. A continuacion se muestran algunos elementos

relevantes extraidos de los datos en esta etapa:

Grupo de enfoque: Los maestros llevaron a cabo afirmaciones tales como:

- No hay que cerrar los ojos ante las computadoras por miedo

- Te lanzas a probar por temor a quedarte fuera

- Me involucro por ser parte de la evaluacion docente

- No todo lo que esta disponible se puede aplicar en la docencia

- No siempre hay acceso a la tecnologia

- El aprovechamiento de la tecnologia depende de las materias vy la disciplina
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- Esta el tema de derechos de autor que hace que no puedas utilizar todo o publicarlo

electrénicamente

- Este tipo de implementaciones requieren tiempo y no siempre se tiene

- Las herramientas de TIC que se pueden utilizar no siempre estan difundidas

- Los departamentos deberian comprar herramientas especializadas.

Entrevista: El maestro entrevistado sefialé que:

- Hay que estar al dia con los avances

- Aprovechar la tecnologia para la comodidad de tener todo integrado en la palm, el mail, etc.

Integrar actividades y trabajar mas. El trabajo me ha marcado en el uso de tecnologias. (el docente

es asesor financiero)

- La tecnologia te permite contenidos mas ricos y tener acceso a documentos selectos

- Te permite seleccionar documentos que consideres convenientes en clase

- Evitas fotocopiar

- No tienes limitaciones de horario

- Los estudiantes aprecian que haya contenidos mas visuales

- Se aprende mas rapido, se pueden clarificar ideas.

Con las notas tomadas se llevo a cabo un se sistematizaron la figura 4.5, la cual
responde a las primeras concepciones previas a la recoleccion de datos discutidas

por la tesista con el director de este trabajo y en donde se comienzan a ubicar a
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partir de los primeros elementos y relaciones que comparten los docentes y las
relaciones que entre ellos se establecen. Se identificaron grandes elementos
iniciales que sirvieron para construir un primer acercamiento al fenémeno
planteado en el siguiente diagrama. Noétese el importante papel de los alumnos, la
tecnologia, el docente y en ese momento los almacenes de objetos de
aprendizaje, los administradores y la formacion docente. Eventualmente y con

mayores datos estos tres ultimos elementos fueron desapareciendo.

En este primer momento de acercamiento a los datos las preconcepciones de la
tesista marcaban el andlisis inicial mas que los datos que ofrecian los docentes.
En este periodo todavia no se habia establecido la teoria fundamentada como
método de recoleccion y andlisis. Si bien se tenia claro que el enfoque era el
cualitativo se inicié una fuerte blsqueda de bibliografia que hiciera sentido al nivel
de andlisis basado en la voz de los docentes y la interpretacion de la investigadora
para la comprension del objeto de estudio. Los diferentes textos revisados
(Fetterman, 1989; Delgado y Gutiérrez, 1995; Olabuenaga Ruiz, 1996; Bertely
Busquets, 2001; Booth, Colomb, y Williams, 2001; Coffey y Atkinson, 2003, y
Silverman 2000 y 2005, Albert Gbmez, 2007) y la asistencia a cursos y seminarios
de metodologia a nivel posgrado daban elementos para el andlisis cualitativo y
fueron permitiendo construir el acercamiento inicial a los datos, que por otro lado
no se consideraban todavia los datos definitivos sino pilotos de acercamiento al

objeto de estudio.
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Figura 4.5. Primer acercamiento al disefio y creacion de material didactico en
formato digital. (Elaboracién propia).

EN BUSCA DE COLABORADORES Y PROFUNDIZANDO EN LA

MANIFESTACIONES DEL MATERIAL DIDACTICO DIGITAL EN EL AULA.

2006. Se llevaron a cabo cuatro experiencias sobre la creacion de material
didactico digital, especificamente objetos de aprendizaje. Dos de las experiencias
fueron vivenciales de la tesista al participar en el Diplomado de Objetos de
Aprendizaje de CUDI en Verano y Otofio 2006 y la asistencia a un taller en la
Universidad de Guadalajara impartido por Maria Elena Chan sobre objetos de

aprendizaje y patrones de desarrollo de los mismos. Las otras dos restantes
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fueron los talleres impartidos por la tesista a los docentes los cuales se discuten

en los parrafos siguientes.

En Primavera de 2006 se dio el primer acercamiento al concepto de transposicion
didactica (Chevallard, 1991/1997) en el afan de recuperar el elemento contenido a
analizar el disefio y creacion de material didactico digital. Dicho concepto marcé
algunas de las decisiones de analisis de los datos y aparece como un tema a
discutir con los docentes en los Talleres de Objetos de Aprendizaje llevados a
cabo en este periodo. Otro punto importante a sefialar aqui es que originalmente
se penso6 en seleccionar a los maestros colaboradores principales a partir de una
encuesta sobre uso de la TIC entre todos los docentes de tiempo y asignatura de
la institucion de referencia. En este periodo se descartdé esa idea por considerarla
consumidora de tiempo y recursos. Se decidid invitar directamente a docentes
reconocidos por el uso de las TIC al taller de objetos de aprendizaje en la UIA para
identificar de entre ellos a posibles colaboradores. La descripcion detallada de la

planeacién didactica del taller puede verse en el Anexo 4.

Los objetivos de ambos talleres fueron dos: identificar posibles colaboradores
entro los interesados en el taller y comenzar a dialogar de forma mas sistematica
con los docentes sobre la creacion de material didactico utilizando TIC. Durante
los dos talleres se intentd observar a los docentes y tomar notas, pero ello genero
fuertes dificultades debido a que la tesista impartia también el taller. Lo cual si bien
fue un error por falta de experiencia, ayudé a establecer que la forma mas

adecuada de recolectar los datos no era a través del taller. Sin embargo, este era
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necesario para establecer contacto firme con los docentes colaboradores
principales. No se contaba en ese momento con equipo de video grabacion que
hubiese podido servir para recoger en detalle los intercambios. Se inicié un diario
de campo y se pidid a los asistentes compartieran por escrito algunas de sus
experiencias con medios digitales, sin embargo la recoleccion de datos en esta

fase fue limitada pero muy rica para ir fortaleciendo la investigacion..

El primer taller que fungi6 como piloto se llevé a cabo en la Universidad
Intercultural Indigena Ayuuk, Jaltepec, Oaxaca. De los datos recabados se

registran aqui algunos:

| ALUMNOS
e En su mayoria acaban de salir de preparatoria aunque hay 2 6 3 que se acercan a los 30
¢ No todos hablan mixe por lo que las clases deben darse en espafiol
e Aunque no tienen mucha experiencia con las computadoras estan fascinados con ellas
e Estan en una edad con muchos cosas en la cabeza, aprender, pareja, trabajo

ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Discusion de lecturas
Trabajo en grupo
Clase magistral7
Registro diario de lo que han aprendido
Tutorias personalizadas

Uso de un tutorial en linea Aleks

Xix

MATERIALES

e Power Point.
e “Papelografo”
e Pizarra.

COMENTARIOS

- Enla comunidad no siempre hay luz
- Se han utilizado las maquinas del bachillerato pero solo en ciertas horas
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- Cuando usaron el papelégrafo podian compartir mejor el material y saber lo que los otros
maestros habian ensefiado, con el PowerPoint no era tan facil compartir.

Durante el taller con los docentes universitarios de Oaxaca se llevd a cabo la

observacion de los siguientes elementos:

- Uno de los maestros retomé el concepto de patrén y gener6 una propuesta de Clase de OA.
- Una maestra propuso hacer OA sobre el uso de la biblioteca
- Con poco tiempo y agobio todos lograron llevar a cabo una propuesta de guion

- Ninguno de los maestros llegd a intentar implementar el guidbn con Exe, aunque exploraron la
herramienta y se les dio apoyo en su escritorio y maquina.

- Un de los maestros comenté que tenia la idea de usar Exe para ejercicios de repaso, pero le
hubiera gustado llevar un control [lo cual implicaba seguimiento de uso que Exe por si solo no
genera, requiere empaquetar SCORM y subirlo a un administrador de cursos que identifique al
alumno]

- Otro maestro cuestiond la utilidad de este tipo de materiales y todo el esfuerzo que requiere

- Otra maestro recorddé que el modelo educativo es humanista y este tipo de herramientas
[digitales] aparentemente limitan la comunicacion personal.

En relacién a la Universidad lberoamericana Ciudad de México (UIA-CM) se
recabaron datos de cinco de los asistentes al taller, los cuales se agruparon en la

siguiente tabla:
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Estratégias didacticas
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Materiales didacticos

Ignorancia en los temas Lecturas y discusion, aplicacién | Mini “quest”
y concrecion

Diversos 1Q y cultura general Graficos: c-map (impreso o Textos
web)

De origen acomodado y Ejercicios practicos Gréficos

aspecto agradable

Baja motivacion a la materia Power point

Diversos en edad y nivel Aprendizaje colaborativo Blogs

Diversidad en carreras blogs cms/Ims cms/ims

Tipos interesados y no solucién de problemas documentos, articulos

interesados cientificos

Diversos enfoques
profesionales

video-clip, grabacién de tele,
Internet (google video, youtube,
videpodcast)

Misoginia en grupos
exclusivamente masculinos

Audios cortos de especialistas

Dibujo

Plastilina

Inseguros

atencién personalizada para
homogenizar

demos de office

casos de empatia

Atencion obligada

Recapitulacion ante dudas

Influencia del tamafio del grupo

Gréaficos

Libros de texto

Responsables

Resolucion de problemas

Articulos

Exigentes

Gréficos en linea

Atencion dispersa

Integrar sus medios de
comunicacion

herramientas web de
colaboracion (delicious, flicker,

google)

Autodidactas

Generacion colectiva de
documentos

Tecnologizados

Tabla 4.1 Registros de datos basados en comentarios de los profesores durante el
Taller de Objetos de Aprendizaje en la UIA-CM diciembre de 2006.

Como puede observarse en ambos registros de sondeo (UIIA y UIA-CM) la toma

de notas era en ese momento muy pobre y para llevar a cabo un andlisis

cualitativo adecuado fue necesario desarrollar mejores registros de notas,

grabacion de entrevistas y chats. Sin embargo en los datos, pueden identificarse

(ver subrayados) elementos de

los alumnos y docentes como personas,

estrategias didacticas como nodales en la actividad del aula, visiones muy
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humanas de los alumnos y de los docentes mismos, diversidad de formatos y

ambientes digitales utilizados, trabajo colaborativo, etc.

Estos talleres desde el punto de visto de recolectar adecuadamente los datos,
como ya se indicd, resultaron fallidos; pero tuvieron tres valiosos resultados:
identificar errores en la recoleccion integral de datos, recolectar algunos datos
base interesantes y sobre todo reacciones ante el concepto de objetos de
aprendizaje, el cual inicialmente era el referente de material didactico en el cual se
pretendia enfocar el estudio. Respecto a lo ultimo, se encontré que los objetos de
aprendizaje (ver anexo 1) resultaban una tecnologia atractiva para la elaboracion
de material didactico, pero confusa y no significativa para lo que la mayoria de los
docentes llevaba a cabo con TIC. Por lo anterior se comenz6 a reflexionar sobre
los objetos de aprendizaje como referente especifico para este estudio y se
decidié comenzar a considerar el concepto de material didactico digital en general,
mas incluyente y significativo para los colaboradores. Esta decision de no
circunscribirse a los objetos de aprendizaje como material didactico digital a
discutir con los docentes fue muy importante para el desarrollo posterior de la
investigacion, aunque los objetos de aprendizaje en 2006 no se descartaron del

todo en este trabajo.

Las experiencias de los talleres volcadas en nuevos datos y un analisis mas
detallado de los mismos permitieron identificar mas elementos alrededor del papel
de las TIC en los materiales didacticos, los cuales estan representados en la

siguiente figura:
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Figura 4.6. Segundo acercamiento al disefio y creacién de material didactico en
formato digital (Elaboracién propia).

En la figura 4.6 puede verse ya una vision mas compleja y contextual del objeto de
estudio, si bien todavia sin la riqueza de analisis que posteriormente, y ya con los
datos definitivos recolectados adecuadamente ofrecio el método de la teoria

fundamentada.

RECOLECCION DE DATOS, CODIFICACION INICIAL Y ANOTACIONES

INICIALES SOBRE CATEGORIAS TENTATIVAS.

Primavera 2007. Se llevaron a cabo las entrevistas y chats iniciales y de

seguimiento con los docentes. En este periodo la tesista fue invitada a desarrollar
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un modelo pedagdgico para materias en linea en la institucion (Rivera Aguilera,
2008a y 2009). Durante el desarrollo de dicho proyecto se decidié contactar con
algunos docentes que asistieron al taller de objetos de aprendizaje en Otofio 2006
(ver apartado 4.2.2) de los cuales aceptaron ser entrevistados dos de ellos y se
contactaron tres docentes idoneos para conformar el grupo de cinco docentes
colaboradores principales de este trabajo. Se aprovecharon las entrevistas
definitivas con riqueza de registro (ver apartado 4.2.3) y los datos de curriculum
vitae, guias de estudio y materiales didacticos obtenidos para responder a las
preguntas de investigacion como para enriquecer el disefio del modelo pedagogico
de materias en linea. La estrategia de acercase a los docentes con la perspectiva
de aportar no solo a la tesis, sino también a una propuesta institucional como era
la de materias en linea, facilité la participacién de los profesores y logré enfocar

esfuerzos laborales y curriculares.

Como se mencion6 en el apartado anterior las entrevistas se registraron a través

de toma detallada de notas, audio y registro de comunicacion textual via chat.

La transcripciéon del audio tomé casi 10 horas por hora de grabacion y se revisé en
dos ocasiones a fin de estar consciente de la interpretacion que la grabacion
misma implica (Poland, 2002). En uno de los casos la transcripcion generd un
grafico sobre las estrategias didacticas del docente, como puede verse en la

Figura 5.6.
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En este periodo se organizaron y revisaron todos los datos iniciales de recoleccion
definitiva, en directorios por docente colaborador y se prepar6 el camino para el

analisis detallado que se iniciaria en otofio 2007.

Durante primavera 2007 se profundizé el conocimiento de la transposicion
didactica como concepto sensibilizador inicial para el analisis de los datos (ver
diagrama 4.1) y coherente con el elementos de partida listados en el apartado 1.8.
De acuerdo con Silverman 2000 y Charmaz, 2006 contar con un grupo de
categorias de partida es un primer ejercicio valido en el acercamiento cualitativo a
los datos, siempre y cuando no se restrinjan los cédigos a un marco tedrico
cerrado y por ende a una lista inflexible de etiquetas. Explicitar la existencia de
perspectivas tedricas iniciales es licito en el andlisis cualitativo desde un enfoque
constructivista, la aceptacién de tales puntos de partida es honesto y no implica
encorsetar a un enfoque deductivo la riqgueza del analisis cualitativo, que como tal
estara abierto a lo que los datos finalmente ofrezcan a la interpretacion del

investigador.

Otofo 2007. Se llevd a cabo un ejercicio de analisis didactico inicial de los datos,
basado en la transposicion didactica. Se codificaron los chats y materiales de M4 a
partir de las categorias de transposicion didactica (ver Figura 3.7 y Anexo 3) y se
encontré que si bien las categorias asociadas a la transposicion didactica: objeto
de conocimiento, topogénesis, cronogenesis, sincretizacion, etc. aparecian en los
datos, otras categorias pedagdgicas, en relacion a los alumnos y de aspectos

motivacionales surgian como importantes en el disefio y elaboracion de material
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didactico digital (Rivera Aguilera, 2007). Los resultados de esta codificacion

mostraron lo que puede verse en las Tablas 4.2 y 4.3 a continuacion:

RASGOS DE TD | DATOS REGISTRADOS
(Cadigos)

Tipo de Objeto (TO) Objeto Auxiliar “la redaccién de la vision dentro del planeamiento
estratégico”

Arqueologia del Objeto | “Para la vision no uso libros, s6lo mi postura personal” Declara
(AO) no utilizar una fuente bibliografica especifica. Menciona que para
planeacion en general usa los libros en la bibliografia del curso, el
Plan Nacional de Educacién y documentos de FIMPES.

Desincretizacion (TS1) | “...vendria un instructivo de andlisis de la redacciéon” Aunque ve
el objeto como un tema o contenido separado, “pero ésa seria otra
unidad de aprendizaje” no lo asume independiente del resto de los
temas de su clase.

Despersonalizacion “Para la vision no uso libros, s6lo mi postura personal” Este
(TS2) contenido en especial lo asume personalmente

Secuenciacion (TS3) El curso tiene una secuencia, el objeto tiene una secuencia.

L1}

Tiempo del Saber | “hacemos esto una y otra vez hasta que sale bien” “...segunda
(TS4) redaccion hasta que quede” “la meta seria que todos terminaran
con la nocion ... lo mas clara posible”

Cronogénesis (CG) Este ultimo paso de revision podria ser iterativo. V decide
cuando se acaba la iteracion

Topogénesis (TG) “La primera mitad se nos va en estudiar teoria, para la cual leen
y echo rollo” “Leen y en clase les hago notar como se aplican
las categorias que estudiamos antes”

Parece que deja que los alumnos también trabajen la teoria, al
menos a nivel de lectura, pero al final comenta “si, ya me gusté mas
asi, porque no se trata de que definan sino que preparen la lista
de las caracteristicas distintivas de su propio proyecto” dejando
gue el alumno aplique teoria pero no la construya

Tabla 4.2 Rasgos de transposicion didactica en el disefio del material didactico
registrados por M4.
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RASGOS DE TD

DATOS REGISTRADOS

Motivacién “y le echo porras haciéndole ver que estd muy padre lo que
escribio”
Aprendizaje “...demas escuchan lo que el primero lee y les pido que lo

Colaborativo

comenten, si, es tal cual unarevision de los cuates”

“ademas, seria interesante que terminaran con una lista Unica,
elaborada entre todos

si, asi me lo estaba imaginando, en un foro

Reflexion valoral

“cargo la conciencia (en broma) al hacerles ver que esa visién
del futuro no es un mero deseo”

Integracién emocional

“recuperacion emocional del compromiso”

Disefio Instruccional

“si, eso, yo también estaba pensando en el guién nada mas”

“Fase 1. ldentificar Caracteristicas de Un proyecto educativo a
través de unos videos” “bueno, ademas de que no sé cuales
serian los videos; quiza tuviera yo que ir a...”

Pensamiento
Complejo

Es lo que les cuesta trabajo a los alumnos: pensar primero en el
futuro para mas adelante ir regresando paulatinamente al
presente”

Operaciones basicas:

Comparacion

“Registrarlo por escrito y luego comparar el escrito con un
instructivo de analisis de la redaccion”

Coaching

“el tutor aportaria preguntas para empujar el analisis”

Tabla 4.3. Rasgos no relacionados con la transposicion didactica en el disefio
material didactico registrados por el M5.

del

Este primer ejercicio, que se llevé a cabo utilizando marcado de colores en Word,

mostré6 que el andlisis basado exclusivamente en la transposicion didactica

generaba una vision incompleta de los datos. Esto se dio entre otras cosas debido

al alcance general de las preguntas de investigacion que se referian al disefio y

creacion de

los materiales en general y no estaban delimitados a las

transformaciones de saber sabio a saber de enseflanza. Los elementos didacticos
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y motivacionales surgieron de los datos mismos en este primer acercamiento a los

datos definitivos.

Este periodo de Otofio 2007 fue un momento de reflexion sobre la vision de la
transposicion didactica, la cual se considera un aporte importante para el analisis
de lo que sucede en el aula y en especial en la elaboracion de material didactico
digital. Si bien se llevo a cabo un analisis a partir de los rasgos de la transposicion
se vio que las voces y textos de los docentes no solamente se enfocan a la
variacion del saber. Por otro lado, el andlisis de transposicion didactica esta
enfocado en el estudio de la variacion del saber sabio en saber de ensefianza.
Debido a que el grupo de colaboradores principales correspondian a cinco
diferentes disciplinas, enfocarse a la variacion del saber hubiese implicado el
“‘expertise” de la tesista en cinco diferentes disciplinas o bien convocar a expertos
de cada area para analizar las variaciones o transposiciones presentes en cada
material. Este primer resultado fue decisivo para la continuacion del estudio ya que
se tuvo que tomar una decisién: si se seguia enfocada a la transposicion didactica
0 bien se abria la investigacién del estudio del disefio y creacién de material
didactico digital a lo que discutiera los profesores en su discurso. La decision se

decanté por lo segundo.

A partir de este primer ejercicio de codificacibn basado en conceptos
predeterminados y que mostré la complejidad y riqgueza de la informacion se

tomaron las siguientes decisiones:

- No utilizar codigos predeterminados
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- No cerrarse durante el analisis de los datos al referente de la transposicion
didactica

- Acercarse a los datos con el enfoque de codificacion abierta (Coffey y
Atkinson 1996/2003, Atkinson y Delamont, 2005, Charmaz, 2006)

- Comenzar a utilizar una herramienta automatizada de analisis como es el
Atlas-ti, que ademas esta basado en la teoria fundamentada, sobre todo al
evaluar que un procesador de palabras como Word no facilitaba el micro
analisis necesario para el analisis cualitativo que produce resultados

originales. (Muhr y Friese, 2004).

CODIGOS ABIERTOS ARRAIGADOS EN LOS DATOS.

Primavera 2008 se inici0 el uso de Atlas-ti version 5.2 como un software
adecuado para el analisis cualitativo utilizando el método de la teoria
fundamentada (Seale, 2002) y se llevo a cabo el analisis de los chats,
transcripciones de audio de entrevistas y notas de de entrevistas. Con cada
docente se llevaron a cabo dos sesiones: una entrevista basada en el guion
establecido y una segunda sesion para el seguimiento del disefio del material
considerado en la pregunta 4 del guién (ver apartado 4.2.3). Se conformaron 5
archivos, cada uno con los textos correspondientes a las sesiones de cada
maestro, en formato rtf para ser integrados en una sola unidad hermenéutica en
Atlas-ti (Muhr y Friese, idem). Los documentos correspondientes a las guias,

curriculum vitae y otros materiales se revisaron a fin de complementar informacion
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contextual o verificar el andlisis de las entrevistas pero no se integraron en el

software Atlas-ti.

Esta primera codificacion sirvio para familiarizarse con el software e intentar una
codificacion que incluyera todas las manifestaciones de acciones y procesos
recuperados de la voz y texto de los docentes. Se discuti6 con el asesor este
primer acercamiento sistematico a la codificacion de todo el cuerpo de entrevistas
disponible. Se identific6 que si bien no tenia un enfoque deductivo de
transposicion didactica como el ejercicio codificacion llevado a cabo en Otofio
2007, las etiquetas utilizadas tenian demasiada carga de significado tedrico
pedagdgico que borraba en cierta medida el aporte original de los docentes, aun
cuando vinieran dichos significados de diversas perspectivas tedricas educativas.

En este periodo se logré manejar con mas fluidez el Atlas-ti.

Una experiencia importante durante este periodo fue la asistencia al Seminario:
tendencias actuales en la investigacion cualitativa y etnografia, impartido por el Dr.
Marco Delgado al cual asistieron académicos y estudiantes de posgrado de
Departamento de Educacion de la UIA-CM. Fue durante este seminario que se
identific6 al método de la teoria fundamentada como un acercamiento riguroso y
adecuado para el analisis de los datos de esta investigacién. Se evallo si el
avance en recoleccion y analisis de datos era coherente con esta perspectiva de
recoleccion y analisis y se llegdé a la conclusion que las diversas fases de
recoleccion de datos e intentos de analisis durante los tres afios anteriores eran un

campo fértil para profundizar el analisis con el método de la teoria fundamentada.
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Por caminos empiricos e intuitivos se habia trabajado la recoleccion y analisis
temprano de los datos, se habia llegado a la conclusién de que una perspectiva
tedrica exclusivamente (la transposicion didactica) no ofrecia todos los elementos
para describir el papel de las TIC en los materiales didactico. Por otro lado la
teoria fundamentada daba los elementos metodolégicos finos para explotar de
forma mas fresca y original los datos ya recolectados y dirigir los futuros
complementos de los mismos. En este periodo se leyeron detenidamente a los
autores principales de la teoria fundamentada, Glaser y Strauss (1967/2006),
Strauss y Corbin (1998) y Charmaz (2002, 2002, 2003 y 2006) y de ellos se
aprovecho especialmente el texto de Strauss y Corbin y la propuesta mas cercana
al pensamiento contemporaneo de Charmaz, ambos textos fueron un feliz hallazgo
que rompié el misterio de la asignacion de cédigos, construccion de familias y
comparacion constante que hasta el afio anterior parecia no querer develarse. La
actualizada y propositiva discusion del método de la teoria fundamentad por
Charmaz facilité el proceso de analisis y recoleccién complementaria de datos, sin

duda alguna ya considerado como el adecuado al objeto de estudio.

Verano 2008. Se aplic6 con mayor rigurosidad la codificacion basada en el
método de la teoria fundamentada con cddigos libres y linea por linea (en algunos
casos oracién por oracion a fin de encontrar el sentido adecuado del discurso), se
llegd a un conjunto de mas de 300 codigos que se integraron en 7 familias. En
esta ocasion el analisis emergiéo de forma mas original y auténtica de los textos

que registraban el aporte de los docentes.
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Se inici6 el registro de memos teoricos, metodoldgicos y de reflexion sobre el caso
de cada docente. Se contacto a varios de los maestros colaboradores para
esclarecer algunas categorias que comenzaban a aparecer fundamentadas en los

datos.

Otofio 2008. Se llevaron a cabo entrevistas de devolucion con los docentes. Esto
significa que se revisitdé o se chated con los docentes y se compartié con ellos las

familias de codigos encontradas.

Se consideré que las familias de codigos podrian conformar categorias tedéricas y
dentro de cada categoria podian identificarse claramente -caracteristicas y
dimensiones conformadas por los cddigos mismos y sus interrelaciones. A fin de
verificar si las categorias que aparecieron en Verano 2008, resurgian en los datos
durante una segunda vuelta de codificacion, se llevé a cabo una nueva revision de
las entrevistas y chats y se asigné una vez mas cdodigos lo mas libre posibles de
teorias previas y arraigados fuertemente en los datos. Asimismo en esta segunda
vuelta se hubo mayor desarrollo de memos tedricos, metodolégico y de
descripcién de caso. Si bien se afin6 el micro analisis siempre se mantuvo alerta a
considerar cada caso de manera integral para no perder los elementos de
comparacién de los datos a nivel de codigos, categorias y casos Yy la relacién con
el contexto. En esta fase al construir familias se identificé que las seis categorias
emergentes en la fase anterior se mantenian con el mismo nivel de arraigo en los
datos y aparecido solamente una nueva familia que fue considerada nueva

categoria. Se llevaron a cabo entrevistas de devolucion una vez mas con los
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docentes y se aprovecho para complementar datos sobre los docentes tales como

materias impartidas, dudas sobre su experiencia personal, etc.

NUEVOS DATOS Y CODIFICACION ENFOCADA. MUESTREO TEORICO.
ADOPCION DE CATEGORIAS COMO CONCEPTOS TEORICOS.

DIAGRAMACION DE CONCEPTOS.

Primavera 2009. Con relacion a la recoleccion de datos, cabe mencionar que en
este periodo se entrevistaron a los directivos y se asisti6 a un Seminario de
Buenas Practicas, en el sentido de Bain (2004/2007), en donde se validaron las
familias/categorias identificadas a través del andlisis de las entrevistas de los

colaboradores principales en 2008.

Una parte fuerte de la profundizacion del andlisis durante este periodo fue la
revision y enriquecimiento de relaciones entre codigos, lo cual permitio
complementar el registro del arraigo (nimero de veces que se presenta el cédigo
en el cuerpo de datos) de los cddigos, la composiciéon de las familias/categorias
(numero de cddigos que conforman las categorias) y la densidad de los mismos
(nimero de relaciones, tanto entre cddigos, como entre familias y codigos). Se
analizé el significado de las relaciones para comprender mejor las categorias en
sus caracteristicas y dimensiones. Este esfuerzo de analisis llevo a identificar una
categoria central, rodeada de 7 sub categorias y a articular una comprension del
fenédmeno del disefio y creacion de material didactico en formato digital a partir de
esa categoria central, las sub categorias que lo componen y la articulacién entre

las mismas.
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Es conveniente aclarar en este punto que si bien lo cualitativo pareciera estar
alejado de los conteos y frecuencias, la teoria fundamentada no esta refiida con la
revision de las manifestaciones cuantitativas de arraigo en los cédigos en los
datos (“grounded”) y de numero de relaciones (“density”). Cabe sefialar que si bien
dichas frecuencias son importantes para acercarse a la comprension del objeto de
estudio, sera la interpretacion el investigador la que tendra la palabra final en
relacion a la conformacion de una familia de codigos en, la centralidad de una

categoria o importancia de una sub categoria, etc.

Acorde con la teoria fundamentada el analisis siguié de la mano de la recoleccion
complementaria de datos que permitieron identificar la saturacion de categorias,
proceso también denominado muestreo teérico. Como se menciond antes en este
periodo se asisti0 a un Seminario de buenas practicas en donde docentes de
diversas disciplinas compartieron su actividad en el aula y se aprovechd para
preguntar durante el seminario y en breves entrevistas individuales sobre el
material didactico digital en la docencia de los participantes y verificar si el modelo
explicativo que los datos disponibles habian mostrado podria ayudar a
comprender el papel de lo digital en la docencia de otros individuos. En ese
seminario los discursos de los docentes se relacionaron de forma coherente con la
teoria sustantiva desarrollada en el analisis de los registros correspondientes a los

colaboradores principales.

Durante este semestre se entrevistd a las autoridades, lo cual quedé registrado en

chats, mails y transcripcion de grabacion sonora. Las preguntas fueron muy
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especificas hacia el objeto de estudio (ver apartado 4.3). Con los datos de los
directivos se aplicé de forma mucho mas eficiente y general la codificacion libre y
enfocada. Lo primero debido a la experiencia previa en analisis cualitativo a través
de la teoria fundamentada y lo segundo debido a que no se buscaba un
microandlisis de la voz de las autoridades, sino recuperar una Vision
estrechamente relacionada con el contexto de los docentes en relacion al papel

del material didactico digital en su docencia.

En el afdn de percibir reacciones de los docentes colaboradores y de otros
agentes institucionales se compartié el modelo con uno de los docentes y con tres
especialistas de la institucion. Los especialistas estan relacionados con la
educacion a distancia, la formacién docente y la insercion de tecnologia
colaborativa en un area disciplinar. Estos tres Gltimos especialistas abonaron a las
conclusiones de este trabajo al indicar que el mismo aportaba nuevo conocimiento
y rompia con paradigmas sobre la dindmica didactica asumidos en politicas

institucionales y programas de formacion docente.

En todas las fases se mantuvo contacto con la literatura y el contexto, sobre todo a
partir de la identificacion de las familias, la construccion de la categoria central y
sus sub categorias correspondientes, a fin de lograr una discusion tedrica

adecuada y el robustecimiento del modelo.

Con todo este acervo de datos y analisis, durante 2009 también se procedi6 a

elaborar el borrador de la tesis, el cual se present6 a examen de ajuste en verano
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de 2009 y a partir de las recomendaciones del comité a preparar la version final de

la tesis, la cual desde luego siempre podra ser mejorada.

Este apartado pretende registrar las etapas de acercamiento al objeto de estudio
gue conforman este trabajo. Para facilitar la secuencia y lectura se separaron en
grandes rubros cronologicos las tareas de andlisis cualitativo en general y del

método de la teoria fundamentada en particular.

El aporte metodologico de este trabajo incluye la vision integral del disefio y
creacion de material didactico, el uso de medios digitales para el registro y analisis
de los datos y la verificacion del bricolage o diversidad de formatos de registro de
datos como una opcidén valida de acercarse a un fendmeno educativo. Sin
embargo debe sefialarse que todo trabajo académico tiene restricciones de
alcance y de contexto. En el siguiente apartado se describen las limitaciones y
retos metodoldgicos que todo trabajo de investigacién encuentra, en especial en

este caso particular.

4.3 Limitaciones y retos metodoldgicos.

Como se ha dicho antes este estudio pretende comprender el fenémeno del
disefio y creacion de material didactico en formato digital y por ello se conformé en
una investigacion cualitativa, en marco de la cual se realizo el acopi¢ de voz, texto
y produccion digital de cinco docentes principales, cinco complementarios y cinco
directivos. Asimismo, se contdé con documentos referidos al contexto institucional,

antecedentes académicos y la docencia particular de los colaboradores.
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En el trabajo se identifican algunas limitaciones: no se registrd6 en detalle el
proceso de creacion y disefio del material, los resultados no son generalizables y
el acercamiento al método de la teoria fundamentada no se dio desde el principio.

Dichas limitaciones se discuten a continuacion

La creacion, desde una perspectiva fenomenoldgica es fundamentalmente un
proceso compuesto por acciones observables. En el caso de uno de los docentes
colaboradores principales se llevé a cabo una grabacién de una parte del proceso
mismo de creacién del material, durante esa observacion se percatdé que el
proceso no solo es complejo en elementos intra-psicoldgicos, sino que no se da en
el tiempo de forma secuencial o posible de calcular en duracion. La creacion de
material didactico, como la de todo proceso creativo es iterativa y las ideas y
concreciones pueden darse en momentos tan poco “observables” como al ir por un
café o al sentarse a conversar con un colega a la hora de la comida. El registro del
proceso de creacion de material didactico digital en detalle y de manera integral
requeriria una experiencia etnogréfica de acompafiamiento extremadamente
cercano de un docente por un periodo de no menos de un mes, lo cual rebasaba
las posibilidades de este estudio y para lo cual habria que obtener la colaboracion
incondicional del docente estudiado. En este trabajo mas que describir las
acciones del proceso se decidid abordar la complejidad del mismo desde la
narrativa del proceso en la voz, texto y produccion del docente. En el futuro seria
muy Util complementar este estudio con un acercamiento etnografico al proceso de

creacion no solo en la voz del docente, sino también en la observacion del mismo.
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Otra limitacion es que esta propuesta de comprension del papel de las TIC en los
materiales didacticos en la universidad no puede generalizable a toda la poblacion
de maestros universitarios de la UIACM y mucho menos la poblacién nacional. Sin
embargo, se considera que da suficiente elementos para construir hipotesis que
puedan ser comprobadas cuantitativamente, si fuera pertinente en muestras

representativas de poblaciones, o estudios comparativos amplios.

Pudiera criticarse que este trabajo no fue inicialmente planteado como un estudio
de teoria fundamentada, sin embargo se considera que el arduo camino de las
decisiones y acciones metodolégicas, se refleja precisamente como un proceso de
formacién en investigacion que representa una tesis doctoral. El estudio tuvo
desde el inicio un claro acercamiento cualitativo al objeto de estudio y con una
fuerte vocacion de acercarse a los datos desde el primer momento. La seleccién
de la teoria fundamentada para llevar a cabo el andlisis fue la més afortunada y en
el momento adecuado. Este enfoque es lo suficientemente flexible y generoso con
el investigador en formacion, pues a diferencia de numerosos manuales
metodologicos desarrollo un camino hacia la interpretacion y ofrece las
indicaciones minimas para lograr ver con profundidad los arboles, el bosque y las
hojas, que una vez adecuados al caso por el investigador puede llevar a fructificar

todos los esfuerzos previos.

Tanto las limitaciones descritas en este apartado, asi como las decisiones de
construccion del objeto de estudio, de marco referencial y teodrico, y la

construccion de los resultados y conclusiones, han sido meditadas, sufridas, y
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disfrutadas por la tesista. El registro del camino en donde el ser humano y su
contexto, lo profesional y lo personal se encuentran se detalla en el apartado

siguiente.

4.4 El camino: reflexiones personales.

El interés de la autora en el papel de las Tecnologias de Informacion y
Comunicacion (TIC) en la docencia universitaria, especificamente el rol de los
materiales didacticos digitales, nace a partir de treinta afios de vivencias
universitarias como alumna, bibliotecaria y docente preocupada por comprender a
los agentes, factores y dinamicas que enmarcan la utilizacion de la tecnologia

digital en la promocion del aprendizaje a nivel superior.

En la primera fase de este estudio se consider6 que el material didactico digital
ideal para el estudio eran los objetos de aprendizaje, se revisaron en detalle los
aspectos tecnoldgicos y la literatura que reportaba al respecto. Durante la etapa
de acercamiento a los docentes me percaté del la dificultad de investigar con los
docentes el disefio y creacion de un material (objetos de aprendizaje) que no les
era significativo por la novedad del concepto, por su falta de experiencia en
vivenciarlo y por la inexistencia de un programa institucional que les diera un
sentido a ese nivel. Los docentes de la comunidad universitaria en la que yo podia
trabajar mostraron interés por el concepto, pero me di cuenta en los primeros
acercamientos que los profesores tenian mucho mas que aportar en relacién a los
materiales (que si bien potencialmente podrian convertirse en objetos de

aprendizaje) que ya ellos cotidianamente utilizaban y denominaba sencillamente
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ejercicios, tareas, lecturas, etc. y que en conjunto se denominaron materiales
didacticos digitales. Este re-direccionamiento de mi trabajo me hizo reflexionar
precisamente sobre la tremenda atraccion que ejerce la tecnologia digital, sobre
toda las novedades, sobre el ser humano, y la importancia de seleccionar lo

relevante y factible por sobre lo atractivo en una investigacion.

En las etapas de inicio también se considero llevar a cabo un enfoque mixto de
investigacion que incluyera una encuesta inicial sobre el uso de las TIC en aula a
partir de las competencias de los docentes en su aprovechamiento y asi
seleccionar candidatos idoneos para la fase cualitativa. Dicho enfoque se descarté
precisamente para no caer en una visién simplista del fendmeno que ya se intuia
complejo y por el peligro de identificar candidatos “idoneos” a colaboradores
principales que a la larga no quisiera colaborar o “falsos” sujetos que en realidad

no utilizaran su cotidiana.

Al iniciar una investigacion con enfoque cualitativo se tuvieron muchas dudas por
ser mi primera experiencia utilizando este paradigma, que poco a poco se fueron
disipando ante el entusiasmo por nuevo conocimiento, los textos disponibles y el
apoyo de los expertos. El entusiasmo ante la literatura pedagdégica y didactica fue
también muy grande y la sugerencia de mi director de leer a Yves Chevallard fue
afortunada. Esto ultimo permitid encontrar una propuesta estructurada, sencilla
pero profunda, acorde con mi formacion curricular administrativa, bibliotecaria y de
ingenieria, y mi limitada pero “hipnotizada” vision hacia lo filoséfico. En segundo

momento, mi primer deslumbramiento por lo pedagogico y lo didactico fue dando
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paso a una vision critica y una recuperacion de lo que los datos me aportaban en
dialogo con mi marco tedrico inicial que se quedo, para bien o mal, corto ante la

riqueza del discurso de mis colegas docentes.

El acercamiento a la teoria fundamentada fue afortunadisimo, ya que después de
haber revisado decenas de manuales de investigacion cualitativa, encontré un
método que me ayudaba a construir habilidades de interpretacion con rigurosidad,
sin perder la flexibilidad y aprovechando mis avances de inicio. La teoria
fundamentada sobre todo me quitaba el corsé de un marco tedrico, que si bien me
ayudo a delimitar el objeto de estudio lo cercenaba irremediablemente durante el

analisis.

Este tercer momento se caracterizé por una dolorosa incertidumbre sobre la fase
analisis. La duda (infundada exclusivamente por la novatez) sobre la originalidad y
aporte de los resultados se afiadié a un inesperado y agotador, pero fascinante
acercamiento a la teoria sociolégica, al andlisis sistematico de los datos, asi como
al feliz encuentro software de analisis cualitativo Atlas-ti y a sociélogos que se
congregaron compartiendo sus experiencias metodolégicas en la Universidad
Auténoma Metropolitana — lztapalapa en otofio de 2008 en el Primer Simposio
Internacional de Andlisis Visual y Textual Asistido por Computadora (SIAVTAC)
organizado por el muy conocedor de software de analisis Dr. César Cisneros

Puebla (2003, 2006).

La fase final, engalanada por la satisfaccion de haber concluido el analisis fue

seguida por el shock de enfrentarme a la redaccion de este texto final de la tesis,
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que como debe ser, debid ser casi completamente rehecho a la luz de los
hallazgos y la nueva revision de literatura necesario para discutirlos. Y una vez

mas trabajado posteriormente al examen de ajuste de este programa doctoral.

Este camino doctoral, lleno de dudas y alegrias, de satisfacciones y angustias, de
avances y bloqueos, de cansancio y meditacion, ha sido posible por el
acompafiamiento de mis colegas docentes colaboradores en la institucion de
referencia y en la universidad indigena, de mis compafieros estudiantes del
programa, de mi comité, mis colegas y jefes de las diferentes areas laborales con
las que he colaborado desde 2005 hasta ahora, al programa de excelencia
académica de mi institucién, de mis amigos, de mi familia. Todos ellos desde la
generosidad de sus voces, sus textos digitales, sus chats, sus videos-chats, sus
mails, sus materiales didacticos, han hecho posible este acercamiento a la

didactica con las TIC.

En este capitulo se ha descrito el camino formal y personal de esta investigacion.
En el apartado siguiente se describen los resultados del analisis y las
interpretaciones que la autora ha realizado para disefiar un modelo tedrico
sustantivo del fenémeno del disefio y creacién de material didactico en formato

digital desde la voz de los protagonistas.
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V. REPORTE DEL ANALISIS. UN ACERCAMIENTO A LA COMPRENSION DEL

PAPEL DE LAS TIC EN EL MATERIAL DIDACTICO UNIVERSITARIO.

Este capitulo se compone de cinco partes que sintetizan los hallazgos de este
estudio, los cuales se derivan del analisis de los datos recolectados. Este registro
de resultados inicia con un primer acercamiento descriptivo general a las acciones
y procesos involucrados en el disefio, creacion y uso de los materiales didacticos
digitales. Posteriormente, se reporta una tipologia de los docentes inferida a partir
de las estrategias de disefio y creacion de material didactico de los maestros y en

tercer lugar se lista la tipologia de materiales didacticos digitales.

Las estrategias de analisis mas fino, que abordan las preguntas tedricas de este
estudio, es decir los por qué del disefio y creacion de material, se disefiaron y
aplicaron a partir de la teoria fundamentada y dieron como resultado la
identificacion de la concepcion didactica del docente y sus componentes como eje

del disefio y creacion de materiales didacticos digitales.

Este capitulo también integra el analisis de los datos aportados por los directivos
en relacién a su visibn como administradores del uso de la tecnologia en la
docencia a fin de articular elementos del contexto institucional con las narrativas

docentes sobre el disefio y creacion de material digital.

A partir de los diversos datos recolectados se establecio un modelo que sintetiza
la compresion de los factores y relaciones que intervienen en el disefio y creacion

de material didactico con las TIC. Dicho modelo se inserta en el marco de la
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concepcion didactica del docente en general y particularmente en el del uso de la
tecnologia en apoyo a la promocion del aprendizaje. Asimismo, considera el
contexto institucional y social en el que el docente se mueve como miembro de

una comunidad y una sociedad.

5.1 Acciones y procesos involucrados en el disefio, creacion y uso del material

didactico digital por los docentes universitarios.

En su narrativa sobre el disefio y creacion del material didactico digital y en las

observaciones llevadas a cabo los docentes manifiestan acciones tales como:

e Buscar posibles materiales ya hechos, como en el caso del M5 que busca

la generacion automatica de simulaciones en un software especializado.

M5: Estas, son algunas aplicaciones de Matematica. Pero por ejemplo, les explicd. Estas son
las soluciones de las ecuaciones diferenciales. Hay unas muy buenas, déjenme ver esto. Todo
esto lo reproduce en Matematica y es, es muy visual. Entonces por ejemplo la solucién en tres
dimensiones proyectada en un plano, luego en otro plano y en otro plano. Generalmente es
dificil verlos. En uno de estos hay unas simulaciones ya hechas.

e Buscar informacion y lecturas para integrar al material, tanto en Internet
como en sus bibliotecas particulares, como en el caso de M1 que utiliza
material de lectura recuperado de revistas electronicas 6 M3 quien deja

indicaciones de lectura en libros.

e Estructurar el material de acuerdo a las estrategias didacticas en las que
confia promoveran el aprendizaje de los alumnos y las desarrollaran las

competencias profesionales adecuadas, como es el caso de M2
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M2: en licenciatura, los contenidos son presentados mas como una relacién de conceptos y
ejemplos, que permitan tener bases para entender los conocimientos tedricos que se requieran
para desarrollar un proyecto. En cuanto a desarrollar habilidades, estan los proyectos en si.
Procuro hacer énfasis en el proceso mas que en los resultados, para lograr que sean conscientes

de su progreso.

Integrar el disefio y los elementos encontrado en un soporte concreto.

Como ejemplo se

el collage grafico de peliculas

‘buenas” que sugiere M3 en su diseiilo de material de un video para

promover el aprendizaje del concepto de “incidente inicial” en la narrativa

dramatica del guién de cine.

2.

Secuencia de imigenes
cONn escenas muy
reconocibles.

Se grabari
aproximadamente 2
minutos de los objetivos
del incidente inicial, del
papel del héroe,
conflicto dramdtico, etc.
De 5 peliculas se
grabarin
aproximadamente los
primeros 12 minutos de
donde se planté se vea

explicitamente el
incidente inicial.

Usar

presentaciones,

software especifico de

implementacion:  Power

FreeMap para mapas conceptuales,

Point para

Word para

indicaciones, DreamWeaver para las sitios web, Php y SQL para un sistema

de tareas, etc.

Las acciones de disefio y creacién se articulan en procesos que si bien consideran

una logica global de andlisis (consideracién del los objetivos, recursos, audiencia,
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etc), disefio y creacion del material, no siguen necesariamente estructuras
secuenciales. El detonante comun para el disefio y creacion del material es la
necesidad del mismo para una clase. A partir de ello el docente decide los
recursos y el medio que utilizara y comienza la produccion. En no pocas ocasiones
el material queda pendiente de creacion cuando el docente suspende la actividad
por cansancio fisico o mental y retoma la elaboracion en momentos posteriores,

con mejores ideas. El proceso es recursivo y no secuencial.

Todos los docentes entrevistados: los cinco principales y los cinco
complementarios, no dependen de especialistas en tecnologia o disefio
instruccional para el disefio y creacion del material. Aun cuando se ofrezca ayuda
de expertos prefieren controlar ellos el proceso de creacion y modificacion del
material didactico, y no depender de otro o desarrollar contenidos para que otro
los integre. Esto Ultimo cuando se genera material para sus propias materias. M1
coment6 que él si trabajé en equipo para un material de Ibero Online, pero esa
estructura de trabajo colaborativo fue sefialada como un proceso de elaboracién
de material para los cursos ya estandarizado. En el caso de los docentes
complementarios algunos materiales son elaborados en equipos docentes que se
ponen de acuerdo en el contenido y formato del material, como es el caso de las

guias de laboratorio en Word de los ingenieros quimicos.
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5.2 Tipos de los maestros en relacion al disefio, creacion y uso del material

didactico digital

En relacion al disefio y creacion de material didactico digital se han identificado en

este estudio dos tipos de acercamientos al uso de las TIC en la docencia.

A. El innovador temprano. Es el docente que constantemente quiere probar
cosas, en algunos casos tiene la capacidad de desarrollar sus propias
aplicaciones y si no es asi se hace de editores o servicios especializados
que sin dificultad de programacion le permiten desarrollar productos mas
sofisticados que el comun. No importa si el acercamiento a lo nuevo le
genera mas estrés o satisfaccion, este tipo de profesor no puede quedarse
como siempre, su innovaciéon no va solo en la linea del uso de a tecnologia,
sino también en la exploracion de nuevos métodos y estrategias docentes

con los alumnos.

M2. Si genera satisfaccion, pero también hay una presién por el hecho de saber que las
posibilidades son mayores aun...Porque mi propia experiencia me da cuenta de que
rdpidamente puedes caer en lo incorrecto, y finalmente estas siempre seleccionado y
descartando conocimientos. La responsabilidad... es grande porque desarrollas cierta
conciencia de los cambios mundiales... y cémo la formacion de tus alumnos puede no ser la
mejor

Esa consciencia te fastidia el disfrute probar cosas nuevas en clase?

M2. Incluso en tecnologias. Probar es la parte divertida... Podria pasar haciendo experimentos
todo el tiempo... pero lo importante es avanzar en tu disefio de clase, en la efectividad de lo
que haces, por eso te haces cargo del impacto

Si tuvieras que hacer un balance te estresas mas que lo disfrutas?

M2. Alli es donde hace falta tiempo, o0 espacios para desarrollar estos aprendizajes En este
momento, me estresa porque no he podido renovar mi docencia, porque sé que tengo mas
posibilidades y opciones por explorar
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M5 [muy animado] Te voy a ensefar, las peliculas. La que ya salen, esto se corre en
Matematica. Y ya salen, por ejemplo esto. El crecimiento logistico. Entonces les explicas qué
es una ecuacion... diferencial...Aqui esta la ecuacién diferencial... que es la solucién. Pero a
veces como que no se entiende, uno lo ve ahi. Y entonces este va a ser una pelicula. Se
termina de cargarlo todo. Que es la solucion de esta. En el examen les puse esta [con
satisfaccion]

B. El asimilador. Es el maestro que usa los medios digitales pero va muy
lentamente, probando formatos seguros. Suele ser un docente que no
quiere arriesgarse con formatos demasiado novedosos, pero tampoco

guedarse sin participar en las tendencias ya generalizadas.

Ambos tipos de docente son muy exitosos con alumnos y pueden considerarse
potenciales campeones en la innovacion didactica en general y en especial con

tecnologia, si bien a ritmos y momentos diferentes.

5. 3. Tipos de los materiales y actividades digitales

A continuacién se listan los tipos de material y actividades digitales a los que los

docentes en esta investigacién se refirieron, mostraron o disefaron:

Graficos

e Textos en PDF

e Comunicacion via mail, chat textual y chat con video

e Presentaciones PPT en apoyo a conferencias con texto, video y graficos

e Sistemas de tareas a partir de una base de datos y programacion en php.

e Sistemas administradores de cursos
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e Aprovechamiento de ambientes del tipo redes sociales en Web 2.0:

Factbook, Twitter

e Ambientes de trabajo colaborativo: wikies, Google docs

e Blogs

e Software especializado (Mathematica, Maple,)

e Simulaciones a partir de animaciones gréficas

e Interactivos a partir de Editores educativos: Exe, Hot Potatoes

e Mapas conceptuales elaborados con editores como Map Mind o Free Map

o Portales del docente en HTML en el que se encuentran lecturas, mapas

mentales, indicaciones para proyectos, bibliografias, ligas, etc.

e Video digital

e Tutoriales en Flash

Para los docentes no hay separacién entre un tipo de material y otro, entre
material y actividad, todo esta articulado en su idea de cémo se debe ensefiar su
materia a un determinado grupo de alumnos, es decir en su concepcion didactica.
Los profesores ven su clase de forma integral y los materiales digitales son solo
medios, como el pizarrén, los libros de texto, las visitas de campo, etc. para

interesar al alumno, darle seguimiento, facilitarle el aprendizaje.
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5.4 La concepcion didactica del docente: motor y estructura en las acciones y

procesos de disefio, creacion y uso de materiales didacticos digitales.

Esta investigacion ha encontrado a partir de las narrativas docentes sobre el
disefio, elaboracion y utilizacion del material didactico digital que existen un motor,
no explicitado por los docentes, que marca los diferentes eventos y procesos que
maestro lleva a cabo en su afdn de promover el aprendizaje de los alumnos
utilizando TIC. A este motor o eje le llamaremos aqui CONCEPCION DIDACTICA
DEL DOCENTE (CDD). La elaboracién de material y el uso de diversos productos
y ambientes mediados por tecnologia estan supeditados a dicha CDD. En los
casos analizados cualquier actividad o material que lleve a cabo el docente para
apoyar el aprendizaje de los alumnos se basa en sus ideas y creencias sobre “las
acciones y proceso ideales para lograr éxito en el aprendizaje de su materia” o lo
que podriamos denominar estrategias didacticas efectivas. Esta CDD es un
constructo que combina conocimiento tacito y explicito que el docente aplica tanto
a lo digital como a lo no digital. El “saber docente”, de acuerdo con Tardif (2004),
se basa en la propia historia de vida del profesor y especificamente de la vida
escolar del mismo, es decir en sus recuerdos como alumno de lo que consider6
efectivo para promover su propio aprendizaje y estd imbricado de experiencias
significativas a nivel cognitivo y emocional. Un referente en esta investigacion,
cuyos datos son fundamentalmente discursos docentes, es la validez y coherencia
entre discurso y practica que Gomez Lopez (2008) reporta entre sus hallazgos con

docentes similares a los colaboradores con este trabajo.
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Al construir materiales didacticos digitales, los docentes objetivizan en bits y bytes
estrategias didacticas que responden a la CDD, y que se consideran efectivas
para promover el aprendizaje. Dichas estrategias estan relacionadas con siete
grandes aspectos listados aqui en orden de presencia en los discursos
(“grounded”) e intensidad de relaciones (“density”): los conocimientos disciplinares
(1), la concepcion del docente sobre el alumno, (2), ), la tecnologia viable (3), el
disefio y la planeacién didactica (4), la comunicacién a través de diversos codigos
(6), la evaluacion (7) y finalmente, pero no menos importante la expresién del
docente sobre su vision de si mismo, su relacion con los alumnos y las emociones
que el utilizar o no tecnologia le provocan. A este Ultimo y complejo punto le

llamaremos la persona docente (5) (ver figura 5.1).

Un aporte original al modelo que se dio a través del didlogo con los cinco docentes
complementarios que permitieron validar el modelo generado a partir de los datos
ofrecidos por los cinco docentes principales, fue que los complementarios
mencionaron la formacion docente como un elemento de impacto sobre su forma
de trabajo en el aula con los medios. No se ha desarrollado esta ultima dimension
debido a que el seminario de buenas préacticas fue organizado y coordinado por el
area de formacién docente de la institucion, lo cual pudiera haber influido en la
mencion de los docentes en relacién a ese punto. Reber (1993) sefiala que la
formacion curricular no necesariamente influye en las teorias implicitas del
alumno, Tardif (2005) indica que la experiencia escolar inicial del docente marca
fuertemente sus practicas. Si nos basamos en el nulo arraigo de este factor en los

docentes colaboradores principales y lo poco que se menciona en los
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complementarios podemos considerar que para el grupo estudiado no es uno de
los elementos principales que conforma la categoria central que explica el uso de
las tecnologias digitales en el aula. Sin lugar a dudas en estudios posteriores seria

importante profundizar el papel de la formacion docente.

Conocimiento

Disefioy

Planeacion
Ridactica

echologia
factible

Concepto de
Alumno

Comunicacion
ylenguajes

docente

Figura 5.1. Concepcion didactica del docente y el uso de la tecnologia, con
referentes de prioridad para el docente, basados en nivel de arraigo (“grounded”)
en su discurso. (Elaboracién propia).

Contrario a lo que pudiera preverse, la narrativa docente sobre su accion didactica

con las TIC y en general, carece de un vocabulario pedagdgico formal. Sin

embargo, las narraciones describen acciones que refieren a conceptos
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pedagogicos vigentes y considerados efectivos por la literatura educativa
(aprendizaje significativo, aprendizaje activo, aprendizaje colaborativo, atencion
individualizada, etc.). Este manejo de estrategias pedagogicas sin nombrarlas con
vocabulario especializado coincide con otros estudios enfocados en las practicas
didacticas en general como el reportado por Bain (2004/2007, p.27). Los docentes
tampoco mencionan explicitamente como fundamentales para su practica en
general los lineamientos institucionales para la toma de decisiones sobre el uso de
la TIC en el uso y elaboracion de sus materiales. El registro de los datos de los
directivos desarrollado en el apartado 5.4 pone de manifiesto que no existe una
politica institucional para la promocion de materiales digitales y mas bien la
universidad deja que los docentes tomen sus propias decisiones al respecto. Sin
embargo, si hay deseo de las autoridades de promover el uso de las tecnologias y
comprometerse mas alla de meramente ofrecer la infraestructura, como puede
verse en la siguiente cita de un chat con un directivo que de forma interesante
considera la generacién de conocimiento que en el contexto de la docencia podria

ser referido a nuevas formas de ensefiar con medios.

16/04/2009 11:03:08 <M1> Creo que la institucion puede dar el paso siguiente, pero necesitamos concientizar
a los departamentos, para que realmente podamos ser generadores de conocimiento y transmitirlo a través de
los medios tecnoldgicos

16/04/2009 11:04:08 <M1)> La verdad creo que es un tema como muchos otros en la Ibero, tenemos que
trabajar en él...

Los datos de los docentes entrevistados, no reflejan en ningun caso el

conocimiento sobre el interés de los directivos. Por otro lado, el modelo educativo
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humanista de la institucion esta presente de forma tacita en la vision critica de los

docentes y en especial en su compromiso de formacion integral con el alumno.

La voz y texto en chat de los docentes en ningun caso se centra de forma aislada
en la tecnologia digital, el mayor peso en la narrativa del disefio y elaboracion de
los materiales didacticos digitales esta sus estrategias didacticas y organizaciones
didacticas en la terminologia de Chevallard (2007), las cuales son elegidas y
consideradas en relacion al aprovechamiento medios en la promocién del

aprendizaje del objeto de conocimiento en el material seleccionado.

A continuacién se describen algunas de las estrategias didacticas que los
docentes plasman utilizando medios digitales: trabajo en equipo, aprendizaje
colaborativo, repeticion, conferencia, fomento de procesos mentales basicos y

complejos, aprendizaje por proyectos, etc.

Un espacio tipico en que el docente aprovecha las TIC es para promover el trabajo
en equipo, el maestro aprecia las herramientas en red que involucran el fomento
del mismo. El uso de correo electrénico, blogs, wikis, foros, servidores de
etiquetado (Del.icio.us) y sitios web construidos colaborativamente por los
alumnos estan presentes en la oferta e intencion de los docentes™, datos que
corroboran los sefialamientos de Gros Salvat (2008) sobre la construccién

colaborativa del conocimiento con los nuevos medios digitales.

M2@hotmail.com says:

tengo casos de alumnos gque en sus propios blogs...
M2@hotmail.com says:

estan incluyendo herramientas que hemos analizado en clase
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Los docentes hablan del uso de la tecnologia digital (mail, chat textual y multimedia) para la
comunicacion directa con el alumno y entre los alumnos mismos

M2@hotmail.com says: Otras virtuales que he pensado son:

M2@hotmail.com says: correccion directa en el wiki de los textos que han adelantado...
M2@hotmail.com says: Uso de herramientas del Skype como el pad compartido, para revisar y
corregir sincronicamente diagramas

M2@hotmail.com says: pedirles alguna explicacién de su soluciones y grabarlas en Pamela
M2@hotmail.com says: s6lo 15 min., version gratuita.

M2@hotmail.com says e incluso,

M2@hotmail.com says: dedicar a cada grupo, sesiones exclusivas de trabajo virtual de 4 horas,
intensas de trabajo sincrono.

M5: Entonces, por ejemplo, este es mi reporte. Le digo, cuenta con estas tres actividades que
hicieron. Estos son los objetivos, el procedimiento, el puntaje de cada cosa. Y me lo entregan
impreso o me lo mandan por correo. A mi gustaria que no me lo tuvieran que imprimir para que no
me lo tuvieran que imprimir. Que hubiera un espacio en donde ellos capturaran la practica

M5. El alumno puede trabajar a las 3 de la mafana. Entra de alguna manera en un chat o por
correo

Los docentes consideran que los contenidos y ejemplos presentes en los
materiales deben estar referidos a contextos familiares para los alumnos. No
expresan un acercamiento exactamente de aprendizaje significativo en la
terminologia de Ausubel, pero a partir de sus afirmaciones puede identificarse la
importancia que le asignan a promover el aprendizaje de los alumnos a partir de
sus referentes significativos en la blusqueda de generar nuevos conocimientos y

significados anclados en las construcciones mentales previas de los discentes.

M1. Los estudiantes reflexionan sobre la situacion de la empresa en donde trabajan, ya que es el
caso que conocen mas a fondo

M5. Pero deberia ser como mas aplicado, porque esos ejercicios que van a ver ellos, los de
administracion de Jaltepec, lo van a llevar, al rato lo van aplicar en otra clase. Y aca en disefio no
lo vas a volver a ver mas que en Internet. En cambio si se te ocurriera una gréafica o un disefio de
algo. Cuales son las dimensiones, cuanto va a pesar, va a flotar, no va a flotar, etc. creo que se te
va a hacer més interesante que a nada mas: calcula el diametro, y...

Otro aspecto, que aparece en relacion a las estrategias didacticas del docente es
la importancia de la repeticion, no solo como instrumento memoristico sino

también para reforzar la construccion de un concepto y la aplicacion del mismo.
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Por otro lado los docentes no utilizan las organizaciones didacticas de manera
aislada, las combinan en formas complejas. En el siguiente ejemplo podemos ver
la repeticion, asociada con el trabajo colaborativo y el referente al uso de una
herramienta de tecnologia digital como el foro. En este punto es interesante
sefalar asi como el uso de las TIC en el aula puede convertirse en un espejo de
las tareas presenciales tradicionales, lo cual genera la discusion de si es posible
recuperar las estrategias didacticas exitosas en el aula y transformarlas con
medios, o el uso de lo digital debe llevar inmerso una innovacion debido a que los
medios electronicos ofrecen posibilidades que nunca se han tenido en lo
analdgico, tales como hipertexto y simulaciéon. También se est4d dando el
fendmeno inverso de utilizar en lo presencial referentes a usos tecnoldgicos cada
vez mas comunes en la vida no académica de nuestra sociedad, por ejemplo en lo
presencial es comun observar a nifios jugando en el patio de la escuela primaria a

niveles de videojuegos digitales.

El docente entreteje en una sesion de disefio las actividades presenciales con las

posibilidades tecnolégicas como puede verse en el siguiente ejemplo.

M4 says: En el sentido de que los demés escuchan lo que el primero lee y les pido que lo
comenten, si, es tal cual una revision de los cuates

M4 says: como en los foros, claro

M4 says: hacemos esto una y otra vez hasta que sale bien

Este ejemplo es importante pues seflala que una de las caracteristicas
fundamentales de la accion en la clase con o sin tecnologia, es su complejidad en

términos de posibilidades de promocion del aprendizaje. En las cuatro lineas que
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lo constituyen puede identificarse un ejercicio de atencion, de comprension, de

trabajo colaborativo y de repeticion.

La conferencia sigue teniendo un papel fundamental como actividad en el aula y
los docentes se apoyan en sus exposiciones por presentaciones que pueden
utilizar la multimedia (texto, imagenes y video). El ejemplo en este caso es el M1,
el cual a pesar de ser el de perfil mas tradicional en su docencia y personalidad,

integra elementos modernos a sus materiales tales como el video.

M1. Aqui entra el Power Point. En el se ven imagenes de finales del Siglo XIX, un desfile, carros,
animales. Algunas de las imagenes de la presentacion son auto explicativas, otras no.
Fundamentalmente se hace una cronologia. Un punto importantes son los tamafos ciudades /
ofertas de entretenimiento. En los circos mexicanos Ricardo Bell, fue un gran personaje.
Mientras se ve el PP, el maestro va comentando su contenido y las intenciones didacticas del
mismo.

Los docentes también sefialan todas las posibles estrategias didacticas que
apuntan a la promocién de procesos mentales basicos y complejos involucrados
en el aprendizaje tales como clasificacion, comparacion en lo bésico y
construccion de conceptos en lo complejo (Woofolk, 2006); todo ello en su afan de
desarrollar en los alumnos las competencias profesionales y genérica incluidas en
el curriculo. En el siguiente ejemplo el M5 comparte aspectos de una actividad que

lleva a cabo con tecnologia digital.

M5. Y después al final voy y les reviso, llenan una tabla aqui y veo que la tabla esté bien. Yo ya se
cuales son malas y siempre da lo mismo. Y entonces repiten la misma, esta (mostrando ejercicios
de su sistema de tareas en linea). Pero quiere decir que imprimen esta, esta nada mas es la que
imprimen y luego la repiten con un, con una “tipo” de verdad

A nivel de disefio de un posible material didactico M4, en la cita a continuacion,
comparte el uso de un video digital para un ejercicio comparativo y en el segundo

parrafo considera la construccion de un concepto a partir de un ejercicio practico.
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M4 says: pero hay que ponerse mas creativos

M4 says:: pudiera ser un video de dos escuelas

alma@gmail.com says: ok

M4 says: de manera que los alumnos describieran qué distingue una de otra

M4 says: la tarea consistiria en redactar una lista de caracteristicas que distinguen una y otra de
las escuelas

M4 says: Alguien les pregunta cOmo va su cosa esa que planearon cuando estaban terminando la
carrera,

M4 says: de manera que ellos se ponen a describir con lujo de detalles qué sucede, de manera
que se notan las caracteristicas distintivas en el cumplimiento de la mision.

M4 says: Les aclaro que utilicen verbos descriptivos y les doy ejemplos buenos y malos de
enunciados

M4 says: y ya, se ponen a escribir

Como puede observarse en las citas tomadas de los chats y entrevistas con
docentes su manejo de conceptos pedagdgicos o de la psicologia del aprendizaje
no se refleja en el vocabulario de su narrativa; sin embargo, el meollo de la
preocupacion por formas efectivas de promover el aprendizaje, construidas mas
bien a partir de la experiencia que de la teoria (Tardif, 2004 y Perrenau, 2007) esta

presente en su discurso.

El aprendizaje por proyecto es una estrategia utilizada por los docentes que
aprovechan la posiblidades de informaciéon y produccion que genera la Web. A
continuacion se muestra la planeacién de una sesion del docente M2 en donde
podemos ver claramente que su aproximacion al uso de la tecnologia no se refiera
a la elaboracion de material sino a la generacion de productos por parte de los
alumnos, proyecto que este caso debido a la disciplina y contenido
necesariamente implica la utilizacion de herramientas de tecnologia digital,

amarrado a la lectura de textos disciplinares impresos y trabajos escritos.
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Fechas Tema Proyectos, ejercicios y actividades

Enero 8-25 Usabilidad Presentacion del curso.

Proyecto - Redisefio de un sitio Web.
Bocetaje de 3 interfases, a partir de los
principios de usabilidad.

Entrega final del redisefio del sitio con
fundamentacion escrita.

Lecturas:

Leer el capitulo 1 (What is web design?)
del libro Complete Reference

Leer los capitulos 1 y 3 (proceso de
disefio y accesibilidad) del

libro Research-Based Web Design &
Usability Guidelines.

Web Design: TCR. Thomas A. Powell,
2004.

Complete Reference, Web
Design.Thomas A. Powell; 2002. Capitulo
5 (Evaluating Web sites).

Vemos en la siguiente cita como M2 implementa con los alumnos el proyecto y
lleva a cabo el seguimiento de los proyectos referidos a la forma de planeacion

anterior:

M2@hotmail.com says: Aqui se encuentran los vinculos a todo lo que hacemos:
http://del.icio.us/dinter3p07/

M2@hotmail.com says: estan las bitacoras individuales...

M2@hotmail.com says: los proyectos chicos y grandes que hemos realizado

M2@hotmail.com says: Links a informacion ya filtrada en conjunto sobre algunos temas que
manejamos

M2@hotmail.com says: y finalmente links a sus evaluaciones, plan de desarrollo, y sitio de tareas
Alma says:: Dirias que en estos dos espacios esta documentado todo tu curso?

M2@hotmail.com says: desde la ultima direccién esta todo vinculado

Uno de los puntos de reto con M2 en comparacion con el resto de los docentes fue
su aproximacion a los recursos en el aula no como materiales elaborados por el
docentes para promover el aprendizaje sino como generacién de espacios
construidos por los alumnos en donde todos los grupos pueden ver el avance de
los otros y que si bien parte de unas lecturas programadas los estudiantes
encuentran fuentes complementarias y las comparten con sus compafiero y su

maestro. Notese ademas que el documento de planeacion no refleja la
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complejidad de acciones y procesos involucrados en las accion didactica para el

logro del aprendizaje.

Este docente, M2, como ya se comentd en el apartado anterior genera acciones
didacticas horizontales que se facilitan gracias a los contenidos y a la generacion
de alumnos que esta llegando a aula. Este modelo de organizacion did4ctica tiene
un nivel de equivalencia con lo que Chavallard (2007) propone en los llamados
PER (Parcoroutes d’enseignement et recherche o recorridos de ensefanza e
investigacion), que si bien estan identificados como ejercicios matematicos tienen
un potencial de aplicacion en otras disciplinas y en el caso del disefio son
connaturales a su visibn de encontrar diversidad caminos y respuestas a
preguntas complejas. Por otro lado este docente que si bien presenta elementos
de control de poder en relacion a la seleccion de la bibliografia (topogénesis o
control del docente sobre la teoria dejando al estudiante la practica) anima a
buscar fuentes alternativas en la web, es firme en las tiempos de entregas, pero
no se cierra a una secuencias tematica de aprendizajes al establecer el método de
proyectos como su eje de secuencias de aprendizaje, el cual es mas integral. M2
ofrece materiales de partida y un cronograma pero deja totalmente abierta a los
alumnos la mesogénesis (creacion de materiales en sentido amplio) al pedir que
ellos construyan blogs, wikies, con ligas a espacios explicativos de los proceso.
Estas acciones que dejan a alumno ir construyendo el texto del saber, son poco
comunes en la mayoria de las disciplinas, en este caso estan marcadas por la

disciplina que ensefia M2 que promueve en gran medida la creatividad.
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La cuenta en delicous.com, de acceso libre y verificada disponible hasta marzo de
2009, muestra como los alumnos han subido ligas a sus proyectos en el servicio
gratuito de ligas y etiquetado llamado delicious.com. Desafortunadamente los
proyectos de los alumnos se van borrando del servidor del departamento, pero
muchas de las ligas con contenido que utilizaron para descubrir nuevo
conocimiento por parte de los alumno todavia siguien disponibles en los servicios
abiertos. La gran cantidad de contenidos digitales generados en la academia pone
de manifiesto la dificultad de la institucion de mantener el paso de los avances de
tecnologia digital a fin de facilitar y preservar el conocimiento y ejercicio de

docentes y estudiantes volcado en dichos medios.

En este punto habria que deterse en relacion a una paradoja plasmada a la falta
de comunicacion entre los directivos y docentes, los primeros convencidos de que
pocos contenidos se generan y los segundos observadores de la invisibilidad de
sus contenidos y los de generados por los alumnos debido a las practicas
institucionales de borrar materiales del administrador de cursos cuando son un par
de semestres “viejos” y la practica conteporanea de utilizar servicios abiertos en la

web para alojar contenidos.
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Figura 5.2. Pantalla en “Delicious” de un alumno, requerida por el docente M2

Si se sigue la liga en la etiqueta Podcast en el sitio web mosrado en la figura 5.2,

por ejemplo, se encuentra una liga a un curso elaborado por un alumno del

docente M2 sobre usabilidad. Dicha liga se encuentra todavia disponible en

Blogger (sitio publico de creacion de blogs o secuencias de entradas y de

comentarios muy utilizado para difundir ideas en general en la web y utilizado en

este caso con fines educativos) y que puede verse en en la figura 5.3



191

7 Curso de usabihdad ULA - Windows Internet Explorer
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Figura 5.3. Pantalla en blogger de un alumno para trabajo solicitado por el docente
M2

Como hemos visto en este acercamiento los datos en los ejemplos previos de
estrategias didacticas que promueven el aprendizaje significativo, el aprendizaje
por proyectos, la promocién de procesos mentales béasicos y complejos, la
repeticion, etc. nos muestran como elemento central al analizar las narrativas de
los docentes sobre el disefio y creacion de material didactico a la CDD. Si bien
dicha concepcion didactica se manifiesta en las diversas estrategias u
organizaciones didacticas del docente al usar tecnologia, como se vera en detalle
en los apartados siguientes, los datos también muestran una fuerte articulacion de
dicha CDD con la disciplina, el alumno, la tecnologia, la planeacion y disefio

instruccional, la persona docente y la evaluacion.
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Cuando el analisis se ve desde esos componentes puede encontrarse en los
elementos disciplina, alumno, planeacién y persona docente tienen una constante
referencias y union con el mundo escolar, sin embargo al disertar sobre la
tecnologia, la comunicacion y la evaluacion aunque los profesores se mantienen
articulados con la concepcion didactica, se abren a consideraciones que no solo
se refieren al ambito académico sino a las posibilidades de la tecnologia, la
comunicacién tal como se da en todos los ambitos de la sociedad contemporanea
y la evaluacion en relacion a certificaciones llevadas a cabo por instancias

nacionales.

En la figura 5.4 pueden verse las estrategias didacticas que los docentes utilizan
en su diseflo e implementacion de no solo materiales didacticos en sentido
tradicional de medio o contenido didactico, sino también como aplicaciones y
servicios informaticos (ver figura 2.1 y anexo 2) como las mas adecuados para

implementar con tecnologia.

Cabe sefalar que los docentes no etiquetan de manera natural este uso de
medios, sistemas y servicios con una explicitacion de objetivos educativos,
estrategia didactica a la que responden o métodos de evaluacion asociados.
Dichos objetivos educativos usualmente estdn muy claros para le docente, pero

este no necesariamente los escribe y/o incluye en los materiales mismos.
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Figura 5.4. Estrategias didacticas méas comunes basadas en la concepcion didactica
del docente al utilizar las TIC, con referentes de prioridad para el docente, basados

en nivel de arraigo (“grounded”) en su discurso (Elaboracién propia).

Una explicitacion de las estrategias didacticas, intenciones u objetivos educativos
daria mayor riqueza a los materiales utilizados en el aula disefiados y creados con
una audiencia y curriculo en mente, y los convertiria en los llamados objetos de
aprendizaje. La realidad cotidiana del material didactico es que objetivos,
estrategias y evaluacion estan implicitos en los materiales mismos, responden a la
CDD, son flexibles de acuerdo al contexto y contenido especifico y no estan

documentados.
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5.4.1 El conocimiento disciplinar: referente para el disefio de materiales didacticos.
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Figura 5.5. Elementos del conocimiento disciplinar que marcan el uso de las TIC a
partir de la concepcién didactica del docente, con referentes de prioridad para el
docentes basados en nivel de arraigo (“grounded”) en su discurso (Elaboracién
propia).

Los docentes consideran como los elementos primordiales, al momento de
disefiar, elaborar o utilizar la tecnologia en su material, a los conceptos, métodos y
teorias de su disciplina. Por ejemplo, un docente esquematiza (M5) el disefio de

material digital en el siguiente recuadro que refleja el resumen de la lluvia de ideas

inicial para la planeacion de un material didactico digital. Dicho material tiene por
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objetivo promover en sus alumnos el aprendizaje del concepto matematico de la

derivada:

M5.
1. Objetivo: que el estudiante después de ejecutar el material digital sepa derivar graficamente
cualquier funcion.

Se puede usar un ejemplo de Finanzas, necesitamos identificar la funcién, proveer una tala de
datos, graficarla, redactar ejercicios.

2. Ofrecer teoria sobre
1) Pendiente y derivada de una funcion.
2) recta

3) Tangente a una curva.

Imagen de una secante y una tangente
y asociarle sus definiciones

Podemos usar una simulacién

Pasos para derivar graficamente
Identificar

3.1. Puntos criticos

Cuando la pendiente vale cero

No esta definida

Separa a la funcion

Documento “La derivada como una funcién”

Regiones con valor + o -

3.2 Identificar en estos 2 puntos criticos si la funcion decrece o se incrementa
4. Pendiente y derivada de una funcion.

Simulacion en cuanto al punto critico.

4.2. Encuentra las regiones

Verificar pendiente

Como puede verse en este registro inicial sobre como podria ser un material la
decision, no explicita, es qué mostrar graficamente la derivada es la mejor forma

inicial de ensefar el concepto matematico, tenemos aqui una articulacion del
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contenido con la CDD. Toda la estructura y potencial secuencia del material y del
aprendizaje del alumno sigue el referente del contenido y método disciplinar e
inicia con la exposicion de la teoria a partir de las lecturas. Al ofrecerle al alumno
dentro del material la teoria seleccionada por el docente y dejarle al alumno el
ejercicio practico, puede verse una forma de topogénesis (Chevallard
1991/1997a). El referente a la simulacion permite ver en el docente el interés de
aprovechar el medio digital generando una experiencia de movimiento y variacion,
gue no podria ser experimentada en el en el pizarrén del aula, por ejemplo, de

forma interactiva y dinamica como lo permite el medio digital.

Otro docente, M3, del area de comunicacion, plantea como centro del disefio para
un material digital un concepto basico en su disciplina: el incidente inicial dentro de
la narrativa dramatica; el cual esta esquematizado en la figura 5.6, con ayuda de
una estudiante de disefio interactivo, las especificaciones de un material didactico

en formato digital.

En relacién al conocimiento disciplinar una fuerte preocupacion de los docentes es
aplicar la teoria a la realidad, su referente de partida puede ser un tema o0 un
proyecto que tenga sentido para los alumnos, ya sea por su relacion con el area
profesional de los mismo o porque se trata de temas culturalmente situados para

ellos. A continuacion una cita del docente M5:

M5. Y en este examen [en linea] de Céalculo I, de Ill. Pues ya les puse aplicaciones. Les puse de la
Virgen de Guadalupe. No me meti con la pintura, pero la tilma, que es el, el vest ... , el de es..que
es fibra de maguey, que llevaba Juan, Juan Diego . ... La tuvieron que haber cortado en algun
momento para hacer la tela. Y a partir de que la cortan se empieza a decaer el carbono 14.
Entonces, qué % de carbono 14 tiene? o debe tener, si se cortd 5 meses antes de la aparicion
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Figura 5.6. Disefio inicial de material del docente M3 graficado por una estudiante
(Elaborado una alumna de disefio interactivo que triangul6 datos de M3).

Otro aspecto asociado a los contenidos que se ensefian es la presencia en el
discurso de descripcion de acciones de promocion del aprendizaje que incluyen
tanto lecturas propias de la literatura de la ciencia de referencia y métodos
también tipicos de la disciplina, por ejemplo para las matematicas las
demostraciones, para el disefio el método de proyectos, o para la administracion el

estudio de casos.
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M1. CASO CIRQUE DU SOLEIL (referido al re-disefio de un material sobre negocios innovadores)

Explicarse el fenomeno de Soleil. Es un espectaculo que depende de la cultura. Es un circo? es un
performance? es definitivamente algo nuevo con calidad cultural e inteligente.

El espectaculo Quidam es el que mas me gusta.

Innovacién, algo nuevo, ver “performance”

Retomo lectura, la teoria del Océano Azul, [Soleil] fue un fenémeno que crecio rapidamente. Por
qué?

- Modelo de negocio novedoso

- Integra corrientes actuales - como no tener animales ya que hay grupos contrarios
- Teatro, danza

- Apoyo de gobierno

- Engancha a la gente

10:57 M2: en licenciatura, los contenidos son presentados mas como una relacion de conceptos y
ejemplos, que permitan tener bases para entender los conocimientos tedricos que se requieran
para desarrollar un proyecto.

10:58 M2: En cuanto a desarrollar habilidades, estan los proyectos en si. Procuro hacer énfasis en
el proceso mas que en los resultados, para lograr que sean conscientes de su progreso.

Un ejemplo mas de los multiples factores en las acciones didacticas con
tecnologias es que los docentes estan conscientes del la importancia de ligar el
nuevo conocimiento con el conocimiento previo de los alumnos, dicha
consideracion conlleva necesidades propias de la secuenciacion tradicional de la
disciplina, pero también la consideracion de los alumnos como sujeto de
aprendizaje con un bagaje previo desde una perspectiva constructivista. Este
punto puede discutirse en relacion al tiempo del saber que Chevallard
(1991/1997a) expone como ficticio en la planeacion didactica al intentar programar
algo que no necesariamente sigue de forma secuencial. En los materiales
didacticos digitales la consideracion de las estructuras previas de un alumno es un

reto que puede asumirse a partir de disefiar los materiales posteriormente a una
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evaluacion diagnostica del alumno. La siguiente cita recoge un esfuerzo mdltiple
de relajar la tensién del alumno ante denominaciones poco familiares para él y

fundamentar el nuevo conocimiento sobre estructuras previas.

M5. En lugar de tomar el tema de las Transformadas de Laplace, como los alumnos se estresaban
si iniciaba con las demostraciones, yo partia siempre al revés. Les preguntaba: ya saben integrar?

vamos a explicar transformadas de Laplace, es solo una integral.

Esta cita referida a una practica en pizarron puede aplicarse al disefio de un
material digital de repaso del alumno e incluir esta secuencia de lo facil a los dificil

en el texto de presentacion.

Una caracteristica del referente disciplinar en la CDD y que le confiera a la misma
una caracteristica de ser dindmica es la importancia de la actualizacion y
renovacion por parte del docente del conocimiento disciplinar, pedagdgico,
tecnoldgico del docente y por lo tanto del material didactico, tal como puede verse

en los siguientes ejemplos:

M5. Ahora cambié de libro, ahora los problemas son nuevos

M2@hotmail.com says: [hago] correccion directa en el wiki de los textos que han adelantado...
M2@hotmail.com says: [Me gustaria hacer] Uso de herramientas del Skype como el pad
compartido, para revisar y corregir sincrénicamente diagramas

M2 @hotmail.com says: pedirles alguna explicacion de sus soluciones y grabarlas en Pamela

Como puede verse del desarrollo de las componentes de la CDD en relacién a la
produccion de material didactico digital, cada componente es complejo y su
articulacion intra componentes y con la infraestructura institucional y las practicas

tecnoldgicas sociales es muy fuerte, tal y como se ha manifestado en el analisis
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del componente disciplinar. En el siguiente apartado se desarrolla el componente

alumno.

5.4.2 El alumno: razon de existencia de los materiales didacticos digitales. .

Caracteristicas
individualesy
grupales Expectativas

del alumnos

Considera
Considera

Esta pendiente
Reaccionante

nuevo
conocimiento

CDD-TICSyel
Alumno T Motivacion

Se preocupa

2

Promueve 5

Crecimiento de

Fracasoen el responsabilidad

aprendizaje

Figura 5.7. CDD, ideas sobre los alumnos y lo digital, con referentes de prioridad
para el docente, basados en nivel de arraigo (“grounded”) en su discurso
(Elaboracion propia).

Como hemos visto hasta ahora la CDD y su concreciéon en material didactico
digital se conforma a partir de como piensa el maestro que debe promoverse el
aprendizaje y el impacto que en ello tiene la disciplina en la que se ubica. La vision

que el docente tiene de los alumnos se manifiesta en el discurso docente como
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otro elemento considerado al integrar el uso de las TIC en el aula y la elaboracién

de materiales de apoyo digital.

Los docentes reportan que al disefiar y construir un material didactico digital se
consideran las caracteristicas individuales y grupales de sus estudiantes durante
su practica didactica, reflexionan sobre cual es la forma més adecuada de
promover el aprendizaje con ellos. Con todas las dudas que esto conlleva, los
docentes saben que los alumnos representan nuevas generaciones y las practicas
tecnologicas en la vida cotidiana no son necesariamente similares a las de sus
maestros. Sin embargo, hay interés en acercarse a fin de lograr la comunicacion
educativa necesaria y cumplir las expectativas del alumno universitario sobre el

“‘expertise” que su maestro puede aportarle.

M2. El trabajo extra estaria en conocer previamente esos espacios que ellos ya utilizan...
M2: para desarrollar las actividades de forma pertinente

Yo: Se que es dificil generalizar, pero ¢como ves td a tus alumnos? Quizas para acotar, en relacién
a los materiales o ejercicios tecnol6gicos que usas en clase

M2: Curiosamente creo que carecen de habilidades tecnolégicas que suponemos ya han adoptado
en su vida cotidiana...

M2: por ej, el uso de aplicaciones web publicas (you tube,etc.) en un nivel mas alla de sélo ser
espectadores.

M2: Alun no se asumen como productores de contenidos, y esa expectativa se queda como algo
que nosotros los docentes les ensefiaremos.

M2: Como consecuencia, creo que les dificulta asimilar que gran parte de los conocimientos,
técnicos, sobretodo, los desarrollaron por su cuenta, mas que por la ensefianza en clase.

M2: Tal vez sea una cuestién de actitudes... donde la autonomia para aprender, no es un asunto
que hayan experimentado previamente

El docente esta consciente de que el alumno es diverso en desempefio e intereses
profesionales, e incluso entre generaciones, y este criterio hace que el docente

elabore en algunos casos tareas especiales para los mas avanzados, o bien
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repasos intensos para quienes van atrasados. También se pone de manifiesto que
los materiales deben corresponder al nivel de avance del alumno y se sefialan

diferencias entre semestres, asi como licenciatura y posgrado.

M5. Entonces a los fisicos y a los quimicos, le hice unas tareas [en linea] mas dificiles, porque a
ellos es la primera vez que lo hago, no sé si esté bien en esta universidad o no, les di una hora a la
semana. Por tres semanas una hora mas de clase. Son tres alumnos, pero son super trabajadores,
son los alumnos mas trabajadores que hay en ingenieria. Entonces, iban, yo les daba los temas
mas avanzados, y sobre eso les dejé tareas a ellos y les hice un examen de dos preguntas mas

M1. [Con las] Lecturas podemos enfocarnos a planteamientos especificos en Posgrado en
Posgrado los alumnos ya no necesitan indicaciones de lectura

Dentro del referente alumno aparece nuevamente el sefialamiento del docente en
relacion a las tareas grupales como una estrategia didactica efectiva para ciertos
contenidos. Si bien los docentes sefialan la importancia de este tipo de ejercicio
didactico y también lo hacen en relacién a los riesgos que conlleva la posibilidad
de que los alumnos realmente no logren los aprendizajes programados y queden
“encubiertos” en el aprendizaje del grupo. En la siguiente cita podemos identificar
la preocupacién de que cada alumno genere y aproveche sus propios espacios
individuales cotidianos e interactie con otros, pero con la responsabilidad
individual. En esta cita en especial dicha preocupacién viene articulada con el
sefialamiento de la limitacion de una herramienta institucional de administracion de
cursos, que si bien es valiosa, en su version actual no responde a la realidad de
uso de tecnologias en redes sociales de los alumnos y maestros contemporaneos
y la interoperabilidad de las aplicaciones. Sobre esto ultimo sirve de ejemplo la
forma en que operan Facebook o Google articulando mdltiples aplicaciones a

partir de una sola apertura de sesion.
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M2@hotmail.com says: creo que nos permite trabajar creando una red de contenidos donde cada
uno tiene su propio espacio conectado con su mundo virtual...

M2@hotmail.com says: es decir,

M2@hotmail.com says: ellos no se preocupan por entrar a un sitio determinado...

M2@hotmail.com says: sino que en sus propias cuentas de correo y sitios , que si consultan Diario,
estan enterados de lo que sucede en la materia.

M2@hotmail.com says: Lo contrario fue algo que me hizo desistir de usar Blackboard

Los maestros refieren en sus chats y entrevistas que los alumnos muestran
dificultad por el nuevo conocimiento sea este factual, procesual o estratégico. Sin
embargo, eventualmente resuelven el aprendizaje integrando este nuevo
conocimiento. Como diversos autores sefialan (Piaget y Chevallard, 1991/1997a)
el nuevo conocimiento genera necesariamente conflicto cognitivo en el alumnos (y
por lo tanto ansiedad), dicho conflicto eventualmente dard paso a una asimilacion

de lo nuevo a las estructuras previas de conocimiento.

M4 says: es lo que les cuesta trabajo a los alumnos: pensar primero en el futuro para més adelante
ir regresando paulatinamente al presente

M4 says: pero ésa seria otra unidad de aprendizaje

rivera.alma@gmail.com says: Entonces el material tendria dos actividades, la de ver los videos y
describir la situacién de cada uno para ejercitar la caracterizacion y un segundo que es visionar
como un reportero su propio proyecto en el futuro (sin video, solo imaginacion)

M4 says: asi es. Me gusta ponerlos primero explicar brevemente eso y ponerlos a redactar

Un punto de coincidencia general es la motivacion de los alumnos hacia el
aprendizaje con tecnologias, el cual definitivamente tiene un tinte ludico para los
jovenes universitarios de licenciatura nativos digitales (no necesariamente para las
generaciones migrantes digitales en posgrado). M5 narra una experiencia de
motivacion y aprendizaje en relacion a un material digital: un simulador de
multimetro utilizado en Laboratorio de Fisica, con el que el alumno aprende la

operacion de aparato sin desperdiciar fusibles.
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M5: Se van a poner a medir. Entonces, voy a medir este voltaje. Me sale un multimetro digital que
esta bueno, porque es igualito que los que tenemos

Alma: Uhum

M5: Es estandar. Entonces aqui le explico como le hace al alumno. Toma el cable, lo conecta aqui,
lo cambia a voltaje. [mostrando el simulador ]. Porque lo que pasa muchas veces es que se funden
el fusible. Digo, el fusible vale tres pesos, pero si lo conectan mal en la corriente y lo conectan se
les funde

Alma: Ahh

M5: Entonces el circuito tiene abajo una tabla que van llenando. Entonces, aqui, virtualmente lo
estan haciendo, lo que van a hacer de nuevo con el real

Alma: Claro

M5: Y les ensefio como medir la corriente, para medir la corriente tienes que conectarlo en serie,
entonces, le aprieto aqui. Por ejemplo aqui hay un error entonces te cambias a ampers, aqui lo
estoy haciendo réapido, pero no. Te conectas y ya mides la corriente Y si te equivocas. En uno de
estos creo que hay uno de estos que te dice que te fundiste el fusible. Creo que cuando quiere
medir la corriente: “Fuse flop”, te echaste el fusible... Que les pasa... he?

Alma: Les pasa...

M5: Entonces se mueren de la risa y andan quemando el fusible

M5: Pero entienden a qué hora. Y ya ningln alumno. Y ninguno en esta [practica] se fundio el
fusible.

Alma: Nadie, porque ya lo habian probado

M5: Porque ya lo hicieron aqui. [En el simulador virtual] Y después al final voy y les reviso, llenan
una tabla aqui y veo que la tabla esta bien.

Asi como hay un interés por desarrollar actividades digitales que motiven al
alumno y promuevan el aprendizaje, existe un tema que uno de los docentes
sefiala con fuerte preocupacion humanay que es la desercién de los alumnos. Por
otro lado, otro aspecto de intersubjetivad es la dificultad que estan teniendo como
docentes para conectar sus concepciones de promocion del aprendizaje con las

caracteristicas de las nuevas generaciones, los casos especiales, etc.
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* M5. Entonces, del 100% de guia a estos alumnos les estoy dando el 90%, porque no me dan el
ancho. Yo puedo terminar, pero ellos no me van a seguir. Entonces, yo me paro y termino, pero los
alumnos no me siguen.

Alma. Si, no saben lo que esta pasando. Ok

M5. Entonces de 28, de 31 que... La cuarta parte se dio de baja. Y, o sea, tuve, de esos 80%, No
se, de ese te estoy contando porque ese es mi grupo, la tercera parte se sacé 3 0 menos en ese
primer examen, no pudo. De diez problemas no pudieron hacer mas de tres.

Alma: Y estamos en calculo Il

M5. Y dos eran de derivarse y sustituir. Como si diesen la soluciéon de una ecuacién, agarras la
poblacion, la sustituyes, y te vas a cumplir la ecuacion.

Alma: Tu sientes que estan viniendo peor que hace cinco afios?

M5: Si

Los dos citas previas contrastan con una situacion vigente que preocupa al
docente universitaria contemporaneo: estrategias didacticas probadas en su
propio aprendizaje universitario, validas para si mismo o para generaciones
anteriores y que tratan de aplicar con sus alumnos ya no son vigentes, ya no
responden las caracteristicas del alumnos actual. Razones diversas como la
aprobacion generalizada, la falta de desarrollo de habilidades de concentracién en
los niveles previos al universitario, el alargamiento del periodo adolescente, son
factores diversos que se manejan en la academia. Por otro lado, es un hecho que
las nuevas generaciones estan viniendo con habilidades diferentes a la

universidad y les espera, asimismo, un mundo laborar y personal diferente.

Sin embargo, a este grupo de docentes con un uso cotidiano de las tecnologias
les interesa promover el aprendizaje de sus alumnos, todos los alumnos, de

resolver carencias, de aprovechar talentos. M5 esta dispuesto a dejar de utilizar el
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software de apoyo a la ensefianza de las matematicas que actualmente utiliza
pues ha identificado que regresar a mas horas de pizarron y ejercicios con lapiz y
papel aseguran en mayor medida la creacion y fortalecimiento del concepto antes
de pasar a programas de computo que permiten simulaciones y acciones que no

se podrian llevar a cabo sin ellos.

Los docentes ven en las tecnologias un espacio de fomentar la responsabilidad y
el autocontrol del alumno y no temen a su propio desplazamiento de ser los
controladores del aprendizaje a convertirse en facilitadores y asi modificar el

equilibro de poder del aula.

M5. y si me gustaria hacer algo asi [material de aprendizaje autbnomo], porque yo creo también en
esa parte de imponer la responsabilidad al alumnos mismo, se me hace importante... tienen que
asumir, tienen que leer, tienen que estudiar, no tenerlos sentados. No el latigo, yo no soy muy
agresivo, pero estas atras de ellos, “a ver: teclea el siguiente, haz el siguiente, a ver no me diste
bien esto”. Como que ellos se responsabilicen de revisar el material y llevar a cabo una actividad
de aprendizaje, si seria una parte, este, de su formacion

Este apartado que discute la relacion de la CDD con el factor alumnos cierra con
una expectativa de los docentes en la tecnologia como espacio de crecimiento
integral de los alumnos. En el siguiente apartado se analiza el papel de la
tecnologia, que representa un componente en la CDD mas complejo aun que la
disciplina y los alumnos debido a su variedad, novedad, dinamismo y papel

preponderante en la sociedad.
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5.4.3 La tecnologia: posibilidades didacticas y enlace con la sociedad

contemporanea a través de los materiales.

Se ha revisado hasta ahora el papel del contenido disciplinar y del alumno en la
concepcion didactica del docente inscrita en el uso de las TIC para la elaboracion
de material didactico. Las posibilidades que identifican los docentes para
implementar su CD a través de las TIC tienen diversidad de aspectos, tal como
puede verse en las figura 5.8 y 5.9 Los docentes mencionan varios aspectos que
influyen en la aplicacion de la tecnologia y algunos de ellos retoman ideas ya
referidas en relacion al contenido, los alumnos y las estrategias didacticas como la
“‘ludicidad” o juego divertido, el software especializado en el contenido, la
simulacion, el papel de lo digital como ayuda ante la necesidad del docente de
sorprender al alumno con nuevos conocimientos, métodos y medios, etc..
Asimismo pueden identificarse elementos de contexto tales como el
posicionamiento del profesor sobre el uso de software libre y comercial, los
derechos de autor, el uso de herramientas tecnoldgicas sociales con fines

educativos, etc.
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Figura 5.8. La CDD y las tecnologias. Se presentan todos los elementos debido a la

rigueza de los mismos (Elaboracidn propia).

La virtualidad como un espacio didactico es un reto que el docente asume
aprovechando sobre todo herramientas disponibles gratuitamente. El profesor mas
que considerar las simulaciones como un desarrollo informatico individual posible,
y sabe que desarrollar aplicaciones de virtualidad no es trivial, estd preocupado
por las posibilidades educativas y el uso de herramientas sencillas de produccion.
El chat y la video llamada y las sesiones de Second Life, se consideran como
posibles espacios de accion didactica. M2 propone, por ejemplo “dedicar a cada

grupo, sesiones exclusivas de trabajo virtual de 4 horas, intensas de trabajo

sincrono”
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Figura 5.9. La CDD y las tecnologias. Se presentan los elementos mas arraigadas en
los datos, con referentes de prioridad para el docente, basados en nivel de arraigo
(“grounded”) en su discurso (Elaboraciéon propia).

Algunos de los docentes manifiestan que utilizan editores o sw especializado para
llevar a cabo material didactico o ejercicios propios de la disciplina. Aunque
ninguno de los docentes entrevistados tiene educacion formal en el area sistemas,
uno de ellos ha desarrollado una aplicacion propia sofisticada, la cual implica
manejo de sistema operativo, lenguaje de programacion y administracion de base
de datos. M5 muestra y describe un sistema de tareas instalado en un servidor
Linux, el cual también considera detalles como el adecuado acceso de sus

aplicaciones desde diferentes navegadores. M2 por su parte esta pendiente de la



210

altima aplicacion disponible en la Web 2.0 (blogs, redes sociales, wikies,
herramientas de Google, podcast, etc.) dando especial importancia a las

herramientas de trabajo colaborativo.

A pesar de la habilidad en el uso de las tecnologias de los entrevistados, ellos no
consideran que esa habilidad sea tan importante, ya que consideran a la
tecnologia como un medio para promover su aprendizaje y concretar su propia

concepcion didactica para el fin tltimo de promover el aprendizaje del alumno.

M4: casi no uso TIC [nétese la afirmacion], sélo una pagina en la cual deposito documentos
[incluidos mapas conceptuales en C-map], sugiero ligas y después de tu taller subi ejercicios [Hot
Potatoes y Exe]

M5: Haces que [Matematica] te haga un pelicula por grafica, yo lo hago y yo les ensefio a los
alumnos como hacerlo. Haces que te haga una pelicula por grafica. La salida va a ser una tabla y
esa tabla es una grafica. Te salen 50 gréficas. Le haces doble clic a cualquier gréfica y ya es una
animacion.

Alma: Ah, era, relativamente trivial digamos

M5: Y eso lo puedes ir guardando en mpg o lo que sea o en un gif animado

Alma: Y esto lo sacas en Mathematica...

M5: Esto, si, eso si, todo esto esta relacionado con Mathematica pero lo que me gustd es que

también usa MatLab y Maple, entonces esta pagina en particular tiene las aplicaciones para las
tres mas comunes de software.

En relacién a Mathematica M5 hace una fuerte critica a su uso equivocado por los
docentes “Si la clase se te va en saber como se deben poner los comandos y
pones un examen de saber cémo [usar los comandos del sw] el alumno no

aprende matematicas”

Otros docentes utilizan herramientas de escritorio (tales como Word o Power

Point). En el caso de M3, si bien usa herramientas como Facebook o You Tube,
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para obtener clips de peliculas, declara su preferencia por los medios impresos y
la escritura a mano (Figura 5.10). Aun los docentes poco interesados en la
tecnologia, como M3, no estan cerrados a su uso como bien se vio en el disefio

del material de M3 sobre el Incidente Inicial descrito en la Figura 5.6.

* Al hacer una “busqueda” de informacion, evita usar Internet. Por lo general hace uso de la
biblioteca.

* Le gusta el papel, le es muy Gtil tomar notas de cualquier cosa relevante que ve.

* Evita el shock de situacion compleja.

* Calendariza por clase

* Deja lecturas, aproximadamente 2 libros por semestre.

* De todo pide reportes escritos.

* Para control de sus alumnos lleva un félder de cada uno donde archiva sus trabajos.

* En sus clases normales hace mucho uso del pizarrén, por medio de palabras claves para
irse guiando, ademas de dibujar mucho.

* Su vocabulario en las clases es abierto, incluso llega a ser fuerte.

* Aplica un poco la meditacién y le sirve mucho para que los alumnos se relajen antes de
clase.

* Poner clips de peliculas para que vean el ejemplo aplicado.

Figura 5.10 Algunas caracteristicas de la préactica pedagoégica de M3 y su relacién
con latecnologia.

Las posibilidades de la multimedia (texto, audio, video, imagen), en especial el
video digital son un aspecto recurrente el disefio de nuevos materiales digitales y

en los ya elaborados.

M4: ademas para este ejercicio que me pides, podriamos poner un par de videos fake; de YouTube
estaria bien porque no ocupariamos mas que la liga

M1: En relacion a mediados del S/XX se ve [el la presentacion] un video de un circo “El
espectaculo mas grande del mundo” escenas directas tomadas en el circo, es un importante
documento histdrico.

M3 Peliculas, tus peliculas. 5 peliculas [clips recomendados para el material digital]
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En relacibn a aspectos llamados “duros” de las TIC los docentes estan
conscientes de la importancia de los estandares, que son a fin de cuentas los que
posibilitan la interactividad en los sistemas y que convierten a sus desarrollos en
potencialmente reutilizables. Ejemplo de lo anterior es la preocupacion de M1 para
compartir sus productos didacticos con docentes novatos. La importancia de
disponer de infraestructura de equipo, licencias de software, redes, seguridad
adecuados, y el eficiente apoyo de aparato burocrético son aspectos que se

mencionan.

Un punto que se discutio a nivel de CDD y su relacion directa con la tecnologia es
el de educacion a distancia. Los docentes ven un buen potencial del desarrollo de
material didactico digital para el apoyo a este tipo de esfuerzos, pero se mostraron
renuentes a identificar todos los contenidos como susceptibles de ser ensefiados a
distancia. Su principal preocupaciéon tuvo que ver con contenidos complejos y
basicos para las carreras que no pueden ser enseflados exclusivamente con

medios digitales.

Como se menciono antes el componente de la tecnologia esta articulado tanto con
elementos escolares como extraescolares. La articulacion de las TIC con la
sociedad en general y no s6lo con el &mbito escolar tienen sentido en la medida
gue los medios digitales estan presentes en las actividades personales, laborales,
ciudadanas, etc. y no solo en lo educativo. Sin embargo, en la tecnologia los
docentes ven grandes posibilidades didacticas, algunas ya explotadas y otras

consideradas como potencialmente Utiles. Esto ultimo depende de las condiciones
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de infraestructura y apoyo en la creacion de soluciones sofisticadas. En el
siguiente aportado se recoge un componente pedagdgico clasico que los docentes
consideran en su disefio y creacion de actividades didacticas en general y

materiales digitales en especial.

5.4.4 La organizacion y planeacion didactica del material digital: el método siempre

atil, pero no primordial.

Como se ha reportado en los apartados anteriores el disefio y elaboracién de
material didactico en formato digital, de acuerdo a los datos recabados en esta
investigacion, se basa fundamentalmente en la concepcion didactica del docente,
la cual a su vez esta influida por la disciplina que ensefa, la concepcion del
maestro sobre las caracteristicas y necesidades de los alumnos y la potencialidad
que vislumbra el profesor en lo electrénico para lograr el aprendizaje en los
alumnos vy la factibilidad tecnolégica de su disefio. Otro aspecto presente en el
discurso de los docentes entrevistados en relacion a las tecnologias es la
organizacién y planeacion educativa de los materiales. El eje bajo cualquier disefio
se genera y eventualmente se implementa son las secuencias instruccionales u
organizaciones didacticas en términos de Chevallard (2007), la cuales estan
estrechamente relacionados con las estrategias didacticas en que confia el
profesor. Dichas secuencias instruccionales son las mas arraigadas en los datos
sobre organizacion y planeacion de las TIC en el aula, tal como se muestra en la

figura 5.11.
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Como se sefiald antes la concepcion didactica del docente plasmada en los
materiales en formato digital, asi como en su trabajo en el aula, puede identificarse
a partir de analizar las secuencias didacticas que considerada como efectivas. En
el caso de los docentes estudiados y en relacion a los materiales disefiados se
encontraron tres tipos de secuencias didacticas o disefios tipo basadas en el
momento y forma en que se trabaja la construccion del nuevo conocimiento en el
alumno, y que denominaremos aqui deductiva, inductiva tradicional e inductiva

contemporanea.

1. SECUENCIA DIDACTICA DEDUCTIVA: Las secuencias deductivas inician
con la lectura de un texto tedrico que describe el objeto de conocimiento y
ejemplos que lo ilustran. Como un segundo momento se llevan a cabo
ejercicios o estudios de caso, y los resultados son revisados o comentados
por el profesor, para determinar finalmente si pueden darse por correctos o
no, a partir de una calificacién. El docente posee en todo momento el

control. (Ver citas referidas a M1)

Teoria y Ejemplos — Control del docente
Discusion -- Todos

Ejercicios y Revisién — Ejecuta el alumno y revisa el docente

2. SECUENCIA DIDACTICA INDUCTIVA TRADICIONAL: El docente inicia la
secuencia instruccional poniendo en contacto al alumno con un fenébmeno
de la realidad, sin mayor explicacién. Por ejemplo, el docente M3 disefio el

primer elemento de su material sobre el incidente inicial de la narrativa
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dramatica en su clase de Guion de cine con una serie de incidentes
iniciales en formato de clips de video que muestran los primeros minutos de
de peliculas conocidas. Posterior a ello el docente expone la teoria sobre el
incidente inicial que en este caso refiere a los textos originales de
Aristoteles. La secuencia termina con las indicaciones de ejercicios que el

docente revisara. (Ver figura 5.6 y citas referidas a M3, M4 Y M5)

Ejemplos y Teoria — Control del docente
Discusion — Todos

Ejercicios y Revisién — Ejecuta el alumno y revisa el docente

SECUENCIA DIDACTICA INDUCTIVA CONTEMPORANEA: Este tipo de
secuencia inicia cuando se lanza un reto de nuevo conocimiento al alumno.
El reto viene en formato de un proyecto, una pregunta abierta, etc. El
alumno por su cuenta busca fuentes de informacién que aclaren conceptos
y métodos asociados al reto. EI maestro discute con los alumnos los
hallazgos y presenta los suyos propios. La secuencia termina con la

revision de los productos de solucién al reto. (Ver citas de M2)

Reto -- Control docente
Teoria, métodos y soluciones — Control alumno y docente
Discusion -- Todos

Revisién -- Control del docente y el grupo
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Figura 5.11 Algunas caracteristicas del disefio y planeacion didactica con
tecnologia relacionadas con los materiales didacticos, con referentes de prioridad
para el docente basados en nivel de arraigo (“grounded”) en su discurso
(Elaboracion propia).

La organizacién de actividades y tiempos, asi como la seleccién de lecturas y
otros recursos son aspectos basicos en el disefio de las actividades didacticas
apoyadas con tecnologia. Los docentes M1, M3 y el M5 establecen las lecturas en
sus materiales digitales, en especial el M1 y M3 las consideran fundamentales. El

M2 las asume a partir de las investigaciones en la red que sugiere a sus alumnos

para su didactica basada en el aprendizaje por proyectos.
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Las posibilidades que genera el medio digital para la comunicacién didactica
impactan la forma en que un material didactico puede realmente llegar a
implementarse y plasmarse con las TIC la CDD. Aun para los maestros con mayor
habilidad en el uso de las TIC (por ejemplo M5), hay disefios instruccionales

dificiles de implementar.

M5 Le digo, cuenta con estas tres actividades que hay que hacer [referido a su sistema de tareas
en linea]. Estos son los objetivos, el procedimiento, el puntaje de cada cosa. Y me lo entregan
impreso o me lo mandan por correo. A mi gustaria que no me lo tuvieran que imprimir. Para que no
me lo tuvieran que imprimir tendria que haber un espacio en donde ellos capturaran la practica

Alma: Ellos capturan...
M5: Y yo les calificara y les diera la retroalimentacion, ahi mismo, en el sistema

M5: Que cuando yo terminara de calificar, le llegara un mail al alumno. El reporte calificado y a lo
mejor esto permitiria que no fuera el Unica entrega de reporte, le puedo dar, el alumno una

retroalimentacion y yo puedo seguir complementando la ensefianza ahi.

Como otros muchos registros del discurso docente, la cita anterior integra ademas
de un afan de ampliar acciones a su disefio instruccional, el uso formativo de la
evaluacién como un proceso que genera una comunicacion mas estrecha con el
alumno. En la cita también se plasman las posibilidades del medio digital y al

mismo tiempo la complejidad de las implementaciones reales

Vale la pena detenerse en este apartado dedicado la categoria de organizacion y
planeacién didactica emergida de los datos en su relacion la variacion que entre el
disefio del material y lo realmente implementado se da, esta variacion si bien no
podria considerarse exactamente un transposicion didactica (ver figura 3.7 y
anexo 3) sino una transposicion digital marcada entre otras cosas por las
limitaciones tecnoldgica y la cultura digital. En esta investigacion los docentes

entrevistados disefiaron un posible material digital, el cual en el caso de M1, por
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ejemplo, nunca se llegaron a concretar. En el caso de M1 la propuesta de la
colaboracion con un disefiador interactivo para una produccion mas sofisticada de
su material (pasar sus contenidos de power point con texto, imagenes y video a un
sitio en HTML y Flash) no se concretdé mas alla de sesiones de disefio y revision
de dummies. A pesar de contar con el apoyo de una disefiadora interactiva, no
logré6 motivar al docente a invertir tiempo y esfuerzo de trabajo en equipo para
adecuar el material al nuevo medio. Este fue un caso en que no hubo una
frustracion entre disefio e implementacion, sino que enfrento al docente a trabajar
en equipo en la produccién que comunmente hace de forma individual. Por otro
lado la reconversion de los materiales ya existentes a una interfase mas
sofisticada, no motivé al docente quien ya contaba con dichos contenidos en el
formato PPT. Cuando se le ofrecid apoyo para un nuevo material mostro interés
pero no pudo o quiso dedicar tiempo a una produccion que no saliera de su mismo

interés y que no estuviera totalmente controlada por él.

Otro ejemplo de transposicién digital es el del maestro M3 quien al transferir sus
disefios a los editores y herramientas disponibles genera productos digitales de
forma independientes, pero que no reflejan la sofisticacién de su disefio. Vemos
en este sentido una transposicién no ya del saber sabio al de ensefianza, sino
también del saber de ensefianza al producto didactico digital no solo a nivel de
contenidos sino de estrategias didacticas. Esta ultima variacion originada por
diversos factores que no necesariamente domina el docente: no disponibilidad de
equipo de apoyo, tiempos de dedicacion a la tarea, falta de cultura de trabajo en

equipo, etc.
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Alrededor de la planeacion y el disefio existen factores mencionados por los
docentes: el tiempo de dedicacion a la tarea de insercion de la tecnologia, los
recursos digitales ya existentes que pueden ser utilizados en el material digital
nuevo como son las lecturas, imagenes, videos; los derechos de autor de los
recursos integrados y de los materiales finales, alrededor del disefio instruccional y
como estructura de presentacion del alumno de los materiales digitales: la
metéafora del material: indice como libro, mapa conceptual, mapa geografico, etc.
El docente manifiesta en el disefio del material que se ven involucrados elementos
de creatividad, valora el reuso de materiales previos y quiere compartir su material

para que pueda ser reutilizado por otros colegas.

M5. Nada més tengo la clase y le voy a cambiar el texto que tengo que decir
Alma: Lo instancias

M5. Ya tengo que la dispersién de la materia. Un virus, la propagacién de un virus
M5. Bolsa de valores, o Carbono 14 para los de arte

M5. Y ya, esta todo formado y lo Unico que se hace es que se implementa para cada. Eso seria
muy padre porque cada uno en su carrera lo jala y ve la aplicacion de algo

Como se menciond en el apartado de tecnologia, el docente considera que no
todo contenido o desarrollo de competencias puede ser abordado con medios
digitales y propone el enfoque hibrido: por ejemplo dar una clase presencial y
tener un material digital de apoyo, o bien dar un material digital de estudio

auténomo que prepare la discusion presencial posterior.

En relacion a la implementacion de los materiales y a fin de lograr la correcta

comunicacién con el alumno, los docentes consideran que debe haber mucha
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claridad en la redaccion de las indicaciones para el alumno a fin de evitar

confusion.

IM4. Les aclaro que utilicen verbos descriptivos y les doy ejemplos buenos y malos de enunciados|

Como se ha visto hasta aqui los cuatro elementos principales en el discurso
docente sobre las tecnologias digitales desde su concepcion didactica son el
contenido, el alumno, la tecnologia misma y el disefio y planeacion educativa. En
los apartados siguientes se vera que el docente como persona integral, la
comunicacién que posibilitan las TIC y la evaluacién como elementos presentes en
el discurso de los profesores sobre el disefio y creacion de material didactico

digital, pero con menos arraigo y densidad que los primeros mencionados.

5.4.5 El creador de los materiales didacticos: a fin de cuentas la persona integral.

De los datos recopilados en esta investigacion surge la voz y texto del docente
como persona que, cuando se relaciona con la tecnologia digital en la creacion de
materiales, comparte, se divierte, se preocupa, imprime un sello personal a sus
materiales. El profesor desde los diferentes rasgos de personalidad que lo
distingue, estad orgulloso, presume sus logros tecnoldgicos y su esfuerzo de
innovacion (en algunos casos con ingenuidad, en otros con arrogancia y hasta con
preocupacion por mantenerse al dia). Todos los maestros estan conscientes de
que deben seguir aprendiendo en relacion a la tecnologia tan cambiante, son

perfeccionistas y comprometidos con el trabajo de preparacion de la clase lo cual
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a algunos les deja satisfechos y relajados, y a otros los mantiene en el estrés sano

de buscar siempre lo mejor.

Como se comento en el capitulo 3 el docente ha sido un actor estudiado en sus
multiples facetas en la investigaciébn educativa. Asi tenemos reportes de sus
percepciones sobre la tecnologia (Becerra Sanchez, 2003), sobre su propio
quehacer (Cerda Michel, 2001), su presencia afectiva (Dominguez Castillo, 2005),
y su complejo papel analizado desde el punto de vista curricular (Diaz Barriga,
1989, 1993 y 2005) y Tardif (2004) en relacién con su desarrollo profesional. Tardif
(2005) por otro lado, al igual que Chevallard (idem) con el conocimiento, nos hace
reflexionar sobre el papel de la tecnologia en el discurso cultural y su relacién con

la perpetuacion las estructuras de poder social que gobiernan nuestra sociedad.

El docente universitario se involucra en investigaciones como la que nos ocupa en
esta tesis. Al entrevistarlo, el profesor quiere conocer detalles sobre estas
entrevistas de investigacion, dialoga y alguno incluso quiere tomar el control de la

entrevista con la sana intencién de colaborar mejor.

Si bien el aspecto personal marca la tarea del docente, no encontramos un perfil
ideal de personalidad relacionado con la calidad o intensidad de uso de las TIC ya
gue a nivel individual. En esta investigacion los tipos son muy contrastantes (ver
apartado 5.2 sobre los tipos de docentes en relacién al disefio y creacion del
material didactico) y desde su variedad todos ellos exitosos. Sin embargo, lo que
si resalta en este grupo de docentes, con tanto interés y efectividad en el uso de la

tecnologia, es que todos ellos tienen un fuerte compromiso con la docencia en
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términos de tiempo involucrado en la preparacion de sus materiales y a su vez se

muestran satisfechos con su eleccion disciplinar y la practica docente.

Todos los profesores entrevistados son conocedores de sus disciplinas y se ven a
si mismos como facilitadores del aprendizaje mas que como controladores del
proceso didactico. Son reflexivos y se toman tiempo para experimentar estrategias
didacticas nuevas, las cuales evallan y estan abiertos a equivocarse en sus
innovaciones. Su cercania personal con el alumno es fuerte aunque dentro de los

parametros del protocolo educativo (Tardif, 2004)

2
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por
alumnos
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Figura 5.12 Elementos relacionados con el docente como persona que marcan el
uso de las TIC en la elaboracién de materiales didacticos a partir de la concepcion
didactica del docente, con referentes de prioridad para el docente basados en nivel
de arraigo (“grounded”) en su discurso (Elaboracion propia).
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Algunos elementos ladicos y de gusto personal imbricados en la actividad docente,

con tecnologia o no, se reflejan en las siguientes afirmaciones:

M5. Cuando el alumno entra al sistema de tareas al lado de su login aparece una caricatura en
donde una persona lega al cielo y pide su login y password, Ja.

M5. Por si el alumno no puede entrar, algo estd mal de su clave
M4 says: en licenciatura doy planeacion
m4 says: a chavos de psicologia

M4 says: me resulta divertida y creo que aprenden mucho

M1. El espectaculo “X” es el que mas me gusta

El docente que usa la tecnologia, no se ve como operador de la tecnologia sino
mas bien como evaluador de opciones, maneja ciertos recursos con autoridad, se
siente orgulloso de sus logros y disfruta exponiéndolos. Los sistemas y productos
digitales elaborados son mostrados por los profesores con satisfaccion, pero al

mismo tiempo la tecnologia puede ser agobiante para ellos

M5; Te puedo ensefiar el otro que tengo que es un laboratorio. En los laboratorios, si tengo
muchisimo mas interactividad. En el laboratorio es en el mismo sistema, ya ven [mostrando el
sistema de tareas]. Pero son actividades, reportes y algunas cosas. Este si es, el alumno, para mi
lo ideal es que el alumno llegara solo a una computadora

M2: Probar es la parte divertida... podria pasar haciendo experimentos todo el tiempo...
pero lo importante es avanzar en tu disefio de clase, en la efectividad de lo que haces

YO: Si tuvieras que hacer un balance: te estresas mas que lo disfrutas?

M2: alli es donde hace falta tiempo, o espacios para desarrollar estos aprendizajes

En este momento, me estresa porque no he podido renovar mi docencia, porque sé que tengo mas
posibilidades y opciones por explorar... [M2 es sin embargo el docente que integra mayores
recursos tecnolégicos novedosos en su docencia]
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El afan de compartir y hacer grupo se manifiesta como un rasgo personal por
ejemplo en el maestro M1, que durante 2007 propuso a su departamento un
proyecto para compartir su material didactico digital. M1 estaba dispuesto a
ofrecer sus presentaciones a otros docentes de su departamento, en especial con
el fin de facilitarles a los profesores novatos los dificiles pasos iniciales. Como una
muestra de la complejidad humana, este mismo docente no se abrio la posibilidad
de trabajar en equipo con un disefiador interactivo para generar un material mas
atractivo. En ese sentido el docente esta abierto a compartir sus productos pero no

a cambiar su individualidad en el proceso productivo de los materiales.

El elemento personal esta articulado con la disciplina que el profesor conoce y
ensefia, con las habilidades tecnoldgicas, con los estilos de aprendizaje del
docentes: reflexivo, practico, teorico, pragmatico (Lozano Rodriguez, 2008). Un
referente basico en esta dimensién personal del profesor es su relacion y
comunicacién con los alumnos. La cercania del profesor a su grupo va desde ser
protector, corregirlos y acercarse a sus espacios cotidianos hasta darles voz y
promover su trabajo de forma independiente. El profesor como especialista
disciplinar relata que desea mantenerse actualizado para no fallar a los alumnos,
tiene la capacidad de atender diversos niveles y enfoques de sus discipulos, el

desconocimiento y desinterés de los jovenes le molesta.

M5. Como estos si trabajan, son biomédicos, si trabajan duro, si me dan buenas recomendaciones
gue estoy usando para que cuando vuelva a hacer este mismo objeto. O esta misma practica pues
ya la cambio para integrar lo que me dijeron [los alumnos]

M3: Quiero construir un glosario con los alumnos, sobre la narrativa dramética
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M2: y le echo porras haciéndole ver [al alumno] que esta muy padre lo que escribid, nada mas
que...

M2 : usualmente comienzan a redactar objetivos en vez de aconteceres

M2: si es asi, le pido al alumno que vuelva a redactar lo mismo pero como si ya estuviera
sucediendo

M2: Con esto, casi todos vuelven a comenzar su redaccion.

Al analizar este aspecto tan complejo de la figura del docente como persona se
identifica en los profesores sensibilidad al contexto, todos presentan un claro
conocimiento de la situacion institucional. Dicho contexto es de poca importancia
practica (a excepcion de elementos de estructura como hardware, software o red,
pero aun estos elementos pueden obviarse hoy dia si el docente tiene acceso a,
por ejemplo, servicios gratuitos en la web) al momento del disefio y elaboracion de
material pero se refleja en su discurso que el docente sabe lo que esta pasando
en la institucion y conoce el curriculo en la que esta inserta su materia. Por otro
lado el profesor no considera necesario 0 permite, que el contexto lo presione en
Su practica docente real. Esta situacion a su vez esta condicionada por la cultural
organizacional de la institucion universitaria en la cual se lleva a cabo el estudio,

que en este caso cobija y defiende la libertad de catedra.

M5. No yo y a lo mejor en algunos de estos yo me puedo meter. Temas selectos de fisica de
materiales. Seguro, yo a ese puedo entrarle, seguro. Y puedo entrar como apoyo pues conozco
bien a la coordinacién

Alma: Cuando te refieres a la otra coordinacion es a la de...

M5. 2303, creo que esta es mecanica, electrénica y 2701. Mira, fisica y electrénica, lo que te dije
estos. Porgue yo estuve en la coordinacién, he estado en, como se llama, consejo técnico de estos
dos

Este apartado, en el cual se ha revisado a la persona docente en relacion a su CD
muestra que la personalidad no necesariamente separa a los docentes entre
innovadores tempranos o no, sin embargo definitivamente marca el estilo docente,

la relacion con los alumnos y con la tecnologia.
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5.4.6 La comunicacion educativa: los lenguajes y la retroalimentacion que

posibilita la tecnologia para hacer llegar mensajes al alumno.

Este apartado refiere a uno de los aspectos mas interesantes del uso de medios
en apoyo al aprendizaje: la comunicacion. Este aspecto es uno de los elementos
que mas ha sido modificado por las TIC en la sociedad contemporanea, marcada

por una comunicacién mas rapida, barata y multicanal.
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Figura 5.13 Elementos relacionados con la comunicacion y el lenguaje que marcan
el uso de las TIC en la creacion de material didactico a partir de la concepcion
didactica del docente con referentes de prioridad para el docente basados en nivel
de arraigo (“grounded”) en su discurso. (Elaboracién propia).
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Para el docente es importante lograr la comunicacion con el alumno cuando
disefia y elabora un material didactico digital y para ello se vale de los lenguajes y
canales que dicha tecnologia le permite (ver Figura 5.13). El lenguaje que mas
aparece en el discurso sobre el disefio y creacion de los materiales didacticos
digitales es el texto escrito presente en las lecturas indicadas a los alumnos. Su
uso tiene que ver con la recuperacion de la teoria para la clase y como detonante
de la discusion. Los docentes sefalan niveles de capacidad de lectura entre los
estudiantes y hay preocupacion por la falta de habilidades del alumno para
comprender los textos. La lectura se promueve a través del uso en los materiales
de textos extraidos de libros y articulos académicos, y a través indicaciones de
leer con detenimiento los contenidos descubiertos por los mismos alumnos en la

web, este Ultimo es el caso menos comun.

M1. Esquema de disefio de material:

ACTIVIDAD 1: LECTURA SOBRE ESTRATEGIA COMPETITIVA'Y MODELO DE NEGOCIO.
Lecturas previas para contextualizar la teoria. Chan Kim “La estrategia de océanos azules"

Liga a articulo en pdf del Harvard Business Review

Los apuntes de clase subido a su sitio web son importantes para uno de los
docentes quien los utiliza como actividad de transposicion didactica ya que no se
trata de una lectura directa de las fuentes disciplinares sino un resumen elaborado
por él mismo. Los apuntes se suben en HTML, o PDF generado a partir de Word o
Latex, este ultimo editor especial para las ciencias que permite editar caracteres
especiales de férmulas matematicas. En el ejemplo a continuacién tenemos como

siempre una amalgama de elementos referidos a contenido (apuntes), a los
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alumnos (responde a una necesidad identificada en ellos), tecnologia (HMTL,
Latex), a la estrategia didactica de repaso (resumen de lo visto en clase), al
docente como persona (reaccion inmediata a un requerimiento que implica
compromiso y trabajo extra al planeado) y al uso del lenguaje tanto espafiol como

matematico para elaborar con claridad los apuntes.

M5: Y en una clase dijo un alumno “aqui me perdi” y dije: “A ver, ya no va a volver a pasar esto.”
Les voy a subir los apuntes, lo que esté dando en clase, lo van a tener Uds.

Las imagenes aparecen como una forma privilegiada de explicacion de conceptos
y No necesariamente de acceso autbnomo a nuevo conocimiento, sino mas bien
como apoyo a la exposicion. El uso del pizarron para dibujar y el de los nuevos
medios para mostrar imagenes fijas y en movimiento son apreciados por los
docentes como formas de acercar al alumno al nuevo conocimiento (Folegotto y
Tambornino, 2001 y Pro, 2003). Por ejemplo M3 hace uso del pizarron para
colocar palabras claves y dibujar, y su disefio de material digital refiere
inicialmente a una serie de videos y en el segundo momento de secuencia del
material digital. En este material se establece que su voz se escucharia en off
explicando la teoria del incidente inicial mientras aparecen fotos provenientes de

diversas peliculas. (Ver Figura 5.6).

Para M5 lo visual implica una estrategia de acercar al alumno a los conceptos

matematicos, como vemos en la siguiente cita:

M5: Pero por ejemplo, les explic. Estas son las soluciones de las ecuaciones diferenciales. Hay
unas muy buenas, déjenme ver esto. Todo esto lo reproduce en Matematica y es, es muy visual

M5: Es una solucién en tres dimensiones
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M5: Entonces por ejemplo la soluciéon en tres dimensiones proyectada en un plano, luego en otro
plano y en otro plano. Generalmente es dificil verlos. En uno de estos hay unas simulaciones.
[Muestra la ligas a simulaciones en su sitio web]

Pero el docente no solo esta preocupado de la comunicacién y los lenguajes
provenientes de si mismo y sus materiales, le interesa también sobre manera la
escritura de los alumnos. Por ejemplo, M3 requiere a sus alumnos la entrega de
trabajos escritos a mano y considera la capacidad de comunicarse por escrito del
alumno como un reflejo de la intensidad y compromiso de sus lecturas. (Figura

5.10).

Al revisar el aspecto de la comunicacion, los materiales y las actividades se
descubre en el discurso del profesor que todo ello esta pensado desde la CDD,
con un afan de promover el aprendizaje y la posterior evaluacion del mismo a
través de trabajos escritos y ejercicios resueltos, etc. Como también puede
observarse en los datos de forma entrelazada aparece el contenido, los alumnos,
la tecnologia, las estrategias didacticas y el docente como persona. Un ejemplo
puede verse en la cita a continuaciéon, en donde la dimensién del contenido
disciplinar del material se relaciona con el papel de la expresion escrita en el logro

de la comunicacion educativa, ya sea en el aula o en el material.

M4 says: de manera que ellos se ponen a describir con lujo de detalles qué sucede, de manera que
se notan las caracteristicas distintivas en el cumplimiento de la misién.

M4 says: les aclaro que utilicen verbos descriptivos y les doy ejemplos buenos y malos de
enunciados

M4 says: y ya, se ponen a escribir.

M3: De todo pide reportes escritos a mano, aun cuando se trate de ver un clip de pelicula digital en
DVD




230

En su dimension de cédigo el lenguaje técnico mencionado por los docentes es
visto como necesario para moverse dentro de una disciplina, y tiene que ver con
los contenidos disciplinares a promover. El lenguaje fuerte se convierte para el
docente M3 en una estrategia de acercamiento e "intimidad con el alumno”. La
diferencia entre estos dos cédigos es el discurso docente, el primero tiene un
espacio en el material didactico digital, mientras que el segundo se refiere a la
interaccion en clase por uno de los docentes, y no se considera adecuado por el

docente para la produccion didactica digital.

M3 Construccion de glosario con los alumnos de términos de la narrativa dramatica como por
ejemplo: anagndrisis

El audio y el video son formas de comunicacion ricas en contenido y significado
que se utilizan en los materiales didacticos sobre todo como ejemplos y
demostracion de casos. Un punto importante para el docente en relacion a los
videos es decidir si se haran de produccion propia, si se extraeran clips de DVD’s
existentes 0 se aprovecharan colecciones de videos como los que pueden
encontrarse en YouTube. Los videos grabados o tomados de DVD’s tienen
ademas la caracteristica de ser muy pesados y su uso en archivos de
presentaciones o integracion a materiales pasa por la conversion de formatos.
Esto ultimo en ocasiones complicado. Integrar en un material didactico digital una
liga a videos en la red puede ser muy comodo, pero existe el riesgo de que la liga
desaparezca y el material quede incompleto. Los docentes saben que un video
puede ser muy efectivo para promover el aprendizaje debido a que el alumno esta
expuesto tanto al canal visual como al auditivo. La integracion de audio y video en

los materiales didacticos digitales es otro caso multifactorial donde el contenido y
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las competencias disciplinares, la planeacion didactica del material y lo tecnoldgico

conviven estrechamente en la produccion.

M4 says: bueno, ademas de que no sé cuales serian los videos; quiza tuviera yo que ir a grabarlos
M4 says: ademas para este ejercicio que me pides, podriamos poner un par de videos fake; de
YouTube estaria bien porque no ocupariamos mas que la liga

Los docentes manifiestan que la comunicacion virtual o mediada por las TIC y en
linea, ya sea asincrona o sincronica ofrece formatos diversos: chats textual o
multimedia, mail y red social, por ejemplo. Los profesores vislumbran estos medios
de comunicacion virtual como espacios adecuados para compartir y promover el
trabajo colaborativo, ademas de permitir canales de comunicacion constantemente

abiertos a los alumnos, al menos en principio.

M2: creo que el uso de herramientas disponibles en la web que ya utilizan los alumnos nos permite
trabajar creando una red de contenidos donde cada uno tiene su propio espacio conectado con su
mundo virtual...

M2: Otras actividades virtuales que he pensado son:

M2: correccién directa en el wiki de los textos que han adelantado...

Retomar el papel de los lenguajes en el proceso de disefio y creacién de material
didactico es un aporte que ya se sefialaba en el capitulo 3 en voz de Rodriguez
Diéguez (2004), quien menciona como la digitalizacion, la realidad virtual y los
pixeles son herederos para la tecnologia educativa de los acetatos y proyectores.
Pero mas importante aun, sefala este autor, es el papel de los lenguajes y
mensajes, que conjuntamente con los soportes y los disefios, son sustantivos a la
tecnologia educativa. Este autor identifica el poco estudio del papel de los

lenguajes y mensajes como un punto débil de la tecnologia educativa actual.
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El rompecabezas de esta investigacion, que los docentes ha permitido reconstruir
a partir de compartir sus discursos y posterior validacion de resultados, muestra
que la CDD se compone de factores asociados a la disciplina, al alumno, la
tecnologia, la planeacion y el disefio instruccional, la persona docente, la
comunicacion educativa y los lenguajes. Los datos recolectados en este estudio
gue ponen de manifiesto el papel de la comunicacion educativa corroboran la
mencionado por Rodriguez Diéguez (idem) y rescatan el papel central de la misma
al utilizar medios digitales en la educacion. El ciclo de la comunicacion educativa
aprovecha la evaluacién como un medio de retroalimentacion que permite percibir
al docente el impacto de los materiales didacticos digitales en relacion a su fin mas
importante: el aprendizaje. La evaluacion: el dltimo componente presente en la

CDD se desarrolla en el apartado siguiente.

5.4.7 La evaluacion: preocupacion del docente en la elaboracion de materiales y

uso de tecnologia en general.

El altimo elemento a discutir en este repaso de la conformacion de la concepcion
didactica del docente identificada como eje de las decisiones concernientes al uso
de tecnologias y que los docentes integran a su narrativa de la elaboracién de
material digital es la evaluacién. Un aspecto que destaca en este sentido es la
mencion de los instrumentos de evaluacién: controles de lectura, exdmenes, y
sistemas de tareas que facilitan tareas de calificacion y permiten el repaso

autonomo (ver Figura 5.14).
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Docentes

Evaluacioncon

) | Aprovecha Sumativa: Instrumentos,
tecnologia

departamentales,

j tareas, procedimientos
Aprovecha / etc.

Aprovecha

CDD-TIC'S

Evaluacién

Evaluaciones

nacionales v
Aprovecha

: 4 2

“ Aprovecha

Evaluacion formativa

Figura 5.14 Elementos relacionados con la evaluacién que marcan la elaboracién de
material didactico digital a partir de la concepciéon didactica del docente con
referentes de prioridad para el docente basados en nivel de arraigo (“grounded”) en
su discurso. (Elaboracion propia).

* M5. La mayoria de preguntas que hago de seleccién mdltiple [en el sistema de tareas] es para
ver como entendio y si entendié. Cada paso para ver como entendié o no entendio

M1 La evidencia de aprendizaje: [posterior a la lectura indicada en el material] es un examen
rapido con preguntas orales o escritas.

Los diversos tipos de la evaluacion son considerados por los docentes al pensar
en el disefio y creacion de material didactico digital, en este caso ademas de una

preocupacion de evaluacién sumativa o calificacion se aprovechar las pruebas
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para la formar al alumno y el diagnosticar. En los siguientes ejemplos, notese la
cita de M2, la cual integra aspectos de uso de tecnologia, trabajo colaborativo,
pero en especial el afan de retroalimentar al alumno sobre sus avances en una
evaluacion formativa. En este sentido esta cita es un ejemplo mas de como la
CDD es una categoria central y compleja que marca la razén del uso de la
tecnologia en sus caracteristicas de medio para la implementacion del aprendizaje

por proyectos, el trabajo colaborativo y la evaluacion formativa.

M5. Su primer examen es un repaso de Calculo | y Célculo II.

M2: otras virtuales que he pensado son:

M2: correccién directa en el wiki de los textos que han adelantado... Uso de herramientas del
Skype como el pad compartido, para revisar y corregir sincronicamente diagramas

M2: pedirles alguna explicacion de sus soluciones y grabarlas en Pamela

M2: sélo 15 min, version gratuita.

M2: e incluso,

M2: dedicar a cada grupo, sesiones exclusivas de trabajo virtual de 4 horas, intensas de trabajo
sincrono.

Yo: la evaluacién la manejas como resultado de proyectos. Haces examenes?

M2: Evallo proyectos, a partir de sus avances.
M2: Los examenes son muy esporadicos, y también son ejercicios practicos en tiempo corto

Otro punto focal es para ellos que, si bien aprovechan las bondades de administrar
examenes de correccion automédtica, buscan la manera de individualizar (y
asegurar) el seguimiento del aprendizaje a partir de versiones diferentes del
mismo problema, en el caso de las matematicas, a fin de evitar fraudes. Otro tipo
de adecuacion de la evaluacion es a partir de las tares concretas que se espera

del alumno.
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M5: Si. En este mismo sistema, el alumno entra y le va a salir. Yo pongo diez opciones y
Alma: Uhum

M5: Y diferentes cosas, pero al final les va a salir el mismo procedimiento, y veo que todos lo
hagan

M2 says: En general lo dividimos en etapas...

M2 says: andlisis, sintesis, evaluacion

M2 says: en este momento estamos en analisis

M2 says: y dependiendo de cada caso, se han ido adaptando las entregas que deben hacer.

Para el docente una preocupacion central es la evaluacion del aprendizaje de los
alumnos, pero el concepto de evaluacién se manifiesta también en referencia a la
evaluacion propia, la institucional y la del CENEVAL y la importancia de una
decision institucional para revisar una practica docente con tecnologia, y que por
otra lado M5 ha criticado en diversos momentos a pesar de su habilidad en la

explotacién de medios digitales

M5: Entonces, no me sale tan bien la practica, no se que tan bien evaluado vaya a salir yo

M5: Que las demos en pizarrén

Alma: Claro

M5: Porque son las que les van a preguntar en el CENEVAL. Ahora la conveniencia o la
pertinencia del examen CENVAL lo va a definir cada coordinador.

Alma: Ese es otro. Otro boleto, si...

M5: Pero si se va, si se va a escoger por eso

Alma: Claro

M5: Si tendriamos que cambiar... [dar menos clases con Matematica]

Este trabajo es un claro ejemplo de un estudio microsocial en donde puede verse
claramente con esta Ultima cita que la accion de los agentes sociales, en este
caso los docentes y la institucion misma esta en relacion a los métodos y

contenidos establecidos por la estructura hegemonica, en este caso representada
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por el CENEVAL. Vemos en este entramado, tal como Bertely (2000) lo propone
una fuerte articulacion entre la accion social significativa a nivel curricular, el

entramado cultural a nivel institucional y la presidon hegemonica a nivel social.

Con la revision de las caracteristicas y dimensiones de la evaluacién en el medio
digital se da aqui por finalizado el apartado referente a los papeles que juegan el
origen disciplinar del docente, su concepto de los alumnos, sus estrategias de
planeacion y disefilo educativo, sus caracteristicas como ser humano, sus
posibilidades y visiones tecnoldgicas, el esfuerzo de comunicacion con tecnologias
y su constante referente de éxito en su tarea a través de la evaluacién en
diferentes modalidades como conformadores de su concepcién didactica. Esta a
su vez marca no solo el disefio y elaboracion de material didactico, sino muchas

de las acciones que el contexto le permite llevar a cabo en el aula.

5.5 La vision de los directivos sobre el uso de las TIC en la creaci6on de los

materiales didacticos.

Al igual que los docentes los directivos ven el uso de la tecnologia en la docencia
no solo referido a los materiales sino a su uso en general. A partir del analisis,
basado en el método de la teoria fundamentada, de las entrevistas por chat, por
mail y presencial se llego a identificar de que el eje del discurso de las autoridades
universitaria manifiesta la cultura organizacional de la institucion representada por
las tensiones propias de una comunidad universitaria tipica con muchas visiones

gue se enfrentan al reto de trabajar colaborativamente en con un objetivo comun,
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en este caso la insercion de las TIC a través del material didactica digital como un

aspecto que se considera beneficioso para la formacién de los alumnos.

Convencimiento de que el uso de las TIC's es importante:
jovenes, sociedad, comunicacion

SOLUCION
INSTITUCIONAL

Wisian y la realidad
| Entre disciplinas | " Que v el Codmo
Administrativo y
Académico
Entre los que usan
TIZ’s v los que no

[ Alumnos y Docentes |

Entre las percepcionas
de los directivos

Docentes de tiempo
completa y asignatura

Entre los mismos
que usan las TIC s

Capacitacion real
deseada

Produccién de materiales didacticos digitales

.
-

TENSIONES | «= »

Cultura Organizacional
Universitaria

Figura 5.15 Vision de los directivos sobre el uso de las TIC en la elaboraciéon de
material didactico digital. (Elaboracién propia).

Todos los directivos entrevistados consideran que el uso de las TIC es importante
para la comunidad universitaria, pero en relacién a ellos ver una serie de tensiones
relacionadas que en cierta medida entorpecen la creacion fluida del material. Las
brechas y fuerzas divergentes se manifiestan en el discurso de los directivos
cuando exponen las diferencias entre la visibn y la realidad, entre las
manifestaciones del uso de tecnologia entre disciplinas, entre docentes de tiempo

y asignatura, entre la capacitacion disponible y la deseada, entre las prioridades
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de lo administrativo y lo académico, entre los mismos docente avanzados en
creacion de materiales digitales y sistemas informaticos de apoyo. Todo ello puede

verse en la Figura 5.15

Conscientes de la importancia del uso de las tecnologias digitales en general en la
docencia universitaria y en particular en la creacion de materiales didacticos, los
directivos plantean en su entrevistas caminos para lograr su ideal de uso ejemplar
y efectivo de las TIC en la elaboracion de material didactico como apoyo a lo
presencial estrategias promocién basadas en la motivacion y la capacitacion. Los
tomadores de decisiones consideran que el involucramiento mas cercano de los
docentes en el disefio y operacién de de politicas institucionales sobre el uso de
las tecnologias y la generacion de una infraestructura basada en los servicios mas
que en productos o procesos rigidos son elementos claves para el éxito en la
insercién critica y adecuada de la tecnologia digital en la docencia. Se repite en
los todos los discursos la importancia del tema, pero se sefiala que hace falta méas

trabajo organizacional en el mismo.

Al contrastar los datos de los docentes, reportado en los apartados anteriores,
puede verse que la poca referencia de los maestros a las politicas institucionales
sobre los materiales didacticos y la tecnologia en general se debe a que no
existen mas que como enunciados generales al respecto en los documentos
basicos y la cultura organizacional que respeta la libertad de catedra. El papel
institucional hasta ahora ha sido el de ofrecer una infraestructura de hardware,

software, redes y laboratorios, pero sin un programa masivo de reflexion y/o
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capacitacion que llegue a la mayoria de los docentes y que se concrete en la

creacion de contenidos didacticos digitales.

Convencimiento de que el uso de las TIC's es importante:
jovenes, sociedad, comunicacion

Docentes y Directivos
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Figura 5.16 Vision de los directivos sobre el uso de las TIC en la elaboraciéon de
material didactico digital y su articulacién con el concepto de CDD. (Elaboracidn
propia).

Por su parte el eje de la accion docente en el disefio y elaboracién de material
didactico es su CD, cabe esperar que las acciones efectivas que se tomaran para
promover el uso de la tecnologia para la elaboracién de materiales didacticos
tendria que ir asociada con la comprension de los elementos que inciden en la CD
y las estrategias adecuadas para insertar las tecnologias en la forma de entender

como se promueve el aprendizaje de los alumnos por parte de los profesores. El
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diagrama 5.16 recoge algunas de las ideas de los propios directivos asociadas con
el eje de la CCD y que se integra en una propuesta surgida de esta investigacion
de conciliacién de las tensiones expuestas a partir de recuperar un dialogo entre
los docentes y los directivos que armonice las expectativas institucionales con la
CDD, una fuerte reflexion docente sobre la pertinencia y el papel el uso de las TIC
en su docencia y espacios de motivacion personal en ese marco y en el contexto
institucional y finalmente una capacitacion profunda y seria que exponga al
docente, posterior a su reflexion sobre su propia CD a las tendencias didacticas
generales y especificas que el profesor pueda evaluar y considerar integrar a su

practica.

5.6 La concepcion didactica del docente y su papel en la creaciébn de material

didactico: un acercamiento a su comprension.

Para comprender la concepcion didactica del docente y su aplicacion en el disefio,
creacion y uso de material didactico es necesario referirse al maestro y su propio
aprendizaje sobre cémo ensefiar su materia y promover el conocimiento de su
disciplina. El docente universitario aprende a ser profesor a partir de las propias
experiencias como alumno (Tardif 2004), y a su formacién en la practica didactica
dentro de un contexto escolarizado e institucional. Como bien se sabe el
aprendizaje no es exclusivamente cognicion intra-psicologica del profesor, sino
producto de una constante experiencia de interaccion social. Es por ello que las
dinamicas y estructuras macro sociales y culturales que rodean al maestro marcan

a su vez la conformacion del mismo y especificamente su concepcion didactica.
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La estructura compleja que conforma la CDD, como se ha visto en los apartados
anteriores, tiene como factores de influencia, identificables en el discurso docente,
al conocimiento disciplinar, el concepto del alumno que ha desarrollado el docente,
la tecnologia digital factible de implementarse para el apoyo al aprendizaje que el
docente promueve, el disefio y planeacion didacticas, al docente como persona, la
comunicacion y lenguajes que facilita la tecnologia y que el docente espera sean
efectivos para lograr y verificar el logro las intenciones de aprendizaje, y la
evaluacion que permite valorar los logros de aprendizaje y una retroalimentacion

en el proceso de comunicacion educativa.

Al decidir el docente que es util disefiar y elaborar material didactico en formato
digital, los factores de influencia en la CDD se ponen en accién, como puede verse
en la figura 5.17, para concretar un material, un sistema informatico o bien
aprovechar servicios digitales ya disponibles (ver apartado 5.3 y anexos 1y 2).
Como se muestra en el mencionado grafico la CDD, intrinsecamente influenciada
por los componentes mencionados en el parrafo anterior y las estrategias
didacticas preferidas por el profesor; es factible de convertirse en materiales y
servicios digitales a través de las posibilidades de la infraestructura y modelo
educativo institucional. La articulacion al contexto social que toda accién o proceso
implica se ve reflejada en el caso de los materiales didacticos digitales a través de
las influencias que maestros y alumnos traen a la accién educativa. A continuacion
se comentan uno a uno los elementos que componen el modelo explicativo aqui

expuesto.



Las secuencias instruccionales del material responden a las estrategias didacticas
u organizaciones didacticas (ver apartado 5.4 y figura 5.4) que el docente
considera efectivas para promover el aprendizaje (a la izquierda en la figura 5.17).
Al poner a disposicion de los alumnos los materiales, sistemas 0 servicios
digitales, el docente trata, en la medida de lo posible, de establecer condiciones de
comunicabilidad con los alumnos como elemento fundamental para lograr el

aprendizaje, y tener retroalimentacidon sobre los resultados a través de la
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evaluacion. Esto puede verse en la parte superior de la figura 5.17.

Esftrategias u organizaciones didacticas

educativa & =
2 g
e
ik
. = @
Sistemas y e Materiales digital T N
Servicios Informaticos ateriales digitales — o=
| 7] k=] o
@ 2
T o
gg
I Se concreta con tecnologia digital en: I E E
E —
£ 3
Conocimiento =D
Lo 1=
disciplinar =
Disefio y E =
W =wplaneacién 2 [+
TIC's en la docencia — - = g
Eq
Tecnologia %5 E
Concepto .D factible E =
Alumno =3
&

Sociedad: familia, condiciones, tecnologias dominantes

Alumno y su aprendizaje —_—

Comunicacion

Evaluacion

Comunicathma .

lenguajes

Docente y su aprendizaje . Sociedad: disciplina, trabajo, tecnolo@’

Figura 5.17 La concepcion didéactica del docente y su papel en la creacion y uso de

material didactico. (Elaboracién propia).
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El alumno, a su vez, se encuentra influenciado por el contexto especifico
construido por elementos y dindmicas sociales marcados hoy dia por: la
tecnologia digital, las tecnologias dominantes en el mercado y también por
exponerse a materiales y sistemas informaticos educativos, El docente espera
lograr con los medios digitales una comunicacion educativa que promueva el

aprendizaje del discente.

El papel del contexto institucional (a la derecha en la figura 5.17) es importante
pues posibilita el uso de medios al ofrecer el modelo educativo de referencia, la
infraestructura tecnoldgica, la cultura de uso de lo digital y la flexibilidad o rigidez
en relaciébn a la libertad de cétedra, segin sea el caso concreto. En esta
investigacion los docentes reportaron un ambiente institucional de libertad de
catedra que les ha permitido tomar las decisiones en relacién a la insercion de
material, sistemas o servicios informaticos con base a la propia concepcion

didactica.

Cabe mencionar que si bien la seleccion de tecnologias, es “libre” como puede ser
la de contenidos tematicos y estrategias didacticas aparentemente; las fuerzas
dominantes del mercado de la tecnologia son una presion importante en las
elecciones docentes y delimitan en muchos casos el disefio ideal del material
digital que el docente considera como el mas adecuado. Las productos
comerciales en muchas ocasiones son los que el docente a fin de cuentas llega a

tener disponibles, ya que herramientas de software libre en ocasiones requieren
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de cierto nivel de conocimiento informatico y tienen poca visibilidad en un

ambiente de dominado por las alternativas comerciales.

Otro aspecto importante del contexto a nivel social es la presion que la
competencia entre instituciones, en especial en las universidades privadas, en
relacion al prestigio que conlleva contar con una infraestructura tecnoldgica “de
punta”. En este sentido, ciertas instituciones basan su discurso en contar con lo
mas novedoso y otras en llevar a cabo una cuidadosa seleccién y paulatina
insercibn de las tecnologias. Actualmente, los jévenes, sus padres y los
empleadores, demandan la disponibilidad de equipos, software y redes cada vez
mas sofisticados; y a pesar de que cada vez los contenidos digitales son mas,
todavia la presion sobre los materiales didacticos académicos desarrollados por

los docentes no es patente. (ver figura 4.6)

En la figura 5.17 puede verse como lo social envuelve todo el proceso de creacién
y uso de material didactico digital en la clase, que si bien se manifiesta en el
sistema didactico en sentido estricto, estd referido al sistema educativo y a la
sociedad en general. El docente esta influido por las interacciones sociales que
recibe en su propia formacién, en su actividad laboral y marcado por las
tecnologias dominantes en la cultura en la que se desenvuelve (parte baja de la
figura 5.17). Sobre este dltimo punto, cabe sefalar que las fuerzas comerciales
mueven en gran medida las elecciones tecnoldgicas generales en la sociedad y

por ende las que se dan en docentes, alumnos e instituciones educativas.
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El modelo expuesto responde a los elementos y dinamicas que enmarcan el
disefio, creacion y uso de material didactico digital en el aula. Como puede
observarse la concepcion didactica del docente es el motor de los procesos y
acciones involucrados, el cual se pone en marcha para lograr el aprendizaje del
alumno. Sin embargo, las fuerzas sociales, comerciales e institucionales son
elementos que conforman la concepcion didactica en relacion al uso de las TIC y
permiten que estrategias didacticas preferidas por el docente se concreten en
materiales didacticos digitales y sistemas informaticos de promocion del

aprendizaje.

En este apartado se han detallado los resultados del andlisis de los datos
recolectados. La interpretacion de las voces, textos y materiales digitales ha
permitido identificar acciones involucradas en la creacion y disefio del material
didactico digital, los tipos usuales de material y la identificaciébn de los siete
elementos que componen la concepcién didactica del docente. El referente
constante al contexto institucional y social ha permitido desarrollar el modelo
plasmado en la figura 5.17. Los datos, el dialogo con la literatura, la construccion
metodoldgica de la recoleccién y el analisis, la experiencia vivida durante este
estudio, la abstraccion y la interpretacion son la base de las conclusiones que se

detallan en el siguiente capitulo.
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VI. CONCLUSIONES. NUEVO CONOCIMIENTO SOBRE MATERIALES
DIDACTICO DIGITALES EN LA EDUCACION SUPERIOR Y SU POTENCIAL
UTILIDAD

En los capitulos previos se revisd la conformacion del objeto de estudio, los
marcos referencial y conceptual, la metodologia y los resultados del analisis. En
este ultimo capitulo se regresa a las preguntas de investigacion y al marco
conceptual y se integran las nuevas piezas del rompecabezas que implica el

disefio y creacion de material didactico digital, descubiertas a través de la teoria

fundamentada.

Este capitulo revista los problemas real y de investigacion; asimismo propone
respuestas a las preguntas establecidas en la introduccion de este estudio.
Posteriormente se establecen las aportaciones teoricas y metodolégicas del
trabajo, asi como las implicaciones practicas y de politica institucional. Finalmente,

el capitulo, ofrece una lista de posibles investigaciones futuras.

6.1 Revisitando el inicio. La importancia de comprender los detonantes del uso de

las TIC en el aula universitaria.

En el capitulo introductorio se comentaba que a pesar de la popularidad de los
medios digitales se percibe poca comprension en los diversos niveles de las
comunidades universitarias sobre las dinamicas de insercion de lo digital en el
aula presencial, y por ende las estrategias y practicas institucionales orientadas a
promover esa presencia, llevadas a cabo con enorme esfuerzo humano y

financiero, en ocasiones parecen no cuajar satisfactoriamente.
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Se partid de este problema real en esta tesis hacia la delimitacion del objeto de
estudio en la busqueda de comprender el disefio y creacion de material didactico
en formato digital en los cursos presenciales desde la vision del docente

universitario.

Los reportes empiricos previos indican que los docentes universitarios estan
utilizando diversidad de tecnologias en el aula y adaptando estas acciones a la
cultura docente (Koopi, Bogle y Lavit 2004), a sus propias fortalezas y al contexto
institucional (Zhao 2002). Algunos autores seialan la dificultad de disefiar e
implementar préacticas exitosas utilizando tecnologia digital en la docencia (Cuban,
2003, Quiroz Marrén, 2006, Pastor Angulo, 2007, Cabello y Levis, 2007, Diaz
Barriga Arceo, 2008) y otros consideran que es un proceso que aungue tome
tiempo debe ser apoyado y modelado de la forma mas accesible para los docentes
(Chan Nufez, 2002, 2004, 2005, 2006) y no debe ser ignorado a fin de atender
adecuadamente a las nuevas generaciones (Ferreiro, 2006). En cualquier caso
mayor investigacion al respecto es sin duda alguna necesaria (Amador Bautista,
2003, Chacon Medina, 2007), por lo cual el problema de investigacion presentado
al inicio de este apartado y referido al disefio y creacién de material didactico

digital por parte de los profesores universitarios es pertinente.

En la busqueda de referentes teoricos para este estudio se identificé que las
acciones e interacciones, asi como los procesos didacticos, se analizan
comunmente en su dimension tedrica desde el punto de vista de la historia, la

economia, la sociologia y la psicologia (Fullat, 1998). Por otra parte Chevallard
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(1991/1997 y 2007) considera que la antropologia de la didactica abona a la teoria
del las acciones educativas, pues ofrece el marco para el estudio de la
complejidad del fenomeno por excelencia de la didactica: la transposicion didactica
o variacion del saber sabio en saber de ensefianza. La pedagogia por su parte
ofrece mas que teoria marcos y recomendaciones para la accion, las cuales son
de gran utilidad para los profesores, y entraria en el &mbito de lo que Fullat (idem)
denomina lo préctico y que, mas que permitir el andlisis tedrico, contextualiza el
analisis de los procesos. En este estudio se dialog6 con los referentes empiricos
del fendmeno del disefio y creacion de material didactico digital (ver capitulo 2 y
anexos 1y 2), los referentes que ofrecen métodos para la practica en el uso de las
tecnologias (ver apartados 3.3) y los referentes que ofrecen marcos para el
analisis tedrico de las acciones y procesos didacticos en general y que pueden ser
aplicados en un acercamiento teérico para la comprension del objeto de estudio

gue aqui nos ocupa (ver apartados 3.1, 3.2 y 3.4, figura 3.7 y anexo 3).

Los estudiosos de las actividades docentes ha desarrollado propuestas tedricas y
metodoldgicas. Entre los enfoques que se revisaron en el capitulo 3, se identifican
como los que tienen mayor relacién con la forma en que los docentes insertan los
materiales didacticos digitales en su practica. Dichas perspectivas se listan a

continuacion agrupadas por el foco de interés de investigacion:

e Conocimientos o habilidades que requieren los docentes para explotar con
éxito las TIC (Shulman, 1986, 1987 y 2004, Zabalza, 2003, Perrenoud,

2007, Coll y Monereo, 2008)
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e Papel del docente en el sistema educativo, especificamente en la
transposicion del conocimiento (Chevallard, 1991/19972). Dicho concepto
seminal da paso a la Teoria Antropoldgica de la Didactica (Chevallard,
1997b, 1999, 20028, 2002b, 2007), la cual recupera la complejidad de las
acciones y procesos didacticos (ver figura 3.7 y anexo 3) en una linea
paralela y complementaria a lo que Brousseu (2007) llama la Teoria de las
Situaciones Didacticas. En ambos enfoques el eje de analisis es el valor
agregado que aporta el docente para promover el aprendizaje de
conocimientos dados.

e Construccion histérica del docente como sujeto dedicados a la ensefianza
(Tardif, 2004 y 2005) e inmerso en una cultura y sociedad caracteristica.

e Concepciones o teorias implicitas que motivan al docente (Pozo 1996 y
Pozo, et.al. 2006, Pérez Echeverria, et. al., 2006) y marcan su practica, con
mayor profundidad que politicas institucionales y programas de formacién

docente.

Al contrastar los enfoques tedricos, todos coherentes y valiosos, con la voz de los
docentes estudiados mostré que un solo enfoque teérico desde lo educativo, un
solo marco de acercamiento, empobreceria el andlisis de los colmados datos
compartidos por los docentes de este estudio. Es por ello que se decidid, sin negar
los referentes teoricos revisados antes, durante y posterior al analisis; recurrir a la
teoria fundamentada para dejar que los datos mismos permitieran la comprension
del disefio, creacion y uso de los materiales didacticos en el aula (ver capitulo 4) y

con esos resultados dialogar con los autores preocupados por las acciones y
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procesos docentes (Cap. 2 y Cap. 5) y asi construir una interpretacion que abone
a la comprension del papel de los materiales didacticos digitales en la docencia

universitaria.

Cabe aclarar que el acercamiento a los datos a partir de la teoria fundamentada
no implica una renuncia a un enfoque teérico de partida. Si bien la TF pretende
que la comprensiébn de un fendmeno surja de los datos mismos y de la
interpretacion del investigador (Glaser y Strauss, 1967/2006, Strauss y Corbin,
1998). El marco de partida al rescatar la voz, texto y produccién digital de los
docentes como un espacio de recuperacion de la comprension del papel de las
TIC en la docencia universitaria se fundamenta en la teoria social del
interaccionismo simbodlico (Mead, 1934/1993 y Blumer, 1969), enriquecido y
actualizado con una vision constructivisa por Charmaz (2000, 2006). Es asi que en
este trabajo se aborda la voz y texto de los docentes sobre el disefio y creacion de
material didactico digital desde dicha perspectiva socioldgica, sin perder de vista
que existen muchos caminos para avanzar en la comprension del objeto de

estudio.

En analisis cualitativo en esta tesis utiliza el método de la teoria fundamentada por
lo que hace acopio de herramientas de micro-sociologia y abriéndolas a una
perspectiva macro sin la cual no podria comprenderse a cabalidad el objeto de
estudio (Giddens 1983/1993, 1997/2001), en este caso en mayor medida al
contexto institucional (Bertely, 2000) y debido a las limitaciones del estudio con

referencias generales al contexto social. A través de los datos ofrecidos por los
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profesores y el analisis e interpretacion de la tesista, se puso de manifiesto que es
la concepcion didactica del docente y los elementos que la conforman e influyen,
los aspectos que enmarcan el actuar docente en general, incluyendo el disefio,
creacion y uso de materiales didacticos en formato digital. Al dejar escuchar su
voz los docentes compartieron no solo elementos de disefio y creacion de material
didactico digital, sino también del uso del material, del contexto que rodea dichos
procesos en el aula, en la institucion y en la sociedad. (ver capitulo 5, en especial

apartado 5.6 y figura 5.17)

Con la riqueza sus materiales y textos, los docentes dieron la razon a autores
como Pérez Echeverria et.al. (2006), Chevallard (2007) o Tardiff (2005) en
relacion a la complejidad de las motivaciones y elementos que detonan las
acciones docentes, la necesidad de un analisis cualitativo de la didactica y la
construccion de las posible explicaciones de las acciones docentes articuladas con

la cultura y la sociedad dominante.

Los constructos tedricos que ayudan a responder a las inquietudes de esta
investigacion sobre el disefio, creacion y uso de material didactico en formato
digital a nivel universitario, cimentados a partir de las voces, textos y materiales de
docentes universitarios pueden verse en detalle en el capitulo anterior. El apartado
siguiente sintetiza las respuestas a las preguntas de investigacion de este estudio
basadas en los resultados registrados en el capitulo 5; respuestas que establecen

asi el eje de este capitulo de conclusiones.
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6.2 Conclusiones sobre las preguntas de investigacion. Un aporte a la

comprension de los detonantes del uso de las TIC en el aula universitaria.

La literatura educativa sefala desde una perspectiva clasica basada en las teorias
del aprendizaje, la tecnologia educativa y el disefio instruccional que la dindmica
de la insercién efectiva de medios en la docencia obedece al seguimiento de una
serie de procedimientos, métodos y recomendaciones al docente para llevar a

cabo acciones efectivas. (Ver apartados 3.2 y 3.3).

Por otro lado la didactica ofrece elementos de analisis de la accion didactica
tomando como eje el contenidos disciplinar (ver apartado 3.4), elementos de
analisis que pueden llevara a identificar estrategias de utilizacion de medios. En
este ambito Chevallard (1991/1997 y 2007) ofrece la transposicion didactica (ver
figura 3.7 y anexo 3) y la teoria antropoldgica de la didactica y Brousseau (1997) la
teoria de las situaciones didacticas. Un tercer enfoque basado en la
profesionalizacién del docente (Shulman 1986 y 1987, Tardif 2004) considera que
son los aprendizajes complejos y sociales del docente sobre la ensefianza, sus
competencias docentes (Perrenoud, 1998 y 2007, Zabalza, 2003) y las teorias
implicitas de los mismos (Pozo, 2006 y Pérez Echeverria et.al., 2006) son los
elementos que permiten que su practica sea cada vez mas efectiva, incluyendo

desde luego el uso de medios digitales (Koehler y Mishra, 2008).

Estas visiones pedagodgicas, didacticas y que giran alrededor del docente son muy
valiosas, sin embargo carecen de un enfoque integral ya que dan cuenta de sélo

una parte de los factores involucrados en la accién del profesor. Asimismo, se
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quedan cortas para explicar en detalle la estructura y la dinamica de la accién

docente con tecnologias.

En esta investigacion al estudiar la voz, texto y productos digitales de un grupo de
5 docentes principales universitarios, 5 docentes complementarios, y 5 directivos,
a partir de la teoria fundamentada; se han encontrado respuestas a las preguntas

de investigacion planteadas al inicio de este trabajo.

Para efectos de ordenar las hipétesis que responden a las preguntas, se retoma el

mismo orden de las preguntas sefialadas en la introduccién (ver apartado 1.3.2):

¢, Cuadles son las acciones y procesos que reportan los docentes universitarios en
su discurso sobre la promocion del aprendizaje con materiales didacticos en

formato digital?

Los docentes crean y disefian materiales a través de acciones de analisis,
seleccion de contenidos, blusqueda de materiales existentes, decisiones sobre los
posibles soportes y concrecion del material a través de editores y programas
especificos (ver apartado 5.2). Las acciones conforman los procesos, no
necesariamente secuenciales, en donde el actor principal es el docente en solitario
o acompafado de colegas de la misma disciplina. Esta practica individual se
modifica solamente cuando estructuras y procesos institucionales establezcan

normas que requieran el trabajo interdisciplinar.

La forma en que el docente enfrenta las acciones y procesos descritos ha

permitido identificar una tipologia de docentes en relacion al uso de tecnologia en
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sus tareas de ensefianza. Como puede verse en el apartado 5.2 los docentes que
se enfrentan a las nuevas tecnologias, en este estudio, pueden identificarse como
tempranos o asimiladores. Ambos enfrentan la tecnologia con interés, la diferencia
es que los primeros se arriesgan a probar antes y los segundos prefieren integrar

a sus cursos soluciones digitales ya probadas.

Los docentes enmarcan las acciones y procesos de disefio, creacién y uso de los
materiales didacticos digitales en sus estrategias didacticas preferidas, volcadas
en secuencias instruccionales. Las secuencias instruccionales son acciones de
interaccidn o indicaciones en el material didactico digital con los alumnos que
conforman procesos individuales o colectivos que los profesores consideran

adecuados para promover el aprendizaje.

Las estrategias didacticas que inspiran las secuencias instruccionales utilizando
medios digitales pueden observarse en el diagrama 5.4 y fundamentalmente se
trata de la promocién del aprendizaje a través de proyectos y ejercicios de
descubrimiento, la promocion de procesos mentales béasicos tales como
clasificacion y comparacion, y construccion de conceptos a nivel de procesos
mentales complejos, desarrollo de actividades de trabajo colaborativo, aprendizaje
significativo anclado en el contexto y los significados previos del alumno y la
conferencia. Esta ultima sigue teniendo un espacio privilegiado en la docencia con

medios, pero no el principal.

Las secuencias instruccionales que aplican los docentes utilizando medios

digitales identificadas en este estudio se detallaron en el apartado 5.4.4 y se
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denominan deductivas cuando el docente inicia el material con una exposicién
tedrica y posteriormente sugiere ejercicios o tareas a los alumnos. Un segundo
caso de secuencia instruccional es la inductiva tradicional cuando el docente
invierte la secuencia deductiva de acciones con medios o indicaciones en el
material y hace que el alumno primero esté expuesto a ejemplos y casos practico
y posteriormente expone o indica que se lea la teoria. Finalmente se tiene un
proceso didactico o secuencia instruccional que denominamos aqui inductivo
contempordneo el cual se caracteriza por dejar en manos del alumno la
investigacion tanto de ejemplos como de teoria con el acompafamiento del

docente.

Se encontr6 en el grupo de docentes estudiado una estructura de acciones y
procesos, estrategias didacticas y secuencias instruccionales, que marcan el
disefio, creaciéon y uso de la tecnologia en apoyo a su docencia, anclados en la
concepcién que tiene el profesor universitarios sobre como se debe ensefiar su
disciplina a los grupos que atiende en sus materias o cursos. A este conjunto de
creencias que inspiran las acciones y procesos que el docente expresa en sus
entrevistas y chats como vélidas se ha llamado en este trabajo Concepcion

Didéactica del Docente (CDD).

Los docentes no son simples en sus acciones y procesos, en un solo ejercicios
con tecnologia digital en apoyo al aprendizaje pueden utilizar diversas estrategias
didacticas, en un solo material didactico digital pueden identificarse, tal y como se

sefala en multiples ejemplos en el capitulo 5, diversos objetivos de desarrollo de
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aprendizajes y competencias en los alumnos. Asimismo un docente puede
combinar e innovar en relacidn secuencias instruccionales en un solo material o

sistema digital.

¢, Qué factores entran en juego en el disefio y creacion [y uso] de material

didactico digital de acuerdo al discurso de los docentes universitarios?

La concepcion didactica del docente (ver figura 5.1 y apartado 5.4.1) en relacion a
las TIC estd anclada en las convicciones del docente y se plasma en su voz
construida en referencia al origen disciplinar del profesor, en la visibn que
comparte sobre el alumno, en su conviccion sobre la forma en como se planea y
organiza una clase o un material, en su manejo y visién de la tecnologia, en su
personalidad que le permite ser innovador temprano o tradicional, en el potencial
de comunicacién y los lenguajes que le ofrece lo digital, y en su firme conviccién
de que es importante conocer de alguna forma los resultados el aprendizaje a

través de la evaluacion.

Cada uno de los factores que conforman e influyen en la concepcién didactica del
docente en relacion al uso de la tecnologia digital es a su vez una construccion

compleja como puede verse en detalle en el extenso apartado 5.4.

Esta pregunta que originalmente estaba dirigida al disefio y creacion del material
didactico digital fue necesariamente asociada en la voz de los docentes al uso en
los cursos de dicho material. Es mas, son el uso potencial y la experiencia con los

materiales didacticos digitales los elementos que justifican el disefio y creacion,
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adecuacion de los mismos. Por lo tanto es una falacia el pretender separar los
procesos de disefio y creacion de materiales didacticos digitales del uso deseado

y efectivo, y la constante modificacion o adecuacion de los mismos.

¢ Qué tipo de material didactico digital elaboran y utilizan los docentes

universitarios?

En el apartado 5.3 puede verse el listado de los materiales didacticos digitales que
los docentes colaboradores de este trabajo compartieron. Durante la investigacion
se identific6 que los materiales estan fuertemente asociados a acciones con
tecnologia que facilitan su distribucion y la comunicacién con los alumnos para las

indicaciones de uso o retroalimentacién sobre los mismos.

Entre los materiales y acciones con tecnologia identificadas existe una gran
diversidad y se mencionan aqui como ejemplo: imagenes, textos propios y bajados
de Internet en pdf, presentaciones en Power Point, sitio web del profesor en HTML
con ligas, animaciones, software especializado, chat, e-mail, redes sociales,

animaciones, simulaciones y sistemas de tareas.

La tipologia del material nunca podra ser una lista cerrada de formatos y
posibilidades, debido a la dindmica de las innovaciones tecnolégicas y la
complejidad de factores que influyen en el disefio, creacion y uso del material

didactico digital la lista de tipos de material estara siempre en movimiento.
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Preguntas teoricas

¢ Por qué crean y disefian los profesores de una determinada manera el material

didactico en formato digital para sus clases presenciales?

La concepcion didactica del docente es el motor en el disefio y creacion de
material didactico digital (ver apartado 5.4 y figura 5.17), responde a dinamicas
intrapsicologicas y sociales construidas durante el aprendizaje del docente sobre
como ensefiar y se refiere a algunos de los elementos sefalados por Shulman
(1987) tales como los conocimientos disciplinar, pedagdgico, curricular, sobre los
alumnos y del contexto educativo; y ademas a las relaciones con el agente alumno
y construidas histéricamente por el agente maestro (Tardif, 2004). Pero como ya
se sefialo antes la CDD incluye ademas el manejo de la tecnologia (AACTE, 2008)
integrada a esa concepcidon didactica, y a su vez la forma en que el docente
concibe los lenguajes que posibilitan la comunicacién educativa en el mundo
digital y la vision de si mismo. Esta ultima, pero no menos importante categoria
secundaria relacionada con lo que Diaz Barriga (1997) ya sefiala como ansiedad
creadora y pasion por ensefar. Es decir, la CDD es una construccién personal
significativa, puede ser buena o mala, pero existe en el docente y es el motor de
sus decisiones didacticas; si bien es dindmica, sus cambios no son inmediatos y

desde luego no responden a la lectura de listas de recomendaciones pedagogicas.

Dicha concepcién se encuentra anclada en la persona del docente que se
conforma de su subjetividad (gustos, capacidades desarrolladas, disciplina de

origen, etc.) y las fuerzas socioculturales (experiencia laboral, publicidad,
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tecnologias disponibles, etc.) que la modelan en la interaccién. La concrecion de
los materiales didacticos digitales en bits y bytes esta referida a un contexto
institucional que enmarca la practica docente a través de un modelo educativo
(curricula, documentos operativos, filosofia educativa, etc.), una infraestructura
(equipos, redes, programas, etc.) y una cultura organizacional que establece el
rango de influencia de las autoridades y de independencia de los profesores en

relacion al uso educativo de la tecnologia en sus cursos.

¢A cuales situaciones, problemas o asuntos estan respondiendo los docentes
universitarios, de acuerdo a su discurso de elaboracion de los materiales digitales

en sus cursos presenciales?

La voz y texto de los docentes permitié la identificacion de las estrategias
didacticas que conforman las acciones y procesos de los docentes al utilizar
tecnologia, los tipos de materiales didacticos digitales que efectivamente utilizan
los mismos y los factores y elementos que influyen en el disefio, creacion y uso de
los mismos. El andlisis de los datos ofrecidos por los docentes y la recuperacién
de los directivos institucionales relacionados con el uso de la tecnologia en la
academia, especificamente en la docencia (ver apartado 5.5) dieron elementos en
este trabajo para desarrollar un modelo de creacién y uso de material didactico

digital a nivel universitario que puede verse en la figura 5.17

Al aplicar las estrategias didacticas que incluyen tecnologia el docente persigue en
Gltima instancia el aprendizaje del alumno, en el cual el profesor ubica a su vez en

su dimensién subjetividad construida en las interacciones sociales y culturales.
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Para conocer la reaccion del alumno ante el nuevo conocimiento comunicado a
través de medios digitales, y también con una forma de asegurar la

retroalimentacion en la comunicacion educativa, el docente utiliza la evaluacion.

6.3 Conclusiones sobre los elementos de partida: el papel de los objetos de
aprendizaje y el conocimiento como elementos de partida para el analisis de los

materiales didacticos digitales en la docencia universitaria.

Como se comento en la introduccion (apartado 1.8), al inicio de la investigacion se
exploraron los materiales didacticos en formato digital en su manifestacion
reusable, modular e interoperable (Wiley, 2000) representada por los objetos de
aprendizaje (ver anexos 1y 2). Para logra estudiar la I6gica del disefio y creacion
de objetos de aprendizaje en los docentes universitarios se llevo a cabo un taller
(ver anexo 4 y apartado 4.2.4). A partir de las reacciones de los asistentes del
taller se identificO que el concepto de objeto de aprendizaje resultaba muy
atractivo en teoria para los docentes por sus bondades de reutilizacion y eficiencia
en la produccién, posibilidades de compartir, etc. Sin embargo, al momento de
disefiar y construir el material el docente consideraba materiales fuertemente
contextualizados con su curso y alumnos especificos, lo cual hacia dificil y forzado
establecer la granularidad y consideraciones de reutilizacion y ponia en peligro la
frescura de los datos al establecer un formato de material didactico ajeno a los

docentes.

Se considera que si no existe una politica institucional oficial o real de generacién

de objetos de aprendizaje que genere una légica de produccion desde la
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concepcion misma del material, el concepto no hace sentido a los docentes pues
rompe con una cultura de produccion didactica digital arraigada al contexto y que
es ajena en especial a la granularizacion de los contenidos. Por otro lado se
identificO que los docentes reutilizan su material y el de otros, pero no con las
caracteristicas de granularidad, modularidad y interoperabilidad que definen a un

objeto de aprendizaje.

En la investigacion se decidié ampliar el estudio del disefio y creacién de material
didactico de los objetos de aprendizaje a los materiales didacticos digitales en

general, ya que respondia a la realidad que hacia sentido a los docentes.

En relacion a conocimiento disciplinar, tal como se report6é en el capitulo 4, sirvio
de base para seleccionar la transposicion didactica (Chevallard, 1991/1997), o
variacion del saber sabio en saber de ensefianza como actividad didactica por
excelencia, como el primer acercamiento sistemético a los datos recolectados. La
TD ofrecié un marco de analisis del disefio y creacion de material didactico digital,
como un tarea clasica de transformacién del saber disciplinar o sabio en saber de
ensefianza. Con este marco se identificaron una serie de codigos de inicio
basados en las categorias existentes en el analisis didactico de la variacion del
saber sabio en saber de ensefianza establecido por Chevallard (idem) (ver figura
3.7 y anexo 3). Durante el analisis se identificaron citas que correspondian a los
codigos seleccionados, sin embargo también se identificaron mas elementos con
fuerte presencia en la voz y texto docentes y que ampliaban la propuesta de la

transposicion didactica. (Ver apartado 4.2.4)
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El andlisis utilizando el método de la teoria fundamentada recuperd al
conocimiento disciplinar como el principal componentes, en términos de arraigo y
densidad en la categoria concepcion didactica del docente. Concluimos que el
papel del conocimiento disciplinar, y por ende su transposicion didactica, como
punto de partida para el andlisis del disefio y creacion de material didactico digital
fue un acercamiento inicial acertado. Sin embargo, los datos corroboraron la
diversidad de elementos involucrados en las acciones y procesos compartidos por
los docentes colaboradores y que se detallan en el capitulo 5 hicieron necesario ir
mas alla del analisis de transposicion didactica del conocimiento disciplinar a fin de
recuperar la comprension integral del disefio y creacion de material didactico en

formato digital.

6.4 Conclusiones sobre el problema: comprender la insercion de material didactico
digital en los cursos allana el camino para el uso efectivo de las TIC en la docencia

universitaria.

En este trabajo se ha asumido el reto aportar elementos para facilitar la reflexion y
disefio de estrategias y practicas, tanto institucionales como docentes, para llevar

a cabo la insercién de tecnologias digitales en la docencia universitaria.

La falta de conocimiento sobre los elementos que influyen en el uso, disefio y
elaboracion de material didactico digital en la educacion superior, como se sefialé
en la justificacibn de este trabajo (ver apartado 1.2), provoca en ocasiones
experiencias caras, confusas y poco satisfactorias para docentes vy

administradores.
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Conocer la concepcién didactica del docente y los elementos que la conforman
directa e indirectamente (ver apartado 5.4, figura 5.1) nos ayuda a comprender la
articulacion institucional y social de la docencia apoyada con materiales didacticos
digitales (ver apartados 5.5, 5.6 y figura 5.17). En esta comprension del objeto de
estudio son fundamentales las relaciones que el docente establece con los
alumnos, con el contenido disciplinar, con la tecnologia dominante en la sociedad
e incluso en consigo mismo. Al manifestar el papel del uso de las TIC en la
docencia con su carga emocional y afectiva, se redondea la vision integral del
problema. Las relaciones plasmadas en acciones y procesos utilizando TIC
(planeacion educativa, secuencias Yy estrategias didacticas, comunicacion,
evaluacion) dan mayores elementos para resolver el rompecabezas del disefio,
creacion y uso de la tecnologia digital en los cursos universitarios, y por ende
elementos acertados para el disefio de politicas institucionales de innovacion mas

efectivas.

Los resultados que arroja esta investigacion surten como efecto de asumir el
problema real del uso de las TIC a través del problema de investigacion. La
reflexion en las conclusiones de este trabajo a través de revisitar el objeto de
estudio y la literatura, las respuestas a las preguntas de investigacién y las
implicaciones para el problema de investigacion, lleva a evaluar si el nuevo
conocimiento que este estudio ofrece, se considera un aporte a las ciencias de la
educacion en sus vertientes tedrica y metodoldgica. Esto ultimo se revisa en el

apartado siguiente.
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6.5 Implicaciones para la teoria y la metodologia: comprender mas y mejor sobre

el material didactico digital en la universidad.

Toda investigacion se justifica a través del aporte al nuevo conocimiento sobre un
fenémeno. Dicho conocimiento desde el paradigma cualitativo busca comprender
como se da el fendmeno y principalmente porqué se llevan a cabo las acciones y
procesos involucrados. Para llegar a tales resultados de nuevo conocimiento es
necesario fundamentar los hallazgos en una metodologia consistente, replicable y
coherente con el objeto de estudio. En estudios exploratorios, como el que se
aborda en esta tesis, el aporte metodolégico es tan valioso como los resultados
mismos. A continuacion se separa esta seccidén de aportes en los dos rubros ya

mencionados: teoria y metodologia.

6.5.1 Implicaciones para la teoria: la comprension integral del fenémeno de los

materiales didacticos digitales en la docencia universitaria.

Los hallazgos de este estudio amplian el conocimiento sobre los elementos y
dindmicas de insercién de la tecnologia en el aula. Diversidad de autores ya
mencionados en los capitulos 2 y 3 de este estudio ofrecen marcos de analisis
para las acciones didacticas en general (Shulman, 1986 y 1987, Chevallard
1991/1997 y 2007, Reber, 1993, Tardif 2004, Perrenoud, 2001/2007) y algunos
también para comprender la docencia utilizando las TIC (Tardif, 2004, Koehler y
Mishra, 2008 y Kelly, 2008) como se vio en el apartado 6.1 de este capitulo. Los
mencionados marcos tedricos y metodolégicos no proporcionan elementos para el

entendimiento integral y detallado del objeto de estudio de este trabajo. El modelo
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para la comprension del papel de los materiales didacticos digitales en la docencia
universitaria, desarrollado en el apartado 5.6 y la figura 5.17 de este trabajo, si
ofrece un acercamiento tedrico mas integral y detallado. Dicho modelo se
construyé dando prioridad a la voz de los docentes y tomando como eje la
concepcion didactica de los profesores manifestada esencialmente en las
estrategias de promocion que el maestro considera validas y el impacto que el
conocimiento disciplinar a ensefiar, la vision del alumno en el que se promueve el
aprendizaje, la tecnologia viable, la planeacion y disefio didactico vaciado en
secuencias instruccionales, la comunicacion educativa que se persigue con el

alumno y la evaluacion educativa como herramienta de retroalimentacion.

El modelo, ademds, explicita un entramado de relaciones de las acciones y
procesos de promocion del aprendizaje utilizando material didactico digital con el
contexto del docente y del alumno, con la infraestructura disponible y la cultura
organizacional dominante en la institucion, con las estrategias didacticas en las
que el docente confia, todo ello con el fin de lograr la comunicacion educativa que
facilita el aprendizaje del alumno y retroalimentado con la evaluacion del

aprendizaje como validacion de la efectividad de la comunicacién.

La dimension institucional que incluye este modelo tedrico, y que refleja la voz de
las autoridades universitarias, ofrece una propuesta de comprension mas alla del
sistema didactico encerrado en el aula. La riqueza contextual del modelo se
fundamenta tanto en la voz de directivos (ver apartado 5.5) como la de los

docentes (ver apartado 5.6) que enriquecieron la dimension del contexto
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institucional con la constatacion, en el caso estudiado, de la flexibilidad ante
propuestas docentes en la creacion del material didactico y la rigidez en relacion a

ciertas herramientas de infraestructura.

El modelo por otra parte ofrece una dimension de profundidad micro al explotar
cada uno de los componentes de la concepcion didactica del docente en sus
elementos o subcomponentes y las relaciones internas de cada componente y
hacia los otros componentes, lo cual le da una dimensién tan rica a nivel micro
como la desarrollada a nivel macro. La representacion aqui propuesta de los
elementos e interrelaciones involucradas en el disefio y creacion de material
didactico digital responde a la complejidad de las acciones y procesos sociales
que en esta investigacion se encuentran en la frontera de lo cognitivo y lo social
(Tardif, 2004) y fue posible a través del analisis de los procesos sociales de

acuerdo a los autores contemporaneos (Charmaz, 2006, Giddens, 1984/1993).

Otro aporte, mas descriptivo que teérico, pero valioso a fin de cuentas, es el
listado de la tecnologia digital que realmente se esté utilizando en el aula para
este grupo de docentes, y que se encuentra reportado en el apartado 5.3. Esta
descripcion viene a llenar un vacio en el conocimiento de los productos docentes
que efectivamente se utilizan en el aula universitaria. Cabe sefalar que la
recoleccion de datos se llevo a cabo durante 2007 y que debido a la dinamica de

la tecnologia este tipo de listados debera estar continuamente actualizado.

A partir de los tipos de materiales reportados pueden verse la diversidad de

“materiales” que no pueden describirse so6lo en sentido tradicional de medio o
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contenido didactico, sino también como aplicaciones y servicios informaticos
locales y globales, (ver figura 2.1 y anexo 1) identificados y utilizados por el
docente como las mas adecuados para implementar sus materiales didacticos.
Cabe sefnalar que los docentes no etiquetan de manera natural este uso de
medios, sistemas y servicios con una explicitacion de objetivos educativos,
estrategia didactica a la responden o métodos de evaluacion asociados, que los
convertiria en los llamados objetos de aprendizaje. Objetivos, estrategias y
evaluacion estan implicitos y asociados a la CDD y varian de acuerdo al contexto

y contenido especifico del material digital elaborado.

En esta misma linea descriptiva es interesante el aporte ofrecido en los apartados
5.1 y 5.2 referidos al proceso de disefio y creaciéon de materiales y a la tipologia

docente en funcion del uso de la tecnologia.

6.5.2 Implicaciones metodoldgicas: el objeto de estudio marca el método.

Como se describié en detalle en el capitulo 4, la recoleccion y analisis de los datos
fue llevada a cabo en este trabajo a partir del método de la teoria fundamentada,
el método se adaptd al objeto de estudio y a la dinAmica de la investigacién no

viceversa.

Si bien el paradigma predominante en la investigacion fue el cualitativo se
aprovecharon datos cuantitativos en el analisis. Las frecuencias de arraigo de los
codigos y eventualmente las familias que conformaron categorias, ofrecié una

dimensién cuantitativa que en lugar de rechazarse se acogié como un elemento



268

mas que aportaba al analisis cualitativo y a la interpretacion. En las figuras del
capitulo 5 puede verse que para cada uno de los elementos o sub categorias que
conforman la categoria central de la concepcion didactica del docente, se
identificaron caracteristicas que tuvieron mayor o menor arraigo (numero de
codigos que conforman la familia y por ende nimero de citas asociadas a los

codigos) y densidad en los datos (numero de relaciones entre codigos).

Ademas, se constatd en esta investigacién que el uso del chat para llevar la
entrevistas aligera la dificultad de concertar citas con los colaboradores y
transcribir entrevistas. En relacién a este punto se esta consciente de que algunos
elementos de la interaccion personal se pueden perder, pero por otro lado la
expresion textual a través del Chat tiene caracteristicas valiosas a recuperar y se
convierte en un elemento mas para identificar el acercamiento del docente a la
tecnologia. M1 y M3 no fueron grabados, ni chatearon y sus entrevistas son mas
escuetas debido a la dificultad de tomar notas amplias durante las entrevistas. M2
Y M4 chatearon y el seguimiento y aclaracion/ampliacion de datos fue mas facil
con ellos. M5 fue grabado y siempre estuvo dispuesto a comunicarse por mail y
sus contenidos fueron de los mas ricos a nivel de datos, pero su registro grabado
fue a veces dificil de seguir pues al nivel oral el docente es menos preciso en sus

afirmaciones que por escrito. (Ver apartado 4.2.3)

Una vez revisadas las implicaciones de los resultados de esta investigacion para

la teoria y la metodologia se procede a considerar el impacto del modelo de
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comprension del papel del material didactico digital en la educacion superior en las

practicas docentes y las politicas universitarias.

6.6 Implicaciones para las practicas y las politicas

Los resultados aqui reportados establecen una estructura para la reflexion de los
docentes sobre la articulacion de sus creencias didacticas y constituyen un aporte
a considerar en las posibilidades que las TIC ofrecen para el disefio de programas
institucionales de insercion de tecnologia en la docencia, formacion docente en el

uso de las TIC’s, preservacion y difusién de la produccién didactica digital.

Las propuestas aqui descritas surgen de las construccion teorica de los datos
mismos y por ende se fundan no sélo en la interpretacion de la investigadora, sino
también y fundamentalmente en la voz de los colaboradores de esta investigacion

y la experiencia docente y discente de la sustentante.

Por dltimo, pero no menos importante, el modelo de disefio, creacion y uso de
material didactico digital aporta a la construccion de colecciones de materiales
digitales en colaboracion con otras instituciones, en especial las que atienden
grupos con acceso limitado a la educacion superior a través de compartir e

intercambiar con ellos materiales didacticos digitales.
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6.6.1 Implicaciones para el uso didactico de las TIC: lo que el docente podria
aprovechar de este trabajo en su meta-docencia, o reflexion sobre la propia

docencia.

Existe una gran cantidad de literatura que ofrece sugerencias y propuestas para el
uso de las TIC en la docencia, las instituciones por su parte invitan a los docentes
a multiples jornadas de capacitacion que tienen mayor o menor éxito de
convocatoria. Sin embargo, la concepcién didactica del docente, la cual es a fin de
cuentas la que efectivamente marca el uso de las tecnologias en el aula, no se
construye exclusivamente por una capacitacion formal y mucho menos es estética,
se mueve con el tiempo, con las posibilidades que las nuevas tecnologias
disponibles y los nuevos conocimientos pedagdgicos, tecnoldgicos y de contenido

del docente.

Para el docente enfrentarse con su vision sobre como se debe ensefiar su
disciplina, los alumnos, la tecnologia en lo educativo, su forma de planear y
disefiar, la comunicacibn que desea con sus discentes, sus reacciones
emocionales y evaluacion posible con las ofertas tecno-pedagdgicas o meramente
tecnologicas, ayudara a decidir la integracion (o no) de dichas ofertas a su
docencia y mejor aun valorar sus buenas practicas en general y abrirse a la
integracion de nuevas estrategias que le sean significativas para el mejoramiento

de su docencia.

No se pretende plantear aqui una didactica de recetas de aplicacién, sino mas

bien romper con esa tradicion de insercién de la tecnologia basada en un saber
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operar y ofrecer propuestas de tecnologias ajenas al docente. Se propone aqui
una didactica con las TIC construida a partir de la reflexion del propio docente
(Schén, 1998, Pozo, 2006 y Perrenaud, 2007) basada en su concepcion didactica
y que lo lleve a decisiones criticas y acciones creativas del uso de lo digital en su

docencia.

6.6.2 Implicaciones para la formacion en el uso de tecnologias para la docencia: el

formador didactico como facilitador.

Los programas de formacion docente frecuentemente estan basados en
recomendaciones generales a los docentes o una mera capacitacion en el uso
operativo de las herramientas tecnoldgicas tales como administradores de cursos,
editores de material didactico digital, aprendizaje movil, etc. Una modalidad mas
acorde con los hallazgos de esta investigacion sobre la concepcion didactica del
docente y los elementos que la impactan, involucra estrategias de mayor alcance y
profundidad, reflexion sobre la practica (Perrenoud, 2007), atencién a las buenas
practicas de los colegas (Bain, 2004/2007). En el caso de las tecnologias digitales
en la educacion, y con base a los resultados de esta investigacion, no se trata de
asumir que la CDD es deficiente de suyo y proponer el cambio magico a través de
los medios electrénicos, sino confrontar las creencias propias sobre la promocién
del aprendizaje de la propia disciplina en conjuncion sobre la vision de los
alumnos, las posibilidades de la tecnologia digital en relacion a la comunicacion y
los lenguajes, los conocimientos pedagogicos y la evaluacion. Sélo a partir de la

explicitacion de la propia concepcion didactica y el contraste con teorias de la
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ensefianza (tales como el constructivismo) y buenas practicas que evaluadas y
seleccionadas por docente mismo como buenas, y probadas desde su propio
estilo y personalidad, es que se podra desarrollar una formacion valiosa en el uso
de nuevas tecnologias. Tal como ya lo indican Schon, 1998, Pozo, 2006 y
Perrenaud, 2007, el aporte en este sentido de esta investigacion es que da una
estructura de partida para la reflexion sobre la practica docente que los

mencionados autores proponen.

Pozo et. al (2006) argumentan que muchos de los conflictos en relacion a las
nuevas practicas educativas y perfiles de alumnos se deben a que los docentes no
poseen teorias implicitas o0 concepciones que respondan a estas nuevas
realidades. El proceso de generacion de nuevas concepciones pasa por la
reconstruccién y re-significacion de dichas concepciones en el marco de una
nueva teoria o concepcion. En general los autores no pueden dejar de prescribir lo
que ellos consideran la “buena” teoria: el constructivismo por ejemplo. Si hay una
reflexion personal del docente, este podra con mayores elementos de
autoafirmacion armonizar sus concepciones didacticas personales con las
propuestas que la teoria le ofrezca. Pozo et.al. (2006) proponen que los docentes
repiensen sus formas actuales de pensar, las expliciten y solo entonces las podran
evaluar en contraste con una nueva teoria que tenga mayor capacidad explicativa

que la suya propia.

Cada uno de los factores que se reportan en este estudio como involucrados en la

concepcion didactica del docente, podrian ser tomados en cuenta en los
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programas de formacion a fin de ofrecer al docente espacios mas significativos y
acordes con sus propias estructuras mentales. La disciplina de origen del docente
debera ser tomada en cuenta antes que dar recomendaciones generales, ya que
es a partir de ahi que se estructuran las estrategias didacticas mas arraigadas en
el docente y adecuadas para los alumnos especificos y soOlo a través de esa
interseccion se deciden las tecnologias y estrategias didacticas mas adecuadas.
Al referirnos aqui a disciplina no debemos confundir exclusivamente con una
estructura tematica sino también considerar que las disciplinas se conforman no
solo de conceptos y datos, sino de conocimientos procedimentales y estratégicos

propios.

La capacitacion docente para la creacion y disefio de material didactico digital,
debera incluir los aspectos de identificacion y seleccién para el uso de tecnologia
digital, y la comunicabilidad y posibilidades novedosas que lo electrénico implica.
Finalmente, pero lo mas importante, serd considerar al sujeto docente de forma
integral, como una amalgama de razén y emocioén, de cognicion y socializacion
cuya capacidad intelectual exige un respeto a su propia reflexion y construccion
personal y social de nuevos elementos que afiadir a su concepcion didactica, que
fin de cuentas, sélo €l podra decidir si son valiosos para ser incorporados y

eventualmente compartidos desde su propia experiencia con otros colegas.
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6.6.3 Implicaciones para las estrategias institucionales de insercidén de tecnologia

en la docencia. La superacion de las tensiones al caminar juntos.

Es importante sefalar que en el caso de las TIC una infraestructura minima
accesible es bésica para poder tomar cualquier postura institucional para
promover su uso efectivo. Asumiendo que existen el hardware, software y
conectividad suficientes, existen dos posturas institucionales comunes y
desafortunadamente ambas poco efectivas. En la primera postura se toman
decisiones impositivas con fuerte control y seguimiento en relacién al uso de
tecnologias en la docencia. En la segunda postura las decisiones no se toman, no
se desarrollan politicas y se deja que los docentes en solitario tomen la iniciativa
en el uso de nuevos métodos y tecnologias. Ambas posturas pueden tener
resultados en la promocién de la calidad de la ensefianza poco efectivos, la una
por agobiar al docente, y la segunda por no reconocer el esfuerzo de los pocos
docentes innovadores ni crear el andamiaje necesario para que la mayoria se
sienta cdmoda y apoyada en la dindmica de adaptacién de su CD con las

posibilidades que el medio digital ofrece.

Para una institucibon comprometida con el aprovechamiento de las TIC en la
creacion de los materiales didacticos es fundamental conocer que esta sucediendo
en la institucion, llevar a cabo socializacion de buenas practicas asi como el
analisis objetivo de los fracasos. La reflexion institucional de la propia experiencia,
al igual que a nivel del docente y del alumno mismo, puedan servir para compartir

y establecer los servicios e infraestructura didactica-tecnoldgica necesaria.
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Al darle la voz a los docentes, innovadores y seguidores, permitira a los directivos
y oferentes de servicios técnicos y pedagogicos no perder la perspectiva de la
realidad en la academia en donde la disciplina, los alumnos, las estrategias
didacticas probadas, la tecnologia genérica y especializada, la comunicacion y los

lenguajes, la evaluacion y sobre todo la persona docente son importantes.

En una institucion que considere clave el uso de las TIC en la docencia es
necesario contar con una estructura organizativa, no necesariamente vertical pero
si real y eficiente en el apoyo al cobmputo académico. La presencia de entidades
de apoyo a la creacion del material didactico, articuladas con los programas de
formacién docente, educacion a distancia y que sean capaces de administrar la

infraestructura de apoyo a lo académico son urgentes.

Una vision adecuada de los elementos que intervienen en el disefio y creacion de
materiales promovera que dentro de las instituciones las entidades de servicios de
apoyo pedagoégico, formacién, apoyo al disefio de materiales didacticos,
preservacion del mismo, etc. sean valoradas y se conviertan en Utiles y respetadas

por la academia.

Los docentes y la institucion, estan a su vez inmersos en una sociedad que ejerce
fuertes presiones comerciales a nivel de hardware, software, acceso en red, bases
de datos, etc. Por otro lado existe un fuerte movimiento alrededor del software
libre y el contenido abierto. Dentro de un espiritu universitario es conveniente dar
cabida a soluciones adecuadas de uso educativo de la tecnologia sin amarrarse a

una sola tecnologia o filosofia de acceso. Este compromiso con la variedad de



276

opciones implica un acercamiento critico a las novedades por parte de los
tomadores de decisiones y docentes, en donde los criterios disciplinar, del alumno,
pedagogico y de comunicacion y personal vuelven a aparecer articulados con lo

tecnolégico como parametros en la decision didactica del uso del medio digital.

De no tomarse las medidas de formacion docente y de disefio de estratégicas
institucionales eficientes y efectivas de insercibn de las TIC basadas la
comprension de lo que realmente pasa en las comunidades universitarias al
utilizar las tecnologias digitales, enormes esfuerzos humanos y financieros
seguiran abonando experiencias, esencialmente poco exitosas para promocion del
aprendizaje de los jovenes y nada significativas para la evolucion de la

Concepcidn Didactica del Docente.

El valor de este estudio debe medirse en el aporte al andlisis profundo de un
fendmeno complejo y novedoso como es el disefio y creacion de material didactico
en formato digital. Los resultados trascienden el objeto de estudio y pueden

aplicarse al uso de las TIC en general en la practica docente universitaria.

Como todo trabajo esta investigacion es perfectible y sus limitaciones se sefalan

en el apartado siguiente.

6.7 Limitaciones. Ampliar la comprension de los materiales didacticos en formato

digital en la educacion superior.

En el apartado 1.7 se sefialaban los alcances de este estudio, los cuales pueden

verse en alguna medida también como limitaciones. La investigacion se llevo a
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cabo en una institucion de referencia y con un grupo de 5 docentes colaboradores
y 5 docentes complementarios. Asimismo, se integro a 5 directivos como fuente de
datos a nivel institucional. Los resultados que un acercamiento de este tipo
ofrecen necesariamente son sustantivos, es decir, referidos a un grupo particular,
en un tiempo especifico 2005-2009 y un espacio concreto: la Universidad
Iberoamericana Ciudad de México. Si bien el objetivo de este trabajo no se planteo
en términos de generalizacion, sino de comprension cualitativa fina del fenémeno,
seria necesario complementar este trabajo con estudios comparativos para darle

la fuerza de teoria general que potencialmente puede identificarse.

El enfoque integral del andlisis y los resultados de la investigacion y el tiempo
limitado de la misma, obligé a dejar del lado mayor recoleccién de datos, analisis y
discusion a profundidad de cada uno de los elementos que conforman el modelo.
Cabe mencionar que si se hubiese seleccionado exclusivamente alguno de los
aspectos relevantes a fin de profundizar en estudio parcial, se hubiese perdido la

vision global que justifica el aporte teérico del trabajo.

Como moneda de dos caras también puede verse el hecho de que la tesista es
parte de la comunidad estudiada. La familiaridad de la investigadora con los
colaboradores facilito el acercamiento no solo a la voz y texto de los docentes
sobre el papel de la tecnologia en su docencia, sino el conocimiento del contexto e
historia de los maestros colaboradores. La seleccion de los colaboradores fue
basada en el conocimiento de las habilidades y uso de la tecnologia de los

mismos pudo haberse visto influido por elementos subjetivos de empatia.



278

Por cuestiones ajenas a la voluntad de la tesista en grupo principal de
colaboradores no participaron mujeres debido a la desercion de las maestras
originalmente invitadas. Sin embargo, el grupo secundario que permitié validar el
modelo de la concepcion didactica del docente y la elaboracion de los materiales
didacticos digitales (ver apartado 5.6) fue en su mayoria compuesto por maestras

universitarias (ver apartado 4.2.2)

Las limitaciones mencionadas no se consideran invaliden el estudio, ya que hay
una conciencia de las mismas. Desde el paradigma cualitativo constructivista en el
gue se basa este estudio (Charmaz, 2006) se conoce que eliminar la subjetividad
y el contexto es una falacia. Lo que podria invalidar el estudio seria mas bien la
falta de conciencia sobre las limitaciones e involucramiento del investigador con

los colaboradores.

Un estudio de estas caracteristicas, por su enfoque holistico, la rigueza en los
resultados y la conciencia de las limitaciones ofrece un amplio rango de
posibilidades para estudios futuros, las cuales se mencionan en el apartado

siguiente.

6.8 Implicaciones y sugerencias para investigaciones posteriores. Ampliar, discutir
y criticar la concepcion didactica del docente en los materiales didacticos digitales

en educacion superior.

El modelo propuesto en este trabajo para la comprension del disefio, creacion y

uso de materiales didacticos en formato digital en la docencia universitaria (ver
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figura 5.17 y apartado 5.6) ofrece una vision integral del objeto de estudio. Este

acercamiento que pretende superar visiones parciales del andlisis didactico y

recuperar la voz de los docentes tiene implicaciones en los estudios futuros. El

trabajo aqui reportado ofrece un marco para la continuacion de estudios que

exploten los elementos e interrelaciones plasmados en el capitulo 5, articulados en

el apartado 5.6 y discutidos a lo largo de todo este capitulo final.

Se listan a continuacion algunos posibles estudios posteriores, que a partir de los

resultados de este trabajo permitirian ampliarlo, discutirlo y criticarlo:

Llevar a cabo estudios etnograficos que permitan describir con mayor
detalle el proceso de creacion y uso del material didactico digital y que
complementen el conocimiento que el acercamiento de este estudio ha
llevado en voz y texto de los docentes sobre los detalles del proceso.
Profundizar en cada una de las dimensiones del la CDD y su impacto en la
creacién y uso de material didactico en formato digital. En especial en el
aspecto de lenguajes y comunicacion.

Estudiar en mayor detalle el contexto institucional y social de la insercion de
la tecnologia en la docencia, especialmente en la elaboracion de materiales
didacticos digitales.

Llevar a cabo estudios comparativos similares a este en otras instituciones,
a nivel de voz y texto y procesos detallados que permiten acercarse a una
teoria general sobre la concepcién didactica del docente y los materiales

didacticos en formato digital en la educacién superior
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e Establecer estudios institucionales y comparativos por niveles educativos
de la concepcion didactica del docente y los materiales didacticos digitales
por tipo de material

e Establecer estudios institucionales y comparativos por niveles educativos
de la concepcion didactica del docente y los materiales didacticos digitales
por disciplina.

e Integrar la comparacion de género en el estudio de la concepcién didactica
y los materiales didacticos digitales en educacién superior.

e Estudiar la concepcion didactica del docente y su contexto en diversos
niveles educativos.

e Estudiar la relacion entre los programas de formacion docentes y el disefio,
creacion y uso de la tecnologia en el aula.

e Llevar a cabo estudios cuantitativos basados en el modelo cualitativo

desarrollado en este estudio.

Este capitulo de conclusiones, que cierra esta investigacion doctoral, ha revisitado
a la luz de los resultados el objeto de estudio en su dimensién de problema y
preguntas de investigacion. Al problema y la pregunta se ha respondido con una
comprension sobre el disefio, creacion y uso de materiales didacticos digitales por
los maestros universitarios plasmados en la concepcion didactica del docente y los
componentes internos que lo conforman (conocimiento disciplinar, vision del
alumno, tecnologia viable, disefio y planeacion educativa, docente como persona,
comunicacion y lenguajes y evaluacion). El ndcleo de las dinamicas docentes

identificado como la concepcion didactica del mismo también se ve influido por
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fuerzas externas a nivel institucional (infraestructura, cultura organizacional,

politicas institucionales) y social (formacion previa, trabajo, tecnologia dominante).

Se han compartido aqui conclusiones en relacién a la teoria que nos ayude a
acercarnos a las practicas docentes con las TIC's y el método de la teoria
fundamentada como una via flexible y poderosa de acercamiento detallado a un
fenémeno. Las implicaciones para la practica docente y las politicas institucionales
representan una estructura de reflexion y disefio de estrategias institucionales que
involucran, sin miopia, la complejidad del papel de las TIC's en nuestra sociedad.
Se discutieron las limitaciones del trabajo y finalmente se han listado posibilidades
de continuar el estudio desde diversas perspectivas que aprovechan la propuesta
de visién general del uso de las TIC en la docencia universitaria que aqui se
aportd. Este reporte de investigacion sobre el disefio y creacibn de material
didactico digital en la educaciéon superior es un inicio para una linea de
investigacién que representa un emocionante y comprometido plan de vida sobre
un tema polémico y de especial complejidad. Profundizar y continuar con este
binomio educacion-tecnologia digital es el reto de una vision las TIC's como un
medio humanizador y liberador para superar su también potencial deshumanizador

y alienante.
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ANEXOS

ANEXO 1. Un concepto contemporaneo de material didactico digital: los objetos de
aprendizaje.

Los objetos de aprendizaje forman una propuesta tecnolOgica relativamente
nueva, no mayor de 15 afios. En general se refieren a cualquier pequefa pieza
reusable de medio instruccional en formato digital (Wiley, 2000). En este concepto
enmarcado en el disefio instruccional convergen variedad de disciplinas tales
como la psicologia educativa, las ciencias de la computacion, el disefio y las
ciencias de la comunicacion. Asi como diversos actores: docentes, disefiadores,
bibliotecarios, especialistas en computo y administradores de lo educativo (Love y
Cooper, 2007)

La metafora del “objeto” viene de la ingenieria de software, para la cual en
términos generales un objeto es un constructo de software que integra datos
(estado) y funcionalidad (comportamiento); ambos elementos datos vy
comportamiento, tomados conjuntamente, para las ciencias de la computacion
representan la abstraccion de un objeto del mundo real (fisico o conceptual).
(Baker, 2002. p. 60).

El término objeto posee diferentes acepciones, por ejemplo es utilizado en
lenguaje cotidiano para referirse a una cosa material y en la epistemologia para
sefalar el fenomeno estudiado. La nocién de objeto se ha discutido desde el
pensamiento filoséfico griego y es eje en la obra de Kant en relacion a la teoria del
conocimiento. Kant concibe al conocimiento como una interaccion entre el sujeto y
el objeto (Zubiri, 2002, citado por Chan, 2002), este ultimo como manifestacién
gue puede ser aprehendida por los sentidos del ser humano.

Los objetos como representaciones virtuales de la realidad, con objetivos
instruccionales y un potencial de “eficiencia” al considerarse reutilizables,
modulares e interoperables tienen una carga semantica muy atractiva. A pesar de
ser un concepto familiar para las personas puede haber confusién en relacion a
los objetos de aprendizaje cuando se pretende animar a los docentes a
elaborarlos o a los tedricos de diferentes disciplinas a ponerse de acuerdo en su
definicién. En el dmbito universitario, los objetos de aprendizaje han generado
interés tanto los especialistas en computo como para los pedagogos. Maestros y
tomadores de decisiones se han involucrado en acaloradas discusiones que se
espera consoliden la interdisciplinariedad en el disefio y construccion de los
objetos de aprendizaje y no acaben socavando el trabajo colaborativo necesario.

En México, el grupo de trabajo sobre objetos de aprendizaje del CUDI
(Corporaciéon Universitaria para el Desarrollo de Internet2), inicio sus tareas desde
el aflo 2000 y propuso en el afio 2005 la definicion siguiente:
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Un objeto de aprendizaje es una “Entidad digital informativa desarrollada para la
generacion del conocimiento, habilidades y actitudes, la cual tiene sentido en
funcion de las necesidades del sujeto y que corresponde con una realidad
concreta” (Ramirez Montoya, 2005) a esta definicion se afiadieron las propiedades
deseables para este tipo de material didactico: de reusabilidad, ser auto
contenidos, coherentes, integrales, etc. (Chan Nufez, Galeana de la O y Ramirez
Montoya, 2006). En el concepto anterior se explicita lo que Wiley (idem) refiere
como instruccional, lo enmarca en el desarrollo de competencias y amarra la
vision a la teoria constructivista.

Martinez Peniche (2004), también miembro del Grupo de Trabajo de CUDI, deja, a
diferencia de Chan Nufiez, Galeana de la O y Ramirez Montoya (2006), abierto y a
decision del docente los aspectos instruccionales. Martinez Peniche (Idem) desde
el computo enfoca su propuesta al desarrollo de una plataforma de administracion
de objetos totalmente interoperable al hacer uso del empaquetamiento SCORM de
los objetos y la asignacion de metadatos para facilitar su recuperacion y
administracion.

Actualmente el grupo CUDI sigue desarrollando las aplicaciones y teoria sobre
objetos de aprendizaje de forma mas integrada, como por ejemplo los del tipo 3D
en un desarrollo tecnolégico y pedagdgico armonizada que describen Paredes y
Varela (2009).

La Universidad de Chile, a través de su proyecto Aprendiendo con Objetos de
Aprendizaje (APROA, 2005) define los objetos de la siguiente manera: “Un objeto
de aprendizaje (O.A.) corresponde a la minima estructura independiente que
contiene un objetivo, una actividad de aprendizaje, un metadato y un mecanismo
de evaluacidn, el cual puede ser desarrollado con las TIC de manera de posibilitar
su reutilizacion, interoperabilidad, accesibilidad y duracion en el tiempo”. Esta
definicion establece un método instruccional y sefiala que los metadatos (datos
descriptivos sobre el contenido, nivel educativo correspondiente, creador, etc.) del
objeto de aprendizaje son parte fundamental del mismo, al considerarlos basicos
para su recuperacion y reutilizacion.

Como puede observarse en las definiciones de objeto de aprendizaje de CUDI y
APROA el concepto se estad construyendo y cada institucion o grupo propone
enunciados que conllevan compromisos teéricos y/o metodolégicos, cada vez mas
convergentes.

La dificultad del proceso de integrar conceptos e intereses de diversas disciplinas
es ampliamente conocido (Love y Cooper, 2007). Se espera que el tiempo, el
trabajo colaborativo, las implementaciones y la investigacion interdisciplinar sobre
procesos que involucren a los actores del evento pedagdgico, irAn acercando
posiciones sobre los objetos de aprendizaje. Lo anterior a se ha dado en otras
areas como la de las bibliotecas digitales. Un esfuerzo actual en este sentido es el
proyecto, antes mencionado, de una plataforma administradora de objetos de
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aprendizaje en 3D (Paredes y Varela, 2009) el cual considera no solo los aspectos
técnicos del proceso tales como los editores 3D: Second Life, Wonderland o
Lively; sino también las caracteristicas generales del contenido de los objetos tales
como: objetivo educativo, publico al que esta dirigido, justificacion, competencias a
desarrollar, contexto, comportamiento de interaccion y granularidad.

Hodgins, traducido por Martinez Peniche (2004), ofrece un diagrama de los niveles
de contenido, de alcance y de asociacién de las entidades digitales involucradas
en el concepto de objetos de aprendizaje, como puede verse en la Figura Al.1.
Dicho grafico ayuda a comprender los alcances e insercion de los objetos de
aprendizaje en los procesos y estructuras curriculares.

Con el objetivo de ser fiel a su concepto original se sefiala que los “objetos™
como tales deben ser interoperables, es decir, pueden transferirse de un sistema a
otro) y modulares. La modularidad se refiere a que cada objeto puede ser parte de
un contenido mayor, como un atomo (Wiley, idem) puede ensamblarse en una
estructura quimica mas compleja, ciertamente no en todos los casos. Los objetos
de aprendizaje tienen sentido en la construccion de contenidos para el aprendizaje
electronico (e-learning); por lo que deben estar basados en especificaciones
aceptadas por la comunidad creadora y usuaria de objetos de aprendizaje. Para
asegurar la interoperabilidad y la descripcion adecuada de los contenidos existen
estdndares como el SCORM™" (Shareable Content Object Reference Model,
Modelo de Referencia de Contenido de Objetos Compartibles) y el LOM (Learning
Object Metadata). Dichos estandares facilitan, respectivamente, la interaccion
entre sistemas administradores de cursos y acervos de objetos de aprendizaje.

Al revisar con Martinez Peniche (idem) las caracteristicas de los objetos de
aprendizaje, se tiene que los sistemas informéticos el concepto requieren una
conformacioén técnica y pedagdgica que asegure la modularidad, reusabilidad e
interoperabilidad de los materiales denominados como tales. Es en este punto que
un material didactico digital comun, no disefiado ni creado con la concepcion de
objeto de aprendizaje en mente, se convierte en un producto didactico diferente,
mucho mas flexible en su conformacion. En términos del grafico de Hodgins
(Figura Al.1) un material no concebido como objeto de aprendizaje, esta mucho
mas amarrado al contexto curricular y menos a la reusabilidad.
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Figura. Al.1: Modelo de niveles de estructuracién del conocimiento. Tomado de
Martinez Peniche, 2004, traduccion de Hodgins (2004), de la empresa de software
AutoDesk.

Al revisar definiciones, caracteristicas, métodos y estandares asociados a los
objetos de aprendizaje nos damos cuenta de la complejidad de su disefio y
creacién. Los contenido educativo en formato digital son de suyo complejos y mas
los pensados para ser compartidos. La figura A1.2 muestra los diversos aspectos
que intervienen en relacion a la construccién y seleccion para el uso de los OA, el
diagrama presenta mas de 50 aspectos (factores y actores) tanto de tipo técnico
como pedagdgico, los cuales pueden agruparse dependiendo del enfoque que
persiga, pero todos ellos interrelacionadas. La metafora del diagrama es la de un
grupo de personas ciegas que al tocar un elefante pueden confundir sus partes
con otro animal y objeto, por lo que cada individuo debe comunicarse con los otros
para lograr “visualizar” el animal completo. Es interesante notar que Gynn y Acker
consideran el contenido en una relacién exclusiva con los metadatos y no
proponen ramificaciones posibles tales como transformaciones del contenido a
través de diferentes lenguajes (textual, gréfico), el curriculo, el saber cientifico, etc.
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Figura A1.2 Complejidad de los objetos de aprendizaje. Tomado de Gynn y Acker
(2003, portada)

En fechas recientes Wileyxxiii (citado por Chan Nufiez, 2006) comenta sobre la
llamada “muerte de los objetos de aprendizaje” al referirse al fracaso en la
implementacion de este modelo de disefio de material didactico en muchos
proyectos. La reutilizacién, desde la perspectiva pedagdgica, no es tan sencilla
como se planteé originalmente. Wiley (idem) comenta que las dificultades de
disefio y reutilizacion de objetos de aprendizaje se ha debido a que la mayoria del
trabajo de implementacion ha sido llevado a cabo por ingenieros de software
quienes tradujeron el concepto de reutilizacion a “interoperabilidad técnica” sin
pensar en la dimensiones pedagogicas, semioticas y contextuales del término.
Wiley continda indicando que mientras se desee compartir abiertamente
materiales educativos, que se vean correctamente en la mayoria de navegadores,
la tarea de generar objetos de aprendizaje, o como queramos llamarle, sigue
siendo valida.

Los objetos de aprendizaje para ser fieles a su vocacién instruccional, de
interoperabilidad y reutilizacion deben ser creados con un objetivo educativo que
permita una cierta modularidad y estar en un formato digital que les permita ser
insertados en diferentes ambientes. Es asi que los materiales didacticos digitales
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gue comunmente elaboran los docentes universitarios en muchas ocasiones son
potenciales versiones de objetos de aprendizaje, pero para ser considerados
efectivamente como tales tendria que hacer sentido al docente la modularidad y
reusabilidad bien pronto en el proceso de disefio y creacion.

Los editores especializados en la creacion de material didactico digital (Exe, Hot
Potatoes, Reload, etc. Ver apartado 2.2) son una herramienta que tiene enorme
potencial para acompafar al docente y a las instituciones en el camino del cambio
cultural del material didactico digital a los objetos de aprendizaje, en los casos en
que la idea de reusabilidad del material sea pertinente. Dichos editores permiten
crear de forma sencilla materiales didacticos digitales, empaquetarlos en formato
SCORM (ADL, 2004) para que puedan ser utilizados por diferentes ambientes de
interaccion educativa. Los ambientes virtuales educativos pueden ser controlados
como los administradores de cursos, portales educativos con acceso via cuenta,
cursos empaquetados, etc; o bien, almacenados para ser recuperados y
posteriormente integrados en ambientes educativos. Este Ultimo caso es el de las
bibliotecas digitales y repositorios de objetos de aprendizaje.

Chan Nufiez (2004) ofrece la idea de patron de objetos de aprendizaje. Dichos
patrones son disefios genéricos basados en secuencias didacticas adecuadas
para el desarrollo de las competencias genéricas y especificas que un curriculo
determinado exige. Una vez identificado el patron puede repetirse cuando se
considere conveniente variando los contenidos. Esta idea de patrén recupera las
estrategias didacticas del docente de forma interesante, ya que permite disefar
multiples objetos a partir de un disefio instruccional general.

Si se retoma el concepto de objeto de la programacién orientada a objetos, como
se mencion6 al inicio de este anexo, se tendra que los objetos nacen de
abstracciones de la realidad, que identifican sus caracteristicas fundamentales y
las relaciones mas comunes entre ellas. De acuerdo con Barker (2002) “un objeto
en programacién es un constructo que integra datos (estado) y funciones
(comportamiento), el cual visto en su conjunto representa una abstraccion de un
objeto (fisico o conceptual) del mundo real”.Un objeto en programacion podria
componerse de los elementos que describen a un estudiante: nombre, no. de
cuenta, direccion, etc. y de sus funciones tales como registrarse a un curso,
seleccionar un programa académico, o seleccionar un asesor de tesis. A su vez,
asociada necesariamente al concepto de objeto, existe el concepto de clase como
la descripcion de las caracteristicas comunes de todos los miembros de un grupo
similar de objetos (Barker, idem). Por ejemplo la clase “Estudiante” puede ser
utilizada para describir a todos los objetos estudiante que son reconocidos por un
sistema de control escolar.

Habiendo revisado los conceptos de objeto y clase, y reconociendo el beneficio de
establecer para los objetos de aprendizaje tipologias (Koopy, Bogle y Lavit, 2004),
o patrones (Chan Nufiez, 2004 y Jones y Boyle 2007) se propone aqui que todo
objeto debe estar referido a una clase (no prescriptiva, sino definida o
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seleccionada por el modelo instruccional definido por el creador) con lo que
tendriamos que:

Objeto de aprendizaje: es una pieza de de software educativo reusable, basada en
un disefio genérico o clase de objeto de aprendizaje.

Clase de objeto de aprendizaje: es una abstraccibn que describe las
caracteristicas comunes de los miembros de un grupo de objetos de aprendizaje.
Define la estructura de los objetos de aprendizaje y las operaciones que deberan
ser ejecutadas por el objeto.

El uso de bibliotecas digitales como repositorios de materiales didacticos u objetos
de aprendizaje, es todavia poco comun en las universidades, pero sin duda
pueden considerarse un servicio de apoyo a la docencia necesario en la
educacion superior actual y uno de los pilares de un sistema de administracion del
conocimiento universitario. De acuerdo con la Digital Library Federation (DLF,
Federacion de Bibliotecas Digitales) “Las bibliotecas digitales son organizaciones
gue proveen recursos, incluyendo personal especializado, para seleccionar,
estructurar, ofrecer acceso intelectual, interpretar, distribuir, preservar la integridad
y asegurar la persistencia en el tiempo de las colecciones digitales en la medida
en que estas estén, de forma rapida y econémica, disponibles para el uso de una
o varias comunidades de usuarios™". Hoy dia la misma DLF propone mas que
una definicién, una arquitectura en este tipo de servicios, la cual asegure entre
otras cosas, la transferencia de datos entre las bibliotecas mismas y los
proveedores con el objetivo de dar una vision integral y mas valiosa a los usuarios
(Rivera Aguilera, 2004, p. 11).

Flecker y McLean (2004), identifican a los repositorios de objetos de aprendizaje
como diferentes a las bibliotecas digitales y consideran la importancia de la
interoperabilidad entre estos tipos de repositorios digitales y los sistemas de
interfase con alumnos llamados LMS (Learning Management Systems - Sistemas
de Administracion del Aprendizaje), CMS (Course Management Systems -
Sistemas Administradores de Cursos) o Courseware (Programas para Cursos). El
valor de estas bibliotecas de objetos de aprendizaje es que facilitan el
almacenamiento, recuperacién y, lo mas importante, la disponibilidad a una
determinada comunidad docente de este tipo de material didactico asi como la
preservacion del mismo.

En este anexo se ha pretendido hacer una revision del tipo de material didactico
digital llamado objeto de aprendizaje, el cual fue uno de los elementos de partida
de esta investigacion (ver apartados 1.8 y 4.2.4). Aqui se han mencionado las
bondades y dificultades con este concepto interdisciplinar. Una vision critica de
este tipo de disefio tecnolégico y contrastarlo con el aporte de la concepcién
didactica del docente, es posible plantear un modelo de disefio y creacion de
objetos de aprendizaje mas real y rico en potencial de promocion del aprendizaje.
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Anexo 2. Listado de Tipos de recurso educativo de acuerdo a LOM-ES. Basado en
“Perfil de aplicacion LOM-ES para etiquetado normalizado de Objetos Digitales
Educativos (ODE)” Disponible en:
http://www.educa.madrid.org/cms_tools/files/799be97b-d80f-45b4-bda9-
54bclbb8d74c/a02 vocabulario 52 tipo_recurso.pdf

Media

Fotografia: imagen que contiene una captura de la realidad en un momento
espacio-temporal determinado.

llustracién: imagen que contiene una interpretacion de la realidad mediante dibujos
0 trazos.

Video: imagen que contiene una captura de la realidad durante un intervalo
espacio-temporal. Un video puede contener o no sonido, siempre y cuando
pertenezca al propio momento espacio temporal capturado.

Animacion: imagen que contiene una interpretacion de la realidad mediante
dibujos o trazos en movimiento.

Musica: sucesion de sonidos modulados para recrear el oido.

Efecto _sonoro: sonido o sucesion de sonidos naturales o artificiales que
representan o interpretan algin aspecto concreto o abstracto de la realidad.

Locucion: sucesion de sonidos naturales o artificiales que representan el lenguaje
oral.

Audio compuesto: sucesion de sonidos que contiene una combinacién de objetos
musicales, efectos sonoros y/o locuciones.

Texto narrativo: enunciado o conjunto de enunciados agrupados en parrafos con o
sin variaciones de formato.

Hipertexto: texto organizado en nodos de informacién en el que se permite pasar
de uno a otro nodo mediante enlaces, dependiendo de la relacién entre la
informacion que contiene cada nodo.

Grafismo: sucesion de uno o mAas caracteres tratados graficamente para
representar mas informacién que la aportada por el significado literal de los
caracteres. Ejemplos de grafismo lo constituyen los rotulos, los botones, los
menus, los subtitulos, etc.


http://www.educa.madrid.org/cms_tools/files/799be97b-d80f-45b4-bda9-54bc1bb8d74c/a02_vocabulario_52_tipo_recurso.pdf
http://www.educa.madrid.org/cms_tools/files/799be97b-d80f-45b4-bda9-54bc1bb8d74c/a02_vocabulario_52_tipo_recurso.pdf
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Media integrado: objeto digital educativo resultante de la combinacién de dos o
méas medias de diferente tipo perfectamente integradas y que se constituyen como
una nueva unidad digital. En ningln caso se considerard media integrado aquel
objeto digital que resulte de la combinacién de medias del mismo tipo. Por
ejemplo: la combinacion de dos fotografias diferentes da lugar a una nueva
fotografia y no un media integrado. Sin embargo, si se combina una fotografia con
un texto narrativo, se obtiene un nuevo objeto que si seria un media integrado.
Una excepcion es el caso de la combinacion de dos o mas medias de diferente
tipo, en el que todas ellas utilizan el canal auditivo; entonces, estariamos hablando
de un audio compuesto y no de un media integrado.

Sistemas de representacion de informacion y/o conocimiento

Base de datos: conjunto de diferentes tipos de datos pertenecientes al mismo
contexto, organizados de forma automatica conforme a una aplicacion informatica
especifica, para su posterior uso y utilizacion en distintos contextos.

Tabla: lista o catidlogo de elementos puestos en orden sucesivo, 0 relacionados
entre si, que se organiza de acuerdo a criterios l6gicos de representacién del
conocimiento.

Grafico: representacion visual de la informacién cuantitativa o cualitativa que
puede desprenderse de un andlisis de datos organizados (base de datos, tabla,
etc.) Se utiliza, generalmente, para facilitar el entendimiento de datos y las
relaciones entre los mismos.

Mapa conceptual: representacién grafica del conocimiento basada en la
asociacion, interrelacion, discriminacién, descripcion y ejemplificacion de
contenidos y/o procesos con un alto poder de visualizacion. Podria considerarse
como una red de conocimiento.

Mapa de navegacion: representacion esquematica de la estructura de navegacion
de un objeto digital, qude indica los principales nodos de informacién, escenarios
y/o actividades de aprendizaje, evaluacion, etc., asi como las interrelaciones que
existen entre ellos.

Presentacion multimedia: sistema de exposicion dindmica de
informacién/conocimiento que utiliza conjunta y simultdneamente diversos medios
o canales de informacion, como puede ser el texto, la imagen, la animacion, el
video, el sonido, etc.

Tutorial: representacion esquematica y organizada de informacidén/conocimiento,
cuyo objetivo es orientar al aprendiz sobre procesos y/o procedimientos referentes
a una materia o disciplina cientifico-profesional.
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Diccionario_digital: obra de consulta en la que se recogen y explican de forma
ordenada voces de una o mas lenguas, de una ciencia o de una materia
determinada, en formato digital, bien sean exclusivamente de tipo textual o
multimedia.

Enciclopedia digital: obra de consulta que comprende contenidos multitematicos,
pertenecientes a diversas ciencias y artes, ya sean vocablos, términos, temas o
articulos ordenados alfabéticamente en formato digital, bien sea exclusivamente
de tipo textual o multimedia.

Publicacion digital periodica: web o documento digital que comprende contenidos
de todo tipo del &mbito humano, en base a la exposicion de articulos, y que se
publica con determinados intervalos de tiempo.

Web/portal tematico o corporativo: documento/s situado/s en una red informéatica al
gue se accede mediante enlaces hipermediales, especializado/s en un tema muy
concreto o bien, en el caso del portal educativo, referenciado a un centro
educativo o a todo el sistema educativo de una region, que ofrece informacion
sobre el centro ademas de contenidos y servicios.

Wiki: sitio web colaborativo, que pretende informar o discutir, generalmente sobre
algun tema concreto y que permite la intervencidon telematica del equipo que la
mantiene o de los usuarios que acceden, a través de sus opiniones.

Weblog: o cuaderno de bitacora: sitio web periddicamente actualizado que recopila
cronoldgicamente textos o articulos de uno o varios autores, donde el autor
conserva siempre la libertad de dejar publicado lo que crea pertinente y en el que
los lectores pueden dejar sus comentarios, para establecer un diadlogo con el
autor.

Aplicacién informatica.

Herramienta de creacidn/edicion multimedia: aplicacion informética de autor para
la creacion y edicion de informacién que utiliza conjunta y simultaneamente varios
canales de informacion (medias) como puede ser el texto, la imagen, la animacion,
el video, el sonido, etc.

Herramienta de creacion/edicion web: aplicacion informatica que permite crear y
mantener documentos situados en una red informatica a los que se accede
mediante enlaces hipermediales.

Herramienta de ofimatica: aplicacion informatica que permite la creacién, edicion,
analisis y presentacion de textos, bases de datos, hojas de calculo y
presentaciones.
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Herramienta de programacién: aplicacion informatica y entorno de desarrollo que
permite la creacion de un codigo para generar instrucciones ejecutables por un
ordenador en los distintos lenguajes existentes.

Herramienta de analisis/organizacion de informacion/conocimiento: aplicacion
informatica, puramente instrumental, que se utiliza para la elaboracion de mapas
conceptuales, esquemas Yy todos aquellos recursos que faciliten la organizacion y
comprension de la informacion y el conocimiento.

Herramienta de apoyo a procesos/procedimientos: aplicacion informatica que se
utiliza como ayuda en la realizacion de procedimientos o acciones concretas en
distintas materias (calculadoras, analizadores morfosintacticos, generadores de
partituras, etc.).

Herramienta de gestion de aprendizaje/trabajo individual/cooperativo/colaborativo:
aplicacion informéatica enfocada a la creacion, gestion y mantenimiento de
plataformas educativas y de trabajo (individual o en equipo), entornos virtuales
aplicables a comunidades distribuidas, asi como de plataformas para la gestion
administrativa o de portales complejos destinados al aprendizaje y/o trabajo de los
usuarios en sus diferentes contextos.

Servicio.

Servicio de creacion/edicion multimedia: sistema web que ofrece un servicio para
la creacién y edicion de informacion utilizando conjunta y simultaneamente varios
canales de informacion (medias) como puede ser el texto, la imagen, la animacion,
el video, el sonido, etc.

Servicio de creacién/edicion web: sistema web que ofrece un servicio que permite
crear y mantener documentos situados en una red informética a los que se accede
mediante enlaces de hipermediales.

Servicio de ofimética: sistema web que ofrece un servicio para la creacion, edicién,
andlisis y presentacion de textos, bases de datos, hojas de calculo y
presentaciones.

Servicio de programacion: sistema web que ofrece un servicio para la creacion de
un cbdigo para generar instrucciones ejecutables por un ordenador en los distintos
lenguajes existentes.

Servicio de analisis/organizacion de informacion/conocimiento: sistema web que
ofrece un servicio para la elaboracién de mapas conceptuales, esquemas y todos
aguellos recursos que faciliten la organizacion y comprension de la informacion y
el conocimiento.
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Servicio de apoyo a procesos/procedimientos: sistema web que ofrece un servicio
con el que se pueden realizar procedimientos 0 acciones concretas en distintas
materias (calculadoras, analizadores morfosintacticos, generadores de partituras,
etc.).

Servicio de gestion de aprendizaje/trabajo individual/cooperativo/colaborativo:
sistema web que ofrece un servicio con herramientas para la creacion, gestion y
mantenimiento de plataformas educativas y de trabajo (individual o en equipo),
entornos virtuales aplicables a comunidades distribuidas, asi como de plataformas
para la gestién administrativa, o de portales complejos destinados al aprendizaje
y/o trabajo de los usuarios en sus diferentes contextos.

Contenido didactico.

Lecturas quiadas: objeto en el que se ofrece al aprendiz documentacion sobre una
disciplina de conocimiento de manera organizada y estructurada, asi como las
cuestiones a las que esta documentacion pretende contestar, las indicaciones
sobre los puntos clave de la lectura (hechos, conceptos, principios, procedimientos
y procesos), sus relaciones y un conjunto de preguntas cuyo objetivo es el
asentamiento del conocimiento y la generalizacion del mismo a otros contextos.
Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente al método de aprendizaje
tradicional-expositivo.

Leccion magistral: objeto en el que se ofrece al estudiante mediante diferentes
canales de informacion (texto, audio, video, etc.) un conjunto de conocimientos
tedricos o practicos de cierta importancia que un maestro experto en la materia ha
recogido y elaborado de forma organizada, teniendo en cuenta su propia
experiencia y conocimiento. Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente
al método de aprendizaje tradicional-expositivo.

Comentario de texto-imagen: objeto en el que se ofrece al aprendiz una o varias
actividades de aprendizaje centrada/s en la comprension, analisis de contenido y
de forma, y resumen de los aspectos mas importantes de un texto o una imagen.
Este tipo de objeto también se encuentra ligado normalmente al método de
aprendizaje tradicional-expositivo.

Actividad de discusién: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje tiene
como objetivo no sélo la adquisicion de conocimiento dentro de un area disciplinar,
sino que ademas pretende la adquisicibn y entrenamiento de competencias
generales individuales y de trabajo en equipo, en concreto, aquellas que permiten
al aprendiz el intercambio de opiniones con sus compafieros, la defensa de las
tesis de cada uno (argumentacion del discurso), la capacidad para llegar a un
acuerdo, etc. Independientemente del area disciplinar, la actividad de discusién
puede realizarse planteando el andlisis de un tema o asunto desde distintos
puntos de vista 0 metodologias, el planteamiento de un problema abierto en esa
disciplina o incluso el planteamiento de un problema fuera de contexto disciplinar
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en el que el objetivo es principalmente alcanzar competencias generales
individuales y de trabajo en equipo.

Ejercicio o problema cerrado: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje se
basa en el planteamiento de un problema concreto con una Unica solucion posible,
que debe resolverse a partir de algunos datos conocidos. Este problema puede
estar algo contextualizado aunque la situacion propuesta no tiene porque ser una
situacién real de la vida cotidiana. Este tipo de objeto se encuentra ligado
normalmente al método de aprendizaje tradicional-expositivo.

Caso _contextualizado: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje se basa
en el planteamiento de un caso concreto con una Unica solucion posible, que debe
resolverse a partir de unos datos conocidos y el contexto donde se esta
produciendo. De esta forma, la actividad de aprendizaje estd compuesta
principalmente por un problema bien definido en el que la contextualizacion esta
basada en una situacién real posible muy cercana a la vida cotidiana del aprendiz.
Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente al método de aprendizaje
basado en casos.

Problema abierto: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje se basa en el
planteamiento de un problema ambiguo y poco definido en el que se admiten
multiples soluciones. Lo importante es averiguar el modo de obtener soluciones y
causas, ya que no existe un unico resultado, o bien afianzar metodologias
correctas para afrontar el problema. La actividad de aprendizaje esta compuesta
principalmente por un problema en el que la contextualizacibn cobra mucha
importancia, basandose en una situacion real posible cercana a la vida cotidiana
del aprendiz donde, ademaés, se refleja la aplicacion directa o indirecta del
conocimiento que se pretende formar. Este tipo de objeto se encuentra ligado
normalmente al método de aprendizaje basado en problemas.

Escenario real o virtual de aprendizaje: objeto digital en el que la actividad de
aprendizaje se basa en otro tipo de contenidos didacticos, donde el problema que
se plantea es normalmente cerrado (actividad de discusion, problema cerrado o
caso contextualizado) pero que incorpora un elevado nivel de contextualizacion del
problema. Para ello, es obligatorio desarrollar un escenario real o virtual donde
tiene lugar el planteamiento, desarrollo y solucién del problema. Este escenario
debe reproducir, en la medida de lo posible, aquellas situaciones reales donde el
aprendiz debe utilizar y aplicar el conocimiento que se pretende formar. En este
tipo de objetos también estarian englobadas las aventuras graficas, estando ligado
normalmente al método de escenario basado en objetivos.

Juego didactico: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje tiene un gran
componente ladico, fundamentalmente enfocado a la adquisicion de
procedimientos, competencias y actitudes, aunque también puedan adquirirse
conceptos. Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente al método de
aprendizaje basado en problemas.
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Webquest: objeto digital en el que la actividad e aprendizaje se fundamenta en
una metodologia de busqueda orientada, en la que casi todos los recursos
utilizados provienen de la web. Este tipo de objeto se encuentra ligado
normalmente al método de aprendizaje basado en problemas.

Experimento: objeto digital en el que la actividad de aprendizaje se centra en que
el aprendiz trate de comprobar una o varias hipotesis relacionadas con un
determinado fendmeno, mediante la manipulacion de las variables que
presumiblemente son su causa. En este tipo de objetos el problema planteado
suele ser cerrado (con una unica solucién) y el contexto del mismo alejado de la
realidad cotidiana, aunque con un total y absoluto control de las variables
intervinientes en el mismo. Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente al
meétodo de aprendizaje por actuacion simulada.

Simulacion: objeto digital cercano al tipo de objeto escenario real o virtual de
aprendizaje en el que el escenario de la actividad siempre es virtual. A diferencia
de una actividad y del tipo de objeto experimento, la actividad de aprendizaje no
se centra obligatoriamente en la solucion de un problema cerrado, sino en la
manipulacion virtual de una situacion posiblemente real, en la que el aprendiz
debe tomar decisiones y analizar los efectos de las mismas con el objetivo de
adquirir el conocimiento suficiente sobre los procesos y/o procedimientos que
permiten afrontar una situacion concreta de forma eficiente. Este tipo de objeto se
encuentra ligado normalmente al método de aprendizaje por actuacion simulada.

Proyecto real: objeto digital muy cercano al tipo de objeto simulacion, pero en un
contexto totalmente real. La actividad de aprendizaje se centra en la manipulaciéon
real de aquellas situaciones que tienen lugar dentro de un proyecto. El aprendiz
debe tomar decisiones y analizar los efectos de las mismas con el objetivo directo
de concluir el proyecto de forma eficaz aunque, indirectamente, le permitira
adquirir el conocimiento suficiente sobre los procesos y/o procedimientos que
permiten afrontar esas situaciones concretas de forma eficiente. El proyecto
planteado en la actividad de aprendizaje debe implicar de forma real a otros
agentes sociales del entorno cotidiano del aprendiz (colegio, ayuntamiento,
empresas del entorno, etc.) Este tipo de objeto se encuentra ligado normalmente
al método de aprendizaje basado en proyectos.

Cuestionario: objeto en el que se incluye un listado de preguntas cuyo fin es poder
registrar de forma organizada los conocimientos y/o actitudes del alumno sobre un
area disciplinar concreta. Este tipo de objetos puede utilizarse también para la
evaluacion de conocimientos previos.

Examen: objeto en el que mediante diferentes tipos de actividades (preguntas
cortas, seleccién de alternativas, desarrollos teéricos, solucion de problemas, etc.)
planteadas al aprendiz, se evalla su adquisicion de conocimiento (declarativo,
procedimental, condicional y/o metacognitivo), asi como competencias generales
(individuales, académicas y/o de trabajo en equipo). La validez de las actividades
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del examen depende de que sean acordes a las actividades utilizadas durante el
proceso de aprendizaje.

Autoevaluacion: objeto en el que mediante diferentes tipos de actividades
(preguntas cortas, seleccion de alternativas, desarrollos tedricos, solucion de
problemas, etc.) el propio estudiante evalla los conocimientos adquiridos y en
consecuencia, su proceso de aprendizaje, lo que le permitira tomar las decisiones
mas correctas con respecto al mismo. La validez de las actividades de
autoevaluacion depende de que sean acordes a las actividades utilizadas durante
el proceso de aprendizaje
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ANEXO 3. La transposicion didactica de Ives Chevallard en diadlogo con el disefio y
la creacion de material didactico digital.

Este anexo tiene por objetivo ofrecer una revision comentada del concepto de
transposicion didactica, el cual se considera de mucho valor al momento de
analizar el papel de la tecnologia en la docencia (Ver capitulo 3). Ademas, se ha
identificado que el autor Yves Chevallard y sus trabajos sobre la transposicion
didactica son poco conocidos en el ambito de la educacién en general.
Comunmente se cita a Chevallard en los trabajos sobre la didactica de las
matematicas (Laborde y Perrin-Lorean, 2005), de manera parcial en otros textos
pedagogicos (Denyer, et.al.), o bien no se le cita, como en el trabajo sobre
transposicion didactica con tecnologia de Pérez Lépez, Alvarado Tenorio y
Gutiérrez Alanis, (2009). Por todo ello se ha considerado importante incluir esta
revision.

El anexo se divide en 5 apartados que siguen en parte la segunda edicion del
texto de Chevallard (1991/1997a) en donde desarrolla la transposicion didactica.
Los apartados son: el origen de la transposicion didactica, elementos de la misma,
el transito desde las didacticas especificas a una didactica general y reacciones al
concepto de transposicion didactica. Se cierra este anexo con un ultimo apartado
gue revisa estudios que tienen como referente el concepto de la transposicion
didactica. Es importante sefialar que los trabajos recientes de Chevallard son una
evolucion desde la transposicion didactica a la teoria antropolégica de la didactica.
(Chevallard, 2007) como puede revisarse en el capitulo 3 apartado 3.4 de esta
tesis.

A3.1 Origen de la transposicién didactica.

El término transposicion didactica, propuesto por Verret en 1974 (Perrenoud,
1998) es retomado y desarrollado por Chevallard (1991/1997a) en los afios 90. De
acuerdo con Chevallard (idem, p.11), la propuesta de la transposicion didactica se
instalé con una cierta facilidad en el espacio en que él lo desarroll6®™: el medio de
la didactica de las mateméaticas. También ha sido acogido en la didactica de las

ciencias y de otras areas, por ejemplo en la psicologia (Compagnucci, 2002).

Con el trabajo que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto de
ensefianza, el maestro va preparando su clase y generando un texto del saber que
sera el guion con el que se impartira en el aula el saber de ensefianza. Ese texto
del saber podra ser volcado en diferentes formatos, incluyendo los digitales.

De acuerdo a Chevallard (idem, p. 13), en una vision pre-cientifica, existe la
creencia de que el sistema didactico (ver figuras 3.5 y 3.6) depende
exclusivamente de las voluntades de sus participantes. La misma vision, sefiala el
autor, también se compartio hace mucho tiempo en relacion al sistema politico en
las ciencias politicas y actualmente ha sido superada en dicha disciplina.
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Entorno

P(rofesor(a

E(studiante)  p(rofesor(a)
E(studiante)

S(aber)
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enseflanza

P(rofesor(a)
E(studiante)

Noosfera

Figura A3.1 Sistema de enseflanza “stricto sensu” y su entorno. Chevallard,
1991/1997a, p.28.

El punto de partida de Chevallard (idem, p.15) para proponer su teoria de la
transposicion didactica es que existe un objeto de estudio cognoscible, y por lo
tanto objeto de estudio, de la ciencia de la didactica. El objeto de estudio en este
caso es tecno-cultural y se identifica como el sistema didactico compuesto por el
docente, el alumno y el saber. Esquema que, de acuerdo al didacta de las
matematicas, pone a distancia las perspectivas parciales, supera la dicotomia
maestro-alumno e integra el componente del saber en el analisis.

Aunque otros autores como Shulman. 1986 y 1987, Diaz Barriga, 2005, Castillo
Arredondo y Cabrerizo Diago, 2007, han comentada la importancia en el triangulo
didéactico de los contenidos disciplinares, el aporte original de Chevallard (idem) es
desarrollar la idea de Verret de la transposicion didactica como la operacion que
se da al momento de la ensefianza, con la reformulacion del saber sabio para
convertirlo en apto para ser ensefiado. Es asi que la transposicion didactica
violenta la integridad del acto de ensefianza entendido de forma simplista.

El saber, que produce la transposicion didactica, es exiliado de sus origenes, nos
dice Chevallard (Idem, p.18), y el docente afirma su rol de transmisor con
afirmaciones tales como: “pueden creerme cuando ensefo el saber X, no lo
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produje yo”. Esto genera un funcionamiento sin historia de la institucion educativa,
la cual se concibe, humilde e irresponsablemente como siempre reproductora y no
generadora de conocimiento original. En relacion a este punto puede verse que la
produccion académica por excelencia es la impresa, la cual en su mayoria refiere
a resultados de investigacion y ensayos productos de la creacién de conocimiento.
Muy pocas instituciones poseen un acervo de materiales didacticos fruto de la
transposicion didactica, para su difusidn y preservacion cualquiera que sea su

XXVi

formato™".

Nos previene el autor que no hay recetas para “hacer” la transposicion didactica,
para desarrollar “bien” el conocimiento pedagdgico del contenido (Shulman, 1986).
El que ensefia esta inmerso en el proceso al desarrollar los objetos de saber que
conforman el texto de saber: su clase. El docente va generando discursos
adaptados a la ensefianza de los contenidos, materiales y actividades, etc. De
acuerdo con Chevallard el control de tal proceso es una falacia pues viene en gran
medida establecido de forma externa a traves de los curriculos, los libros de texto
y el discurso oficial del contenido. Esta afirmacién contrasta con las tendencias
pedagdgicas que ponen en manos del docente las herramientas para un buen
disefio instruccional del material didactico (Gagné, 2005), y por ende la
responsabilidad de la eficiencia en la formacion. Comunmente el peso del
desarrollo de un conocimiento pedagdgico del contenido recae en el docente y en
los programas encargados de su formacién (Shulman, 2006 y 2007). Habria que
analizar en este sentido la dinamica real entre didactica y curriculo que sefiala
Diaz Barriga (1997 y 2005) y el papel en la docencia de los elementos de contexto
sefalados por Kelly (2008). Desde una perspectiva enfocada en lo social Kelly
(idem) hace resaltar el impacto en la comprension del conocimiento tecnoldgico
didactico del contenido, aspectos culturales y de brecha digital.

Algunos seguidores de la nocion de transposicion didactica, indica Chevallard, no
se dan cuenta que la TD no plantea un debate técnico. Precisamente la
transposicion didactica pone de manifiesto que el docente no tiene elecciones de
seleccién de contenido, sélo la ilusion de controlar el proceso didactico en el aula
a través de la conformacion de lo que Chevallard (idem, Cap. Cap.5) llama el texto
del saber. Dicho texto se compone del discurso escrito u oral del saber de
ensefianza y su secuenciacion. El saber llevado al aula, para institucionalizarse se
“de-sincretiza”, despersonaliza, y se programa secuencialmente a fin de ser
aprendido mas facilmente por el estudiante. El analisis del disefio y creacion de
material didactico digital genera un espacio interesante de identificacion de los
elementos que intervienen en la transposicion didactica a través de medios
digitales.

Paruelo (2003) indica que el olvido de la epistemologia en el proceso de
transposicion didactica que se da en la ensefianza de las ciencias, genera una
brecha entre el saber sabio y el de ensefianza. El olvido de la génesis de los
conocimientos ensefiados es preocupante a nivel universitario, donde se esperaria
gue la variacién entre el saber sabio y el ensefiado generado por la transposicion
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didactica fuera menos amplia. Lo anterior provoca confusiones en el estudiante a
quien no se le explica a profundidad la metodologia de la ciencia misma, y en aras
de la comprension se le ensefian algoritmos sin explicacién tedrica o teorias
diferentes a las aceptadas por los investigadores en la disciplina.

No se puede dejar de mencionar que las reformas educativas en afios recientes a
nivel mundial y en especial en América Latina, han afectado no solo contenidos a
ensefiar sino también infraestructura y evaluacion. Dichas reformas poseen
generalmente un enfoque hacia el desarrollo de competencias (Denyer, 2007) al
menos en el discurso. Hay que recordar que el saber es la variable mas sencilla
de modificar para los encargados de la politica educativa. Cambiar métodos
didacticos es poco efectivo y caro de operar. Un ejemplo relacionado con la
tecnologia digital es la poca respuesta de los docentes en el uso de sistemas
administradores de curso (LMS) en apoyo a la educacion presencial que se da
instituciones universitarias. (Rivera Aguilera, 2009).

Chevallard (idem) sugiere como lineas de investigacion para profundizar el
conocimiento sobre la transposicion didactica: la génesis socio-historica del saber
designado a ser ensefiado, la busqueda de buenas practicas de transposicion
didactica que respondan a las necesidades didacticas de la sociedad y la
identificacion de la especificidad del proyecto de construccion didactica de los
saberes a diferencia de la construccion del saber a través de la investigacion. La
transposicion didactica legitima a la didactica como campo cientifico y su estudio
supone el andlisis de la condiciones y de los marcos en que ésta se lleva a cabo.

A3.2 Elementos de la transposicién didactica.

Al entrar en el detalle de la transposicion didactica Chevallard (idem) sefiala que
un objeto de saber, en la teoria de la transposicion didactica, puede estar
constituido por una nocién basica de la disciplina o una nocion auxiliar de la
misma. La tipologia de basica o auxiliar depende de la disciplina. En cémputo, por
ejemplo, el algoritmo sera una nocién basica, mientras la planeacion sera nocion
auxiliar; y ambos seran objeto de ensefianza cuando se insertan en el sistema de
objetos a ensefiar o texto del saber a ser ensefiado en el aula. Para una discusion
fundamentada en la transposicién didactica sobre el significado de los objetos
matematicas ver Godino J. D. y Bataner, C. (1994).

La tipologia de objetos expuesta refiere generalmente a una disciplina en
particular. Por ejemplo, para las ciencias administrativas, el objeto planeacion sera
un objeto de saber basico y no un objeto de saber auxiliar. Es por ello que todo
objeto debe referirse a una préactica precisa de la ensefianza: plan de estudios,
nivel educativo, area disciplinar, etc. En este sentido la metafora del objeto
didactico (u objeto de aprendizaje como se vio en el anexo 1) como un atomo y no
como una pieza de lego es mas afortunada (Wiley, 2000).
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En relacion a la verificacion del aprendizaje o evaluacion respecto de los objetos
basicos, indica Chevallard (idem), el profesor espera que el alumno aprenda a:
proporcionar una definicién del objeto, sefalar las propiedades o caracteristicas y
reconocer ocasiones de uso. Los objetos de saber auxiliares, argumenta el autor
francés, no seran objetos de ensefianza, deben ser conocidos, pero no
ensefiados. La caracterizacion de los objetos indicada por este autor parece no
considerar que un maestro puede identificar en un grupo la necesidad de ensefiar
y evaluar objetos de saber auxiliares; que no son béasicos de la disciplina, pero que
pueden ser novedosos para el alumno y fundamentales para el avance en el
aprendizaje de los objetos basicos de la disciplina.

Chevallard (idem) sefiala que la evaluacion del aprendizaje se hace en funcién de
los objetos de saber basicos de la disciplina. Por ejemplo, en una materia de
programacion de computadoras el docente dird “no sabe desarrollar algoritmos
eficientes”, no dira “no sabe planear un proyecto de programacion”. En este
sentido Chevallard (idem) es también tajante en demasia, pues la evaluacion de
un curso no necesariamente se basa en objetos disciplinares exclusivamente;
dependiendo de la complejidad de un problema a resolver, en una evaluacion a
partir de un proyecto por ejemplo, pueden combinarse objetos disciplinares y
auxiliares.

Para que un contenido pueda ser llevado a la escuela (Verret, 1974, citado por
Chevallard, idem, pp. 67-68) es necesario que dichos contenidos pertenezcan a
un campo delimitado (de-sincretizado), que esté separado de la persona (des-
personalizado) y que exista una secuencia para su adquisicion (programado). En
cuanto a su transmision, la escolarizacion necesita que el saber esté explicitado
(publicidad del saber, que los miembros de la sociedad lo conozcan) y que se
certifique que lo ensefiado efectivamente es aprendido (control social a través de
evaluaciones que permiten avanzar en los niveles educativos).

Chevallard (idem, p.69) aclara que cuando se da la transposicion didactica se
cumplen, o se pretenden cumplir, los requisitos de un saber escolarizado: de-
sincretizado, despersonalizado, programable y publico; asi como el control social
del aprendizaje. Estos requisitos se concretizan en los objetos de conocimiento
elaborados a través de la “preparacion didactica” o puesta en texto (o material
didactico digital) del saber. Cuando los autores pedagogicos nos indican técnicas
de disefio instruccional estan ofreciéndonos técnicas de escolarizar el contenido,
gue para Chevallard separan el conocimiento de su generacion y aprendizaje real.

Indica el matematico francés que como primer paso para elaborar un texto del
saber se delimitan los saberes parciales generando necesariamente un discurso
ficticiamente autonomo. Cabe sefalar que un tipo de material didactico muy en
boga actualmente son los objetos de aprendizaje que idealmente son autbnomos y
por lo tanto reutilizables, ergo econémicamente eficientes (ver anexo 1). La
conciencia de delimitacion entre saberes parciales esta presente en los agentes
de la transposicién didactica tal y como lo declaran los autores de manuales
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indicando por ejemplo los limites de sus obras. Sin embargo, no hay conciencia de
de-sincretizacién, y en multiples materiales se asumen saberes disciplinares
previos como naturales a la mente humana. La delimitacion del saber induce
también a su descontextualizacion, lo cual tiene el impacto epistemologico de
romper el juego intersectorial constitutivo del saber en su creacion, utilizacion y
ensefianza. Este dltimo punto también vuelve “idoneos” a los materiales didacticos
en formato digital como vehiculos de la transposicion didactica como
generalmente se da en la escuela.

Contintia Chevallard (idem) describiendo como segundo paso en la conformacion
del texto del saber que el sujeto es expulsado de sus producciones, dandose la
despersonalizacion. El texto es una norma de progresion del conocimiento por lo
que autoriza una didactica secuencial, a pesar de que un saber es dificilmente
objeto de un inicio fijo y de secuencias inflexibles. Por otro lado el aprendizaje del
saber no es el calco del texto del saber y de alli la importancia del concepto del
tiempo didactico. Finaliza Chevallard la caracterizacion del texto del saber
indicando que al elaborarlo, las nociones se convierten en objetos y permiten la
publicidad, la cual a su vez posibilita el control social del aprendizaje.

Chevallard indica (Idem, Cap.6) que un sistema didactico que parte de un proyecto
social de ensefianza (modelo educativo de una institucion de ensefianza superior,
por ejemplo, insertado en el modelo hegemonico, como seria la educacion
superior de México) supone la produccion de un texto del saber de-sincretizado y
despersonalizado, el cual posibilita una relacién con el tiempo didactico a través
de la programabilidad del aprendizaje. La relacion saber/duracion y tiempo
didactico es el elemento fundamental del proceso didactico.

Las TIC tienen la posibilidad de retar la creacibn de un texto del saber
escolarizable como el criticado por Chevallard. Un material o un sistema puede
tener ligas de hipertexto que lo articule con sus elementos relacionados. En
muchas ocasiones los alumnos pueden interesarse por la biografia del autor de un
contenido, ¢ por qué no después de una clase sobre las transformadas de Laplace
indicar al alumno que busque la biografia del mateméatico y saber que su nombre
de pila era Pierre Simon?

La investigacion, como produccion de conocimiento, sefiala Chevallard (idem),
progresa a partir de la dinAmica que le infieren los problemas. En contraparte, en
el proceso de ensefianza el motor no son los problemas, aunque asi se pretenda,
sino la contradiccion saber antiguo/saber nuevo. En este punto de la dialéctica del
tiempo didactico o tiempo del saber (confrontacion saber antiguo y saber nuevo a
fin de generar aprendizaje) encontramos en Chevallard un concepto muy cercano
a la propuesta de Piaget sobre la construccién del conocimiento (organizacion,
asimilacion, acomodacion - equilibrio) (citado por Woolfolk, 2006).

Chevallard establece sus referentes en la sociologia, la didactica de las
matematicas y el psicoanalisis y curiosamente incluye a Piaget en la bibliografia
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pero no lo cita directamente como si lo hace con Freud o Verret. Parece ignorar o
desconocer, incluso para criticarlos, a psicologos del aprendizaje y a autores
contemporaneos a él como Shulman que desde la psicologia educativa y el disefio
instruccional retoman la importancia del saber disciplinar.

Sefiala Chevallard (idem) que ciertamente coexisten en la didactica dos
tendencias encontradas en relacion a los problemas: por un lado el olvido de los
problemas mismos que convierte el curso en discurso y por otro lado el afan de
restituirles a los problemas un rol central promoviendo el andlisis y la observacion
del saber en vivo. En ambos casos se desconoce el rol principal y necesario para
promover el aprendizaje de la contradiccion antiguo/nuevo.

La dinamica de detonacién del aprendizaje para Chevallard (idem) a partir de los
materiales didacticos, como un formato posible del texto del saber, tendria que
partir de retomar al saber anterior y presentar un saber nuevo. Este es un reto
dificil de asumir por ejemplo para los objetos de aprendizaje (ver anexo 1) cuando
los materiales didacticos digitales se elaboran bajo premisas de poder ser
utilizados en distintos momentos y por distintos individuos en las cuales no
sabriamos cuando efectivamente un saber es nuevo. Tecnoldgicamente se podria
llevar a cabo un disefio que incluya una cierta variedad de posibilidades para
reconocer en un alumno el saber antiguo y proponer el saber nuevo. Por ejemplo
insertar una rutina informética de diagndstico y posterior ubicaciéon en el contenido
y actividades adecuadas o identificaciéon del alumno a través de una clave que
corresponda a un perfil de aprendizaje si el material estd inserto en un
administrador de cursos. Cabe aclarar que este tipo de aplicaciones requiere una
fuerte inversion de talento y recursos para ser implementada.

La contradiccion antiguo/nuevo funciona en la ensefianza al lograr que un objeto
de saber pase a ser objeto de ensefianza, lo cual plantea al docente el reto de
hacer aparecer el objeto de conocimiento como un objeto de dos caras
contradictorias. Primero deber aparecer como algo nuevo, base para el contrato
didactico (Brousseau, 1997), ya que sera un objeto de ensefianza en la medida
que tenga potencial de aprendizaje. Simultineamente debe aparecer como un
objeto inscrito en los conocimientos previos del alumno. Desde esta perspectiva
los materiales didacticos digitales tendran el reto de ser disefiados y elaborados
con la idea de atraer a los alumnos con un nuevo conocimiento, pero tener
presente el referente previo necesario para generar el aprendizaje significativo.
Esta visibn de la dialéctica antiguo/nuevo es coherente con enunciados
constructivistas del aprendizaje que Chevallard no nombra en su discurso pero
gue pueden identificarse en el mismo.

Chevallard (idem) indica que el objeto de ensefianza debe producir un equilibrio
contradictorio entre pasado Yy futuro. Dicha contradiccion es superada con el éxito
del aprendizaje. No todos los alumnos superaran con éxito la contradiccién a
través del aprendizaje, sin embargo habra un umbral de éxito de aprendizaje
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aceptable para el sistema didactico. A veces el conocimiento es demasiado nuevo
o0 complejo y genera una tasa de fracaso demasiado alta.

Chevallard (idem, p.78) identifica que un objeto puede mantenerse “eternamente”
nuevo a través del la topogénesis entendida como el control de la teoria por parte
de los docentes en contrapartida con la practica reservada a los alumnos. La
novedad también puede deberse al bloqueo de los estudiantes cuando no logran
hacer suyo el nuevo conocimiento. ElI fendbmeno de la topogénesis tiene un
referente real en las matematicas, disciplina del autor, sin embargo en muchas
otras disciplinas no existe esa diferencia marcada entre el manejo de la teoria y la
practica, si bien la topogénesis ciertamente se presenta en diversos grados de
intensidad en casi todas las areas.

Por otro lado, sefala el autor francés, un objeto puede desgastarse en un ciclo de
estudio, cuando ya no genera novedad; esto se denomina obsolescencia interna,
en oposicion a la obsolescencia externa referida al agotamiento de la novedad o
interés en un conocimiento a nivel de la sociedad en general. La decision de
integrar o expulsar un contenido del curriculo tiene impacto en los programas,
libros de texto, y desde luego en los materiales digitales que consecuentemente
tendran una vida util finita. Existe asi una incongruencia entre la estructura real del
tiempo didactico/de aprendizaje y la necesidad de programar secuencialmente la
enseflanza en los proyectos educativos. Los materiales didacticos digitales
podrian tener el beneficio de no estar amarrados a tiempos y secuencias
institucionales y podrian ser consultados por el alumno y/o utilizados por el
docente segun se considere. Como ejemplo de un material imperecedero se
podria mencionarse el didlogo de la caverna de Platén, que si bien para ser
llevada a las aulas contemporaneas necesita un nuevo vocabulario, como
metafora didactica para ejemplificar el conocimiento vulgar y el conocimiento
cientifico sigue siendo valida 25 siglos después de la Academia.

Chevallar (idem) sefiala que el tiempo de ensefianza es una ficcion, pues la
ensefianza y el aprendizaje no responden a tiempos equivalentes, no aprendemos
al mismo tiempo que nos ensefian, ni en la secuencia en que nos estan
ensefiando. Esto parece obvio, pero el sistema educativo en su parte normativa y
programética parece ignorarlo. Complementario a la topogénesis como accién que
legitima la posiciéon de control del docente en el sistema didactico, aparece la
cronogenesis accion que se refiere a cdmo el docente controla el reloj didactico vy,
por lo tanto, es él el que conoce y domina los contenidos antes que el alumno. La
diferencia entre el que ensefa y el ensefiado parece fundarse en quién sabe
primero, mas que en el saber mismo. Hay pues diacronia en el tiempo en que se
adquiere el saber y en el lugar con respecto al saber. El buen docente, de acuerdo
a las recomendaciones pedagdgicas sera el que planea y controla el tiempo, el
control de una clase no es intrinsecamente malo, da certeza y estructura al
alumno, el punto es estar consciente de las implicaciones de poder que ofrece en
el sistema didactico.
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Chevallard en este sentido de control a partir de cronogénesis y topogénesis deja
entrever la poca eficacia de la ensefianza al utilizar el control de manera inflexible.
Elementos de cronogénesis y topogénesis podran identificarse en materiales
didacticos en formato digital, sin embargo las posibilidades de las tecnologias
digitales contemporaneas para acceder a los contenidos y servicios en tiempos
que decide el alumno, el acceso a contenidos tedricos de diversas fuentes, las
facilidades en la creacion y difusion de los mismos (Palamidessi, 2007) ponen en
constante reto esta separacion que Chevallard indica como legitimadora del
control docente.

Chevallard (idem, Cap. 8) indica que los programas Y la légica didactica parecen
responder a una construccion acumulativa y secuencial del conocimiento. Sin
embargo, el tiempo de aprendizaje del alumno parece estar constituido por una
reorganizacion que parte de la plasticidad del cerebro; reorganizacion en la que se
anulan las representaciones anteriores en el cerebro y se insertan construcciones
inéditas. EI matematico propone que incluso algunos conocimientos quedan en
‘punto ciego” hasta que una reorganizacidn nueva los integra. De aqui la
preconstrucciéon que significa la reelaboracién de un saber anterior como una
necesidad para la construccion del nuevo saber. A partir de concepto freudiano de
posterioridad (modificacidon de los eventos pasados por el individuo a fin de
conferir sentido/eficacia/enfermedad) el autor pone de manifiesto la necesaria
reorganizacion cognitiva y su conflicto con la educacién programada. Aqui otra vez
Chevallard parece no haber querido abrirse al didlogo con los psicélogos
educativos y pedagogos que han estado constantemente avanzando en aspectos
relacionado como la construccidn cognitiva y social del conocimiento. Sin
embargo, esto no resta valor a su critica a la educacion programada y su
desarticulacién con los procesos reales de aprendizaje. El sistema educativo por
otra parte es lento y superficial en su respuesta a los nuevos aportes conceptuales
sobre el aprendizaje, los cuales a fin de cuentas para insertarse impactan a nivel
de métodos y no de contenidos. Chevallard (idem) ya ha sefialado la dificultad de
de los cambios metodoldgicos en el sistema educativo. Lo anterior puede
constatarse en el uso del constructivismo como una bandera tedrico metodolégica
de la educacion posmoderna que no llega a permear mas alla de una etiqueta
hacia una mejor ensefianza efectiva.

Lo preconstruido, dice Chevallard (idem), aun cuando haya sido refundado y
retomado para construir un saber “nuevo” robustamente tedrico, estara siempre
presente, desmintiendo la ficcion de la progresion del tiempo en la formacién del
saber. El autor retoma este punto para entender el fendmeno del aprendizaje, y
consecuentemente la ensefianza, a partir de una forma de rizoma mas cercana al
funcionamiento cerebral que lo secuencial. Sin embargo, la complejidad
rizomatica, aceptada en el discurso del sistema didactico contemporaneo
(complejidad y constructivismo), no es considerada en la construccion del curriculo
formal, en las estrategias didacticas institucionales y de la gran mayoria de los
docentes. La afirmacion anterior no pretende “culpar” a las estructuras oficiales y a
los docentes de hipdcritas o ineptos. Chevallard (Idem) sefiala la dificultad de
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articular nuevos meétodos de promocion del aprendizaje sobre esquemas y
metodologias previas, lo cual es extremadamente dificil, sino imposible.

Los medios digitales podrian ayudar a romper ese esquema tradicional a traves al
dejar disponible a los alumnos los contenidos, poder regresar sobre los mismos,
generar ambientes en donde se promueva poder crear cosas nuevas, adelantarse
cuando sea pertinente a partir de un curriculo basico que asegure el aprendizaje
estratégico e ir construyendo el texto del saber conjuntamente los alumnos
mismos (Diaz Barriga, 1989 y 2005).

La figura 3.7 (ver capitulo 3) esquematiza los elementos de la transposicion
didactica y su relacién con el disefio y creacién de material did4ctico.

A4.3 La transposicion didactica: un acercamiento general a las didacticas
especificas.

Chevallard en el postfacio de su obra en su segunda edicion (idem, pp. 139-182)
expone como la propuesta de la transposicion didactica excede los limites de la
ensefianza de las matematicas, y es un aporte hacia la construccién de un objeto
de estudio que permita acercarse formalmente al fenémeno didactico, que de suyo
es necesariamente disciplinar. Ciertamente algunos autores ya han utilizado la
transposicion didactica para analizar la accidén y procesos didacticos en disciplinas
tales como la psicologia (Campagnucci, et.al. 2002), las ciencias naturales (Lépez
y Mota, 2006; Ramos Moreno, 2007), la escritura en espafiol (Aranda Cervantes,
2007) y la lengua francesa (Sieloff Magnan y Tochon, 2001).

Brousseau plantedé en los afios setentas que la didactica necesariamente se
interesa por lo especifico de los contenidos (1997); propuesta que de acuerdo a
Chevallard (1991/1997a, p.142) fue un parte aguas en un momento en que la
pedagogia parecia estar cerrada a discutir contenidos especificos. El estudio de la
didactica de un determinado tipo de conocimiento no necesariamente se restringe
al marco metodologico del conocimiento mismo, esto seria como regresar a la
superficialidad de la generalizacién, sefiala el autor. Chevallard (idem, pp. 144-
145) rechaza el concepto de didactica general por el vacio en el objeto de estudio
que lo “general” conlleva, a fin de cuentas el objeto de estudio de la didactica para
Chevallard es el sistema didactico compuesto en sentido estricto por el profesor, el
docente y el saber, y en sentido general por los multiples microsistemas y el
entorno social que los determina, siempre referidos a un saber, sea general o
particular. Pero el autor no rechaza la idea de contar con conceptos que describan
las acciones, procesos y contextos didacticos, y que pueden aplicarse la didactica
de diferentes disciplinas, como es el caso de la transposicion didactica.

Chevallard (idem, p.147-153) indica que la transposicion didactica se escapa de
las matematicas, donde nace, y propone que “la didactica’ se inscriba en la
antropologia, ya que lo didactico atraviesa la realidad antropolégica. El autor
sefala que el conocimiento entendido como la existencia de relaciones, ya sean
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éstas personales o institucionales, con los objetos existe en “todo momento de lo
real antropoldgico” y plantea que existe lo didactico cuando un sujeto Y tiene la
intencidn de hacer que nazca o que cambie, de cierta manera, la relacion de un
sujeto X con un objeto O.

Lo didactico est4d enteramente presente en lo cognitivo y también en lo
antropolégico. A partir de ese referente integral y complejo del quehacer
antropoldgico, las didacticas especificas se construyen, no estan dadas, es por
ello que no hay una did4ctica general pero si una antropologia de la didactica

La transposicion didactica, continGa Chevallard (idem, p.154-158), se ubica en la
antropologia del saber o epistemologia. Existen cuatro grandes tipos de problemas
en la epistemologia: la utilizacion del saber, la ensefianza/aprendizaje del saber, la
produccién del saber y la transposicién del saber. Sin embargo la preocupacion
epistemoldgica por excelencia hasta ahora ha sido fundamentalmente la
produccion del saber. La manipulacion transpositiva de los saberes es una
condicion “sine qua non” del funcionamiento de nuestras sociedades, cuyo
descuido en provecho de la produccién puede ser fatal. De acuerdo al autor hay
tanta preocupacion por la “forma” escuela y que se olvida la sustancia que ella
encierra.

Se tiene el caso de las materias generales o basicas, indica Chevallard (idem,
159), se ve alli que la decision sobre cuéles saberes son necesarios para todos los
miembros de la sociedad no deriva de las caracteristicas intrinsecas de los
saberes mismos, sino de la estructura de produccién, su utilizacion en la sociedad,
su enseflanza y su transposicion didactica. La pertinencia de los conocimientos es
un fenébmeno cultural e histérico, recordemos que las materias no siempre fueron
saber sabio; la cultura y la sociedad otorgan la legitimidad al saber. En este
sentido, por ejemplo, las tecnologias de informacién y comunicacién se han
integrado apenas recientemente en los curriculos oficiales cuando ya, sobre todo
los alumnos, las manejan en el &mbito personal, social, y sobre todo ludico.

Chevallard (idem, pp.162-171) sefiala que los saberes fundamentales en muchas
ocasiones surgen fuera de la escuela. El caso de los lenguajes es interesante
pues presenta un fendbmeno de contra-transposicion, ya que las graméaticas son el
arte de hablar, estableciendo asi que es la practica, la que marca en este caso el
saber, y no la produccion académica.

Chevallard (idem, p.171) propone que la construccion de una didactica de los
saberes que surge de una dialéctica, que al tiempo de esclarecer su objeto de
estudio y por lo tanto su especificidad, se nutre de las didacticas especificas de
otras disciplinas. Una didactica se dedica a explicar las practicas sociales “en una
determinada disciplina”, profundizando en los momentos en los que se afirma una
intencion de ensefiar o aprender un objeto de saber disciplinar. Tal territorio se ve
inmenso, pues supera el de las ensefianzas escolares y penetra en el conjunto de
los usos de un saber disciplinar.
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Para Chevallard las didacticas disciplinares deberan estar en la esfera de
investigaciébn de la disciplina correspondiente ya que éstas son mirador por
excelencia de las practicas del saber respectivas.

A5.4 Reacciones al concepto de transposicion didactica.

En los apartados anteriores se ha revisado la propuesta de Chevallard y en esta
cuarta seccion del anexo se revisaran algunos autores que retoman conceptos de
este autor tanto para discutir su pertinencia como para el analisis de las acciones y
procesos didacticos.

Cardelli (2004) hace una reflexion critica de la transposicion didactica y su
potencialidad como perspectiva para construir una didactica de los saberes
cientificos. El autor revisa la teoria de Chevallard, pero considera que se queda
corta al no indicar las categorias hegemonia e ideologia como constituyentes del
proceso mismo de la transposicion didactica. Cardelli considera que la
transposicion didactica es un proceso social y no una préactica individual. Otro
punto que sefala este autor es que cuando se educa a un individuo de forma
integral, su interaccion no es con un solo saber sino con un conjunto de saberes,
lo cual exige una vision transdisciplinar que parta de experiencias complejas de la
realidad y que no encuentra suficientemente sefalado en Chevallard.

Si bien los olvidos de Chevallard, indicados por Cardelli (idem) son importantes, al
revisar los textos del matematico francés se puede observar que aunque €l no usa
los términos hegemonia e ideologia como claves en su teoria, dichos conceptos
estan presentes en su concepcion del sistema didactico en sentido amplio. En su
explicacion de la génesis de la transposicion didactica se pueden identificar las
fuerzas sociales y politicas, los actores y las dinamicas culturales. Lo anterior
también es considerado mas recientemente por Chevallard (2007) quien sefiala la
importancia de analizar la praxeologia didactica con la conciencia de la
problematica ecolédgica y multifactorial que implica.

Perrenoud (2007, original 2001) propone ampliar la cadena clasica de la
transposicién por una nueva secuencia de 8 transposiciones, en las cuales toma
en cuenta la formacion por competencias:

Practicas validas en la sociedad -> percepcion y descripcion precisa de las
practicas (saber sabio?) - identificacion de competencias que funcionan en la
practica - andalisis de los recursos cognitivos involucrados > hipétesis sobre el
modelo de génesis de competencias en situacion de formacion - curriculo formal
-> curriculo real > experiencia de los alumnos - aprendizajes duraderos.

La propuesta de Perrenoud, si bien nace de un concepto didactico, retoma
elementos pedagogicos y tiene que ver con la busqueda de una buena practica de
transposicién. Este autor propone un modelo de reflexion del docente sobre su
practica insertada en la légica de las ocho transposiciones a fin de desarrollar un
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“habitus” que fundamentado en el saber disciplinar se concrete en el desarrollo de
una competencia docente. Este enfoque, que Perrenoud (idem) llama
transposicion didactica compleja tiene una estrecha relacion con los enfoques
sobre la profesion docente y los diversos conocimientos que implica, sefalados
por Shulman sobre el conocimiento docente (1986, 1987), por Tardif (2004) sobre
la profesion, Bain (2004/2007) sobre las buenas préacticas y Reber (1993) sobre
las teorias implicitas.

Denyer et.al (2007) en su propuesta de ensefiar en términos de competencias,
critican a la transposicion didactica, entendida por ellos como la secuencia
siguiente:

Conocimiento erudito - Conocimiento que ser va ensefiar - Conocimiento
ensefado/aprendido - Medio social

Los autores proponen una transposicion didactica inversa, ya mencionada también
por Chevallard como la propia de la ensefianza de las lenguas.

Medio social - Conocimiento enseflado/aprendido - Conocimiento que se va
ensefar - Conocimiento erudito

Generalizar, como receta, la transposicion didactica inversa seria negar la
vanguardia y originalidad en el conocimiento, propia de ciertas disciplinas como la
guimica o la tecnologia digital. Una vez mas surge la necesidad de hacer
referencia a la disciplina cuando se analiza la didactica y se proponen como en
este caso modelos de transposicidon. Por otro lado, tampoco se puede negar la
pertinencia de la transposicién didactica inversa en algunos casos.

Con el objetivo de desarrollar una metodologia adecuada para la descripcion de la
actividad docente Sensevy, et.al. (2005) proponen ampliar la propuesta que hace
Chevallard a través de la transposicion didactica para la descripcién del trabajo de
los docentes a través de la cronogénesis y la topogénesis, al concepto de
mesogénesis. Este Ultimo referido al proceso en que un maestro organiza un
“‘melieu” y espera que los estudiantes interactien con ese material ladico/no
didactico en el marco de ciertas restricciones y situaciones para aprender.
Brousseau (1997) define “melieu” como un conjunto de indicaciones y recursos
disponibles en una situacién que permite y dirige a un estudiante a acciones a-
didacticas disefiadas por un profesor y en las que un estudiante no conoce las
intenciones didacticas del profesor y se involucra en una situacion de juego. Esta
propuesta de Sensevy y sus colegas es interesante para el analisis de los
materiales didacticos que tengan caracteristicas ludicas.

A3.5 La transposicion didactica como marco tedrico en varios estudios.

En este apartado se hace la revision de algunas investigaciones que toman como
referente la transposicién didactica, en mayor o menor grado, para llevar a cabo
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analisis didacticos o reflexiones sobre la ensefianza. El orden que se sigue es el
de las disciplinas que abordan los autores y se comienza por una revision del uso
de la transposicion didactica en la investigacion de la didactica de las
matematicas, area que es la mas nutrida debido al origen del concepto de la
transposicion didactica misma. Se sigue con trabajos en el area de la ensefianza
de las ciencias, el lenguaje y se finaliza con las ciencias sociales y humanidades.

Laborde y Perrin-Lorean (2005) reportan en la presentacion del numero
monografico de la revista Educational Studies in Matematics vol 59 de 2005 sobre
las situaciones de ensefianza en el aula a partir de propuestas teoricas
desarrolladas especificamente para las matematicas. La mayor parte de los
trabajos utilizan como marco tedrico la teoria de las situaciones didacticas de
Brosseau (1997) y la teoria antropolégica de la didactica (TAD) de Chevallard
(1992 y 1999), la cual retoma elementos de la transposicion didactica.

Los ya citados Sensevy et.al. (2005) utilizan la transposicién didactica como un
referente para su investigacion y propuesta del uso de diferentes escalas en el
andlisis didactico. También en el ambito de la ensefianza de las matematicas
Assude (2005) utiliza el concepto de tiempo didactico propuesto por Chevallard en
su desarrollo de la transposicion didactica y su relacion con el capital de tiempo
gue un maestro tiene efectivamente a disposicion cuando utiliza una herramienta
tecnoldgica.

Para el andlisis didactico de nociones basicas mateméticas, se tiene el ejemplo de
Barbé, et. al (2005) autores que toman como marco teorico la TAD (Chevallard,
1997b, 1999, 2002a, 2002b, 2007) y analizan la ensefianza de los limites
(matematicos) utilizando como punto de partida el concepto de la transposicién
didactica para desarrollar su disefio de investigacion y como metodologia de
observacion los seis momentos del proceso didactico en las matematicas: el de
encuentro, el exploratorio, el tecnoldgico, el tecnolégico teorético, el de
institucionalizacion y el de evaluacion

Otro referente a componentes de la transposicion didactica, en este caso la
topologia (como concepto matematico), es el articulo de Bastan, Cuenya y Fioriti
(s.f.). En dicho texto se analiza como ocurre la transposicion didactica en una
institucion que forma maestros de matematicas a través de la identificacion de los
modelos epistemoldgicos institucionales y la influencia que dichos modelos
tendran en la praxeologia didactica de los futuros maestros.

En relacion a la didactica de la ciencia, Cajas (2001) recurre a la transposicion
didactica como referente tedrico para reflexionar sobre el caso de la ensefianza de
la gravitacion y la electricidad como ejemplos para establecer la necesidad de la
alfabetizacién cientifica y tecnoldgica que haga accesible conceptos basicos sobre
la realidad a grandes grupos sociales a fin de que puedan enfrentar retos
contemporaneas. Paruelo (2003) sefiala que los filosofos deben asumir dos retos
en apoyo a la docencia: el primero, formar a nivel epistemologico a los docentes y
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el segundo, investigar sobre los costos epistemolégicos de la transposicion
didactica. El autor hace un andlisis de transposicion did4ctica en relacion a la
nocion de magnitud fisica a fin de sefialar como en la docencia se pierde a veces
la rigueza de ofrecer la oportunidad a los alumnos de conocer el proceso de
creacion de una idea, al mostrarsela comunmente como un producto terminado a
consumir.

Sieloff, Magnan y Tochon, (2001) en su articulo reflexivo sobre la pedagogia del
idioma francés consideran que la didactica, si bien es un término no muy usado o
conocido en Norte América, es importante, en especial para la ensefianza del
francés, pues encierra la esencia de como el pensamiento francés (y en francés)
analiza los procesos de ensefianza y aprendizaje. Los autores norteamericanos
sefalan que en la dimension tedrica de la didactica el aporte de Chevallard y su
propuesta de transposicion didactica es coherente con la tradicion didactica de
darle un lugar a la teorizacion sobre los procesos.

En el reporte de los fundamentos didacticos en la construccidon de un curriculo de
lengua a nivel béasico, Suriani, (2005) integra el concepto de transposicién
didactica como el proceso de generacion de conocimiento escolar fundamental
para entender la articulacion de la teoria y la practica de la lengua en el trabajo
docente.

En el area de ciencias sociales se tiene el aporte de Silva (2005) quien desde una
vision interdisciplinar presenta la transposicion didactica como la forma mas
expedita de mediar la Zona de Desarrollo Proximo. Cabe sefialar que si bien
existen autores que trabajan el tema de la transposicion didactica de forma
tangencial (Barata y Granale, 2001) en relacion al conocimiento social e historico,
Silva hace un esfuerzo para integrar, a través de un estudio bibliogréfico, todo un
marco tedrico basado en las teorias del aprendizaje y la ensefianza con la
propuesta de que el proceso de transposicion didactica es el elemento que permite
al docente operar para lograr la interiorizacion de aprendizajes y la formacion de
conceptos a través de la zona de desarrollo préximo.

Finalmente, Compagnucci, et. al (2002) reporta un andlisis didactico muy
ambicioso con referencia a tres tipos de relaciones: docente-contenido, docente-
alumno y alumno-contenido. El reporte queda nivel de observacion inicial que
deberia ser trabajado més a fondo a nivel de transposicion didactica.

Se considera interesante mencionar que los autores de articulos que toman como
referente la transposicion didactica son en relacion a su nacionalidad franceses,
espafioles, italianos argentinos y venezolanos. En relacion a su disciplina los
matematicos se llevan las palmas, seguidos por los profesores de ciencias, los
filblogos o linguistas y alguna presencia de psicologos, cientificos sociales,
filbsofos e historiadores. Esto nos indica el alcance geografico, linguistico y
disciplinar de la transposicién didactica como marco teérico para llevara a cabo
analisis de la practica y productos didacticos.



338

Esta revision del texto de Chevallard sobre transposicion didactica ha dado luces
sobre una perspectiva poco conocida y de mucho valor al momento de analizar el
papel de la tecnologia en la docencia y que se recupera en el capitulo tres de esta

tesis.
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Anexo 4. Planeacion del Taller TIC en la docencia en el que se incluyd la creacién de objetos de aprendizaje y la
perspectiva de la transposicion didactica. Disefio basado en parte en la pedagogia ignaciana.

Objetivo General:

Disefiar una estrategia docente que
incluya la tecnologia como apoyo
didactico

Unidad
subtema/s):

didactica (Tema 0

TIC en la docencia

Objetivos especificos de la unidad didactica:

Reflexionar sobre la propia practica de la planeacion docente o tecnologia

educativa

Conocer modelos para el disefio de materiales e insertarlos en la planeacién o

tecnologia educativo

Conocer y manejar herramientas para la elaboracion de material

Elaborar los propios materiales

Sesion No. __ 1/4 . Fechaprevista: ___

18 diciembre._10:00 — 14:00

Objetivos de la sesion (Desempefios esperados):

Reconocer las propias estrategias docentes. Reflexionar sobre las mismas

Conocer modelos de desarrollo de material didactico

Tiempo Actividades Método Material Evaluacién
10:00- Planeacion de una clase con un formato elaborado en forma individual. Al | Trabajo practico Computadora y | Texto elaborado con
11:00 menos un individuo lleva a cabo una investigacion sobre lo que el resto hace. planeacion del | objetivos, actividades

propedéutico y evaluacion ED
11:00- Presentacion de las planeaciones y formatos de cada grupo. Presentacion del | Discusion grupo Presentaciones Comunicacion,
11:30 modelo de investigacion. elaboradas sintesis, control del
grupo EF
11:30- Reflexion sobre las estrategias didacticas vertidas en el ejercicio y el disefio | Preguntas Formato planeacién de | Participacion en la
11:45 de investigacion utilizado. detonantes actividades reflexion EF
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11:45- Descanso

12:00

12:00- Lectura y discusion del texto: Transposicion didactica. Lectura critica Texto de Chevallard Participacion  critica

12:30 respecto del texto EF

12:30- Presentacion con PP de Tecnologia Educativa Exposicion Power Point Tecnologia | Participacion que

13:00 Educativa refuerza lo visto dias
anteriores EF

13:00- Presentacion a través de preguntas del Modelo Assure y discusion sobre su | Preguntas Pp modelo Assure Participacion  critica

13:30 pertinencia en el modelo institucional. detonantes respecto del texto EF

13:30- Repaso conjuntamente con el grupo del Disefio de una investigacion. | Trabajo colaborativo | Libro de Hernadndez | Demostrar la

14:00 Designar a los responsables o turnos. Sampieri. experiencia en
investigacion que el
grupo posee ED

Sesién No. __ 2/4 . Fechaprevista: ___ 18 diciembre_16:00-20:00

Objetivos de la sesion (Desempefios esperados):

Llevar a cabo la planeacion sesion por sesién tomando como referentes el modelo previo

Desarrollo de guiones para el material

Desarrollo de material con la visién de compartir

Revisar las tecnologias HTML y PP

Tiempo Actividades Método Material Evaluacion
16:00- Planeacion de una clase con el modelo Assure. Elaboracién del formato de | Préactica Presentacién ppt creada | Participacion
16:30 guién necesario. Grupo de investigacién aplica sus herramientas de conjuntamente
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recoleccién de datos.

16:30- Discusién del ejercicio. Reflexion sobre el trabajo colaborativo: Objetos de | Discusion de grupo Pizarréon/Word para | Reflexién critica
17:00 Aprendizaje. registro
17:30- Formato de guién para material. Revision del guion para Objetos de | Modelado y practica Guion OA. Documento elaborado
18:00 Aprendizaje.
18:00- Descanso
18:15
18:15- Implementacién del guién y su enlace con el modelo ASSURE. Seleccion de | Exposiciéon dialogada | Pizarron/Word para | Participacion.
18:30 las tecnologias. con el grupo registro Construccion
conjunta.
18:30- HTML y PP, GameMaker Modelado y préctica Presentacion en vivo
19:00
19:00- Revision del Guion del material Exposicion de | Pizarrén/Word para | Guibn y participacion
19:30 alumnos y
comentarios del | registro
facilitador
19:30- Presentacion de la experiencia en dos ambitos: elaboracién de material y | Exposicion de | Pizarron/Word para | Participacion
20:00 recoleccién de datos. alumnos y
comentarios del | registro

facilitador
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Sesion No. __ 3/4_. Fecha prevista: ___ 19 diciembre._09:00 — 13::00

Objetivos de la sesion (Desempefios esperados):

Elaboracién de material didactico

Tiempo Actividades Método Material Evaluacién
09:00- Retomar la experiencia de viernes Exposicion Pizarréon/Word para | Participacion
09:30 registro significativa
9:30-10:45 | Implementacion de Guiones Trabajo practico Guiones, materiales, | Verificaciéon del

hardware y software avance
10:45- Descanso
11:00
11:00- Discusion de la experiencia hasta el momento Discusion Pizarrén/Word para | Participacion
registro significativa
11:30
11:30- Continua implementacion de guiones Trabajo practico Guiones, materiales,
hardware y software
12:30
12:30- Discusién del uso de la imagen, el texto, los medios Discusién Pizarron/Word para | Participacion
13:00 registro significativa
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Sesion No. ___ 4/4 . Fechaprevista: ___ 19 diciembre_14:30-16:30

Objetivos de la sesion (Desempefios esperados):

Reflexion sobre la elaboracion de material didactico y la necesidad de un modelo propio

Tiempo Actividades Método Material Evaluacion
14:30- Resumir la experiencia y los elementos claves Discusion Pizarrén/Word para | Participacion
15:00 registro significativa
15:00- Elaboracion de nuestro modelo de disefio de material didactico Diagramacion Materiales elaborados Modelo
16:00 conjunta del modelo
16:00- Cierre Discusion Pizarrén/Word para | Participacion
16:30 registro significativa




Anexo 5. Conjunto de codigos abiertos que conformaron la familia Conocimiento Disciplinar, organizados graficamente
con referencia a otras familias como Tecnologia, Estrategias Didacticas o Alumnos. (Elaboracion propia en Atlas ti V

5.2.0, a partir de los datos).

|ﬁ Material didatico, reflexion para seleccmnl
|ﬁ Conocimiento disciplinar, liga de materlasl

|ﬁ Tecnologia, sw especializada MatLabI

|§2 Lectura, articulo en revista academlcal

|ﬁ En linea, cualquer tema se pueds dar~I
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$% Materia en linea

.
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|ﬁ Conocimiento disciplinar, Latexl
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€% Secuencia instruccional, de lo Facil a lo kY (4] LecturaI
dificil . W -
[ L T W ﬁ Lectura, nivel posgrado J— "
L VT I H .
|§§ Lectura, detonante de dlscusmnl |ﬁ Mundo real, contacto lg\ " W [ S ﬁ Tecniologia, sw esperializado Maplel
N W Loa .
e N - e A )
— ﬁ Secuencia instruccional, Lect-Disc Expl ke I L . B F
|§2 Aprendizaje por problemas W Loy - P — - -
— " = n T—— W T h . . ﬁ Aprendizaje por simulacian, resultados
D s — - - e . ' . ’ itivos
— - Disefio material, partir del contenldol Y N ‘ ! posh
|§2 Disefio, selecciona un objeto dlsupllnarl |ﬁ s K S S ,’f i -
AT o 0 o v B ‘- . -
|ﬁ CQrganizacian, actuallzacmn -apuntes I:unoclmlento dlscu:llnar, seleccmn del - \::\‘\ Y H . . /' fz’ ., 1@ Tecnologia, uso para clculos CDI'ﬂIJ|E]DSI
|ﬁ Teotia aplicada en un casol l ma para material oo " " o S . . . - —
— - N i - - i L K P . e ﬁ Tecnologia, sw especializada,
Y. - |ﬁ Disefio, conocimiento del dgcentel NN |ﬁ Construccion ds teoria, a“t'm“sm'cc'o"'l |§§ Conocimiento disciplinar, complepdadl S - e Mathematica
- ~ N - - Al ‘," £l - - - .
.. ™ — N N " | — - — —
A . |ﬁ Conocimiento disciplinar, bas|col L ﬁ Conocimiento disciplinar, conocimiento |ﬁ Conocimientos disciplinares, dificll en ||nea|
RN - |ﬁ Conocimienta para-disupllnarl previo ) -
- " 0 n T . - -
* - . -
ﬁ Conocimiento disciplinar, actualizacion de M F S Conei _"t ’d' i - o di R |§2 Cursos en linea, diflcultadl
texto |§2 Conocimiento disciplinar, conceptol ﬁ Onocimienta disciplinar, utl en dversasg - .- -
d|sup||nas - - ,
n — .
s 1 DG - e
~ — o
ﬁ anacimienta dISCID|In ﬁ Conoumlento dlscu:llnar, deFlnlcmnI -7 R o
Loz
g
Ll [+ Conoumlento chscu:hnarJ liga entre
conacimientos

-

ﬁ Alumnos, acercamiento superficial a la

ﬁ Cc-noumlento t:hscu:-hnarJ Ilga con lo
..

Wk

.

|ﬁ Conocimiento disciplinar, metodol .
ﬁ Conocirmignto disciplinar, 5|mpI|F|carIoI

=

keoria
|ﬁ alurinas, rechazo a la teonal
anterior
ﬁ Conocimiento disciplinar, ||ga an “ﬁ
\
\

aplicaciones

profesidn

Conocimiento disciplinar, liga con

Pl .
cion a la realidadl -

' B

.
oy

foco

ﬁ conacimienta na necesario, confunds
—
|§§ Conoumlento chscu:llnarJ actuallzacmnl

|§2 Alumno, recuperacion de la memoria

|§§ Alurnnos, comparacion entre disciplinas

S — ‘
+ |$% Contextualizar la teoria
"
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s
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Anexo 6. Conjunto de cbédigos abiertos que conformaron el ntcleo de la familia Conocimiento Disciplinar organizados
graficamente para definir las caracteristicas y dimensiones de dicha categoria. (Elaboracion propia en Atlas ti V. 5.2.0, a

partir de los datos).

|ﬁ Conocimiento disciplinar, definiciu:unesl

ﬁ Conocimiento disciplinar, Util en diversas
disciplinas

I |ﬁ Conocimiento disciplinar, textDI

|ﬁ Caonocimienta disciplinar, clésicosl

h ]
|§§ Conocimienta disciplinar, cu:nnceptu:nl

ﬁ Conocimienta disciplinar, liga con
aplicaciones

ﬁ Aplicacian ala realidadl

»
|ﬁ Caonskruccidn de teoria, cu:nncept-:nsl

|ﬁ Lectura, tecria asociada a practica

-
ﬁ Conocimienta disciplinar, nombrarlo

menos amenazador I

N
ﬁ Conocimiento disciplinar, liga con la

.

>
ﬁ Est.didactica, demostracion matI

Wl

Contextualizar la tenrial

ﬁ Conocimiento disciplinar, conocimiento
previo

* profesian
|ﬁ Construccion de tearia, anticonstruccion M
implica K
x Y
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|ﬁ Conocimiento disciplinar, metu:u:h:nl _xp i considera

plics

.

se carateriza

o
considera pusibilita/
/ e
prom:

prom. aprend,

requiere\

% Conocimienta disciplinar, liga con la
anteriar
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|ﬁ Conocimienta disciplinar, cnmplejidadl
-

/
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incluye |ﬁ Conocimiento disciplinar, ejerciciu:usl
'\_‘ ! prom.aprend,
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"'_———-inc\lu:\\\ —
':'II -\—_—\_‘——\_
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se limita————"""
— —— — raMmUEyYE
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. isa
/ incluye Yieefia
|ﬁ Conocimiento disciplinar, definicion I/?'u-:l/u';.-'e is -
disefia

k_.,-'-’

|ﬁ Conocimiento para-disciplinar

rechaza |ﬁ Conocimiento disciplinarl

!

|ﬁ Conocimiento disciplinar, gran premisal

|§§ Conocimiento disciplinar, actualizaciénl

ﬁ Conocimienta disciplinar, actualizacion de
texka

organizacion

T

ﬁ Conocimiento disciplinar, eje I:IEI

|ﬁ Conociriento disciplinar, pr-:ucedimientu:usl

ﬁ Conocimienta disciplinar, como elemento
de partida

ﬁ conocimiento no necesario, confunde
foco
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Anexo 7. Conjunto de codigos abiertos que conformaron la familia Conocimiento Disciplinar y estan relacionados con la
familia planeacién y disefio del material didactico. Este grafo ayuda a identificar relaciones entre los componentes del
modelo. (Elaboracion propia en Atlas ti V. 5.2.0, a partir de los datos).
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|ﬁ Secuencia inskruccional, Leck-Disc- Epr
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ﬁ curriculur, materlal

\
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Anexo 8. Conjunto de cdodigos abiertos que conformaron la familia Estrategias Didacticas y estan relacionados con la

categoria Alumnos y la cita asociada que mejor describe la relacion. Este grafo asocia los cédigos con las citas a los
discursos de los docentes. (Elaboracion propia en Atlas ti V. 5.2.0, a partir de los datos).

[1:66] Los estudiantes reflexionan so..

E
[7:269] Salvador. no me entendian. En ..

o

>
|Q Alumno, liga conlo cotidianoll

s
|Q Alumno, recuperacion de la memoria||

— A
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- S
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£ Aprendizaje, dar tiempo a que el alumno |§§ Alumno, interesarle en el tema|| R . =]
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— — [7:289] Pues ya les puse aplicaciones...

promueve— —p |ﬁ§ Alumno, seguimiento personalizadol

= |§§ Motivacion, AIun’nosI
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[4:10]4) FACTORES DE AUDIENCIA[]
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Anexo 9. Pantalla de analisis en Atlas-ti de un chat utilizando codificacion abierta. En la barra puede verse un memo.
(Elaboracion propia en Atlas ti V. 5.2.0, a partir de los datos).

(” Respaldo2009_02_27 - ATLAS.t

File Edit Documents Quotations Codes  Memos  Metworks  Wiews Tools  Extras  Windows  Help

jig-0 0|t = T ES-» -

|28 7 0 |v » & #| =] % B R

iJP—Dcn:s Im JQthes m JCDdes Im
[0 =

J IMemos Tipos de secuencias instruccionales {0-Th-F} - Alma

I Fane IClHII [[=XNYu=} Ln|UIS =nas 'JIJI arn CI.IHI_I nmnerssalne
== |80 | edwardgrat@hotmail cam says:
> [081 pero me estoy dando cuenta que no han subido el final. “|%% contral, supervisisn flexible
|82 | edwardgrafi@hotmail com says: £.% Dacente, Faciitadar didactica

083 ﬁ Facilitador, construye con los alumnos

024 | riveraalma@gmail com says:

085 Lo de inter3p0? es el espacio gue tu usas para ir registrando tu guion de clases?
= 026 | edwardgrafi@hotmail com says:

087 Aqui e encuentran los winculos atodo lo que hacemos: httpefdel.icio.us/dinter3p0?/ ]ﬁ Conacimiento disciplinar ﬁTetnol
= |0oe edwardgraf@hotmail com says: ﬁ Facilitadar, construye con los alumnos
I:Ll: 0g9 estan las bitdcoras individuales.. B ﬁ Conacimienta disciplinar, métoda
_ = |oe0 | edwardgraf@hotmail com says: % Facilitador, construye con los alumnos

091 los proyectos chicos v grandes gue hemaos realizado % Tecnologia, delicious
L3 092 | edwardgrai@hotmail com says:

v 093 Links a informacian ya filtrada en conjunto sobre algunos temas gue manejamos | $% Gesticn de la informarisn no del cursa
—— |024 | edwardgraf@hotmail com says:
g9 |05 v finalemnte links a sus evaluaciones, plande desarrollo, v sitio de tareas | $% crden del material
w096 | riversalma@gmail.com says:
E-I‘ 097 Dirias gque en estos dos espacios esta documentado todo tu curso?

028 | edwardgrai@hotmail com says:

% |ose desde la dftima direccidn estd todo vinculado | ] %% mestisn de |s infarmarién no del corso
T 100 rivers.almai@gmail.com says: % Portal
ET=T [=H




Notas

" http://www.yoyogames.com/gamemaker/

" El término disefio instruccional se utiliza aqui debido a qué a pesar de las criticas de la vision
mecanicista al disefio pedagdgico que algunos autores sefialan este término es el mas utilizado
para identificar el proceso de planeacién, creacién e implementacion de cualquier material
didactico.

http://ltsc.ieee.org/wg12/

" http://www.universitas21.bham.ac.uk/

Y http://www.cudi.edu.mx/diplomadoOA/index.htm

" http://www.adl-ilce.org.mx/index.php?option=com_content&view=article&id=42&Itemid=48

vii

http://exelearning.org/
Vil http://hotpot.uvic.ca/

" http://www.reload.ac.uk/index.html

* http://www.color.unam.mx/index.jsp

Xi http://www.merlot.org/merlot/index.htm

Xii

http://www.uia.mx/web/site/tpl-Nivel2.php?menu=mgPerfil&seccion=mgPerfil

xiii

Comunicacién personal del Mtro. Pablo Gaitan, responsable de las encuestas a estudiantes
potenciales de la UIA-CM.

Xiv,

http://www.uia.mx/web/site/tpINivel2.php?menu=mgPerfil&seccion=piPlanestrateqgio

* Comunicacion personal de la encargada e Ibero On Line (2007 y 2008)

Xvi

Comunicacién personal de la coordinacion del programa de Maestria en Administracion,
Departamento de Estudios Empresariales, UIA-CM.


http://www.yoyogames.com/gamemaker/
http://www.cudi.edu.mx/diplomadoOA/index.htm
http://www.uia.mx/web/site/tpl-Nivel2.php?menu=mgPerfil&seccion=mgPerfil
http://www.uia.mx/web/site/tplNivel2.php?menu=mgPerfil&seccion=piPlanestrategio
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XVii

http://www.ajcunet.edu/Distance-Education---CADE

il Area de la Universidad Iberoamericana gue imparte materias con el objetivo de formar
integralmente a los estudiantes de todas las carreras y que marcan el sello de formacién de

alumnos con un enfoque humanista.

“* http://www.aleks.com/

* Como se sabe tanto en la transcripcion de entrevista como en el Chat el discurso humano no es
acabado. A fin de facilitar la lectura las citas de este apartado ha tenido correcciones menores del
original exclusivamente en errores de dedo en el Chat y en titubeos o palabra inteligibles en la
transcripcion de entrevistas.

“ Concepto derivado de la programacion orientada a objetos

X hitp://www.adInet.org/index.cfm?fuseaction=scormabt

I htp://cent.uji.es/octeto/node/1917

XXiv

http://www.dlIf.org

XXV

En este caso Chevallard se refiere a la reaccién que su publicacion original en francés de 1985
ha tenido hasta 1991 cuando se publicé la segunda edicién

el Hoy dia los repositorios de objetos de aprendizaje son una tendencia que pretende recuperar
este aspecto de la produccion académica.


http://www.ajcunet.edu/Distance-Education---CADE
http://www.adlnet.org/index.cfm?fuseaction=scormabt
http://cent.uji.es/octeto/node/1917
http://www.dlf.org/

