
		
			[image: Ruta_TIC.jpg]
		

	
		
			
				[image: ]
			

		

		
			Ruta TIC

			Formación en educación superior

			Herlaynne Segura Jiménez
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			Prólogo

			Este libro describe de manera detallada, en siete capítulos estructurados de igual forma y que inician con una pregunta clave que cada uno se propone resolver, la ejecución y los resultados parciales de la investigación Ruta de apropiación de las tic para cualificar las prácticas docentes en educación superior para la modalidad virtual, realizada por la Universidad de Antioquia en alianza con la empresa Perceptio, especialista en soluciones de software, entre febrero de 2019 y diciembre de 2020.

			Este proyecto fue desarrollado por un grupo de jóvenes investigadores especializados en distintas áreas del saber. Su interés, desde sus inicios, por la formación de profesores para la integración de tecnologías a la docencia, la programación de computadores, el movimiento de software libre, la gamificación de propuestas didácticas, el trabajo colaborativo, la producción de recursos educativos digitales y su publicación con licencias de uso libre muy probablemente los llevó a plantear y buscar recursos para esta investigación y para ejecutarla en coherencia con sus principios. Es un privilegio conocer este equipo y haber vivido su entusiasmo por la investigación, su gran compromiso social y su capacidad para hacer llegar a la comunidad académica los resultados de los proyectos que realizan. Trabajar con ellos, conocer sus sueños y hacer parte de sus discusiones fue una experiencia enriquecedora.

			Como metodología del proyecto se utilizó la investigación basada en el diseño (ibd), que permite estudiar en detalle la enseñanza, el aprendizaje y la innovación, y es especialmente útil cuando se necesita vincular cuestiones teóricas y prácticas, característica indispensable para llegar al planteamiento de la ruta de formación que los profesores deben seguir para cualificar sus prácticas para la modalidad virtual en educación superior, objetivo general de la investigación.

			Dado el gran reto del proyecto de formar profesores, que serán los encargados de generar cambios e innovación en el sistema educativo, y en coherencia con la metodología, se eligió el modelo de conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar (tpack), ampliamente utilizado en educación, para indagar sobre los conocimientos que los profesores requieren para integrar de manera adecuada las tecnologías de la información y la comunicación (tic) al proceso de enseñanza y aprendizaje y porque permite establecer la relación entre contenido, pedagogía y tecnología. Como consecuencia de la aplicación del modelo y de las reflexiones que se generaron, el proyecto centra la producción de los recursos educativos digitales en e-actividades, concebidas como una acción formativa que tiene como escenario principal el ciberespacio y que encarna una propuesta metodológica en la que se privilegian la actividad y la participación del estudiante en la construcción de conceptos en función del aprendizaje activo.

			Diseñada la ruta de formación y ofrecidos los diplomados o cursos cortos a los profesores, se encontró que la mayor motivación estuvo determinada por “las e-actividades que buscan el aprendizaje activo mediado por tic”, mientras que la menor motivación provino de “los espacios de socialización sincrónicos”. Además, los profesores reconocieron que las e-actividades tienen potencial para favorecer procesos de apropiación, comprensión y aprehensión de los saberes y los contenidos, lo que constituye un logro para el proyecto de investigación.

			Otro de los grandes logros de este proyecto es la cantidad de recursos educativos digitales que produjo: 3.132 en total, entre los que se cuentan objetos de aprendizaje, objetos informativos y recursos educativos en formatos de video, audio, fotografía, ilustraciones, páginas web y paquetes de modelo referenciado de objetos de contenido compartible (scorm). Los recursos interactivos contienen componentes de juego que generan escenarios atractivos para los estudiantes, con la integración de estrategias lúdicas que pueden fomentar la motivación y el aprendizaje. Estos recursos se encuentran disponibles para la comunidad académica mundial con licencia Creative Commons Atribución 4.0 internacional, y están catalogados y publicados en el Banco de objetos virtuales de la Universidad de Antioquia, al cual se puede acceder desde la web a través de https://rutatic.udea.edu.co/crotalus, y desde móviles a través de https://play.google.com/store/apps/details?id=boa.project.crotalus.

			Además, hay que aplaudir el legado de herramientas libres que el proyecto deja a la comunidad, ejemplo de ello, Tepuy (https://github.com/ruta-tic/), que puede ser de gran utilidad para instituciones y equipos de trabajo interesados en producir materiales educativos digitales de una manera más rápida y disminuyendo costos de producción. La aplicación presenta una serie de recursos interactivos que pueden ser modificados o adaptados a otros contextos, también permite la creación de contenidos nuevos, con la gran ventaja de que quien la desee utilizar solo necesita unos pocos conocimientos tecnológicos. Tepuy está basada en el estándar scorm, que permite empaquetar el resultado y luego publicarlo en cualquier plataforma de sistema de gestión de aprendizaje (lms) sin problemas de licencias, facilitando la distribución y adaptabilidad de los recursos educativos.

			Fue placentero leer este texto y encontrar que es el resultado de viejos sueños del equipo de investigación. Lograron, después de un ejercicio de reflexión, definir una ruta de formación para que profesores universitarios cualifiquen sus prácticas docentes para la modalidad virtual y entregan a la comunidad académica un acervo de recursos educativos digitales abiertos.

			Donna Zapata

			Magíster en Docencia Universitaria

		

		
			Introducción

			El sociólogo español y pionero en temas relacionados con las tecnologías de la información y la comunicación (tic), Manuel Castells, afirma que la universidad es la institución a la que durante siglos se le ha delegado la responsabilidad de la construcción de nuevo saber. Así lo expresó en la cátedra inaugural de la Universidad Abierta de Cataluña en marzo de 2018:

			La universidad, por ser la principal organización generadora de conocimiento en todo el mundo, es actor central del descubrimiento científico y de la innovación tecnológica y organizativa. Pero también es clave en la formación de los trabajadores, fundamento de la capacidad de desarrollo de las sociedades, en la democratización del conocimiento y en la igualdad de oportunidades, en la medida en que las oportunidades dependen de la educación (p. 3).

			En ese sentido, la Universidad de Antioquia, como institución pública, está en consonancia con el compromiso de ser un centro de generación de conocimiento para el departamento y el país por medio de sus ejes misionales de docencia, investigación y extensión. Y, como precursora de la educación virtual en Colombia, ha dedicado desde hace más de tres décadas grandes esfuerzos al desarrollo de estrategias pedagógicas articuladas a la apropiación de las tic, tanto en la labor docente como en sus procesos administrativos.

			En ese marco surgió la propuesta Ruta tic, con el propósito de integrar las tic en los procesos de enseñanza-aprendizaje a partir de una investigación basada en el diseño (ibd).

			El proyecto fue diseñado y desarrollado por un equipo interdisciplinario de profesionales pertenecientes a Ude@ Educación Virtual, dependencia adscrita a la Vicerrectoría de Docencia de la Universidad de Antioquia, y por colegas de la Facultad de Educación, la Facultad de Comunicaciones y Filología, y la Facultad de Ingeniería, además de un ingeniero externo. Como entre los requisitos de la convocatoria 804-2018 para proyectos de I+D de Colciencias se exigía la vinculación de una empresa tecnológica a la investigación, a este equipo se sumó Perceptio, entidad con sede en Medellín y con más de quince años de experiencia en soluciones de software. El proyecto fue financiado con recursos del Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación, la Gobernación de Antioquia, el Fondo Nacional de Regalías, la Universidad de Antioquia y de la empresa asociada.

			En ese contexto fueron formulados los objetivos de la investigación, el principal de los cuales fue generar una ruta de apropiación de las tic —sustentada en una investigación basada en el diseño— que permitiera a los profesores de educación superior del departamento de Antioquia cualificar sus prácticas docentes en la modalidad de educación virtual. Como objetivos específicos se establecieron los siguientes:

			1.	Identificar información de base desde los contextos educativos y el público objetivo, así como la revisión de literatura, necesarios para la comprensión y la toma de decisiones sobre el diseño de la ruta de apropiación de tic.

			2.	Implementar los cursos y las herramientas necesarias para la puesta en marcha de la ruta de apropiación, integrando la pedagogía, la didáctica, el currículo y la evaluación con las tic en la modalidad de educación virtual.

			3.	Analizar los resultados de la aplicación de la ruta de apropiación de tic y su validación a través de un caso de estudio.

			En cuanto a la metodología, siguiendo la ibd, se realizó una revisión de literatura y una indagación del contexto para identificar elementos teóricos y empíricos que dieran sustento a un diseño inicial de la ruta de formación. En un segundo momento se implementaron los diplomados Ruta tic para formar a los profesores participantes voluntarios. En un tercer momento y como parte de las iteraciones que se sugieren en la ibd, algunos participantes de la ruta aplicaron lo aprendido en su contexto laboral, lo que correspondió específicamente a profesionales de la empresa Perceptio, quienes diseñaron un curso para la misma empresa, aliada en esta investigación.

			Entre los hallazgos teóricos de la primera fase de revisión sistemática de la literatura, se identificó la recurrencia e importancia de adoptar el modelo de conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar (tpack), tomándolo como estructura conceptual de la ruta, que está alineada a la formación de docentes que trabajan con tecnología en la modalidad virtual.

			Paralelo a esta revisión de literatura, fueron convocados, vía correo electrónico, docentes de educación superior de Antioquia con el fin de que participaran en la investigación. Cerca de setecientos manifestaron su interés en hacer parte de la formación y del universo inicial de análisis. Dado este elevado número, se realizaron algunos procedimientos de priorización de los participantes y se convocaron 141. Como la mayoría de los profesores voluntarios eran de las áreas de salud, ingeniería y educación, la formación fue enfocada en esas tres disciplinas y diseñada en formato de diplomado, entendido este como un curso especializado con una duración que puede variar de entre ochenta a ciento veinte horas, de acuerdo con el reglamento de la Universidad de Antioquia.

			Desde lo técnico, los diplomados se realizaron en la plataforma Moodle y las e-actividades se implementaron según el formato de modelo referenciado de objetos de contenido compartible (scorm). Adicionalmente, se desarrollaron varios componentes (gamificados) personalizados para juegos grupales.

			Cada uno de los diplomados hizo énfasis en el área de conocimiento específico, pero con un momento de interacción interdisciplinario de acuerdo con el modelo tpack. Además, las unidades temáticas que conformaron los diplomados fueron implementadas bajo un esquema de aprendizaje basado en e-actividades, que derivaron en la construcción de objetos informativos y de aprendizaje, tanto para el trabajo individual como grupal. Las e-actividades en este estudio corresponden a un conjunto de características pedagógicas y tecnológicas que hacen que una actividad, independiente de la forma en que sea mediada (objetos virtuales de aprendizaje [ova], página web, foro y glosario), conlleve una posibilidad para el aprendizaje del sujeto al que se dirige.

			Los profesores participantes voluntarios pertenecían a diferentes instituciones de educación superior. Se implementó un consentimiento informado desde el inicio y, por ello, la información que se presenta en este libro está amparada bajo las consideraciones éticas sugeridas por las respectivas instancias de la Universidad de Antioquia. Se implementaron diferentes instrumentos para la recolección de información; de manera particular se utilizó uno de caracterización, que fue diligenciado por los profesores, antes y después del diplomado, con el fin de conocer la forma en que articulaban las tic a sus labores y las razones por las que lo hacían. El tránsito por la ruta también arrojó información de diferente índole (a través de los foros, las actividades individuales y grupales) y los datos fueron analizados cualitativa y cuantitativamente.

			Entonces, los profesores participantes tuvieron cien horas de formación virtual en el respectivo diplomado, el cual estuvo enmarcado por cuatro componentes: tecnología y educación, disciplina y educación, tecnologías en el área disciplinar y articulación de los saberes según las áreas disciplinares abarcadas. Al finalizar la formación, los docentes manifestaron su satisfacción con la dinámica de los cursos y destacaron la calidad, la oportunidad y la pertinencia de los aprendizajes adquiridos, y el trabajo interdisciplinario. A su vez, la empresa asociada, en la que se aplicó el estudio de caso, evidenció la transferencia de conocimiento en sus procesos.

			El proyecto comenzó en febrero de 2019 y tenía proyectada su finalización en agosto de 2020. Sin embargo, ante el confinamiento que supuso la pandemia del covid-19, el Ministerio de Ciencia concedió una prórroga para finalizar los productos que estaban en desarrollo. El propósito de este libro es, entonces, compartir esta experiencia de diseño y desarrollo de una propuesta de formación pensada para profesores universitarios, y, por ello, los capítulos incluyen tanto la descripción del proceso pedagógico, didáctico e investigativo como el desarrollo técnico que fue necesario para su ejecución. Se considera que esta información puede servir a diferentes públicos que estén interesados en generar sus propios procesos formativos y que, a la vez, puedan utilizar este conocimiento generado para no partir de cero. Esta, en últimas, es una de las apuestas que hizo el equipo al sustentar el proyecto desde la ibd: hacer circular el conocimiento; por ello el material desarrollado en los diplomados y el banco de objetos construido quedan a disposición de la comunidad, con licencia libre, para su uso y adaptación.

			Por último, cabe resaltar que el conocimiento generado durante el tiempo de la investigación fue socializado en ponencias nacionales e internacionales, publicaciones académicas, redes sociales, medios de comunicación y en el sitio web de divulgación del proyecto, que puede consultarse en http://rutatic.udea.edu.co/.

			Herlaynne Segura

		

		
			Capítulo 1. Ruta para cualificar las prácticas docentes con el uso de tic

			Ángela María Valderrama Muñoz

			Diana Patricia Ospina Pineda

			Pregunta clave: ¿Cómo realizar un proceso de formación en el uso de las tic para cualificar las prácticas docentes en la educación superior?

			Presentación

			En este capítulo se presenta el proceso de diseño de la Ruta tic, con la que se busca generar en los profesores de educación superior reflexiones y acciones sobre su propia práctica docente en la educación virtual. Para esto se abordan aspectos como la identidad del ser maestro, qué debe saber y hacer para integrar de manera adecuada las tecnologías de la información y la comunicación (tic), a partir del modelo de conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar (tpack) (Schmidt et al., 2009; Kushner Benson y Ward, 2013; Cabero Almenara, Marín Díaz y Castaño Garrido, 2015; Cejas León, Navío Gámez y Barroso Osuna, 2016; Padmavathi, 2017; Flores, 2018) y del planteamiento de e-actividades, con lo cual se retoman las tendencias para el aprendizaje digital, que pasan de centrarse en las plataformas y los contenidos a enfocarse en el diseño centrado en actividades, así como el trabajo colaborativo, los objetos virtuales de aprendizaje (ova), las actividades autogestionables y la gamificación, como aspectos que potencian la participación y la motivación.

			De dónde surge esta propuesta

			Uno de los mayores desafíos que enfrentó este trabajo fue el de recoger, actualizar y enriquecer la experiencia, de más de quince años, de los investigadores en la formación docente para la integración de tic en la Universidad de Antioquia y contrastarla con los avances educativos e investigativos, los intereses y las necesidades identificados por los docentes que han participado en estos procesos formativos, y con el conocimiento y la experiencia del equipo interdisciplinar conformado. Todo esto con el fin de afrontar los retos pedagógicos, didácticos, comunicacionales, tecnológicos y administrativos, para ofrecer una formación contextualizada que aporte a las problemáticas relacionadas con la apropiación de las tic en la modalidad virtual de la educación superior.

			Es así como se propuso dentro de la investigación el diseño de una ruta reflejada en un diplomado de apropiación de tic, en el cual se conjugaron los factores expuestos en la figura 1.1:

			[image: ]

			Figura 1.1 Factores determinantes en el diseño de la Ruta tic

			Fuente: elaboración propia

			Formación situada y contextualizada

			Para el caso particular de esta investigación, la Ruta tic se diseñó para lograr un impacto significativo en las prácticas educativas de los maestros universitarios de las regiones de Antioquia y para que este redunde en la formación de estudiantes más reflexivos y críticos frente al conocimiento y el uso de la tecnología. En este orden de ideas, la formación docente y la cualificación de sus competencias para el uso de las tic se convierten no solo en una necesidad para el desarrollo de procesos educativos acordes con las demandas de la sociedad, sino también en uno de los factores que propician la sostenibilidad en el tiempo de la apuesta formativa en la región. De ahí que esta investigación proponga una ruta que tiene en cuenta las necesidades de la población de docentes de educación superior que imparten cursos en distintas regiones del departamento de Antioquia. Una propuesta formativa que tiene en su horizonte la cualificación de las prácticas docentes debe partir del reconocimiento de las particularidades, las necesidades y las características de la población que realiza el proceso.

			Los profesores participantes de esta propuesta se ubicaron en un rango de entre los 35 y los 45 años de edad, con un nivel de formación predominante en maestría, con ocupación principal en docencia universitaria y con una experiencia docente entre 4 y 15 años. Los participantes dictan cursos en diferentes subregiones de Antioquia, aunque en su mayoría tienen residencia en Medellín. En gran parte manifestaron tener conocimientos en el dominio disciplinar y el pedagógico, y en menor medida en el manejo de las tic. Dentro del amplio campo de las disciplinas de los participantes, para el desarrollo de la ruta se seleccionaron las siguientes: ingeniería, ciencias de la salud y ciencias de la educación. Esta decisión fue tomada teniendo en cuenta la importancia de lo disciplinar en el momento de plantear un proceso de integración de tic a la docencia y los niveles de demanda de los profesores que participaron en la convocatoria. A partir de esta selección se decidió hacer un diplomado por cada área:

			•	Diplomado en Apropiación de tic, Ingeniería: adapta los recursos tecnológicos, pedagógicos y didácticos pertinentes para la enseñanza-aprendizaje de la concepción, el diseño, la implementación y la operación de artefactos (sistemas) relacionados con el objeto de estudio de la ingeniería.

			•	Diplomado en Apropiación de tic, Salud: contempla los recursos pedagógicos para la enseñanza-aprendizaje en la fundamentación básica y del saber específico del área de la salud, y analiza el uso de recursos tecnológicos pertinentes para la prevención de la enfermedad, la promoción y la evaluación de la salud, el diagnóstico y el tratamiento del proceso salud-enfermedad relacionados con el saber propio del área de la salud.

			•	Diplomado en Apropiación de tic, Educación: asocia las particularidades de la pedagogía que se deben tener en cuenta en el desarrollo del proceso de enseñanza de una disciplina, e incorpora al desarrollo disciplinario herramientas tecnológicas que se adecúen al estatuto epistemológico de su saber.

			Los diplomados tienen dos componentes en común, en los que se conjugan los tres dominios del modelo tpack: tecnologías en educación1 y articulando saberes.2

			Alineación con el modelo tpack

			Regularmente los docentes universitarios son profesionales de un área de saber que luego se forman para ser docentes. Una de las mayores demandas de los procesos formativos en el uso de las tic es conocer las didácticas específicas y las tecnologías propias de cada área de conocimiento. Sin embargo, aunque en ellos se trabajan aspectos generales de la pedagogía y la didáctica, el conocimiento disciplinar es al que menos atención se le ha prestado en la formación centrada en la integración de tic a la docencia, en parte porque se asume que todo profesor ha sido formado previamente en la disciplina que imparte (Cejas León et al., 2016, p. 110). Esta es una de las razones por las cuales se considera que el modelo tpack se ajusta a las necesidades de la Ruta tic.

			El modelo tpack hace referencia a las relaciones entre el conocimiento tecnológico, el pedagógico y el disciplinar, y se retoma desde la propuesta de Mishra y Koehler (2008), así como de varios autores que lo utilizaron para sus estudios, como Cabero Almenara et al. (2015) y Cejas León et al. (2016). A partir de los resultados obtenidos en la revisión de literatura e integrando la perspectiva de los investigadores sobre la forma de implementar el modelo tpack, en esta investigación se decidió centrar la formación en los dominios derivados de las intersecciones que propone el modelo, con el fin de optimizar el tiempo de formación. De tal forma que no se abordaron los dominios independientes, sino en su relación con los otros.

			Se seleccionaron los siguientes dominios: el disciplinar-pedagógico, que se centra en reconocer las particularidades pedagógicas y didácticas que influyen en la enseñanza de un saber disciplinar específico; el disciplinar-tecnológico, cuyo propósito es conocer cómo usar la tecnología en el campo disciplinar e independientemente de la enseñanza, es decir, en el campo laboral, el investigativo y el creativo; el pedagógico-tecnológico, el cual se ocupa de las actividades pedagógicas generales, de cualquier dominio de contenido, que un profesor puede realizar utilizando tecnologías, y, finalmente, el dominio que conjuga los tres elementos, tecnológico-pedagógico-disciplinar (tpack), que aborda el conocimiento tanto de la tecnología en la educación como de los distintos tipos de tecnologías utilizados en un área disciplinar, con el fin de facilitar la creación de conocimiento de dicha disciplina. En las figuras 1.2, 1.3, 1.4 y 1.5 se pueden observar los dominios que se abordaron en la Ruta tic tanto desde el planteamiento del modelo tpack como de los diplomados desarrollados.
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			Figura 1.2 Intersecciones de los dominios sobre los cuales se trabaja el diplomado

			Fuente: elaboración propia
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			Figura 1.3 Intersecciones de los dominios sobre los cuales se trabaja el Diplomado en Apropiación de tic, Ingeniería

			Fuente: elaboración propia
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			Figura 1.4 Intersecciones de los dominios sobre los cuales se trabaja el Diplomado en Apropiación de tic, Salud

			Fuente: elaboración propia
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			Figura 1.5 Intersecciones de los dominios sobre los cuales se trabaja el Diplomado en Apropiación de tic, Educación

			Fuente: elaboración propia

			Definición de objetivos para los dominios de conocimiento

			Para la definición de los objetivos del diplomado se analizaron las competencias propuestas en diferentes estudios e investigaciones y se clasificaron por cada uno de los dominios de conocimiento. De esta manera, los objetivos fueron formulados así:

			•	Reconocer las particularidades pedagógicas y didácticas que influyen en la enseñanza de un saber disciplinar específico.

			•	Usar la tecnología para la representación, la investigación y la creación del contenido de diferentes maneras e independientemente de la enseñanza.

			•	Aplicar elementos pedagógicos, didácticos, comunicacionales y tecnológicos en el diseño de una estrategia de enseñanza-aprendizaje para la modalidad virtual.

			•	Articular los saberes pedagógicos, disciplinares y tecnológicos para la formulación, el análisis y la divulgación de propuestas críticas sobre la apropiación de las tic en la educación superior.

			Esta información se cruzó después con los niveles de complejidad de cada una de las competencias y con los niveles de capacitación de los profesores participantes en tic: básico, intermedio y avanzado, que para el caso específico de la Ruta tic fueron nombrados como iniciación, inmersión y profundización. Además, se tuvo en cuenta la incorporación de las competencias específicas, las cuales son inherentes al desempeño de determinadas actividades docentes que exigen el conocimiento y el dominio de tecnologías y aplicaciones particulares.

			A partir de este análisis y clasificación se definieron los objetivos y se revisó la manera como progresaba cada uno de ellos según el nivel de complejidad, teniendo en cuenta la taxonomía de Bloom para la era digital (Churches, 2009). De esta manera se determinó que se trabajaría fundamentalmente sobre habilidades de conocimiento: en el nivel de iniciación, recordar y comprender; en el nivel de inmersión, aplicar y analizar; y en el de profundización, evaluar y crear. Así, los objetivos se clasificaron por dominio disciplinar y por nivel de progresión en los tres niveles propuestos, teniendo en cuenta los saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales que se deben fortalecer en los profesores universitarios para el uso transformador y alternativo de las tic.

			Formación centrada en e-actividades individuales y colaborativas

			Dentro de la ruta se optó por una propuesta educativa basada en la actividad del estudiante, pues “consideramos que, en el aprendizaje en línea, la actividad forma el núcleo central del diseño formativo” (Gros Salvat, 2011, p. 18). Uno de los grandes cambios generados con las diversas teorías del aprendizaje es que, al estar más centradas en el estudiante y asumir la importancia del aprendizaje como un proceso social, también los contenidos están más enfocados en función de las actividades.

			Retomando los planteamientos de Gros Salvat (2011) acerca de las generaciones por las cuales ha pasado la formación virtual, a saber, una primera centrada en materiales, una segunda en gestores y plataformas virtuales y una tercera en las actividades del estudiante (p. 15), dentro de la Ruta tic se acogió la propuesta del aprendizaje centrado en las actividades. De esta manera, se adoptó el término e-actividades, que hace referencia, por un lado, al aspecto pedagógico y, por el otro, al tecnológico, es decir, se planteó como:

			•	Una propuesta metodológica en la que se privilegia, por encima de la asimilación pasiva del contenido, la actividad y la participación del estudiante en la construcción de conceptos en función del aprendizaje activo.

			•	Un aprovechamiento e integración de las potencialidades de las tic para estimular la autonomía, la interactividad y la motivación de los profesores participantes. Para esto, se plantearon actividades autogestionables y con elementos gamificados.

			Las e-actividades se propusieron en modalidad individual y colaborativa con el fin de fomentar la generación de redes disciplinares e interdisciplinares, además de la creación de comunidades de docentes.

			Aprender de forma colaborativa supone utilizar el trabajo en equipo en situaciones de resolución de problemas, en el desarrollo de proyectos, en la creación conjunta de productos, etc., mediante la comunicación y la discusión con el docente y los demás compañeros. La construcción colaborativa del conocimiento tiene que combinar la experiencia personal, el proceso de indagación del grupo y la gestión del conocimiento con el apoyo de las herramientas del campus virtual (Gros Salvat, 2011, p. 20).

			Entre las características de las actividades colaborativas que se propusieron en la ruta están:

			•	La libertad para la conformación de los equipos en cada una de las actividades que lo requerían.

			•	La definición de los roles para realizar la actividad, lo cual exige que cada uno asuma un compromiso e identifique la importancia de hacer su trabajo para contribuir al logro de los objetivos.

			•	La motivación para establecer medios para comunicarse e interactuar con el fin de organizar y asignar el trabajo.

			•	La autoevaluación de la participación y el desempeño en las actividades colaborativas, lo que permite generar consciencia del aporte realizado y del logro de los objetivos propuestos.

			Con las estrategias didácticas propuestas no solo se buscó que un grupo de personas en un momento determinado realizara o cumpliera con una actividad, sino, además, fomentar durante toda la ruta la creación de redes disciplinares y el diálogo con lo académico, como medio para expresar las emociones que se generan al pasar por los diferentes estados en un proceso de formación virtual.

			Es importante mencionar que la conformación de equipos de trabajo, tanto en la modalidad presencial como virtual, no es una tarea fácil, máxime si existen concepciones de que un proceso de formación virtual se desarrolla individualmente y al propio ritmo, olvidando que es gracias a la interacción y el trabajo con el otro que aprendemos, igual que cuando afrontamos una situación problemática en la cual todos tienen algo que aportar no solo desde el conocimiento, sino también desde la actitud y la aptitud para organizar y hacer que el equipo funcione y logre los objetivos propuestos. Finalmente, como lo plantea Gros Salvat (2011),

			aprender de forma colaborativa también implica dejar espacios para el trabajo autónomo. Los estudiantes tienen que aprender a ser estudiantes en la modalidad virtual y necesitan orientaciones para su planificación del tiempo, para la realización de las tareas, para valorar sus progresos individuales y reorientar su proceso de aprendizaje (p. 20).

			Teniendo en cuenta lo expuesto, dentro del diseño de la Ruta tic se intentó poner los conocimientos educativos, tecnológicos y comunicativos al servicio de una propuesta de formación masiva y abierta, para llegar al mayor número de profesores participantes y con esto aportar a la democratización del conocimiento. Es así como se buscó que las e-actividades no requirieran de la realimentación de un docente, sino que el profesor participante pudiera seguirlas de manera autónoma mediante el establecimiento de metas, la planificación, la programación, el manejo del tiempo, el seguimiento de ejercicios y la autoevaluación. En esta misma vía, se propuso desarrollar la inteligencia colectiva a través del trabajo colaborativo y entre pares, generando discusión, socialización y reflexión acerca de las prácticas docentes de los participantes, como una estrategia de diálogo de saberes y experiencias. Por último, se planteó la figura de las “dinamizadoras” dentro del modelo de la ruta, con la función de gestionar las comunicaciones, brindar acompañamiento y guía en el proceso virtual, solucionar dificultades y dudas respecto al funcionamiento general y logístico, y velar por la permanencia y participación de los profesores en el diplomado.

			Marco temporal para el desarrollo de la Ruta tic

			La ruta se diseñó para un tiempo de duración que no superara los tres meses, con una dedicación de ocho horas semanales. Para esto se tuvo en cuenta la disponibilidad de tiempo de los profesores participantes y el tiempo mínimo requerido para desarrollar cada uno de los cuatro dominios seleccionados del tpack. También se tuvo en consideración el tiempo requerido para la familiarización con la metodología y la información general del diplomado, las herramientas de la plataforma en la que se desarrolló y una contextualización final sobre los mecanismos de evaluación de las e-actividades, el trabajo colaborativo, los ova, una de las e-actividades más utilizadas en el desarrollo de la ruta, entre otros aspectos necesarios para la investigación.

			Diseño educativo de la Ruta tic

			Siempre bajo la premisa de crear un entorno de aprendizaje para que los profesores participantes exploraran, descubrieran y comprendieran las temáticas propuestas, se trabajó con un equipo de docentes universitarios expertos en las áreas disciplinares elegidas para acompañarlos en el diseño de un microcurrículo y de una propuesta que acogiera las directrices de la ruta, a saber: centrarse en el desarrollo de e-actividades autogestionables de seguimiento y evaluación, tanto individuales como colaborativas, y en el despliegue de los contenidos interactivos, siguiendo los dominios elegidos y los tres niveles propuestos. La creación de los ova permitió generar un entorno virtual de aprendizaje que facilitó la intervención, el gusto y la motivación de los participantes en la ruta. Así mismo, el experto temático, cuyo aporte se centró en su conocimiento disciplinar y de las didácticas específicas de cada área, contó con el apoyo de un equipo interdisciplinar conformado por profesionales de las áreas de la educación, la comunicación y la ingeniería.

			Estructura general

			El diplomado tuvo una duración de cien horas en total, incluidos los seis componentes correspondientes al contexto inicial y final y los cuatro dominios de conocimiento: disciplinar-pedagógico, disciplinar-tecnológico, pedagógico-tecnológico y tecnológico-pedagógico-disciplinar. Cada componente incluyó una información general (presentación, metodología, objetivo, cronograma y evaluación). Además, el desarrollo de los tres niveles: iniciación, inmersión y profundización. Cada uno de estos niveles contó con:

			•	Presentación y objetivo.

			•	Guía general.

			•	E-actividades y recursos en plataforma dispuestos de manera mixta: ova, contenidos interactivos, actividades individuales de ejercitación o actividades de evaluación (individuales en los niveles de iniciación e inmersión, y colaborativas en el nivel de profundización). Cada ova o actividad cuenta con: duración, objetivo, modalidad, indicaciones y evaluación.

			En la figura 1.6 se ilustra de manera general la estructura de la ruta.
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			Figura 1.6 Estructura general de la ruta

			Fuente: elaboración propia

			Respecto a las actividades propuestas en cada uno de los niveles, se determinó que podían contener actividades individuales de ejercitación o evaluativas, y en su mayoría se trató de que fueran autogestionables, es decir, que el resultado fuera arrojado por la plataforma educativa en donde se publicó el diplomado. Para llegar a la actividad de trabajo colaborativo, correspondiente al nivel de profundización, los profesores participantes debían realizar todas las actividades individuales de los niveles de iniciación e inmersión. Así mismo, para poder desarrollar el componente tpack era necesario que el profesor aprobara los otros tres. Esto puede observarse en la figura 1.7.
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			Figura 1.7 Prerrequisitos para realizar las actividades colaborativas del componente tpack

			Fuente: elaboración propia

			A continuación, se presenta el tipo de e-actividades que se propusieron en la Ruta tic.

			Diagnóstica: autoevaluación que permite al profesor participante valorar los conocimientos sobre algunos de los temas que se abordan en cada nivel.

			Construcción de contenidos: construcción de conceptos, procedimientos y actitudes por parte del profesor participante, actividades que le permiten resolver situaciones o pequeños casos, o construir contenidos y no recibirlos de manera pasiva. Mediante ejercicios interactivos el participante puede maniobrar con diferentes elementos para resolver el ejercicio, como rompecabezas, mapas conceptuales, líneas de tiempo, crucigramas, entre otros. Estas actividades pueden ser exploratorias, se pueden plantear al inicio de un determinado ova, o bien, después de realizar determinado ejercicio.

			Consolidación: este tipo de e-actividades busca retomar la conceptualización y contrastar las nuevas ideas con las previas. En este sentido, es posible que impliquen la repetición de una actividad de construcción de contenidos de una manera más significativa o la ejecución de un nuevo ejercicio a través de la solución de una determinada situación común en la práctica docente. También se pueden dar actividades de ampliación, las cuales son libres de realizar para quien quiera profundizar.

			De cierre o evaluativas: fundamentalmente se plantean como un ejercicio de aplicación de los conceptos a la propia práctica docente. También incluyen las actividades de socialización a través de foros y encuentros sincrónicos.

			Colaborativas: hacen parte de las actividades de evaluación y son más complejas y de mayor tiempo de duración. Por lo regular implican un ejercicio de aplicación más completo o un proyecto de corta duración.

			En términos generales, la duración de las e-actividades puede variar según su tipo. Las de conceptualización, que están organizadas en bloques pequeños de contenidos, no exceden los cuarenta y cinco minutos; para las actividades de evaluación se estima un tiempo promedio de una hora, y las de trabajo colaborativo tienen una duración de ocho horas.

			A continuación, se mencionan algunas características que también fueron tenidas en cuenta en este diseño.

			•	Cada e-actividad contiene: componente, nivel, objetivo, modalidad, descripción general, tiempo estimado, recursos disponibles, indicaciones específicas, referencias bibliográficas y, en caso de ser una actividad de evaluación, elementos de ayuda para la autoevaluación (rúbrica y lista de chequeo).

			•	Los profesores participantes cuentan con una barra de progreso para consultar su avance general y en cada componente.

			•	Durante el desarrollo de la ruta se plantean encuentros sincrónicos para socializar los avances.

			•	El último nivel, tpack, se realiza solo a través de trabajo colaborativo e incluye a los profesores participantes de las áreas de conocimiento seleccionadas, con el fin de conformar el trabajo interdisciplinar.

			Objetos virtuales de aprendizaje

			Una de las principales e-actividades de la ruta de formación es el ova, que se define como el conjunto de recursos digitales, autocontenible y reutilizable, con un propósito educativo y constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje y elementos de contextualización (Ministerio de Educación Nacional [men], 2006).

			A continuación, enunciamos algunas características que se tuvieron en cuenta para utilizar los ova en el desarrollo de la ruta de formación, desde los enfoques pedagógico y didáctico:

			•	Permiten la asimilación de conceptos, la generación de conocimiento y de estructuras de pensamiento.

			•	Desde el enfoque de modelos pedagógicos, los ova promueven el constructivismo, que se manifiesta en el aprendizaje autónomo, el análisis de casos y el pensamiento crítico (Cabrera Medina, Sánchez Medina y Rojas Rojas, 2016).

			•	Contribuyen al desarrollo de habilidades de pensamiento crítico en la medida en que se relacionan los conocimientos previos con los nuevos, dando lugar al aprendizaje significativo.

			•	Posibilitan el aprendizaje tanto individual como colaborativo.

			De acuerdo con el manual del proyecto Aprendiendo con repositorios de objetos de aprendizaje (Aproa) (2005), de Chile, las siguientes son características fundamentales de un ova:

			Autocontenible: por sí solo debe ser capaz de dar cumplimiento al objetivo propuesto, es decir, no debe hacer uso de recursos externos, estos pueden ser utilizados solo si se va a complementar uno de los temas abordados.

			Interoperable: debe estar desarrollado con un lenguaje de programación compatible con diferentes sistemas operativos y tener una estructura basada en un estándar internacional de interoperabilidad, como el formato scorm, por ejemplo, que garantice su compatibilidad con otras plataformas educativas.

			Reutilizable: debe permitir ser utilizado por otras personas para lograr el objetivo de aprendizaje propuesto, sin que sea necesario hacer cambios significativos.

			Escalable: debe permitir agregar funcionalidades según las necesidades educativas y sin afectar su funcionamiento y calidad, lo cual puede reducir costos.

			Fácil acceso y manejo: debe tener una estructura simple y de fácil navegación y manejo.

			Secuenciable: su estructura debe posibilitar la interconexión del objeto con otros bajo un mismo contexto de enseñanza.

			Dentro de la Ruta tic se desarrollaron los siguientes tipos de objetos virtuales de aprendizaje propuestos por Smart Force (2002) (como se citó en Callejas Cuervo, Hernández Niño y Pinzón Villamil, 2011, p. 183):

			Objeto de instrucción: orientado a una perspectiva tradicional en la que el estudiante tiene principalmente la función de seguir instrucciones (caso de estudios y lecturas).

			Objeto de práctica: fomenta el aprendizaje autónomo de quien lo utiliza (simuladores y análisis de casos).

			Objeto de evaluación: valora el logro de los objetivos planteados (rúbricas de participación y desempeño).

			Cómo se construyeron los ova en la ruta

			En la construcción de los ova participó un equipo interdisciplinario de profesionales: experto temático, asesora pedagógica, correctora de estilo, guionista, ilustrador, diseñador, realizador audiovisual, animador, desarrollador front-end y publicador; cada uno de ellos intervino en diferentes momentos del proceso, según los requerimientos. Los pasos que se llevaron a cabo fueron:

			Socialización de las características de las e-actividades. Teniendo en cuenta que la estructura de la ruta estaba centrada en actividades y no en contenidos, se explicó a los expertos temáticos las características indispensables para que pudiesen ser publicadas como un ova: autocontenibles, reutilizables y secuenciables. Con el fin de dar ideas a los expertos temáticos para la conceptualización de las actividades e identificar las e-actividades que serían un ova, se presentaron algunos ejemplos de uso de los recursos disponibles en la plataforma educativa (foro, base de datos, wiki y glosario) y la plantilla de producción de contenidos interactivos del proyecto (Tepuy3), la cual presenta con ejemplos cada uno de los recursos disponibles para contenidos (textos espaciales, multimedia y formato de contenido) y actividades (cuestionario, sopa de letras, crucigramas, arrastrar y soltar modo apareamiento, arrastrar y soltar modo diálogo, arrastrar y soltar muchos a uno, arrastrar y soltar por grupos, ordenar, clasificar, seleccionar, entre otras). En caso de contemplar una actividad con características diferentes a las presentadas, se acordó realizar una reunión entre el experto temático, el asesor tecnológico y la asesora pedagógica, con el fin de analizar y comprender la necesidad y desarrollar una actividad que cumpliera con los requisitos.

			Definición de actividades de conceptualización. A partir de los objetivos específicos establecidos para el componente, el experto temático y la asesora pedagógica definieron las actividades para apropiar los conceptos o desarrollar las habilidades y las destrezas que permitieran alcanzar dichos objetivos. Así mismo, establecieron un tiempo sugerido para su desarrollo y el número de ova que se construirían según las actividades propuestas y los contenidos asociados.

			Elaboración de actividades de seguimiento y evaluación. Entre las estrategias didácticas utilizadas para el desarrollo de estas actividades se incluyeron el estudio de casos, el aprendizaje basado en problemas, el diseño de problemas auténticos, la construcción colaborativa de documentos, la búsqueda en la red para solucionar una situación, la elaboración de mapas conceptuales, la evaluación de propuestas educativas y microcurrículos, la socialización de las actividades a través de estrategias como el formato PechaKucha4 y la participación en foros.

			Mediación. Una vez generados los contenidos y las actividades, se realizó la corrección de estilo para pasar luego a la guionización. En este punto se definió la forma de presentación y navegación de las actividades y los contenidos, y se elaboraron los guiones para la producción de audios, animaciones y videos. A partir de los insumos entregados por la guionista se inició la producción de todo el material multimedia (videos, audios, infografías, imágenes, fotografías y animaciones).

			Integración y publicación del ova. Finalizada la producción de los recursos, se procedió a su montaje en los medios ofrecidos por la plataforma educativa o en la plantilla Tepuy. Para el caso de los ova publicados en la plantilla, se debieron desarrollar nuevas actividades que no estaban contempladas al inicio (simulador de búsqueda en el mapa, organizar con límite de tiempo, líneas de tiempo interactivas multinivel, simulador de consultas, entre otras). Es importante precisar que los ova publicados en la plantilla Tepuy se empaquetaron como scorm (véase figura 1.8), lo que garantiza que pueden ser publicados en cualquier plataforma educativa que los soporte y que luego pueden estar disponibles en el aula virtual respectiva.
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			Figura 1.8 Ejemplo scorm

			Fuente: tomada de la plataforma desarrollada para la Ruta tic

			Gamificación en la ruta

			Una de las estrategias didácticas que orientó el diseño de la Ruta tic fue la gamificación, que permite generar escenarios atractivos para los estudiantes con la integración de estrategias lúdicas que fomentan la motivación y el aprendizaje. Según Cook (como se citó en Freifeld, 2013), existen tres premisas principales que determinan la posibilidad de transformar un proceso, cualquiera que sea, en un juego. En otras palabras, la gamificación es posible si la actividad puede ser aprendida, las acciones del usuario pueden ser medidas y las retroalimentaciones pueden ser entregadas de forma oportuna al usuario. Desde la conceptualización de la ruta de formación se contempló la gamificación como una estrategia didáctica aplicada tanto al funcionamiento de la ruta como al desarrollo de las actividades que harían parte de esta. En este sentido, en el diseño se contemplaron diferentes elementos y técnicas de juego para propiciar el aprendizaje, basados en la propuesta de Werbach y Hunter (2012, p. 30) (véase figura 1.9), quienes clasifican los elementos del juego en:

			Dinámicas: se relacionan con los deseos, las emociones y las inquietudes humanas que contribuyen a la motivación de las personas (pp. 78-79).

			Mecánicas: hacen referencia a los principios, las reglas y los mecanismos que dirigen el comportamiento a través de un conjunto de incentivos, retroalimentaciones y recompensas (pp. 79-80).

			Componentes: son las formas concretas de conseguir las dinámicas y las mecánicas del juego (pp. 80-81).
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			Figura 1.9 Elementos de los juegos

			Fuente: adaptada de Werbach y Hunter, 2012

			Diseño de juegos en la ruta

			Los siguientes son los juegos que hicieron parte de la ruta y que fueron propuestos para el nivel de profundización de tecnologías en educación, tecnologías en salud5 y tecnologías en ingeniería.6 Las imágenes que sirven como ilustración corresponden a la plataforma desarrollada para la Ruta tic.

			Estrate-tic: es un juego de cartas en el que los participantes deben resolver una serie de casos usando herramientas de comunicación, recursos educativos digitales y aplicaciones digitales según el contexto. Cada participante tiene un rol en el equipo y es de vital importancia el trabajo conjunto para encontrar la combinación de cartas adecuada para resolver el caso (véase figura 1.10).

			[image: ]

			Figura 1.10 Interfaz de juego Estrate-tic

			Fuente: tomada de la plataforma desarrollada para la Ruta tic

			Smart city: a partir del uso de tecnologías digitales y políticas, el equipo plantea una estrategia que haga que la ciudad sea inteligente. Para ello, los participantes deben encontrar un equilibrio para mantener y generar nuevos recursos (véase figura 1.11).
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			Figura 1.11 Interfaz de juego Smart city

			Fuente: tomada de la plataforma desarrollada para la Ruta tic

			Pandemia: los participantes deben establecer una estrategia para salvar a la humanidad de una pandemia. En este juego es necesario usar tecnologías y buscar las acciones adecuadas para combatir en equipo la enfermedad y destruirla para lograr el bien del mundo (véase figura 1.12).
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			Figura 1.12 Interfaz de juego Pandemia

			Fuente: tomada de la plataforma desarrollada para la Ruta tic

			En el desarrollo de estos juegos se contemplaron los siguientes elementos propuestos por Werbach y Hunter (2012), los cuales permiten motivar el aprendizaje de forma divertida.

			Dinámicas. Las restricciones se configuraron de acuerdo con las acciones o movimientos que deben realizar los participantes para poder jugar o avanzar, y en algunos casos se exigió la participación de todos para poder iniciar el juego o terminar una partida. Con relación a la narrativa, para cada uno de los juegos se generó una historia diferente asociada a su área disciplinar, con el fin de propiciar la inmersión de los profesores participantes a través de los escenarios dispuestos y promover un aprendizaje significativo y colaborativo que permita fortalecer y aplicar los conocimientos adquiridos. La progresión en el juego fue representada gráficamente según el contexto, con el propósito de mostrar los logros obtenidos y dar la sensación de progreso, por ejemplo, poner un bombillo entre todos como analogía de crear una idea, ver el estado de los recursos de la ciudad que se desea volver sostenible o conocer el estado del virus en el globo terráqueo para tener información y poder crear la próxima estrategia de juego. Un objetivo común de los juegos fue promover las relaciones entre los profesores participantes, de manera que están desarrollados para ser jugados en equipo, y para poder superarlos con éxito son necesarias la comunicación y la interacción.

			Mecánicas. Las oportunidades para los jugadores se evidenciaron en la asignación aleatoria de recursos para que todos tuvieran la misma probabilidad de ejercer un rol o de tener que realizar determinada jugada para aportar al juego. En cuanto a los turnos, la mecánica de participación se hizo de una manera secuencial y equitativa, con tiempos establecidos para lograr los objetivos propuestos. Las recompensas se vieron reflejadas en la asignación de puntos para representar la progresión y también en la entrega de recursos adicionales opcionales para resolver los retos del juego.

			Componentes. En la medida en que los jugadores avanzaban en el juego tenían una representación visual según el contexto y podían obtener insignias, que dan la sensación de progreso y evidencian los logros obtenidos. Las misiones fueron representadas a través de desafíos que podían ser solucionados haciendo uso de los conocimientos aprendidos previamente, la experiencia y la discusión con los otros. Con relación a los límites de tiempo se estableció un lapso para lograr el objetivo propuesto, lo cual introduce elementos de competición contra el tiempo y contra uno mismo. Para una mejor comprensión del juego, se dispusieron tutoriales que permiten familiarizarse con las normas y conceptos, de tal manera que se pueda ejecutar una estrategia acertada.

			Conclusiones

			La experiencia de realizar un diseño educativo para una ruta de apropiación de tic requiere de una reflexión profunda sobre la relación entre lo educativo, lo disciplinar y lo tecnológico. En la base de esta reflexión está la indagación por las transformaciones que suceden tanto en la práctica pedagógica como en el ejercicio mismo de una profesión cuando se utilizan las tic. Con esta ruta es posible generar una mirada crítica y comprensiva acerca de la identidad docente, incentivar una mayor consciencia sobre las corrientes o tendencias pedagógicas y didácticas utilizadas actualmente en las diferentes áreas disciplinares y sus implicaciones en el aprendizaje, y evaluar la participación de la tecnología en el proceso. Todo esto fundamentado en que el uso de las nuevas herramientas, sin que se renueven las viejas estructuras, conlleva un uso restringido de las tecnologías. Es decir, la ruta permite reconocer la necesidad de desaprender para aprender a utilizar nuevas herramientas, con el fin de promover aprendizajes significativos y no incurrir en un uso limitado de las tecnologías (Garrido, 2005).

			No existe una única ruta de formación para la apropiación de tic en las prácticas docentes. Si bien hay componentes fundamentales y comunes en las áreas de conocimiento en el momento de integrar tecnologías (la búsqueda y selección de recursos educativos digitales, la comunicación en entornos virtuales y las estrategias para la integración de tecnologías), es necesario analizar las particularidades y didácticas propias de cada área con el propósito de diseñar estrategias, e-actividades y contenidos acordes con el contexto y que den respuesta a las necesidades e intereses de los programas académicos a los cuales pertenecen los profesores participantes. En el área de ingeniería, por ejemplo, se encuentran disciplinas como la ambiental, de sistemas, la industrial, la civil, la química, entre otras, en las que se evidencia una diversidad de estrategias, actividades y contenidos para atender las particularidades del currículo al cual pertenecen.

			Los objetos virtuales de aprendizaje producidos para la Ruta tic permitieron diseñar una experiencia de aprendizaje en la que el profesor participante puede tener en un mismo sitio todos los materiales (actividades y contenidos) necesarios para lograr el objetivo propuesto de una manera autónoma y para conocer siempre su nivel de avance. Igualmente, los ova que conforman la ruta fueron diseñados con una estructura independiente y granular, de acuerdo con la temática abordada, lo que posibilita que puedan ser llevados a otros contextos o plataformas para que sean aprovechados por la comunidad académica, o para generar otras rutas a partir de su reutilización, sin realizar cambios o partiendo desde cero para su construcción.

			

			
				
					1	En este componente se espera que los participantes apliquen elementos pedagógicos, didácticos, comunicativos y tecnológicos para el diseño de estrategias de enseñanza-aprendizaje para la modalidad virtual.

				

				
					2	Se realiza a través de un trabajo colaborativo e interdisciplinar en el que los participantes integran los saberes de los diferentes componentes en una propuesta educativa.

				

				
					3	Plantilla para la edición de contenidos interactivos desarrollados en html5 y Javascript.

				

				
					4	Formato de presentación que consiste en exponer una idea utilizando un número limitado de diapositivas (máximo 20) con mensajes visuales, más que textuales, y en un tiempo determinado por cada diapositiva (máximo 20 segundos).

				

				
					5	Este componente hace parte del Diplomado en Apropiación de tic, Salud y su propósito es conocer recursos tecnológicos pertinentes para la prevención de la enfermedad, la promoción y evaluación de la salud, el diagnóstico y el tratamiento del proceso salud-enfermedad relacionados con el saber específico de las áreas de la salud.

				

				
					6	Este componente hace parte del Diplomado en Apropiación de tic, Ingeniería y busca apropiar las diversas tecnologías disponibles en su contexto sociocultural, económico y académico, e integrarlas de manera efectiva en actividades del objeto de estudio de la ingeniería.

				

			

		

		
			Capítulo 2. La investigación basada en el diseño (metodología)
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			Difariney González Gómez

			Pregunta clave: ¿De qué manera se aplicó la investigación basada en el diseño a la construcción, la puesta en marcha y la evaluación de la Ruta tic?

			Presentación

			En este capítulo se aborda el marco teórico de la metodología de investigación basada en el diseño (ibd) utilizada en la Ruta tic, se presenta una explicación de sus fundamentos epistemológicos, se describen las adaptaciones que fueron necesarias y se explora su relación con los métodos mixtos como una estrategia para recolectar y analizar los datos pertinentes para la ruta.

			La ibd como metodología investigativa en los contextos educativos

			A partir de la segunda mitad del siglo xx se identifican metodologías de investigación emergentes para el ámbito social y, en particular, para el educativo. La ibd es una aproximación que permite resolver problemas pedagógicos, didácticos y curriculares (Dorst y Dijkhuis, 1995; Kennedy Clark, 2013); desde una visión constructivista promueve el diseño de propuestas transformadoras, la iteración y el proceso reflexivo de la acción.

			La ibd se define como una metodología de investigación educativa, que se centra en el estudio y la generación de teoría sobre la enseñanza, el aprendizaje, la evaluación y la innovación; se relaciona con otros enfoques metodológicos basados en el diseño, con los que comparte algunas similitudes, pero también existen diferencias que han permitido la diversificación y la consolidación de cada uno de ellos. Estos enfoques incluyen la investigación de desarrollo (Van den Akker, 1999), el diseño experimental (Brown, 1992; Collins, 1992), la investigación formativa (Newman, 1990), la investigación de diseño educativo (Van den Akker et al., 2006), el diseño instruccional (Gagné, Briggs y Wager, 1992) y la investigación basada en el diseño (Herrington et al., 2007; Wang y Hannafin, 2005).

			Se destaca la similitud entre la ibd y la investigación-acción, en términos de las dinámicas de problematización, diseño, aplicación y reflexión. Sin embargo, existe una diferencia fundamental entre ambas: mientras que la ibd propone procesos de diseño basados en revisiones de literatura y análisis del contexto, además de permitir la simultaneidad en los procesos iterativos, la investigación-acción no enfatiza estos aspectos. En este sentido, la ibd se centra en la generación de teoría, a diferencia de la investigación-acción, que tiene otros objetivos (Barab y Squire, 2016).

			El proyecto de investigación Ruta tic se identifica con la ibd, en primer lugar, porque posibilita reflexionar y proponer soluciones relativas a la formación de docentes en educación superior. En segundo lugar, permite el uso de métodos mixtos de investigación para dirigir y vincular cuestiones teóricas y prácticas, es decir, posibilita la conexión de datos de diferente naturaleza y la aplicación de diversos procesos analíticos (Brown, 1992). De la misma manera, soporta la exploración de problemas y el refinamiento de la teoría y la práctica educativa, con el interés de favorecer y crear diferentes tipos de ambientes de aprendizaje (Reeves, Herrington y Oliver, 2005; Wang y Hannafin, 2005).

			La ibd presenta diversas ventajas para la investigación educativa, tales como:

			•	Desarrollo de modelos teóricos fundamentados empíricamente, respaldados por estudios como el de Molina et al. (2011).

			•	Capacidad para diseñar productos de enseñanza, como currículos o software, según lo mencionado por Hjalmarson y Lesh (2008).

			•	Aplicabilidad en situaciones complejas de enseñanza y aprendizaje.

			•	Conexión entre la práctica educativa y los procesos de investigación e innovación.

			•	Exploración de posibilidades en nuevos entornos de enseñanza y aprendizaje.

			•	Construcción de teorías contextualizadas sobre enseñanza y aprendizaje.

			•	Acumulación de conocimiento en el diseño y desarrollo, y fortalecimiento de la capacidad humana para la innovación, en línea con las investigaciones de The Design-Based Research Collective (2003).

			Por otra parte, según Lesh (2015), los ciclos iterativos (véase figura 2.1) se identifican con el diseño de entornos de aprendizaje y construcción de la teoría. Así que, de acuerdo con Reeves (2006), este enfoque metodológico se caracteriza por tres aspectos: direccionamiento de problemas complejos en contextos reales, especialmente de colaboración; integración de conocimiento, y principios de diseño hipotéticos, que se hacen posibles cuando se intenta solucionar problemas en un riguroso y reflexivo proceso de investigación que prueba y refina una innovación educativa. De tal manera que “la esencia en los objetivos de la ibd es la aproximación a la construcción de fuertes conexiones entre la investigación educativa y la realidad educativa” (Amiel y Reeves, 2008, p. 34).
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			Figura 2.1 Refinamiento de problemas, soluciones, métodos y principios de diseño

			Fuente: adaptada de Amiel y Reeves, 2008

			Como lo exponen Cobb et al. (2003), Shavelson et al. (2003), Collins, Joseph y Bielaczyc (2004), los procesos implicados en la investigación educativa son complejos, altamente intervencionistas e iterativos a través de ciclos continuos de puesta en práctica, análisis y rediseño. Estas dinámicas posibilitan reconocer si el modelo teórico es viable a la vista de los datos obtenidos, y si los investigadores están dispuestos, en todo momento, a modificar el modelo ante observaciones inesperadas.

			En consecuencia, por la naturaleza cíclica del diseño educativo, los procesos de recolección y análisis de datos se dan durante las iteraciones y la correspondiente reflexión retrospectiva. Según Molina et al. (2011), las cuestiones a las que da respuesta el primero de estos análisis son empíricas y están vinculadas con los procesos de aprendizaje, a la vez que contribuyen al desarrollo de un modelo teórico del proceso (Cobb, 2000).

			Fundamentación epistemológica de la ibd

			La investigación educativa se caracteriza por su pluralidad metodológica para describir, comprender y cuestionar las realidades y fenómenos socioculturales, que por su complejidad exigen analizarlos desde diversas perspectivas. Este estudio busca abordar un fenómeno educativo específico a partir de la valoración y el reconocimiento de las necesidades expresadas por los profesores participantes, en términos de su apropiación de las tecnologías de la información y la comunicación (tic). Lo anterior se lleva a cabo desde múltiples dominios, incluyendo el disciplinar, el pedagógico y el tecnológico, con el objetivo de contribuir a la calidad de la educación en las universidades de la región. Esto se logra al fundamentar los procesos de enseñanza y aprendizaje en entornos virtuales.

			Desde esa perspectiva, la presente investigación responde a un posicionamiento paradigmático, que se sustenta en un sistema fundamental de creencias y en una cosmovisión particular (Guba, 1990). Además, aborda preguntas axiológicas relacionadas con los principios éticos, ontológicas sobre la naturaleza de la realidad y epistemológicas acerca de la naturaleza del conocimiento. En este sentido, se considera que la investigación tiene un doble perfil paradigmático (Creswell, 2018). En primer lugar, es constructivista, puesto que tiene una postura crítica en relación con la apropiación de las tic, especialmente por parte de los docentes de educación superior, a quienes se les brinda la oportunidad de formarse para repensar la integración de las tic en su práctica. En segundo lugar, es pragmática, pues busca elegir una metodología con esencia naturalista y sensible al contexto, como la ibd; también, usa métodos mixtos como estrategia para la recolección y el análisis de datos cualitativos y cuantitativos.

			La ibd aplicada al diseño, puesta en marcha y evaluación de la Ruta tic

			Para efectos del desarrollo de esta ruta, el diseño se inició con una revisión exhaustiva de literatura, que posibilitó la generación de los ciclos iterativos, los cuales están alineados con el auténtico diseño de entornos de aprendizaje y construcción de la teoría. En la figura 2.2 se sintetiza la adaptación que se realizó de la ibd en el proyecto Ruta tic.
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			Figura 2.2 Esquema de la investigación basada en el diseño

			Fuente: elaboración propia

			Los principales momentos, técnicas e instrumentos que se utilizaron constituyen el plan de análisis de la investigación, y se describen a continuación.

			Revisión de literatura

			Esta etapa inicial de la investigación fue de vital importancia para la construcción de las fases y componentes posteriores del proyecto. Se llevó a cabo a través de un proceso colaborativo entre los investigadores, en el cual se establecieron los criterios para la búsqueda, la sistematización y el análisis de la información. En este proceso se definieron las bases de datos en las cuales se realizaría la búsqueda, la ventana temporal de la investigación, los límites idiomáticos, el tipo de fuentes de consulta, entre otros aspectos. Así mismo, se establecieron las categorías que guiaron este ejercicio.

			Luego de esta fase preparatoria, se hizo el trabajo de búsqueda y sistematización, revisando, en principio, las bases de datos seleccionadas y los índices de las revistas. Igualmente, se sistematizaron los hallazgos en una ficha, a través de un formulario de Google Drive compartido con los profesionales del equipo involucrados en el diligenciamiento. En el proceso se identificaron 202 documentos en inglés y español, con predominancia de artículos resultados de investigaciones, seguidos de tesis y capítulos de libros. Estos textos respondieron a tres categorías de análisis: rutas de apropiación de tic, conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar (tpack) e instrumentos de caracterización docente con relación a las tic. El universo de los hallazgos surgió de bases de datos como Ebsco, la biblioteca científica SciELO, de Chile, Springer Link y Scopus.

			De acuerdo con su relevancia para la investigación, cada uno de los textos fue marcado como de prioridad alta, media o baja, y el análisis por categorías permitió reconocer algunas tendencias señaladas en la literatura, marcos de referencia para la formación y apropiación de tic en docentes y, además, se identificaron elementos que posibilitaron la estructuración de un diseño propio. Se encontró gran cantidad de información relacionada con las tres categorías del estudio, publicada en su mayoría en España, país que se destacó en los aportes a la investigación, especialmente, en las categorías de instrumentos de caracterización y tpack. Por otro lado, las publicaciones realizadas en Colombia y México brindaron información sobre instrumentos de caracterización y rutas de apropiación de tic.

			Otros hallazgos fueron:

			•	La mayor cantidad de publicaciones se encontró en la categoría de instrumentos de caracterización, con, por lo menos, 42,5% de los documentos revisados.

			•	El mayor porcentaje de los documentos revisados se clasificó como prioridad media, seguido de prioridad alta y baja.

			•	Los documentos sobre tpack y rutas de apropiación de tic obtuvieron el mayor porcentaje de calificación en prioridad alta: 83%.

			•	La investigación mixta fue la principal metodología utilizada en los textos revisados, seguida de la metodología cualitativa y la cuantitativa.

			•	Los artículos de revistas fueron el principal tipo de documento de publicación de información relacionado con los subtemas de investigación.

			•	Ebsco fue la base de datos donde se encontró mayor información relacionada con los subtemas de investigación, seguida por la biblioteca científica SciELO y la base de datos Springer Link.

			•	Los artículos de investigación fueron la principal forma de dar a conocer los resultados relacionados con los subtemas de investigación.

			La revisión de literatura proporcionó herramientas de caracterización que sirvieron como base para el diseño de los instrumentos utilizados en la Ruta tic. Además, permitió identificar características de algunas rutas de formación existentes y aspectos potenciales que se buscó fortalecer en la ruta. Así mismo, se reconocieron temas interconectados con este tipo de propuestas, como la gamificación.

			El diseño de la ruta de formación

			El diseño de la ruta de formación se llevó a cabo con base en los resultados de la revisión de literatura sobre las rutas de apropiación de las tic aplicadas en otros contextos, así como con la identificación de estrategias didácticas y enfoques teóricos relevantes. Este proceso fue realizado por un equipo interdisciplinario, compuesto por expertos en pedagogía, tecnología y áreas disciplinarias específicas, como salud, educación, ingeniería y diseño audiovisual.

			Como se detalla en el capítulo dedicado al diseño de la ruta, se desarrollaron tres diplomados, cada uno con una duración de cien horas. Estos diplomados se centraron en los dominios derivados de las intersecciones propuestas por el modelo tpack; específicamente, se diseñaron en los dominios disciplinar-pedagógico, disciplinar-tecnológico, pedagógico-tecnológico y en el dominio articulador tpack. Estos diseños se basaron en los resultados obtenidos en la revisión de literatura, y se integraron con la perspectiva y experiencia de los investigadores en el proceso.

			Cada uno de los dominios se encuentra asociado a objetivos de aprendizaje específicos, los cuales se persiguen mediante la realización de e-actividades, que se basan en la utilización de objetos virtuales de aprendizaje (ova). Entre las e-actividades propuestas se destacan ejercicios diagnósticos, de construcción de contenidos, de consolidación y de cierre, y tienen un lugar importante las actividades de colaboración entre pares. Además, los dominios se relacionan con tres niveles de complejidad: básico, intermedio y superior. Esto permite adaptar el contenido y las actividades a las necesidades y habilidades de los participantes en cada nivel de conocimiento y experiencia.

			Primer ciclo iterativo: diplomados de ingeniería y salud

			En este ciclo de iteración se puso en marcha la aplicación de la ruta. Así que, en primera instancia, se invitó a los docentes de las diferentes universidades de la región a participar en los diplomados y se seleccionaron los participantes, teniendo en cuenta los siguientes criterios:

			•	Años de experiencia en docencia. Con esto se pretendió analizar la relevancia de ese factor en la apropiación de la ruta, ya que, según la literatura, es importante. No se esperó poder concluir categóricamente, sino, por lo menos, observar comportamientos y plantear hipótesis al respecto para trabajos futuros. Se consideraron tres rangos de experiencia: tres o menos años, más de tres años y menos de diez, y más de diez años de ejercicio docente universitario. También se tuvo en cuenta el tiempo de experiencia específico como docentes de educación superior en Antioquia.

			•	Representación homogénea de diferentes instituciones, no solamente de la Universidad de Antioquia.

			•	Representación de diferentes municipios, no solo de Medellín. Con esto se buscó que los resultados se orientaran a entender las diferencias de aplicación de la ruta en distintos contextos geográficos y sociales, además de propiciar oportunidades de formación a los docentes de las regiones, para fomentar con ellos el uso de la virtualidad como alternativa de formación continua.

			En segunda instancia y a partir del proceso de selección de los profesores, se organizaron tres grupos: salud, ingeniería y educación. Estas áreas fueron seleccionadas debido a la mayor cantidad de profesores participantes y, en el caso de ingeniería, por su correspondencia con el área de interés para la segunda iteración de la ruta de formación. Además, se desarrolló un algoritmo de selección para configurar los grupos. Posteriormente, se envió una segunda invitación a participar en los diplomados a los profesores elegidos para iniciar la ruta. Un total de 141 personas respondieron de manera positiva a esta convocatoria, y se formaron tres grupos de profesores. Los grupos de ingeniería y salud participaron en los diplomados desde septiembre de 2019 hasta febrero de 2020, mientras que los del área de educación trabajaron entre febrero y mayo de 2020.

			Durante la iteración se llevó a cabo la recopilación de datos, utilizando diversas técnicas, instrumentos y documentos. Estos incluyeron cuestionarios de caracterización inicial y final, foros interactivos, evaluaciones diagnósticas y propuestas didácticas individuales o colaborativas, generadas por los participantes. Los datos permitieron obtener información relevante sobre el proceso de formación y el impacto de la ruta en los participantes. Este primer ciclo permitió lograr dos objetivos principales. En primer lugar, se refinó la ruta de formación, lo que implicó realizar modificaciones y adaptaciones con el objetivo de mejorarla para el siguiente ciclo iterativo; esta etapa se basó en los resultados obtenidos durante la recopilación y análisis de datos. En segundo lugar, a través del proceso de recolección y análisis de datos se generó un informe detallado sobre el proceso formativo de los profesores participantes en las tres áreas, abarcando aspectos relacionados con la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación.

			Segundo ciclo iterativo: el caso de aplicación

			En este segundo ciclo iterativo se realizó un estudio de caso para analizar los resultados de la aplicación de la Ruta tic. Para ello, se convocó a dos profesores participantes del diplomado de ingeniería, que también eran miembros de la empresa Perceptio, aliada en el desarrollo de esta investigación. Estos docentes seleccionados se encargaron de diseñar un curso de formación en su área específica, ingeniería de software, aplicando los conocimientos pedagógicos, disciplinares y tecnológicos adquiridos durante el diplomado. El curso fue ofrecido al personal de la empresa asociada al proyecto entre abril y mayo de 2020. Esta aplicación práctica permitió evaluar la apropiación de los conocimientos adquiridos en el diplomado y su transferencia a un escenario real dentro del contexto laboral.

			Durante todo el proceso, los investigadores de la Ruta tic brindaron acompañamiento y reflexionaron sobre este caso de estudio, analizando tanto el diseño del curso como su implementación. Mediante grupos focales y entrevistas directas con los profesores se identificaron los aportes de la ruta en la mejora de las actividades de enseñanza en modalidad virtual de estos docentes, así como las fortalezas y las limitaciones que se presentaron en el desarrollo de la ruta.

			El análisis de información como una estrategia mixta

			En la investigación se privilegió el uso de una estrategia mixta para realizar el análisis de la información, y se tuvo en cuenta lo expuesto por Lesh (2015), en Handbook of international research in mathematics education, acerca de que esto posibilita la aplicación de métodos híbridos, plurales y conectivos, con el objetivo de establecer relaciones más cercanas, y al mismo tiempo rigurosas, entre el fenómeno de estudio, el investigador y los participantes, los datos y los procedimientos (Teddlie y Tashakkori, 2003; Grinnell y Unrau, 2005; Creswell y Plano Clark, 2006; Greene, 2007, 2008).

			Se valora que el empleo conjunto de métodos cualitativos y cuantitativos, dado que se interesa por el proceso y el resultado, potencia ambos procedimientos y facilita la triangulación a través de operaciones convergentes (Anguera et al., 2014). En términos generales, los métodos mixtos buscan una conexión más adecuada que enriquezca la construcción de conocimiento sobre un fenómeno, en este caso, educativo (Teddlie y Tashakkori, 2003).

			De acuerdo con Pole (2009), la conexión de métodos cualitativos y cuantitativos puede contribuir a los puntos fuertes y a neutralizar las limitaciones de cada metodología cuando se utiliza de forma independiente. Este autor reconoce ventajas y desventajas de los métodos mixtos, sin embargo, considera que es la aplicación en investigaciones reales lo que determina su alcance y la viabilidad de su uso. Con relación a las ventajas, para Greene (2008) los métodos mixtos favorecen la comprensión y un mejor entendimiento de fenómenos complejos a través del uso de múltiples formas de conocimiento.

			La literatura reporta diversas estrategias para incorporar los métodos mixtos en las investigaciones educativas. En este sentido, Anguera et al. (2014) valoran el sistema de clasificación propuesto por autores como Teddlie y Tashakkori (2003) y Creswell y Plano Clark (2006), quienes distinguen las estrategias de triangulación, de dominancia y secuenciales. Por otro lado, Leech y Onwuegbuzie (2009) hacen énfasis en la simplificación del proceso a partir de díadas analíticas: de combinación-integración (parcial-total), de orientación temporal (concurrente-secuencial) y según el estatus (igualdad-dominancia). De otro modo, Guest (como se citó en Anguera et al., 2014) considera que la conexión entre el análisis cualitativo y el cuantitativo se puede presentar de seis formas diferentes: (a) momento de la conexión entre los datos (sincrónico o diacrónico); (b) finalidad de la conexión entre los datos (informar, explicar, triangular); (c) estrategia de investigación (inductiva vs. deductiva, interpretativa); (d) finalidad de la investigación (aplicada, teórica); (e) número de puntos de conexión o grado de integración (total o parcial, única), y (f) relativa importancia de los datos cualitativos y cuantitativos (ponderación).

			En particular, esta investigación se identificó con la estrategia mixta convergente-concurrente, dado que los datos cualitativos y los cuantitativos se recogieron y analizaron de manera separada, para, posteriormente, conectarse y dar respuestas a las hipótesis y categorías de análisis. En la figura 2.3 se presentan los momentos generales en los que se realizó el análisis cualitativo y cuantitativo, en el marco del proceso de la ibd de este proyecto.
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			Figura 2.3 Análisis cualitativo y cuantitativo utilizado en el proyecto

			Fuente: elaboración propia

			La recogida de los datos se llevó a cabo durante los dos ciclos iterativos de la ruta. Se diseñaron, validaron y aplicaron cuestionarios al inicio y al final. Además, se recogieron otros productos y documentos de los profesores participantes durante diferentes actividades, como foros de discusión y reflexiones. Para el análisis de la información cuantitativa se realizaron estudios descriptivos de corte transversal, con información suministrada por los docentes participantes, y se utilizó el software Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales (spss) (versión 25).

			A su vez, para el estudio de la información cualitativa se privilegió el uso del análisis de contenido, entendido como “una técnica de investigación destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y válidas que puedan aplicarse a su contexto” (Krippendorff, 1990, p. 28). En particular, el proceso analítico se llevó a cabo con la mediación del software Atlas.ti (versión 8) (Friese, 2019). Siguiendo a Lesh (2015), a continuación se describe el proceso de análisis llevado a cabo:

			1.	Organización y disposición de los documentos en el software.

			2.	Codificación abierta. Según Strauss y Corbin (2002), la codificación es “el proceso analítico por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren en los datos sus propiedades y dimensiones” (p. 110). De esta manera, los textos se segmentaron en citas, y a cada una de ellas se le asignó un código (palabra/concepto/acrónimo) para darle sentido a los datos.

			3.	Codificación axial. Los códigos generados a partir de la codificación abierta se organizaron en grupos o familias de códigos. En este punto, resulta relevante mencionar que un apoyo al proceso de codificación axial fue el método de comparación constante (mcc) propuesto por Taylor y Bogdan (1986), a partir del cual, como se muestra en la figura 2.4, se realizó un estudio dinámico de los códigos, en términos de sus relaciones, propiedades y significado, para, finalmente, estabilizar el sistema de categorías propio de la investigación. Dicho método, con la mediación del software, posibilitó la estructuración de un sistema de categorías de análisis.
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			Figura 2.4 Proceso de análisis cualitativo

			Fuente: tomada de San Martín Cantero, 2014

			En consecuencia, el proceso garantizó el paso del nivel de análisis textual o descriptivo al conceptual. El primero permitió explorar, anotar y recoger datos, además, encontrar similitudes y diferencias. El segundo posibilitó ver conexiones, dirigir el análisis hacia niveles más profundos, en términos de significado, mirar detalles e identificar patrones en las relaciones y los datos, algo muy importante desde la perspectiva metodológica cualitativa. De tal manera que el resultado del análisis cualitativo de datos fue una unidad hermenéutica y un sistema de categorización. Cabe resaltar que el software empleado está soportado en el método noticing, collecting and thinking (nct) (Seidel, como se citó en Friese, 2012), el cual hace referencia a tres procesos básicos: notar elementos, recolectarlos y pensar acerca de ellos, tal como se presenta en la figura 2.5.
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			Figura 2.5 Método nct

			Fuente: tomado de Friese, 2012

			Conclusiones

			La ibd es una perspectiva metodológica de la investigación en educación, desde la cual se posibilita el diálogo constructivo con otros métodos para dirigir y vincular cuestiones teóricas y prácticas. A su vez, la revisión de literatura es un elemento fundamental dentro de la ibd, pues a partir de ella se dirigen los demás elementos del trabajo investigativo, el estado de la investigación y el desempeño de otros investigadores en el campo, y se toman decisiones con base en las experiencias reportadas.

			La iteración, como elemento característico de la ibd, permite la cualificación de los procesos con base en la experiencia vivida, en el reconocimiento de los aciertos y desaciertos de la investigación para la generación de teoría. Así mismo, en la ibd, el uso de métodos mixtos para la recolección y análisis de información posibilita la identificación de relaciones entre el fenómeno de estudio, el investigador y los participantes, los datos y los procedimientos; de ahí su riqueza y también su complejidad.

			La ibd es retadora, implica una sensibilidad y una visión crítica de los procesos educativos, la construcción dialógica y participativa del conocimiento, la organización sistemática y progresiva de los datos, además, el compromiso con la generación de teoría como evidencia de la innovación.

		

		
			Capítulo 3. El aprendizaje mediado por e-actividades

			Leidy Marcela Palacio Ortiz

			Pregunta clave: ¿De qué manera las e-actividades favorecen el aprendizaje en ambientes virtuales de aprendizaje?

			Presentación

			Este capítulo se centra en la reflexión sobre las e-actividades y cómo estas favorecen procesos de apropiación, comprensión y aprehensión de los saberes y contenidos en el marco del proyecto de investigación. Así mismo, se enfatiza en el rol protagónico del profesor en el diseño de las experiencias educativas mediadas por e-actividades y se incluyen algunas recomendaciones que pueden ser útiles en la elaboración, implementación y evaluación con los estudiantes o participantes.

			Punto de partida para el diseño educativo virtual

			Una de las formas de enseñar y aprender en la actualidad es posible a través de entornos o plataformas educativas digitales, que han permitido llevar los procesos de formación al escenario virtual. Esta transformación representa no solo una gran oportunidad, sino también un sinnúmero de retos para profesores y estudiantes, quienes se ven enfrentados a asumir roles distintos de los que se requieren en la formación presencial. Tal como lo plantean Bustos Sánchez y Coll Salvador (2010), las condiciones sociales, políticas, económicas y culturales que caracterizan a las sociedades del siglo xxi favorecen la emergencia de otras formas dominantes para comunicarse, aprender, enseñar e investigar; en este sentido, las tecnologías de la información y la comunicación (tic) son oportunidades para transformar los procesos formativos en los diferentes ámbitos de la educación.

			Este capítulo es el resultado de la experiencia en el diseño de actividades de formación virtual —que llamamos e-actividades— en el marco del proyecto de investigación Ruta tic, en el cual se propuso un diseño educativo basado en e-actividades y centrado en acciones formativas que los estudiantes debían realizar de forma individual y colaborativa, en aras de movilizar los procesos de enseñanza y aprendizaje desde una perspectiva netamente expositiva o pasiva hacia formas más dialógicas e interactivas de acercarse al conocimiento. La decisión respecto a este tipo de propuesta educativa se tomó teniendo en cuenta las particularidades de la educación virtual, que implican repensar los métodos y metodologías de las clases presenciales para generar, a través de la virtualidad, escenarios efectivos y reales de aprendizaje, en los que los estudiantes asuman un mayor protagonismo en la gestión de sus procesos particulares de adquisición de nuevos conocimientos.

			Para tal propósito, se definieron niveles de progresión en los diferentes tipos de e-actividades, que permitieron secuenciar el aprendizaje bajo criterios pedagógicos y didácticos claros. Los niveles de progresión, básico, intermedio y avanzado, se relacionaron con las diversas habilidades de pensamiento que se esperaban fortalecer en los maestros, las cuales abarcan desde capacidades elementales, como recordar y reconocer, hasta las más exigentes y complejas, como evaluar y crear. Así entonces, se concibe el aprendizaje como un proceso que puede valorarse en cada una de sus fases y, por tanto, supera la idea de pensar solamente en la búsqueda de un resultado acabado y absoluto. De igual manera, se privilegió el aprendizaje colaborativo como una de las estrategias que menos se emplean en ambientes virtuales y, también, como una apuesta para evaluar los mecanismos y las acciones específicas que pueden favorecer la colaboración en este tipo de escenarios. Esta perspectiva ayudó a potenciar la acción del grupo de forma autónoma e interdependiente, resignificando así la importancia que tiene el encuentro con los pares en la construcción del conocimiento, y que conlleva fortalecer otros procesos de pensamiento de categorías más complejas, como son la argumentación, el análisis y la resolución de problemas, entre otras.

			¿Qué se entiende por e-actividades?

			¿A qué hacemos referencia cuando hablamos de e-actividades? Concordamos con Cabero y Román (2006) cuando afirman que son

			diferentes acciones que los alumnos llevan a cabo en completa relación con los contenidos e informaciones que les han sido ofrecidos. Si estas actividades son presentadas, realizadas o transferidas a través de la red, entonces las podemos considerar como e-actividades (p. 25).

			De este modo, podemos concebir las e-actividades como toda acción formativa que tiene como escenario principal el ciberespacio, y las cuales tendrán como propósito ineludible extraer el valor formativo latente en los contenidos. Al hablar de e-actividad hacemos referencia a un acto que implica movimiento o variaciones, de esta manera, no cualquier actividad tendrá una connotación transformadora; lo serán aquellas que supongan un cambio en el saber, hacer o ser del estudiante. Así mismo, Silva (2017) define las e-actividades como aquellas

			destinadas al logro de los objetivos, competencias o resultados de aprendizaje, a través de diversas acciones tendientes a facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje. A través de las e-actividades los estudiantes ponen en juego habilidades y competencias de diversa índole, que, bajo metodologías activas apoyadas por las tic, posibilitan un aprendizaje significativo, tanto a nivel individual como grupal.

			Este tipo de propuestas formativas, en las que el énfasis se sitúa en la acción formativa más que en la disposición de información, han surgido de una apuesta particular del equipo investigador. Este busca transformar los procesos educativos mediados por tic, ya que, desde su experiencia como profesores e investigadores en el campo de la educación virtual, han observado que la mayoría de entornos o ambientes virtuales se tornan más en sitios para almacenar o difundir información, que en espacios que generen las interacciones y los intercambios necesarios para alcanzar elevados niveles de apropiación y comprensión. Un cambio que resignifica el carácter pedagógico y didáctico en el diseño metodológico de estas apuestas, y no se centra únicamente en proveer las plataformas tecnológicas adecuadas para el procesamiento de la información.

			Las e-actividades han de permitir que el estudiante asuma un rol protagónico en su proceso de formación, que pase del simple hecho de descargar materiales y contenidos a hacer de estos un instrumento para su aprendizaje, poniendo a circular el conocimiento en diferentes contextos y situaciones de aplicabilidad. Por ello, en la Ruta tic se incluyó una serie de e-actividades, extrayendo el valor formativo latente en los contenidos, como lo expresan Cabero y Román (2006), para contribuir tanto en el aprendizaje individual como colaborativo. Esto se realizó a través de visitas a páginas web, rastreo de información, análisis y resolución de casos, participación en juegos, lectura y análisis de videos, entre otras. El propósito era que los profesores participantes pudieran encontrarse en la virtualidad de una manera alternativa al uso instrumental de las tic, y lograran asumir ese rol protagónico, dialogar y colaborar entre pares.

			En este sentido, el aprendizaje centrado en e-actividades concibe el conocimiento como una construcción social que parte de la comprensión, la experimentación y la interacción de los implicados en el proceso de enseñanza y aprendizaje, evitando al máximo procesos memorísticos, de repetición o de transmisión de información. Desde esta perspectiva, las e-actividades son potenciadoras de habilidades, conocimientos y actitudes de orden superior, como comprender, analizar, sintetizar, valorar, reflexionar, entre otras, en las que todos los participantes asumen un rol activo, crítico y argumentativo con respecto a sus propios avances, posibilidades y limitaciones.

			¿Cuáles son las características de las e-actividades?

			Existen diferentes factores que determinan la utilidad y el éxito en el diseño de una e-actividad. A continuación, destacamos algunas características:

			•	Tienen un propósito formativo claro y explícito para el estudiante.

			•	Los temas que se van a abordar están claramente definidos.

			•	Los contenidos y temas propuestos son pertinentes.

			•	El tiempo estimado que el estudiante tiene que invertir en el desarrollo de la actividad está definido.

			•	Tienen indicaciones claras para su desarrollo.

			•	La actividad determina el tipo de contenido o recurso educativo que se va a emplear, y no viceversa, es decir, no es el recurso el que determina la e-actividad.

			•	Los criterios bajo los cuales se evaluará el alcance de los objetivos están explicados y son claros.

			Estos lineamientos básicos pueden servir de orientación a los profesores, ya que les permitirán planificar de manera organizada y secuenciada los aprendizajes que esperan que los estudiantes alcancen. Al mismo tiempo, los estudiantes pueden tener claridad sobre las condiciones y niveles de exigencia que deben asumir en el desarrollo de cada acción formativa. Entonces, sean individuales o colaborativas, las e-actividades ofrecen un amplio espectro de oportunidades (véase tabla 3.1).

			Tabla 3.1 Oportunidades de aprendizaje

			
				
					
					
				
				
					
							
							Individuales

						
							
							Colaborativas

						
					

					
							
							Favorecen el aprendizaje autónomo.

							Favorecen la asimilación y comprensión de los contenidos.

							Permiten el desarrollo de habilidades cognitivas básicas, como percepción, comprensión, escritura y lectura.

							Promueven la autorregulación y el autoaprendizaje.

						
							
							Favorecen el trabajo en equipo.

							Potencian la inteligencia colectiva.

							Favorecen la circulación y gestión del conocimiento.

							Aportan en el desarrollo de habilidades de orden superior: motivación, metacognición, autorregulación y creación.

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia 

			En este contexto, y como lo plantean Cabero y Román (2006), las e-actividades constituyen una de las variables que garantizan un impacto en las acciones formativas mediadas por tic. Estas, al igual que las demás variables expuestas por los autores (contenidos, estrategias didácticas, comunicación, evaluación y roles de los actores), deben estar mediadas por principios orientadores de las buenas prácticas del profesor:

			•	Fomentar la interacción entre estudiantes-estudiantes, estudiantes-profesor, estudiantes-e-actividades-contenidos, estudiantes-e-actividades-contenidos-profesor.

			•	Desarrollar la reciprocidad y colaboración entre los estudiantes.

			•	Emplear estrategias didácticas activas.

			•	Posibilitar la realimentación constante y efectiva.

			•	Respetar la diversidad de estilos y ritmos de aprendizaje.

			E-actividades colaborativas

			Es conveniente, en este punto, centrar la atención en las e-actividades colaborativas en los entornos virtuales, ya que se constituyen en uno de los principales retos y desafíos para profesores y expertos en materia educativa. Es indudable que el aprendizaje colaborativo es una estrategia potente en la formación presencial por su carácter dialógico y social. Sin embargo, cuando se aspira a llevar estas propuestas al campo virtual, es importante tener en cuenta algunas consideraciones que pueden favorecer la colaboración y el trabajo conjunto entre pares; algunas de ellas son:

			•	Motivar el trabajo entre pares, desde tareas de menor complejidad hacia niveles superiores de compromiso y responsabilidad. Esto es gradualidad en la implementación de la estrategia colaborativa.

			•	Persistir en la estrategia. Al inicio se podrá presentar alguna resistencia entre los estudiantes, la clave está en no desistir y mostrarles que el aprendizaje es mayor cuando se hace con otro u otros.

			•	Motivar la participación del equipo por diversos medios digitales: foros, encuentros sincrónicos, mensajería interna, chat, entre otros.

			•	Hacer seguimiento al trabajo colaborativo y aportar en la solución de conflictos y el alcance de los objetivos.

			•	Emplear diferentes estrategias para la conformación de equipos: por afinidad, grupos de interés, aleatorio, entre otras.

			•	Promover la cooperación entre personas con diferentes saberes, conocimientos, aptitudes y habilidades, de manera que el trabajo se enriquezca a través de la diversidad.

			•	Orientar y acompañar el desarrollo de la actividad, y no forzar las acciones del equipo. Es importante reconocer que el error es una fuente de aprendizaje.

			Por ello, tal como lo refiere Martínez (2015), citando a Ferreiro (2013), en las estrategias colaborativas, “los miembros perciben que cada uno puede lograr un objetivo de enseñanza-aprendizaje, si y solo si los otros compañeros alcanzan los suyos, y entre todos construyen su conocimiento aprendiendo unos de otros” (p. 17). Se trata, de esta forma, de generar en los participantes una interdependencia positiva, un sentido de corresponsabilidad y compromiso por el propio aprendizaje y el de los demás. Trabajar colaborativamente implica desempeño colectivo, cooperación y propósitos comunes enfocados en una meta específica.

			Finalmente, se puede aseverar que un entorno virtual no garantiza por sí solo su carácter innovador y mucho menos asegura el aprendizaje de los estudiantes; para tal fin es menester el diseño, la planificación, la organización y la estructuración de las estrategias y metodologías adecuadas para que se generen verdaderos niveles de comprensión y apropiación.

			Con el advenimiento de las tic no se crean metodologías nuevas, más bien las ya existentes se potencian a partir de las posibilidades que ofrecen las tic de búsqueda y acceso a información, interacción, colaboración y ampliar la clase más allá de las fronteras del aula (Silva, 2017).

			Algunas recomendaciones finales para tener en cuenta a la hora de pensar los entornos virtuales bajo e-actividades:

			•	Emplear metodologías y estrategias desde un enfoque activo y constructivista, centradas en el estudiante y en la construcción social del conocimiento.

			•	Concebir las tic como potenciadoras del aprendizaje, como medios de apoyo a la labor educativa.

			•	Definir el propósito formativo de cada herramienta tic, conocer sus funcionalidades y emplearlas en favor del aprendizaje.

			•	Cualificar la labor educativa desde cuatro competencias: comunicativas, tecnológicas, pedagógicas y del saber específico.

			•	Equilibrar la presentación de e-actividades, tanto individuales como colaborativas, y sus tiempos de realización.

			•	Enseñar a los estudiantes el uso académico y formal de los medios digitales.

			•	Definir las acciones formativas y sus propósitos en cada fase del proceso de enseñanza y aprendizaje: planeación-ejecución-evaluación-adecuación.

			Conclusiones

			Esta propuesta formativa ha centrado sus esfuerzos en crear condiciones de aprendizaje adecuadas para mejorar los niveles de comprensión, apropiación de conocimientos pedagógicos, disciplinares y tecnológicos, a través de la interacción, el análisis y la participación. Entre los resultados que sobresalen está la reflexión que logró el equipo sobre las e-actividades y la decisión de que jugaran un rol protagónico en el diseño de la Ruta tic, reconociendo su potencial para favorecer procesos de apropiación, comprensión y aprehensión de los saberes y contenidos en los profesores participantes. Así, quienes valoraron de forma positiva las acciones formativas propuestas (véanse figuras 7.4 y 7.5 en el capítulo 7), expresaron mayor motivación por las e-actividades y los contenidos interactivos, además de reconocer una utilidad en lo aprendido gracias a la coherencia entre los objetivos y su quehacer docente. Entonces, se evidencia la comprensión de la relación entre los diferentes componentes tic, de su saber disciplinar y el desarrollo de nuevas habilidades de enseñanza para mejorar sus prácticas cotidianas.

			La propuesta educativa centrada en e-actividades ha representado un reto importante, en tanto supone adaptar, repensar y evolucionar las prácticas tradicionales de enseñanza y aprendizaje hacia perspectivas más constructivas y flexibles para la educación virtual. Un proceso en el que es indispensable tener en cuenta las particularidades del estudiante para que el entorno virtual generado sea propicio para el aprendizaje, tanto mediante las experiencias individuales como las colaborativas. En este sentido, la evaluación de los aprendizajes bajo esta propuesta se concibió como uno de los elementos centrales del acto educativo, un proceso permanente en el que se favorecieron tanto la autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación como los mecanismos para el asesoramiento, la regulación y la reorientación de los aprendizajes.

			Así mismo, rescatar el aprendizaje colaborativo y darle un lugar predominante en un entorno virtual ha posibilitado la generación de procesos colectivos de construcción del conocimiento, de desarrollo de habilidades comunicativas y de interacción, así como la creación de comunidades de aprendizaje entre profesionales de diferentes disciplinas, ya que a través de las e-actividades “los estudiantes ponen en juego habilidades y competencias de diversa índole, que, bajo metodologías activas apoyadas por las tic, posibilitan un aprendizaje significativo, tanto a nivel individual como grupal” (Silva, 2017).

			

		

		
			Capítulo 4. Integración de elementos de juego en la ruta de apropiación

			David Herney Bernal García

			Wilmer Alberto Gil Moreno

			Pregunta clave: ¿Cómo aumentar la interacción de actividades educativas a través de la integración de elementos de juego?

			Presentación

			Con el fin de dinamizar los contenidos de la Ruta tic y motivar la realización de las e-actividades, se integraron varios componentes de juego. En este capítulo se hace claridad sobre conceptos importantes, como elementos de juego, juego serio y gamificación o ludificación; posteriormente, se presentan los elementos de juego que fueron integrados a la ruta, las razones para incluirlos, así como algunos resultados obtenidos. Por último, se entregan algunas conclusiones respecto a la experiencia.

			¿Qué se entiende por elementos de juego?

			Constituyen aquellos componentes imprescindibles para que una propuesta se considere un juego serio, y pueden clasificarse en tres categorías: dinámicas, mecánicas y componentes (véase figura 1.9 en el capítulo 1). Por su parte, la gamificación (gamification en inglés) se define como la integración de dinámicas, mecánicas y componentes a una propuesta o proceso que desea lograr un objetivo a través de la lúdica (Zichermann y Cunningham, 2011) (véase figura 4.1).
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			Figura 4.1 Relación entre gamificación con conceptos similares

			Fuente: Aparicio et al., 2019

			¿Cuál es el objetivo de integrar elementos de juego a la ruta de apropiación?

			Los modelos de motivación y satisfacción hacen referencia a dos tipos: la motivación intrínseca y la motivación extrínseca. La primera es propia de cada individuo y debe surgir de actividades que contemplen la autonomía (capacidad de decidir por sí mismo), la maestría (el conocimiento adquirido al realizar las actividades) y el propósito (deseo de lograr los objetivos). La segunda es fomentada por factores externos, representados como premios o estímulos por la elaboración de un trabajo.

			En cuanto a las teorías sobre el compromiso o deseo de estar conectado a la realización de una actividad, la propuesta se basa en lo que se conoce como canal de flujo, determinado por la relación entre el nivel de habilidad y el nivel de dificultad para realizar una actividad (véase figura 4.2). De acuerdo a lo anterior, para que el flujo ocurra son necesarias las siguientes acciones:

			1.	Definir los objetivos de la actividad.

			2.	Permitir el cumplimiento de la actividad a través de la capacidad que demuestre el participante.

			3.	Entregar una retroalimentación pertinente, concreta e inmediata.
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			Figura 4.2 Teoría del flujo

			Fuente: Csikszentmihalyi, 1974

			A partir de estas dos teorías, los juegos se definen como la acción que incorpora la motivación (tanto intrínseca como extrínseca) y el compromiso (canal de flujo). Esto, comprendiendo el juego como una acción que define un pacto ficcional, voluntario, desconocido, creíble y regido por reglas, que propicia la activación de motivadores intrínsecos y extrínsecos (Huizinga, 2000; Caillois, 2001), y cuyas reglas “se diseñan para dirigir la energía psíquica de un modo que sea agradable” (Csikszentmihalyi, 2002, p. 130).

			¿Qué elementos de juego se integraron?

			Las e-actividades incorporaron elementos de juego de acuerdo a los niveles de gamificación definidos para la ruta, y se estableció la siguiente categorización:

			Nivel 0. No tiene elementos de juego. Corresponde a actividades que carecen de una interacción recíproca. Son aquellas actividades de contenido —podemos decir que tradicional—, que, aunque pueden solicitar alguna acción por parte del estudiante, no devuelven una realimentación por lo realizado. Son actividades que podemos considerar informativas.

			Nivel 1. Es una actividad interactiva. En este caso, la interacción del estudiante recibe una realimentación por parte del sistema. Se trata de e-actividades en las que el estudiante, de alguna manera, puede aplicar el conocimiento adquirido a través de acciones que, una vez finalizadas, le informarán qué tantos aciertos obtuvo, y que puede realizar cuantas veces desee, con el fin de reforzar y validar su conocimiento. Estas actividades generan gran dinamismo en la manera como se construyen los objetos virtuales de aprendizaje (ova).

			Nivel 2. Juego; actividad interactiva que propone un desafío en el que se gana o se pierde, se asigna un puntaje según el desempeño o hay un límite de tiempo o cualquier variable que permita establecer un registro de seguimiento. En este nivel, las actividades interactivas se consideran propiamente juegos, pues no solo se le presenta al estudiante un espacio en el que interactúa y recibe una realimentación, sino que se le adiciona un desafío, un reto. Puede ser a través de la integración de elementos como el tiempo, un ranking, un número esperado y mínimo de aciertos, limitando el número de intentos, entre muchas otras posibilidades. Adicionalmente, en la ruta se procuró que las e-actividades con este nivel de integración fuesen colaborativas, para fomentar el trabajo en equipo entre los profesores participantes.

			Nivel 3. Actividad gamificada. Plantea un escenario de juego para una actividad o procedimiento, estableciendo propósitos de impacto directo. Es decir, se espera tomar todo el proceso y permitir que se observe y se interactúe con él como si se tratase de un solo juego. Se otorgan insignias por cada meta alcanzada, avance en los niveles y solución de retos, y se permite que el avatar evolucione y adquiera nuevas habilidades, todo ello a través de una narrativa o pacto ficcional que conecta los diferentes componentes de la ruta.

			La figura 4.3 muestra un resumen de la clasificación de las e-actividades según los niveles anteriores; en esta, se ilustra cómo evolucionan a medida que se incorporan características de interacción, autoevaluación, elementos de juego, entre otras. Las e-actividades parten de contenidos multimedia tradicionales y llegan a actividades que forman parte de entornos gamificados, en los cuales se utilizan estrategias estructuradas, que dan sentido y establecen un guion que se refleja en el diseño de dichas actividades.
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			Figura 4.3 Clasificación de las actividades según el nivel de gamificación

			Fuente: elaboración propia

			Estos niveles fueron definidos con base en la clasificación del concepto de juego realizada por Burgun (2013) (véase figura 4.4), teniendo en cuenta que las actividades de la ruta se propusieron con fines educativos y no propiamente lúdicos.
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			Figura 4.4 Concepto de juego

			Fuente: Burgun, 2013

			¿Qué se obtuvo con la integración de elementos de juego?

			Los elementos de juego promovieron una mayor interacción, motivación y compromiso en la elaboración de las actividades propuestas en la ruta. También, los participantes mostraron una preferencia por las actividades con niveles de interactividad en comparación con las actividades con contenido “plano” o sin ninguna interactividad, como se muestra en la tabla 4.1.

			Tabla 4.1 Total de actividades por tipo o nivel
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			Fuente: elaboración propia

			En la tabla 4.2 se muestra, según el nivel de gamificación, la distribución de los tipos de e-actividades en las temáticas abordadas en la ruta. Existe una cantidad menor en los niveles 2 y 3, debido a que no se lograron desarrollar las e-actividades planeadas antes de la oferta de los diplomados.

			Tabla 4.2 Actividades por nivel y tema
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			Fuente: elaboración propia 

			En la tabla 4.3 se observa el número de actividades que se integraron en cada una de las áreas del saber de acuerdo con el nivel de gamificación.

			Tabla 4.3 Actividades por nivel y área
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			Fuente: elaboración propia 

			Independientemente de la cantidad de e-actividades, la ruta contempló una estrategia de gamificación que fomentará el alcance de los resultados de aprendizaje planteados en cada uno de los componentes; de esta forma, la integración de los elementos de juego a las actividades podría visualizarse de la siguiente manera: a) nivel 1: actividades interactivas que se proponen como retos y que posibilitan que los profesores participantes, mediante actividades de “apareamiento” o de “arrastrar y soltar”, entre otras, validen los aprendizajes y obtengan una realimentación; b) nivel 2: más orientado hacia lo que se conoce como “un juego serio”, que, además de la interacción, tiene un componente lúdico, en el que los participantes se encuentran en un espacio de simulación de situaciones en las que ponen en práctica los conocimientos adquiridos, y c) nivel 3: contempla los mismos componentes lúdicos y presenta espacios de simulación de juegos colaborativos. En este nivel, las situaciones recreadas deben ser resueltas a través del trabajo en equipo, la discusión y el análisis que conlleve la toma de decisiones.

			Con respecto a la motivación generada en los profesores participantes, se hizo una consulta al final de los diplomados y se obtuvieron resultados que indican que los niveles de motivación generados fueron positivos (véase figura 4.5).
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			Figura 4.5 Motivación indicada por los profesores participantes con respecto a las actividades interactivas

			Fuente: elaboración propia

			Por último, en la figura 4.6 se presentan los niveles de deserción registrados en los diplomados: 30% en el de salud y 26% en el de ingeniería. Estas tasas son inferiores a las indicadas en estudios similares, en los que se alude a un porcentaje cercano al 60% (Guzmán et al., 2009), y, aunque todavía es difícil asociar estos datos a las actividades interactivas, sí ofrecen una base para investigaciones precisas al respecto.
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			Figura 4.6 Deserción registrada en los cursos

			Fuente: elaboración propia

			Conclusiones

			La incorporación de elementos de juego a la ruta promovió una mayor motivación y participación de los profesores participantes; esto se evidencia en el tiempo de interacción registrado con los contenidos y los recursos en la plataforma. Igualmente, los resultados dejan ver una disminución del nivel de deserción con respecto a espacios de formación similares desarrollados anteriormente.

			Como trabajo futuro, queda pendiente el desarrollo de una estrategia de gamificación completa de la ruta, que integre los elementos de juego mencionados en este capítulo y posibilite a los profesores participantes una experiencia de aprendizaje totalmente gamificada, que permita caracterizar sus comportamientos (motivaciones, interacciones, logros, entre otros) en comparación con una ruta no gamificada.

			Por último, se recomienda identificar y comprender las actividades desarrolladas para la Ruta tic, esto con el fin de que puedan ser utilizadas en otros espacios de formación, aprovechando las posibilidades de modularidad, licenciamiento, interactividad y autonomía con el aprendizaje que brindan, y que pueden contribuir a disminuir la deserción.

			

		

		
			Capítulo 5. Creación de recursos educativos digitales

			Maribel Salazar Estrada

			Pregunta clave: ¿Cómo crear recursos educativos digitales para ambientes virtuales de aprendizaje?

			Presentación

			En este capítulo se abordan los principios de la conceptualización y el diseño de la identidad visual del proyecto Ruta tic, así como las bases de la construcción de los recursos educativos para el entorno virtual de aprendizaje. De igual forma, se presentan algunas recomendaciones comunicativas y técnicas para proyectos similares o para creadores de contenidos en el campo educativo.

			Conceptualización y diseño de la Ruta tic

			Todos los aspectos comunicativos y gráficos del proyecto están contenidos en un manual de identidad visual, con el fin de mantener en todas las fases de la producción el sentido simbólico, comunicativo, gráfico y pedagógico definido para el proyecto. Este manual incluye los elementos y conceptos que inspiraron la creación del logotipo, que permite la identificación de la Ruta tic por parte de los usuarios. El manual recopila los lineamientos gráficos y comunicativos del proyecto para guiar la creación y reproducción de piezas de difusión y promoción. En él están definidos aspectos como la paleta de color, las tipografías, los estilos gráficos, los usos adecuados de la identidad gráfica, de manera individual y acompañada de los logos de las demás entidades aliadas del proyecto: la Universidad de Antioquia, la empresa Perceptio, la Gobernación de Antioquia y el Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación.

			¿Qué son los recursos educativos?

			Los recursos educativos son los contenidos o materiales educativos que, diseñados bajo una estrategia didáctica y pedagógica, permiten dinamizar el aprendizaje, desarrollar conceptos, competencias o habilidades y realizar actividades para la autoevaluación y el seguimiento por parte del estudiante.

			Para el Ministerio de Educación Nacional (men) (2012), un recurso educativo digital abierto es

			todo tipo de material que tiene una intencionalidad y finalidad enmarcada en una acción educativa, cuya información es digital, y se dispone en una infraestructura de red pública, como internet, bajo un licenciamiento de acceso abierto que permite y promueve su uso, adaptación, modificación y/o personalización (p. 99).

			Dentro de la clasificación elaborada por el men para Colombia se incluyen como recursos educativos los objetos virtuales de aprendizaje (ova), las aplicaciones móviles y los cursos virtuales, en los cuales se integran lenguajes que pueden ser textuales, visuales, sonoros, interactivos, hipertextuales, hipermedia o multiplataforma.

			En la construcción de los recursos para la Ruta tic se conformó un equipo interdisciplinario de profesionales, en el que cada uno aportó, desde su saber y a través del trabajo colaborativo, a la producción e implementación de la propuesta formativa (véase figura 5.1). Antes de iniciar la producción de los recursos educativos, como primera acción se realizó el diseño gráfico de la plantilla, con el fin de conservar la línea gráfica en todo el proceso de creación de los recursos. Así mismo, se definió la estructura de la información, navegación y datos concretos para unificar los criterios gráficos y comunicativos para cada recurso.
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			Figura 5.1 Proceso de creación de recursos educativos de la Ruta tic

			Fuente: elaboración propia

			Proceso de creación de recursos educativos

			En el proceso de creación de los recursos para la Ruta tic intervinieron expertos en diferentes áreas del saber: asesor pedagógico, guionista, corrector de estilo, diseñador, ilustrador, animador, realizador audiovisual, programador y publicador de contenidos. La construcción se inició con la participación del experto temático, es decir, un profesor con conocimiento y experiencia en un área específica (educación, ingeniería o salud), quien dispuso una serie de contenidos y, en compañía del asesor pedagógico, realizó la propuesta metodológica y didáctica, trazando la ruta pedagógica del proceso de formación denominada diseño instruccional.

			Una vez definida esta ruta metodológica, los contenidos temáticos pasaron a la fase de guionización, en la que fueron adaptados a distintos formatos textuales, sonoros, visuales, hipermedia y audiovisuales, de acuerdo con la caracterización del público objetivo, la naturaleza del contenido, el área del saber y los diferentes estilos y ritmos de aprendizaje de los profesores participantes de la ruta. En función del sentido didáctico y del propósito de aprendizaje, los recursos más utilizados en la Ruta tic fueron lecturas cortas con apoyo gráfico, animaciones, videos, gif, audios, infográficos, e-actividades y videoclases.

			Terminada la etapa de creación y aprobación de los guiones por parte del experto temático y el asesor pedagógico, se inició la corrección de estilo, en la que se verificó que la información proviniera de fuentes académicas. Después de ello, se hizo la revisión ortográfica y tipográfica, que incluyó la corrección de aspectos sintácticos, de coherencia y cohesión, todo esto, en aras de garantizar la comprensión de los contenidos. Finalizada esta fase, la coordinación de la producción asignó los guiones de los recursos educativos, de acuerdo con cada formato, al equipo creativo, conformado por un diseñador, un ilustrador, un animador y un realizador audiovisual.

			Después de la elaboración de los recursos educativos, estos fueron revisados por la coordinación de producción, con el fin de verificar si requerían ajustes. En tales casos los ajustes fueron llevados a cabo por el profesional creativo, según la experticia requerida. Seguidamente, estos se entregaron a la fase de implementación y publicación, con el fin de ubicarlos en el aula virtual y de que fueran inspeccionados por el revisor de calidad, encargado de verificar que el recurso fuera coherente con el diseño instruccional y de reportar las inconsistencias al equipo de producción, para realizar los ajustes pertinentes y volver a publicar. El proceso finalizó con la revisión de los contenidos por parte del asesor pedagógico y el experto temático en la plataforma educativa. Estos recursos se presentaron a los profesores participantes en la plataforma de gestión de aprendizaje (lms) Moodle con características propias de los medios digitales, como la interactividad, la hipertextualidad, la multimedialidad y el diseño de e-actividades dispuestas en el entorno virtual.

			Cabe resaltar que todos los recursos gráficos y audiovisuales creados para la Ruta tic fueron catalogados y dispuestos en el banco de recursos del proyecto, llamado Crotalus (https://rutatic.udea.edu.co/crotalus/). Todos los contenidos fueron publicados bajo la licencia Creative Commons Atribución 4.0 internacional y Creative Commons Dominio Público, con el objetivo de que puedan ser reutilizados por la comunidad en general.

			Aspectos gráficos y técnicos

			El estilo gráfico que se empleó es el flat design —también conocido como diseño plano—, que elimina los elementos decorativos y se centra en aquellos que ayudan a comunicar los mensajes, facilitando la interacción, la navegabilidad y la usabilidad. Este estilo tiene sus orígenes en el diseño de interfaces gráficas de usuario. Como lo expresa García (2013):

			El flat design o diseño plano consiste en eliminar o reducir todo tipo de decoración en un diseño de interfaz o web para simplificar el mensaje y facilitar la funcionalidad. Se eliminan texturas, degradados, biselados, sombreados… En definitiva, todo lo que no aporte valor al mensaje o información que se quiere transmitir al usuario que interactúa con la interfaz.

			El concepto gráfico conserva la simplicidad, la precisión, los colores sólidos y las formas sencillas; se inspira en los elementos que rememoran los entornos virtuales y tecnológicos. Por ello, la gama de colores que se utilizó son los tonos fríos, como azules, grises y blancos, en contraste con tonos anaranjados (véase figura 5.2), ya que simbolizan la modernidad, la seguridad y la energía.
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			Figura 5.2 Tonos en modo rgb y hex

			Fuente: elaboración propia

			La paleta de color elegida también tiene una explicación psicológica, en la que cada color se asocia con un concepto o emoción determinada, acorde con la intención comunicativa de la Ruta tic:

			Azules: vinculados con la inteligencia, el poder, la razón y la estabilidad mental y emocional. También se relacionan con el desarrollo tecnológico.

			Grises: asociados con la madurez, la inteligencia, el conocimiento y la sabiduría. También se relacionan con la discreción, el autocontrol y con altos niveles de compromiso y pulcritud.

			Naranjas: vinculados con la juventud y la vitalidad. Es el color de la diversión, la sociabilidad y todo lo alegre.

			La tipografía escogida fue Montserrat;1 una fuente paloseco,2 es decir, sin terminaciones o remates, que facilita la lectura en pantalla y es ideal para ambientes virtuales de aprendizaje. En los desarrollos gráficos en html, en los cuales las fuentes son del sistema, se recomienda un diseño tipográfico que utilice las variaciones de la fuente regular (véase figura 5.3).
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			Figura 5.3 Variaciones de la tipografía Monserrat

			Fuente: elaboración propia

			Resolución y tamaño

			A continuación, se describen las características técnicas de los recursos gráficos creados para la ruta.

			•	El tamaño del documento no debe exceder los 1.200 píxeles (px) de ancho, con el fin de que se ajuste el contenido a todas las resoluciones.

			El fondo es de 1.200 px, con una caja tipográfica o unos elementos de máximo 980 px.

			•	El alto puede variar dependiendo de la cantidad de contenido a diagramar.

			•	La resolución (calidad de la imagen) es de 72 px.

			•	La resolución para archivos descargables como pdf o Word es de 72 px.

			•	Perfil de color: rgb.

			•	Todas las imágenes deben estar en png.

			•	Las ilustraciones o íconos se deben enviar en png y en svg.

			•	El peso de los archivos png no debe ser mayor a 300 kb. Este varía dependiendo de la complejidad de la gráfica.

			•	Se recomienda verificar el tamaño del insumo gráfico en la web.

			•	Para almacenar los íconos, elementos repetitivos o botones (con o sin acciones) se recomienda el uso de sprite sheets. Para ello, es aconsejable comenzar en x = 5, y = 5, para evitar que la imagen se corte en el borde. Además, cada elemento dentro del sprite debe comenzar preferiblemente en un valor exacto de la regla, como x = 100, 150, 200, y = 100, 150, 200 (no x = 168).

			Ilustración

			La ilustración empleada tiene un estilo gráfico vectorial moderno —adaptado al contexto del proyecto—, que involucró la tecnología como un aliado importante para el aprendizaje. Sus características principales son:

			Formas. Se emplearon lados rectos para objetos como puertas, mesas, libros, celulares, monitores, tabletas, etc.; curvos, tanto para objetos como personajes: ratones (mouse), cascos, audífonos, diademas, gafas, fondos de paisajes (nubes, montañas, plantas) y demás, y con esquinas curvas o puntiagudas según el objeto a representar. En ocasiones especiales, trazos discontinuos, como globos de texto, formas de selección o líneas conectoras de información, y líneas diferenciadoras entre objetos del mismo color (más oscuras o más claras según el contraste). En cuanto a los personajes, una de sus características consistió en poner algunos cabellos sueltos para darles naturalidad.

			Colores. Con el fin de generar contraste y armonía, tanto los colores azules como los anaranjados fueron utilizados de diversas maneras en las paletas de color; para el cabello predominó el azul oscuro, y en los gráficos estáticos los tonos claros como el blanco o versiones brillantes de los demás, ya que en animación es más sencillo hacer una diferencia con fondos que puedan moverse y cambiar de color (en caso de necesitar cabello rojo, rubio, castaño, entre otros). No obstante, existe la posibilidad de utilizar tonos oscuros o con mayor saturación en el fondo cuando la vestimenta o el objeto son de tonos claros. Así mismo, se tuvo en cuenta una variación leve, de un color en otro, en momentos similares, por ejemplo, una camisa lucía de color anaranjado, pero era opcional modificar el tono de sus mangas para diferenciarla o simplemente realizar la costura con un trazado más delgado y oscuro.

			Efectos. Se utilizaron transparencias para combinar mejor los objetos con los elementos del fondo en caso de que el color no se adecuara exactamente como se deseaba. En varios objetos progresivos esto ayudó a dar una sensación dinámica, por ejemplo, en las ondas de radio. También se usaron sombras desenfocadas para ciertos elementos que tienen un aire ligeramente realista (una radio de una época específica), con el fin de darle un aspecto más limpio y sereno.

			Emociones. Según el caso, para los personajes se utilizó la alegría, la tristeza, el enojo, la seriedad y la reflexión, por ejemplo: “Andrés, un estudiante de medicina que se enojó luego de no poder resolver acertadamente un problema”. Es de vital importancia demostrar que los sujetos tienen un rostro expresivo, pues permite comunicar mejor el mensaje y conectar al usuario con los conceptos desde el lenguaje gráfico.

			Personajes. Fueron elaborados por piezas para facilitar el proceso de animación y para tener la posibilidad de personalizarlos. Para el vestuario se tuvo en cuenta cada área del saber, y se utilizaron accesorios e íconos afines para que el usuario los pudiera asociar con mayor facilidad a los temas abordados.

			Formatos. Las ilustraciones y los gráficos auxiliares se crearon en Adobe Illustrator, se exportaron en formato png (resolución 72 px) y se subieron a Google Drive para su visualización, aprobación y posterior uso por parte del equipo.

			Animación

			La animación buscó brindar dinamismo al contenido de la Ruta tic. Así, se simplificaron y se abstrajeron los conceptos principales para presentarlos de manera más cercana y simple, con lo que se espera facilitar su recordación y asimilación. En la Ruta tic se usó la técnica de animación motion graphics, mezclada con otras técnicas como el cut-out y la animación tradicional o el cuadro a cuadro, con el fin de transmitir el mensaje y hacer el proceso de aprendizaje más dinámico para los participantes.

			Tal como lo explica Alonso Valdivieso (2016), los motion graphics

			se componen de imágenes y textos en movimiento que, acompañados de una música, sirven para comunicar un mensaje lleno de dinamismo. Tienen una forma muy eficiente de transmitirlo, ya que en la mayoría de las ocasiones una voz en off refuerza lo que muestran las imágenes, informando con mucha claridad ambas fuentes en sincronía. Se trata de un instrumento idóneo para comunicar un mensaje preciso, directo y lleno de contenidos visualmente atractivos, por lo que además consiguen cautivarnos con su estética, razón por la que su uso más frecuente se halla en publicidad (p. 105).

			Todo esto se enmarcó dentro de una estética minimalista de tipo diseño plano —pensada para contenidos como las infografías—, con gran participación de figuras geométricas y patrones esquemáticos en los que se aplicaron los conceptos pedagógicos que se querían comunicar.

			Las paletas de color se enmarcaron en el manual de marca del proyecto, que da las pautas gráficas y comunicativas para la creación de todos los recursos, lo que facilitó el diseño y la producción. Las piezas de animación fueron creadas en Adobe After Effects y, después de finalizadas y aprobadas, se entregaron en varios formatos de acuerdo con su utilidad. En algunos casos fueron independientes y en otros hicieron parte de otras piezas mayores, como videos. Dichos formatos fueron:

			•	Apoyo en videos (clips): h.264, high quality 1.080 y full hd (mov o mp4).

			•	Apoyo en videos (paquetes gráficos): Quicktime (mov) codec animation, rgb+alpha channel.

			•	Animaciones independientes: h.264, high quality 1.080p y full hd (mov o mp4).

			•	gif animados: gif 256 colors, bucle.

			Realización audiovisual

			En la producción audiovisual de la Ruta tic se crearon piezas con diversos fines educativos, como transmisión de información, autoevaluación, aprendizaje autónomo y divulgación. Dentro de estos formatos existe la posibilidad de interactuar con el medio, es decir, detener la imagen, retroceder y adecuar el ritmo de visualización a las necesidades de los usuarios. También se elaboraron otros recursos que entran en esta categoría, como audios y fotografías (también llamadas imágenes fijas) propios para el acompañamiento de los recursos textuales y de las piezas informativas en el entorno virtual de aprendizaje. La producción audiovisual se realizó en Adobe Premiere, y se emplearon una serie de formatos con las siguientes características:

			•	Video: con una duración aproximada de dos a diez minutos, que varía de acuerdo con la intencionalidad pedagógica y didáctica. En formato h.264, high quality 1.080 hd.

			•	Fotografías: en formato raw (alta calidad) y jpg (comprimido).

			•	Audios: en formato wav (alta calidad) y mp4 (comprimido).

			Dentro de los recursos audiovisuales realizados se encuentran saludos de bienvenida, entrevistas, videoclases, vox populi, material complementario, casos de estudio y puestas en escena con intervención de animación, videos para material h5p (videos interactivos), tutoriales, audios narrativos y explicativos, y fotografías.

			Recomendaciones para la creación de recursos educativos

			Algunas recomendaciones que surgen del proceso gráfico utilizado en la Ruta tic son:

			Guionización

			•	Tener conocimiento sobre el público objetivo y sus formas de interacción en los entornos virtuales de aprendizaje.

			•	Tener claridad sobre la intencionalidad pedagógica y comunicativa de los recursos educativos.

			•	Garantizar precisión, cohesión y sencillez en la escritura y el lenguaje de los guiones.

			•	Establecer una comunicación directa y cercana con cada una de las personas que integran el equipo de producción e implementación, con el objetivo de resolver dudas.

			•	Tener conocimiento sobre las tendencias de recursos educativos para ambientes virtuales de aprendizaje, así como en temas de usabilidad, navegabilidad, hipertextualidad e interactividad.

			•	Incluir referentes gráficos, sonoros y audiovisuales que sirvan como ejemplo para el equipo de producción.

			Corrección de estilo

			•	Hacer uso de un lenguaje claro, comprensible y coherente, que respete el formato y las formas de la narración de cada recurso.

			•	Verificar el tipo de licencia de las fuentes que se utilizan en la construcción de los recursos educativos.

			•	Revisar la ortografía y eliminar los errores gramaticales. 

			•	Brindar unidad y consistencia en aspectos relacionados con sintaxis, tiempos verbales, reiteraciones léxicas, redundancias, ambigüedades, contradicciones, uso de mayúsculas y de signos de puntuación o acentuación.

			•	Armonizar los giros estilísticos propios de los expertos temáticos y su adecuación con los requisitos comunicativos establecidos para la ruta.

			•	Realizar revisiones durante y después de la producción de los recursos educativos para llevar a cabo los ajustes necesarios.

			Diseño

			•	Diseñar sobre una mesa de trabajo de 1.200 px para el fondo, con un espacio para diseño y texto de 980 px.

			•	Para el diseño de las actividades se sugiere trabajar sobre una captura de pantalla, en la que se subirá el contenido con el fin de dimensionar el espacio, la diagramación y los elementos, y de evitar errores en las medidas.

			•	Mantener el equilibro entre el diseño y la usabilidad, sobre todo en las actividades interactivas. Se aconseja pensar como usuario a la hora de diseñar una actividad.

			•	Hacer uso de referentes gráficos.

			Ilustración

			•	Establecer una referencia que se acerque a lo que se quiere comunicar, para definir un punto de partida, y, si es posible, conservarla a un lado de la mesa de trabajo.

			•	Tanto personajes como accesorios deben ser intuitivos y amigables con su perceptor.

			•	Tener fuera de la mesa de trabajo capturas de pantalla, en las cuales se vean las recomendaciones o referentes para el gráfico. Esto le facilita el trabajo a la persona encargada de la revisión de la línea gráfica de los recursos.

			•	Contar con el enlace del documento del guion, ya sea en el mismo archivo de Adobe Ilustrator o en algún programa de texto.

			•	Evitar convertir los trazados a rellenos, ya que el tamaño puede cambiar en cada recurso y lo adecuado es conservar el mismo grosor para preservar la línea gráfica.

			•	Revisar con detalle los gráficos cuando se reduzcan de tamaño, ya que en ocasiones se pueden deformar. Para evitar esto, se deben combinar las formas que lleven el mismo color (opción: buscatrazos-combinar), por ejemplo, las líneas de una mano.

			•	Realizar un archivo aparte con algunos elementos que puedan ser reutilizados en el futuro, como personajes, texturas, fondos, accesorios e íconos.

			Animación y producción audiovisual

			•	Elaborar un catálogo de estilos de animación que permita tener un plan de ruta claro y que facilite la comunicación para la elaboración de un contenido determinado.

			•	Diseñar un cronograma tentativo para cada uno de los tipos de animación, ya que cada producto puede variar de acuerdo con los tiempos.

			•	Los recursos de animación, tanto en la recepción como en la asignación, deben ser mediados por un gestor de contenidos audiovisuales. Esto permite una entrega de guiones limpios y sin mezclas con otros insumos no relacionados.

			•	Los formatos de trabajo de las animaciones deben estar en alta calidad, esto posibilita adaptarlos a diferentes subformatos. Sin embargo, deben ir acompañados de formatos de entrega final, como mp4 o h.264, para facilitar la gestión y visualización de los demás integrantes.

			•	En vista de las cantidades y de los pesos que pueden llegar a tener los archivos animados, se recomienda un almacenamiento en la nube o un proveedor de espacio de mayor capacidad.

			Conclusiones

			El manual de identidad es una guía esencial para que el equipo de producción pueda orientarse en la creación de piezas gráficas o de recursos educativos, y para que no se pierda el sentido comunicativo, gráfico y pedagógico trazado para la Ruta tic. El uso de recursos educativos textuales, visuales, sonoros, hipermedia e interactivos enriquece el proceso de enseñanza y promueve el aprendizaje multimedia.

			La utilización de las características propias de los medios digitales en los recursos educativos, como la hipertextualidad, la interactividad y la convergencia de formatos, promueve experiencias de aprendizaje activas y participativas. Por su parte, la creación e implementación de recursos educativos digitales es un trabajo que integra un equipo interdisciplinario de profesionales. Las recomendaciones consignadas en este capítulo servirán como base conceptual y práctica a los creadores de contenidos para proyectos que integren recursos educativos digitales o ambientes virtuales de aprendizaje.

			

			
				
					1	Tipografía de estilo geométrico. Pertenece a la familia Sans Serif y proporciona múltiples posibilidades para el entorno digital.

				

				
					2	Tipo de letra en el que cada carácter carece de las pequeñas terminaciones llamadas remates, gracias o serifas.

				

			

		

		
			Capítulo 6. Experiencia de integración y publicación de recursos educativos en la ruta

			Ángela María Valderrama Muñoz

			David Herney Bernal García

			Pregunta clave: ¿Qué aspectos deben ser tenidos en cuenta en el momento de publicar una ruta de formación que utiliza objetos virtuales de aprendizaje?

			Presentación

			Este capítulo describe inicialmente los estándares y herramientas utilizados para la construcción de objetos virtuales de aprendizaje (ova). Estos garantizan la interacción con un sistema de gestión de aprendizaje (lms), el flujo de trabajo establecido por el equipo encargado de integrar los contenidos en los ova y la configuración realizada en el lms seleccionado para la publicación, tanto de los ova como de otras e-actividades, con el fin de lograr los objetivos pedagógicos y didácticos propuestos para el desarrollo de la Ruta tic.

			Integración y publicación de los ova

			La producción de espacios de formación en la modalidad virtual requiere de una plataforma tecnológica, generalmente un lms, con funcionalidades que permitan publicar contenidos, plantear actividades, propiciar la comunicación e interacción de los participantes, hacer seguimiento a los estudiantes, entre otros aspectos. Igualmente, es necesario establecer especificaciones técnicas y herramientas para la integración y la publicación de los contenidos, con el fin de compartirlas con el equipo de trabajo y de constituir un flujo de producción que permita cumplir con los tiempos definidos, evitar reprocesos, mantener una comunicación constante y producir recursos de calidad.

			Los ova se definen como “un conjunto de recursos digitales, autocontenibles y reutilizables, con un propósito educativo y constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje y elementos de contextualización” (Ministerio de Educación Nacional [men], 2012, p. 30). Los ova son elementos esenciales de la Ruta tic, y la decisión de configurar la mayoría de las e-actividades bajo este concepto obedeció, desde el componente técnico, a los siguientes criterios:

			•	Tener unidades de información controladas y contenidas en paquetes que permitieran segmentar los contenidos.

			•	Garantizar que la visualización del ova funcione tanto en la plataforma educativa del proyecto como en otras plataformas, sitios o, incluso, si se descarga y se abre directamente en un computador personal, lo cual es muy útil cuando las personas no tienen acceso a internet.

			•	Integrar un conjunto de recursos multimodales en un único espacio, ordenados de manera secuencial y acordes a las temáticas; además, brindar la posibilidad de tener acceso directo a cualquier elemento de la secuencia.

			El proceso de construcción de un ova contempla necesidades educativas del entorno, atributos para el aprendizaje (Chan, 2002; Chiappe Laverde, 2009; Merrill, 2002) y aspectos tecnológicos, tales como accesibilidad, interoperabilidad, portabilidad y durabilidad (Rehak y Mason, 2003). De esta manera, se llevaron a cabo los siguientes pasos para la integración de los contenidos y actividades en un ova.

			Elección del estándar e-learning para la integración de los contenidos en el ova

			Algunos lms implementan estándares e-learning, los cuales les permiten compartir un lenguaje y comunicarse con los materiales utilizados en los cursos virtuales o en herramientas externas. De esta manera, la información de progreso de los estudiantes (calificaciones, estado de completación de un material, entre otros) es registrada y procesada por el lms para el seguimiento de los participantes. En el campo del aprendizaje virtual sobresalen algunos modelos como el del Comité de formación por ordenador de la industria de la aviación (aicc), el de interoperabilidad entre herramientas de aprendizaje (lti) y el modelo referenciado de contenido compartible (scorm), que se describen a continuación.

			aicc. Esta especificación permite el intercambio de cursos computer based-training (cbt) entre diferentes sistemas, como por ejemplo los lms. Para esto, el curso debe desarrollarse como una entidad independiente de la plataforma, creando un sistema de ficheros según las especificaciones del estándar, y con el propósito de que pueda ser entendido por cualquier plataforma a través de los mecanismos de comunicación establecidos: protocolo http o mediante una interfaz de programación de aplicaciones (api).1 De esta manera, el curso comunica las interacciones y evaluaciones de la plataforma realizadas por el participante, para que las almacene y realice el tratamiento respectivo.

			ims-lti. Este estándar fue desarrollado por ims Global Learning Consortium, organización mundial que establece estándares para el desarrollo de tecnologías educativas. lti hace posible la comunicación entre un lms y aplicaciones externas. “Técnicamente, las aplicaciones externas son denominadas proveedoras y al lms se le conoce como herramienta consumidora, ya que consume la solicitud o recurso generado por el proveedor” (Vickers, 2012).

			Soto Cardinault, Menéndez Domínguez y Aguilar Vera (2015) explican que, como mecanismo de seguridad, el estándar lti utiliza el protocolo OAuth con el fin de proteger las peticiones post y get que se generen con el lms y los mensajes serializados que se intercambian entre las dos aplicaciones. OAuth describe el modo en que se construyen dichos mensajes de texto y luego permite firmarlos usando una clave secreta. La firma se envía como parte de la solicitud post y es validada por el proveedor de la herramienta (tp).

			scorm. Este estándar integra un conjunto de especificaciones técnicas para crear y empaquetar contenidos educativos digitales a través de la estandarización de su producción, y para hacerlos accesibles, interoperables, durables y reutilizables. Un objeto educativo scorm es un archivo comprimido zip, que agrupa todos los recursos que el contenido necesita, así como un fichero nombrado imsmanifest.xml, que contiene información sobre el paquete (Laguna Lozano, 2011; men, 2012). En la figura 6.1 se presenta la arquitectura del modelo scorm.
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			Figura 6.1 Arquitectura del modelo scorm

			Fuente: elaboración propia basada en Laguna Lozano, 2011

			Para la integración de los contenidos producidos en un ova, en el proyecto se definió que, independientemente de la herramienta, esta estuviera implementada bajo el estándar scorm 1.2, por las siguientes razones:

			•	Permite hacer un seguimiento de las acciones realizadas por el usuario, tales como tiempo dedicado, contenidos visualizados, resultado obtenido en cada intento de resolver las actividades dentro del paquete, cantidad de intentos, entre otra información de auditoría del proceso.

			•	Mediante una adecuada implementación, facilita al usuario continuar su contenido desde el punto donde lo pausó y hacer seguimiento constante de su avance.

			•	Dado que se implementa mediante html+Javascript, puede ser consumido desde los diferentes navegadores sin necesidad de programas adicionales.

			•	scorm es un estándar muy difundido, por lo que los ova construidos de esa manera pueden ser reusados en muchos otros espacios y plataformas.

			•	scorm es un estándar abierto que lleva muchos años vigente, y, en ese sentido, tiene una alta posibilidad de que pueda seguir siendo mantenido y usado en el tiempo.

			•	Define claramente la manera de comunicación entre el lms y el contenido, además de la forma en que serán almacenados los datos generados por el estudiante.

			•	Utiliza el protocolo http/https para la comunicación entre los dispositivos que utiliza el estudiante y el servidor en el que se encuentra alojada la plataforma tecnológica, esto hace fácil transmitir la información a través de internet.

			Selección de las herramientas para la integración de los contenidos en el ova

			Como herramienta tecnológica para la integración y publicación de los ova se optó por trabajar con la plantilla Tepuy,2 dadas las siguientes consideraciones:

			•	Una persona con conocimientos en html y Javascript está en capacidad de adaptar, modificar o crear un ova utilizando la plantilla.

			•	No requiere la instalación de un complemento de terceros para su funcionamiento.

			•	No se requiere adquirir una licencia de uso. De esta manera, cualquier persona, institución de educación superior u organización interesada puede crear contenidos educativos para propiciar el aprendizaje, independientemente de sus posibilidades económicas. Además, todos los contenidos pueden ser editados posteriormente por una persona que tenga las respectivas licencias de uso, eso facilita la distribución y adaptabilidad de los paquetes.

			•	Está basado en el estándar scorm, lo que permite empaquetar el resultado en un archivo zip y luego publicarlo en cualquier plataforma lms.

			•	Tiene mejoras de usabilidad para la interacción con el lms Moodle, que es el definido para utilizar en el proyecto.

			•	Define un esquema de trabajo y un marco de interacciones que facilita la estructuración de los ova y permite guiar a los diseñadores instruccionales en la concepción de los recursos.

			Capacitación del equipo de publicadores

			Se programaron varios espacios de formación sobre el uso de la plantilla Tepuy para aquellas personas que fueron contratadas como publicadores, con el fin de que se familiarizaran con ella, aprendieran a usarla y modificarla según las necesidades del proyecto, y, de esta manera, pudieran contribuir a la disminución de los reprocesos en el trabajo y de los tiempos que toma aprender a manejarla autónomamente.

			Diseño de una plantilla

			Con el propósito de unificar la identidad gráfica de los ova, se construyó una plantilla, basada en Tepuy, con la información y estructura general que debía contener, y se definieron los elementos de navegación. Como parte de la estructura de la plantilla se estableció una información mínima requerida para todos los paquetes, tal como componente al que pertenece, nivel (básico, intermedio y avanzado), nombre, modalidad (individual o grupal), indicaciones para realizarlo y duración estimada para el estudiante.

			También se definió el uso de algunos elementos funcionales e informativos requeridos e incluidos en Tepuy, tales como el indicador de avance, la información detallada del progreso, la inclusión de créditos y bibliografía, entre otros. Finalmente, se definieron los componentes de navegación, por ejemplo, la navegación secuencial y el menú de navegación general. En la figura 6.2 pueden verse algunos de estos componentes en la interfaz de un objeto.
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			Figura 6.2 Elementos de la plantilla diseñada para la integración de los ova

			Fuente: elaboración propia

			Publicación de los contenidos y las e-actividades en el lms

			La plataforma educativa utilizada en el proyecto de investigación fue Moodle, y los criterios que se tuvieron en cuenta para su elección fueron:

			•	Es el software utilizado en las plataformas institucionales de la Universidad de Antioquia y de Perceptio, empresa aliada del proyecto Ruta tic y cuya misión principal es el desarrollo de soluciones de software.

			•	Dado que en Perceptio se llevó a cabo el caso de estudio, emplear la misma plataforma ahorra tiempo de investigación; además, permite utilizar fácilmente los cursos producidos en los ambientes de ambas organizaciones.

			•	Por ser software libre permite las modificaciones requeridas para el desarrollo del proyecto.

			•	Cumple con los requisitos de organización, seguridad, recursos y herramientas necesarias para la producción de la ruta y la posterior aplicación del caso de estudio.

			•	Es una de las plataformas lms más utilizadas mundialmente y, más importante aún, en el ámbito local.

			Una de las primeras actividades realizadas en este proceso fue estructurar la información, de manera que fuera posible llevarla a uno de los formatos dispuestos en Moodle. A partir del diseño de la ruta de formación se estableció una estructura por cursos divididos en componentes, y estos, a su vez, se organizaron en tres niveles: iniciación, inmersión y profundización. Cada uno de ellos conformado por contenidos y actividades. El formato de curso utilizado fue “temas en pestañas”, con el propósito de crear una secuencia de navegación entre los componentes de los cursos y una identificación rápida de los recursos que lo conforman. También, las plantillas html de dicho formato permitieron plantear una navegación acorde con la estructura definida.

			A partir del diseño instruccional planteado para la ruta, se identificaron los tipos de recursos aplicables a la plataforma educativa. Para los contenidos se definió el uso de páginas web y recursos implementados en h5p. Para los ova, como se explicó anteriormente, se empleó el módulo scorm. Para la comunicación, se privilegiaron los foros y el chat. Adicionalmente, para realizar algunas e-actividades que no podían ser implementadas en un ova se utilizaron los módulos de base de datos y wiki. Además, para la gestión del espacio y entrega de información a los estudiantes se usaron los siguientes componentes: conformación de grupos, estado de finalización y certificados simples. Estos últimos, junto con el h5p, son componentes libres proporcionados por terceros y se describen a continuación:

			•	h5p es una herramienta para el diseño de contenidos y actividades en html5. Cuenta con un plugin que puede ser instalado en la plataforma Moodle para construir allí directamente los contenidos. Se encuentra disponible en https://moodle.org/plugins/mod_hvp.

			•	El módulo de conformación de grupos permite a los participantes unirse a un grupo preexistente en el curso. El número de personas de cada grupo es configurado por el profesor. Se encuentra disponible en https://moodle.org/plugins/mod_choicegroup.

			•	El componente estado de finalización, de tipo “bloque de Moodle”, permite al estudiante visualizar su avance en el curso a través de una barra que indica, mediante colores, el estado de cada compromiso. Los compromisos se definen mediante el rastreo de culminación del curso y configurando los recursos y actividades con las respectivas condiciones de finalización. Este bloque se encuentra disponible en https://moodle.org/plugins/block_completion_progress.

			•	El módulo certificados simples permite generar y personalizar un certificado para el curso. Se encuentra disponible en https://moodle.org/plugins/mod_simplecertificate.

			Entre las configuraciones significativas de los recursos empleados en la plataforma se encuentran:

			Configuración de los recursos scorm. La publicación de los ova en el aula virtual se llevó a cabo utilizando el recurso scorm. En su configuración se tuvieron en cuenta aquellos parámetros que responden a las necesidades del diseño de la ruta, como número de intentos ilimitados, calificación de intentos y rastreo de finalización de la actividad.

			Rastreo de finalización. Teniendo en cuenta que el diseño de la ruta no contempló la presencia de un tutor para revisar, calificar y realimentar las actividades, se habilitó en la configuración general del espacio el rastreo de grado de finalización, con el fin de contar con la posibilidad de configurar los parámetros de culminación de cada una de las actividades o recursos según el diseño instruccional. Esto permite que, una vez el profesor participante cumpla con los criterios establecidos para su aprobación, se marque como realizada la actividad y se pueda visualizar su avance en la ruta a través de la herramienta estado de finalización. En la tabla 6.1 se muestran algunos ejemplos de rastreo de finalización para actividades generales en la plataforma.

			Tabla 6.1 Ejemplos de configuración de rastreo de finalización

			
				
					
					
				
				
					
							
							Recurso

						
							
							Ejemplo de configuración realizada
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							Requiere obtener una calificación mínima.
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							Es necesario enviar ene debates o réplicas.

						
					

					
							
							Base de datos

						
							
							Debe hacer ene entradas.

						
					

				
			

			Fuente: elaboración propia

			Restricciones de acceso. El diseño de la ruta contempló restringir el acceso a algunas e-actividades hasta que se cumplieran ciertas pautas de aprobación de e-actividades previas, en las que la aprobación estaba definida por los criterios configurados en el rastreo de finalización que se mencionó previamente.

			Otra funcionalidad de Moodle que se utilizó fueron los “tours de usuarios”; se trata de una herramienta que permite la familiarización con los distintos componentes de la interfaz de usuario, permitiendo hacer un recorrido guiado por ella, con el propósito de resaltar los elementos más importantes para la interacción con la plataforma. Los tours se activan cuando un usuario ingresa por primera vez a un curso y se pueden volver a visualizar en cualquier momento. Entre los elementos resaltados se encuentran: el libro de calificaciones, el calendario, la navegación a través de la “miga de pan” o barra superior de navegación, el acceso a los espacios de comunicación, el acceso a los encuentros sincrónicos, entre otros. También se aprovechó este recorrido por el curso para invitar a los profesores participantes a realizar la primera actividad: la evaluación diagnóstica.

			Descripción del proceso de publicación

			Para iniciar el proceso de publicación se estableció el flujo de trabajo orientado a la integración de los contenidos y las actividades en los ova y al montaje en la plataforma lms, como se muestra en la figura 6.3.
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			Figura 6.3 Flujo de trabajo para la integración y publicación de los ova

			Fuente: elaboración propia

			A continuación, se describen los diferentes pasos del flujo mostrado en la figura 6.3.

			Revisión del diseño instruccional e identificación de los tipos de e-actividades. Se realizó un listado de los recursos informativos y actividades de cada uno de los cursos. Para ello, se especificó el nivel, nombre del recurso, modalidad (individual o grupal), tipos de actividades, número de horas, fecha de inicio y fecha final del montaje, responsable y observaciones.

			Asignación del responsable. Una vez hecho el inventario, se clasificaron aquellos recursos informativos y actividades que serían publicadas en la plantilla Tepuy o en un recurso de Moodle, y se asignó al responsable de su publicación. Para la asignación de responsables de la integración del ova y publicación de recursos en el lms, y con el fin de hacer seguimiento al flujo de trabajo establecido, se diseñó un formato con la siguiente información por cada uno de los cursos:

			•	Nivel: categoría en la cual se debe publicar el ova o el recurso: iniciación, inmersión o profundización.

			•	Nombre del recurso: nombre y enlace del espacio en donde se encuentran los insumos respectivos.

			•	id: identificador para reconocer como único cada recurso. Para los paquetes scorm, corresponde al campo identifier utilizado en el archivo imsmanifest.xml.

			•	Tipo de actividad: nombre de las actividades establecidas en el diseño instruccional. Esto permite identificar si el tipo de actividad propuesta existe o se debe desarrollar.

			•	Nivel de gamificación: clasificación general acorde con el nivel de gamificación integrado en el recurso. La clasificación se da en un valor entre 0 y 3, y cada uno de ellos indica lo siguiente:

			0: no posee elementos de juego.

			1: la actividad es interactiva.

			2: juego; actividad de aprendizaje interactiva, presentada como un reto en el que se integran elementos como el tiempo, una tabla de posiciones, se limita el número de intentos, entre otras variables.

			3: actividad gamificada; que simula una situación de la vida real, como un juego serio en el cual se debe lograr un objetivo de aprendizaje.

			•	Número de horas: tiempo estimado de estudio del ova o recurso.

			•	Estado: en este campo se indica la fase en la que se encuentra el ova o recurso: montaje, ajustes de montaje, programación, revisión de calidad, ajustes de calidad, terminado.

			•	Inicio del montaje: indica la fecha inicial del montaje.

			•	Fin del montaje: indica la fecha en la que finaliza el montaje.

			•	Responsable: persona responsable de la integración del ova o publicación del recurso en el lms.

			•	Observaciones: comentarios o aspectos a tener en cuenta para la integración del ova o publicación en el lms.

			En la figura 6.4 se puede ver un ejemplo real del seguimiento a la producción de los recursos del proyecto.

			[image: ]

			Figura 6.4 Formato de seguimiento para la producción de los ova

			Fuente: elaboración propia

			Montaje de paquetes e implementación de nuevas actividades en Tepuy. Este proceso se inició con el montaje de los ova en la plantilla Tepuy, haciendo uso de los recursos básicos definidos por defecto en la plantilla. Posteriormente, el asesor tecnológico verificó que el paquete montado cumpliera con los criterios definidos, realizó los ajustes en aquellos ova que lo requerían e implementó aquellas actividades que no estaban en la plantilla y que habían sido contempladas en el diseño instruccional.

			Publicación de espacio de producción. Una vez terminado el montaje, el ova fue publicado en un espacio de producción o pruebas. Esto, con el fin de que pudiera ser consultado por el equipo de trabajo sin afectar la recolección de datos, de tener un espacio para salvaguardar la información y poder realizar las pruebas de comunicación con el lms, y de validar que los datos se almacenaran adecuadamente.

			Revisión del ova. Después de su publicación en el espacio de producción, se procedió a la revisión del ova por una persona externa al proceso de construcción, quien verificó la coherencia del recurso con la información suministrada en el diseño instruccional. En los casos en los que se evidenció alguna inconsistencia se elaboró un documento con la respectiva realimentación y se regresó al paso de montaje de paquetes e implementación de nuevas actividades en Tepuy.

			Publicación y configuración de recursos en el lms. Cuando un paquete satisfizo las revisiones completas se procedió a publicarlo en la respectiva aula a partir de la estructura planteada para el curso. Un aspecto a resaltar en la publicación es que se definió que, para acceder a los materiales, los profesores participantes debían realizar una encuesta diagnóstica, en la cual se indagaba sobre el uso y apropiación de las tic en el quehacer docente. También se estableció que, para que una persona pudiera avanzar de un nivel a otro dentro de un componente, fuera necesario que finalizara las e-actividades del material anterior. Esto fue configurado a través de las restricciones de acceso y el rastreo de finalización que ofrece la plataforma educativa Moodle.

			Conclusiones

			Desde el inicio del proceso de producción de un espacio virtual de formación es importante definir las fases que se llevarán a cabo, los responsables, los medios de comunicación que serán empleados y la forma en que debe organizarse la información. Esto con el fin de que todos los integrantes del equipo tengan claridad del proceso, del momento en el que participan, con quién deben interactuar, dónde y cómo están organizados los insumos que se requieren, entre otros aspectos que garanticen el flujo armónico y secuencial del trabajo.

			En la producción de recursos no solo es conveniente establecer el tipo de material que se desea generar (visual, auditivo, textual o audiovisual), sino que también es necesario definir qué se espera que pase con él. De esta manera, aspectos como el tipo de licenciamiento o los estándares que se usan para su integración entran a jugar un papel fundamental en la producción, los costos, las posibles herramientas y, muy especialmente, en el aporte que se hace a otras personas con el desarrollo de estos recursos.

			Utilizar herramientas libres como Tepuy para la integración de los contenidos posibilita que otros puedan modificarlos y adaptarlos a sus necesidades, además de compartirlos con otras personas, bien sea para la publicación en un lms o simplemente para su uso desde un computador de escritorio, sin necesidad de una conexión a internet. Es significativo recordar que todos los recursos producidos para la Ruta tic tienen una licencia Creative Commons Atribución 4.0 internacional.

			

			
				
					1	Un api es un protocolo que permite a diferentes programas de software comunicarse y compartir información. Por ejemplo, al configurar la cuenta de Twitter para que automáticamente modifique la cuenta de Facebook cada vez que se postea, Twitter envía la información a través de una api que Facebook proporciona.

				

				
					2	Esta plantilla ha sido creada con el aporte de varias personas e instituciones, principalmente Bambú Colectivo Creativo (BambuCo), Universidad de Antioquia y Universidad de Medellín. No obstante, utiliza varias librerías open source y sus fuentes son liberadas bajo la Licencia General de gnu, versión 3.
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			Pregunta clave: ¿Cuáles son los resultados más relevantes de la Ruta tic?

			Presentación

			En este capítulo se recogen los resultados del primer ciclo iterativo de la Ruta tic, se sintetiza el análisis de los datos que fueron obtenidos con el instrumento de caracterización, aplicado a 83 participantes como punto de partida para las demás fases del proyecto, y se exponen los hallazgos de la aplicación de la ruta en los diplomados en ingeniería y salud, en los que participaron 94 docentes de la región. Estos resultados se organizaron a la luz del sistema de hipótesis y las correspondientes categorías y subcategorías de análisis: apropiación de las tecnologías de la información y la comunicación (tic), participación en las e-actividades y reflexiones sobre la práctica docente.

			El diplomado en educación se ofreció posteriormente, ya que fue una adaptación de la ruta que no se contempló desde el inicio, y, por tanto, su resultado no está incluido en el presente libro. Tampoco se presentan los hallazgos del caso con profesores de ingeniería de la empresa Perceptio, pues para el momento de escritura de esta publicación la información estaba en proceso de organización y análisis. Los resultados de estos dos grupos se presentarán en otros informes y productos divulgativos del proyecto. Cabe mencionar que este tipo de decisiones buscan responder a las dinámicas propias de la investigación basada en el diseño (ibd) y a su carácter naturalista, adaptativo y flexible.

			La práctica docente desde la perspectiva de integración y apropiación de las tic: un punto de partida

			El proyecto Ruta tic, por su naturaleza formativa e investigativa, contempló desde su formulación los conocimientos, experiencias, necesidades e intereses de los profesores participantes. En este sentido, uno de los primeros recursos para el acercamiento a los docentes fue el instrumento de caracterización, cuyo propósito fue reconocer el uso y la apropiación de las tic que tenían los integrantes antes de la experiencia de formación. Este formulario fue implementado en el 2019 y develó aspectos muy relevantes, entre ellos que el 85,5% (71) de los profesores universitarios que participaron en el estudio utilizan las tic en sus prácticas. Mientras que el 14,5% (12) dice que no las ha utilizado por motivos relacionados con desconocimiento o poca familiarización con el tema, falta de orientación, falta de tiempo y pocas habilidades o capacitación en el empleo de estas herramientas. El interés de esta investigación es caracterizar las prácticas de los docentes que afirmaron integrar las tic en su ejercicio profesional, por ello se incluyen específicamente las evidencias de ese grupo de participantes.

			Los resultados del instrumento de caracterización también dieron cuenta del uso que los profesores universitarios les dan a las tecnologías en tres momentos clave de sus clases: el inicio, el desarrollo y el final. Por ejemplo, al inicio de un curso, cuando el profesor presenta los propósitos, contenidos, metodología y evaluación, no necesariamente hay un protagonismo de las tic, sino que tal vez se definen los medios de comunicación que se van a utilizar, algunos sincrónicos y otros asincrónicos. En el desarrollo de las clases se evidencia la diversidad de metodologías que utilizan los docentes: algunas con apoyo de las tic, otras más cercanas a lo tradicional, como son la clase magistral o expositiva por parte del profesor, y otras hacen alusión a métodos más activos que tengan en cuenta el aprendizaje colaborativo, los estudios de caso o los seminarios. En la fase final de un curso, algunos profesores reportaron el uso de herramientas tic relacionadas con la evaluación de los aprendizajes, y, en general, para hacer el cierre del proceso formativo.

			Por tanto, resulta evidente que la utilización de las tic se hace sobre todo en el desarrollo o en la finalización de las clases. Entre las herramientas tic empleadas que sobresalen en este grupo de profesores están la mensajería instantánea (68,6%), que incluye Google Hangouts, WhatsApp y Skype, las videoconferencias (51,4%) y los cuestionarios en línea (50%). En el listado que surgió de las respuestas de los participantes también se incluyó Google Classroom, Moodle, Google Drive y PowerPoint, y aunque estas no representan un gran porcentaje, es necesario tenerlas en cuenta. Cabe destacar, además, que el proceso de evaluación fue un asunto emergente en el discurso de los profesores, quienes hicieron referencia a dos tipos de evaluación: de los aprendizajes y del proceso de enseñanza. Se puede decir que ambos conllevan diferentes procesos en la práctica de un profesor, y algunos de ellos están en relación con el uso de ciertas herramientas tic. Esta relación se sintetiza en la figura 7.1.
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			Figura 7.1 Consideraciones de los docentes sobre los procesos de evaluación vinculados al uso de herramientas tic

			Fuente: elaboración propia

			Hablar de evaluación de los aprendizajes implica utilizar diversas estrategias para comprender si los estudiantes han aprendido, identificar las dificultades que presentan con ciertos conceptos o contenidos y, en algunos casos, buscar acciones de mejora. Por su parte, evaluar el proceso de enseñanza está relacionado con la posibilidad de revisar qué tan efectivas fueron las actividades propuestas, si los contenidos elegidos fueron significativos y relevantes para el curso, y si las estrategias metodológicas seleccionadas permitieron alcanzar los propósitos formativos.

			El instrumento de caracterización también permitió identificar las motivaciones más recurrentes que reportan los profesores universitarios para usar las tic; entre ellas figuran la experiencia o el conocimiento (29,6%), la exigencia social (21,4%) y la revisión de estudios o experiencias presentadas en otros contextos académicos (21,4%). Igualmente, los resultados indican que los docentes que aludieron a las motivaciones de experiencia o de revisión de estudios utilizan una mayor variedad de herramientas tic, en comparación con los que mencionaron que solo las usan por exigencia social. Además, esto puede significar que el acercamiento y el reconocimiento de las experiencias de otros colegas que aplican las tic favorece la apropiación y el uso de estas herramientas.

			En cuanto a los propósitos para el uso de tic en su práctica docente, los participantes refirieron la presentación de información en el aula (21,43%), la interacción virtual (18,57%), la administración del curso (14,29%) y la elaboración de material de apoyo (11,43%). Otros docentes centraron su respuesta en las siguientes actividades: publicación de información, preparación o diseño de evaluaciones, clases virtuales, simulaciones y lecturas (34,28%). Ahora bien, se puede decir que las respuestas de los participantes se corresponden, por lo menos, con tres visiones relacionadas con el uso de las tic: instrumental, crítica y esperanzadora (véase figura 7.2), las cuales se sintetizan a continuación.
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			Figura 7.2 Visiones sobre las tic de los docentes universitarios

			Fuente: elaboración propia

			Los profesores con una visión instrumental o reduccionista tienden a asociar las tic a la noción de transmitir información o conocimientos, favorecer aprendizajes acumulativos o evaluar conocimientos memorísticos. Esto se corresponde con el 21,43% de los profesores que manifestaron usarlas solo para la presentación de información en el aula, el 10% que las utiliza para la publicación de información y el 10% que afirmaron usarlas con fines principalmente administrativos.

			Aquellos en los que se identifica una visión crítica reconocen que la aplicación de las tic requiere un cambio de paradigma y que tiene potencial para favorecer el trabajo colaborativo. Esto se refleja en el 18,57% de los profesores que reportaron, como principal motivación al usar las tic, la posibilidad de fomentar la interacción y la comunicación con los estudiantes mediante múltiples herramientas.

			En los profesores con visión esperanzadora de las tic se observan ideas asociadas a que estas herramientas permiten vencer dificultades en los procesos educativos, motivan a los estudiantes al facilitar el aprendizaje y favorecen un ambiente de empatía. Lo anterior se evidencia en el 11,43% de los profesores que manifestaron hacer uso de las tic como material de apoyo para la enseñanza. Aquí se incluyen también los docentes que dijeron que las usan para hacer búsquedas de información (8,6%) o para la preparación y el diseño de evaluaciones (5,7%). En este sentido, algunos participantes reconocen que es necesario superar visiones reduccionistas e instrumentales sobre la implementación de las tic en el ámbito de la enseñanza; mientras que otros sugieren valorar su potencial para promover el trabajo colaborativo. Unos y otros abogan por la necesidad de modificar el paradigma desde el cual ven las tic en su práctica docente.

			Así mismo, los participantes expresaron ciertas ventajas de las tic para su práctica docente universitaria, entre ellas su potencialidad para lograr mejores niveles de comunicación y de interacción con los estudiantes. Las tic también se asumen como mediadoras de la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación, como procesos educativos que son el núcleo de la labor docente. Se destacó, a su vez, que pueden ser usadas como una vía motivacional para conectarse más con las características de los estudiantes que están llegando a la educación superior.

			Por otro lado, entre los propósitos más significativos de estas herramientas en las prácticas docentes estuvieron la interacción virtual, la presentación de información en las clases, la elaboración de material de apoyo y la administración de los cursos (manejo de notas, envío de información y gestión de listas de estudiantes). Igualmente, se mencionaron, con menor intensidad, otras finalidades, como diseño de evaluaciones, ejercitación y simulaciones.

			Por último, los profesores apreciaron distintos aspectos de las tic, según su experiencia y práctica docente. Como se presenta en la tabla 7.1, entre los ítems de valoración estuvieron el empleo responsable de las tic, los usos por parte de los estudiantes, el desempeño en información, el aprendizaje autónomo, el uso entre colegas, el fomento de redes de trabajo, la construcción colectiva, entre otros. El ítem mejor valorado fue “Promuevo el uso responsable de las tic en la práctica docente”, con valoración promedio de 4,18 (desviación estándar [de] = 0,92), y el menos valorado fue “Participo en redes de trabajo que promueven la integración de tic”, con valoración promedio de 2,38 (de = 1,43). Esto visibiliza que, aunque se promueve el uso responsable de tic, aún falta desarrollar actividades colectivas entre colegas y redes de trabajo.

			Tabla 7.1 Valoración de las tic según la experiencia y práctica docente
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			Fuente: elaboración propia

			De esta manera, el instrumento de caracterización permitió tener un punto de partida para el diseño, la implementación y la valoración de la Ruta tic, en la medida en que develó el nivel de apropiación de las tic de los profesores participantes, así como sus necesidades de formación en torno a estas tecnologías, las visiones dominantes sobre ellas, las motivaciones de este grupo de profesores para integrar las tic y las valoraciones que hacen de los distintos aspectos asociados con dichos recursos.

			Este panorama evidencia que, si bien el grupo de profesores participantes de la ruta emplean estos recursos, requieren una mayor apropiación de elementos teóricos que respalden la incorporación de estas tecnologías en sus aulas, de manera que se trascienda de su uso básico hacia uno que articule los saberes disciplinares, pedagógico-didácticos y tecnológicos. Al mismo tiempo, que se reconozca el potencial de las redes colaborativas para el fortalecimiento de estas competencias a nivel personal e institucional.

			Resultados de esta experiencia

			A continuación, se detallan los resultados del primer ciclo iterativo de la Ruta tic, siguiendo el orden de las categorías de análisis que se presentan en la tabla 7.2:

			Tabla 7.2 Relación entre las hipótesis cuantitativas, las categorías de análisis y los grupos de códigos generados en el software Atlas.ti
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			Fuente: elaboración propia

			Apropiación de las tic

			Para lograr la apropiación de las tic se requiere no solo una capacitación específica, sino también de espacios que permitan la socialización y la reflexión sobre el lenguaje y los juegos propios del campo de las tic. Además, se deben acoger las diferentes formas de interacción, los ambientes de aprendizaje, los materiales y las estrategias.

			La propuesta teórica de Proulx (2005), quien considera que la apropiación de tic se puede valorar con base en cuatro condiciones, sirvió como lineamiento para definir los niveles que se tendrían en cuenta en la Ruta tic:

			•	Dominio técnico y cognitivo de las herramientas.  

			•	Reflexión, comprensión y participación en el uso de herramientas. 

			•	Integración significativa del objeto técnico en la práctica cotidiana del usuario y creación (acciones encaminadas a generar novedad en la práctica social). 

			•	Apropiación social a un nivel colectivo: supone que los usuarios sean adecuadamente representados para el establecimiento de políticas públicas, y que sean tomados en cuenta en los procesos de innovación (p. 8).

			La apropiación de las tic se dio en dos aspectos. En primer lugar, la mayoría de los profesores, tanto los de ingeniería y salud como los que participaron en el componente articulando saberes —nombre asignado a la fase final de la ruta—, manifestó una motivación alta respecto a la ruta de formación y las capacidades reforzadas en ella. La mayor motivación estuvo determinada por “las e-actividades que buscan el aprendizaje activo mediado por tic”, mientras que la menor motivación provino de “los espacios de socialización sincrónicos”. En segundo lugar, la mayoría de los profesores expresó que aplicaron lo aprendido en su trabajo, y, por tanto, vieron la concordancia entre los objetivos propuestos en la Ruta tic con su práctica docente. Además, señalaron que esta experiencia ayudó a la comprensión de los componentes tecnológicos en sus áreas de conocimiento; también desarrollaron otras habilidades para la enseñanza en sus respectivos cursos y, por ende, sintieron que mejoraron su quehacer docente.

			Nivel de iniciación

			El nivel de iniciación corresponde al primer estado de apropiación de las tic. Se asocia con conocer, identificar y seleccionar herramientas y recursos tecnológicos que utiliza un docente, en coherencia con los procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación de su respectiva área de conocimiento. Los resultados mostraron ciertos procesos de autorregulación por parte de los profesores para mejorar su práctica docente. En este nivel se incluye la reflexión sobre la enseñanza, que conlleva unos ritmos y tiempos, la diversificación de metodologías y cómo considerar el contexto y las necesidades particulares de los estudiantes. Algunas expresiones de los profesores fueron:

			En esta experiencia aprendimos los aspectos básicos de educación virtual, ya que la mayoría no los tenía bien definidos. La parte de ver videos y responder preguntas fue muy importante en mi caso porque soy nueva, anoto todo en una libreta y eso me permite verificar lo aprendido (profesor participante en el diplomado en salud, cuestionario final).

			Aprendí que hay técnicas y maneras distintas de impartir conocimiento, que cada práctica que uno realiza en la docencia puede ser adaptada y mejorada (profesor participante en el diplomado en ingeniería, cuestionario final).

			Cabe aclarar que la evidencia explícita relacionada con este nivel fue significativamente menor que la de los demás, lo cual indica que el discurso de los profesores participantes en la Ruta tic estaba más vinculado a los niveles de inmersión y profundización.

			Nivel de inmersión

			El diseño de contenidos ocupa un lugar importante entre la planeación y la aplicación de actividades en la práctica docente. Los hallazgos mostraron que los participantes del estudio generaron una reflexión sobre la evaluación como un dispositivo para la mejora, que requiere también de un diseño cuidadoso y sobre todo de un objetivo claro. Igualmente, los profesores resaltaron la posibilidad de generar reflexiones conjuntas, asociadas a diferentes tipos de aprendizaje —incluido el colaborativo—, como un aspecto positivo de este proceso.

			Así mismo, resaltaron como compleja la transición del uso de material físico a la incorporación de estrategias digitales, pero reconocieron algunas características vinculadas a la enseñanza y el aprendizaje en la virtualidad. Se resalta que algunos de los profesores participantes consideraban estar en nivel de iniciación, pero se encontraban en un nivel más cercano a la inmersión; esto se pudo apreciar cuando se revisaron sus aportes y en sus respuestas se encontraron expresiones de apertura al cambio, de reflexión y de motivación por aprender.

			Cabe resaltar que en el nivel de inmersión estuvieron presentes diferentes dominios de conocimiento, en particular, el dominio disciplinar-tecnológico, en el que se considera que las tic potencian los procesos de enseñanza y aprendizaje, tanto individuales como colaborativos, y desde la aproximación a distintos modelos pedagógicos. En cuanto al dominio tecnológico-pedagógico-disciplinar (tpack), se destacaron los procesos evaluativos, así como los asuntos emocionales vinculados a la implementación de la gamificación. Y con relación al dominio disciplinar-pedagógico fue recurrente el tema evaluativo desde la perspectiva de la apropiación de temas o contenidos relevantes en las áreas de conocimiento.

			Nivel de profundización

			Se puede decir que los profesores participantes del estudio integraron en mayor medida aspectos del dominio tpack, especialmente en el momento de diseñar propuestas de formación apoyadas por las tic, sustentadas desde las necesidades, los perfiles y la adaptación de lo aprendido a sus respectivos contextos. Por otra parte, en las respuestas de los profesores se evidenció una interacción limitada con los recursos tic, que hasta ese momento no eran de su dominio o conocimiento pleno. Parece evidente el uso casi exclusivo de herramientas tic tradicionales, como materiales ofimáticos y contenidos multimediales (videos, archivos de audio, entre otros).

			A manera de síntesis, en la figura 7.3 se muestran datos organizados en jerarquías, y los tamaños de los cuadros se corresponden con los objetivos alcanzados por los participantes en cada uno de los tres niveles. El nivel de mayor jerarquía es el de inmersión, luego el de profundización y el menor es el de iniciación.
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			Figura 7.3 Objetivos alcanzados por los participantes en cada nivel

			Fuente: elaboración propia

			Participación en las e-actividades

			Los resultados muestran que la participación de los profesores de los diplomados de salud e ingeniería en las e-actividades fue diversa. Para el análisis de esta información se realizó el conteo de las interacciones con los recursos implicados en las e-actividades, en el que se pudo observar mayor interacción de los profesores en fechas que coinciden con el desarrollo del dominio disciplinar-tecnológico. Se observó, también, que hubo una disminución significativa en la medida en que las e-actividades requerían mayor trabajo colaborativo, específicamente, en el componente articulando saberes, en el que se conjuga el dominio tpack. Esta información permite reflexionar sobre el aporte de este componente a los procesos de autorregulación de los aprendizajes, el fortalecimiento de la autonomía y el acceso de los equipos a múltiples recursos tic, no solo a los ofertados desde la estructura de Ruta tic, que son necesarios en todo proceso de formación de docentes.

			El tiempo de interacción de los profesores con los recursos en las e-actividades fue distinto en los dos diplomados: los de salud dedicaron 30,1 horas en promedio y los de ingeniería 28,3. Es importante mencionar que las e-actividades incluyeron objetivos de enseñanza y aprendizaje particulares, los cuales se integraron a la gamificación de manera escalonada o evolutiva; así lo mencionan Gil Moreno y Bernal García (2020), dos de los investigadores del proyecto Ruta tic, en una de las publicaciones realizadas en su momento:

			a) Un primer nivel de actividades interactivas que se presentan como retos, permiten que los participantes, a través de tareas de “apareamiento”, “arrastrar y soltar” y “ordenar”, entre otras, verifiquen lo aprendido y reciban una realimentación inmediata. b) Un segundo nivel orientado hacia lo que se conoce como “juego serio”, el cual incluye la interacción básica, pero además agrega algunos componentes lúdicos, donde los participantes se encuentran en un espacio de simulación de situaciones en las que ponen en práctica los conocimientos adquiridos, integrando además elementos colaborativos, ya que las situaciones recreadas deben resolverse a través del trabajo en equipo y la toma de decisiones es muy importante. (c) El tercer y último nivel de este proceso corresponde a una estrategia de gamificación completa de la ruta, que integre todos los elementos mencionados en un único espacio, donde se aplican estrategias de juego y se hilan alrededor de las temáticas de interés (p. 20).

			A diferencia de los dos primeros niveles, el tercero no se alcanzó en la ejecución de la ruta, queda planteada su implementación, pero pendiente su aplicación.

			De acuerdo con las evaluaciones e informes obtenidos al final de los respectivos diplomados, se encontró que la mayoría de los participantes mostró aceptación y motivación, generadas por las actividades interactivas de la ruta (aquellas que tenían al menos el primer nivel de integración de los componentes de juego).

			Reflexiones de los docentes sobre la práctica

			Los resultados muestran que los profesores participantes lograron reflexionar sobre su práctica docente a partir de la experiencia en la Ruta tic, y algunas de sus expresiones dan cuenta de una movilización de ideas frente a lo que habían expresado al inicio del proceso. Esta consideración se realizó, sobre todo, en torno a asuntos como la evaluación, el trabajo en el aula y con otros colegas; de igual manera, se concentraron más en el dominio tpack.

			Las reflexiones en torno a este dominio estuvieron enfocadas en elementos asociados a los procesos de evaluación que los docentes proyectan realizar o están desarrollando en sus respectivos cursos. Del mismo modo, hicieron alusión a los instrumentos, métodos y estrategias para hacer seguimiento al proceso, e incluyeron el uso de las modalidades de evaluación —autoevaluación, coevaluación, heteroevaluación y entre pares— como posibilidad para lograrlo.

			Respecto al trabajo en línea, los profesores participantes generaron reflexiones sobre el trabajo colaborativo y su importancia. Así mismo, hicieron referencia a las posibilidades de integración de conocimientos, en la medida en que los perfiles profesionales de los compañeros eran diferentes; en las actividades en las que tenían que interactuar y dialogar, los docentes reconocieron esos saberes como válidos y señalaron que aportaban en la resolución de las situaciones que se les presentaban en la ruta. En el marco del trabajo grupal se resaltó el liderazgo como una oportunidad para tomar decisiones de manera conjunta.

			Igualmente, en el dominio tpack, los participantes asumieron diferentes posturas asociadas con la oportunidad de conocer nuevas herramientas para la incorporación en su práctica docente. También resaltaron que durante la ruta conocieron las potencialidades de los recursos educativos y, en algunos casos, vieron la posibilidad de implementarlos en sus escenarios laborales. Aunque no se hicieron explícitas las herramientas incorporadas o las funciones específicas, se destacaron dos elementos: por un lado, mencionaron algunos cambios en la manera como conciben sus prácticas de enseñanza, en la generación de alternativas didácticas, de comunicación y de evaluación; por otro, argumentaron que el uso de las tic aporta dinamismo, integración y agilidad al trabajo académico, creación de redes de apoyo, novedad y una visión más moderna de lo que significa enseñar y aprender.

			Algunos de los profesores participantes expresaron que el uso de las tic permite que el docente comparta de manera diferente el conocimiento y que mejore la recepción de la información por parte de los estudiantes. De igual modo, manifestaron que estos recursos favorecen la interacción y el desarrollo de las clases, facilitando el manejo de herramientas que promueven la motivación. Esta reflexión de los profesores da cuenta de las posibilidades que tiene la Ruta tic para fortalecer los ámbitos pedagógico y didáctico de la práctica docente.

			Los profesores que manifestaron que iban a implementar en sus prácticas herramientas asociadas a los aprendizajes vividos en la ruta dirigieron las reflexiones, en su mayoría, al diseño de propuestas de formación apoyadas por tic. Los objetos virtuales de aprendizaje (ova), la gamificación, el diseño de rúbricas y la elaboración de contenidos digitales son apreciados como instrumentos de gran utilidad para incorporar en el ejercicio docente.

			En este mismo sentido, los participantes consideraron la planeación de estrategias de enseñanza, mediante la aplicación de las tic, para modificar los métodos tradicionales, en los que la interacción entre profesor y estudiante es más limitada. Análogamente, destacan la posibilidad de utilizar más recursos tic para diseñar sus actividades de evaluación y secuencias de enseñanza, en las cuales el docente asuma el liderazgo y sea el gestor del proceso, involucrando de manera más activa a los estudiantes. Se puede decir que estas miradas se relacionan con una postura de inmersión y son, por tanto, equiparables al nivel intermedio de apropiación.

			Cabe resaltar que los participantes conceden una importancia significativa al trabajo colaborativo, en el que cada uno cumple con tareas y compromisos previamente concertados. Aluden a la incorporación de prácticas pedagógicas, que para algunos resultaron nuevas, por ejemplo, los insumos para la planificación de una asignatura para ingeniería, teniendo en cuenta las competencias concebir, diseñar, implementar y operar (cdio), el uso de algunas herramientas virtuales para la evaluación, la autoevaluación, la motivación del autoaprendizaje y el aprendizaje colaborativo entre los estudiantes.

			Ahora bien, con respecto al componente tpack, momento final de la Ruta tic, los profesores se encaminaron en la creación de una estrategia didáctica de manera colaborativa. En este ejercicio consideraron que, si bien la tarea fue retadora, les permitió potenciar sus conocimientos y habilidades para diseñar un curso y vincular saberes, partiendo de problemas auténticos o socialmente vivos en contextos particulares. Los participantes destacaron, además, y de forma reiterada, el trabajo entre pares como un aspecto relevante dentro de la ruta de apropiación.

			Finalmente, en esta categoría, los participantes presentaron elementos interesantes para la investigación, en tanto se evidenció que hay una mayor comprensión de los componentes tecnológicos de sus respectivas áreas de conocimiento y de cómo estos pueden ser llevados al ámbito de la enseñanza y el aprendizaje.

			Valoración de la Ruta tic

			La dinámica de la ibd plantea ciclos de iteración y de posterior reflexión retrospectiva, en los que se llevan a cabo procesos analíticos sobre las dinámicas formativas y se valoran aspectos estructurales del diseño determinado en estadios tempranos de la investigación. En particular, este apartado presenta la valoración de la Ruta tic realizada por los integrantes de los diplomados. En primera instancia, la totalidad de profesores participantes consideró que la ruta utilizó en los recursos audiovisuales un lenguaje que motivó su permanencia.

			Los elementos que se valoraron con mayor funcionalidad (alta o muy alta) fueron: contenidos interactivos (100%), notificaciones por correo electrónico (90,5%), barra de progreso (85,8%), interfaz de navegación (85,7%) y foto Entérate (83,3%). Otro aspecto positivo fue que los profesores consideraron que la ruta les brindó aprendizajes para aplicar en el trabajo que desempeñan.

			La figura 7.4 muestra que la mayoría de los profesores participantes evaluó de forma positiva (de acuerdo o muy de acuerdo) estos dos aspectos: la aplicación de las e-actividades en su trabajo y la correspondencia de los objetivos de los diplomados con su práctica docente. Ambos ítems tuvieron una valoración favorable, cercana al 100%.

			[image: ]

			Figura 7.4 Valoración de la formación recibida en la Ruta tic

			Fuente: elaboración propia

			Los profesores manifestaron que el proceso formativo en la ruta les ayudó a comprender mejor los componentes tecnológicos de su respectiva área de conocimiento, desarrollar nuevas habilidades para la enseñanza y mejorar su práctica docente (véase figura 7.5).
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			Figura 7.5 Valoración general de la ruta

			Fuente: elaboración propia

			Otros aciertos mencionados por los profesores participantes fueron la posibilidad de interacción, el trabajo colaborativo e interdisciplinar, la diversificación de contenidos y los recursos audiovisuales y gamificados. Particularmente, las evidencias dan cuenta de lo siguiente:

			•	Lenguaje audiovisual. Las respuestas de los participantes indicaron las potencialidades de este tema en la ruta de formación. De manera positiva, los docentes hicieron referencia a los componentes asociados a una adecuada secuenciación y articulación de conocimientos, y a los elementos interactivos y la posibilidad de volver sobre ellos para aclarar los conceptos. Uno de los participantes aseguró que los materiales tenían intencionalidad pedagógica. Sin embargo, otro aludió a una escasa utilidad de los recursos y señaló como molesto no poder identificar el error en la actividad.

			•	Actitud de las dinamizadoras. Las respuestas sobre este aspecto coincidieron en valorar de forma favorable la relación establecida con las personas que hicieron la función de dinamizadoras. Esta relación se caracterizó por la atención constante y asertiva de requerimientos y propuestas, el acompañamiento permanente y la resolución de dificultades de manera oportuna. Además, los docentes resaltaron que este acompañamiento, a través de encuentros en los que se optimizaba el tiempo, fue un aspecto que los motivó desde el inicio hasta el fin del proceso formativo, y se convirtió en un factor adicional de motivación.

			•	Continuidad en el proceso. Entre las sugerencias de algunos participantes se menciona la posibilidad de darle una segunda etapa al proyecto, para fortalecer lo aprendido e integrar otras acciones con un tiempo más extendido.

			Entonces se puede afirmar que varios de los insumos teóricos y metodológicos, obtenidos durante el proceso de formación en los diplomados, fueron incorporados por algunos profesores en sus prácticas docentes. Además, fue importante la creación y el mantenimiento de espacios de aprendizaje con diferentes recursos en línea, que aportó a la reflexión de los profesores sobre un uso más consciente del material que se encuentra en la red y de la curaduría que requiere cuando se va a utilizar en medios académicos.

			Los participantes expresaron, en términos generales, que la experiencia vivida en el respectivo diplomado fue valiosa y oportuna. Vale la pena recordar que el proceso formativo se dio entre el 2019 y el 2020, coincidiendo con el inicio de la pandemia del covid-19. Sin embargo, los docentes valoraron el uso de herramientas digitales y exaltaron la riqueza del trabajo interdisciplinario. Otro elemento a resaltar fue el aporte, a nivel personal, que otorgó el diplomado en la consolidación de los perfiles profesionales y de los valores asociados a la empatía, la responsabilidad, la solidaridad y el reconocimiento del otro. Un aspecto recurrente fue la estimación favorable que hicieron del equipo pedagógico y técnico a cargo del proyecto.

			De igual manera, los diplomados aportaron conocimientos pertinentes para el ejercicio de la docencia, sin importar en cuál modalidad se imparta —presencial o virtual—. Los profesores destacaron los aprendizajes que lograron, los cuales estuvieron articulados a propuestas pedagógicas contemporáneas en los campos de la ingeniería, la salud y la educación. Estas propuestas estuvieron alineadas con tecnologías emergentes y estrategias diseñadas para mejorar la interacción con los estudiantes, demostrando así cómo esta nueva forma de pensamiento y acción está impulsando cambios en la educación superior y en la forma en que nos relacionamos con el mundo.

			En cuanto a los aspectos susceptibles de mejora en la Ruta tic para futuras iteraciones, se destacaron algunos aspectos que se presentan en la figura 7.6, entre los cuales se incluyen las dinámicas propias del trabajo colaborativo relacionadas con la distribución de roles y cantidad de integrantes. De hecho, cuando se preguntó sobre la funcionalidad de la plataforma, los elementos con menor valoración fueron la herramienta conformación de grupos y los foros Conversa con tu equipo, Exprésate y Acompáñanos.
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			Figura 7.6 Aspectos para mejorar identificados en el análisis cualitativo

			Fuente: elaboración propia

			Por último, cabe mencionar que la calificación promedio de la Ruta tic fue de 4,6 (de = 0,6), con una valoración mínima de 3 y máxima de 5. No se observó diferencia en la calificación de la ruta por diplomado o componente realizado.

			Conclusiones

			Los datos dan cuenta de que, si bien en la ruta se diseñaron una serie de e-actividades en todos los niveles, el nivel de iniciación fue en el que los profesores participantes dedicaron menos tiempo para el cumplimiento de los objetivos. Además, se registró una reflexión mucho más profusa en los niveles de inmersión y profundización. Esto revela un proceso reflexivo más fuerte, que implica superar las dificultades vinculadas a los diferentes dominios de conocimiento.

			Se observa que en la categoría de reflexiones sobre la práctica docente los participantes expresaron elementos importantes, los cuales dan cuenta del avance en la reflexión sobre su ejercicio en la modalidad de educación virtual. Manifestaron ideas sobre el trabajo en el aula, la motivación de los estudiantes y la evaluación. Estos aspectos son claves, desde el punto de vista pedagógico, para iniciar procesos de transformación en el conocimiento profesional que tienen los docentes.

			En cuanto a la hipótesis inicial sobre la posibilidad de que la Ruta tic permitiera que los profesores reflexionaran sobre su práctica (tanto antes como durante el proceso) desde sus dominios o componentes, se puede afirmar que el diseño y desarrollo de este proceso de formación tiene un gran potencial para la transformación necesaria de la generación de alternativas de acompañamiento a docentes universitarios. Este enfoque supera la visión instrumental y limitada que se tiene del uso de las tic, y se inclina hacia la reflexión de los diferentes dominios del tpack y, en definitiva, del conocimiento profesional que requieren los profesores en la actualidad.
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