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Resumen
Este artículo identifica la disociación entre las demandas del lugar de trabajo y la enseñanza uni-

versitaria. Subraya la importancia de ofrecer formación continua al profesorado en el ámbito de la 

enseñanza interconectada y pone de relieve el papel del diseñador pedagógico para ayudar al profe-

sorado a integrar herramientas de comunicación social en sus cursos de un modo pedagógicamente 

apropiado. Un ejemplo de este tipo de práctica es el aprendizaje interconectado que utiliza medios 

de comunicación social en cursos y programas de educación superior en línea. Partiendo de la teo-

ría del conectivismo y de la idea del aprendizaje interconectado, este artículo describe las distintas 

formas de animar y aconsejar a los profesores asociados y a distancia a adoptar medios y redes de 

comunicación social.

Palabras clave
enseñanza interconectada, conectivismo, formación continua del profesorado, medios de comuni-

cación social, redes sociales

Connecting Instruction to Connected Technologies – Why Bother?  
An Instructional Designer’s Perspective
Abstract
This article identifies the disconnect between workplace demands and university teaching. It highlights 

the importance of providing faculty development related to connected teaching and the role of the 

instructional designer to assist faculty with the integration of social media tools in their courses in a 

pedagogically appropriate way. Examples from practice include connected learning utilizing social media 

within online higher education courses and programs. Using the theory of connectivism, and the idea of 

connected learning, the article outlines possibilities to engage and support adjunct and distance faculty to 

embrace social media and networks.

Keywords
connected learning, connectivism, faculty development, social media, social networking
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1. Contexto 

En 2006, el informe Spellings, realizado por la secretaria de Educación de Estados Unidos, Margaret 

Spellings, y los miembros de la Comisión sobre el Futuro de la Educación Superior, exigía llevar a cabo 

una serie de reformas educativas para llegar a «un sistema de enseñanza superior que ofreciera a los 

norteamericanos las competencias laborales necesarias para adaptarse con rapidez a los cambios 

económicos» (2006, pág. xi) y poder competir con los expertos en conocimiento altamente cualifi-

cados de otros países. Según este informe, «Los empresarios se quejan de que muchos licenciados 

universitarios no están preparados para el mercado laboral y carecen de las competencias necesarias 

para ocupar un puesto de trabajo con garantías y afrontar con éxito su carrera profesional» (Spellings, 

2006, pág. 13).

Aunque algunas de las preocupaciones del informe tienen que ver con la escasa preparación de 

los estudiantes preuniversitarios y con el rigor que se exige para completar una carrera universitaria, 

la cita respecto a las competencias requeridas para ocupar un puesto de trabajo también alude a 

la conveniencia de contar con profesionales de dimensión global que sepan trabajar en equipo. Se 

espera que los profesionales sean capaces de colaborar en cualquier momento y en cualquier lugar, 

utilizando las herramientas propias de su sector tanto para desarrollar sus competencias como para 

ejecutar su trabajo. Esto incluye la necesidad de conocer los medios y redes de comunicación social 

y utilizarlos en numerosas profesiones. De forma creciente, las industrias emplean estas herramientas 

para establecer un diálogo con sus clientes y otras partes implicadas (personal, inversores, emplea-

dos potenciales, etc.), así como para sacar partido de las oportunidades de aprendizaje informal con 

colegas del mismo rango o grupos de trabajo.

Aunque muchos estudiantes utilizan medios de comunicación social y herramientas de conexión 

en red y los consideran recursos tan comunes como lo era el teléfono para generaciones anteriores, 

en general, no los aplican al ámbito académico. Aún así, la popularidad no es la única razón para 

adoptarlos en la docencia. Más bien, el papel de los profesores universitarios debería garantizar que 

los estudiantes entiendan el valor de estas herramientas para fomentar el aprendizaje en el lugar de 

trabajo, en los contactos profesionales y como parte de las redes de aprendizaje personal (Indvik, 

2010; Mackay, 2010; ThinkSocial, 2010). Que los estudiantes estén familiarizados con determinadas 

herramientas no significa que estén preparados para usarlas para la comunicación profesional o para 

transferir su experiencia al mundo del trabajo. Cada vez más, el público exige que las facultades y uni-

versidades se responsabilicen de crear un entorno que no sólo prepare a los estudiantes para entrar 

en el mercado de trabajo actual, sino que también les permita desarrollar su formación profesional y 

su aprendizaje permanente (Jain, 2010; Mackay, 2010; Quinn, 2009).

Bryan Alexander (2008) apunta que si las instituciones universitarias quieren que sus alumnos 

sean capaces de interactuar críticamente con el mundo, deberían «replantearse la formación» (pág. 

200) y modificar sus estrategias académicas a propósito y con conocimiento de causa. Sugiere que, 

aunque en general los estudiantes están relativamente familiarizados con la tecnología (o con los 

medios de comunicación social), cuando llegan a la universidad, la educación superior les proporcio-

na los conocimientos necesarios para razonar críticamente sobre la tecnología utilizada en el apren-
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dizaje. Aunque es posible que algunos profesores1 conozcan las tecnologías disponibles e incluso 

lleguen a usarlas, en general, los administradores y el equipo docente desconocen lo poderosas 

que pueden llegar a ser estas herramientas para la docencia. Una mayor exposición a cómo y por 

qué utilizar medios de comunicación social en sus cursos ofrece al profesorado la oportunidad de 

renovar sus métodos pedagógicos incorporando nuevas herramientas que les permiten ponerse al 

nivel de sus alumnos (Lenhart et al., 2010; Social Media Revolution 2 (Refresh), 2010). Donde realmente 

se produce el aprendizaje es en el espacio intermedio entre el aprendizaje formal en el aula y el 

aprendizaje informal, ya sea en los pasillos, en el lugar de trabajo o como parte de una comunidad 

social (Hargadon, 2008; Seely Brown et al., 2008). 

Este artículo reconsidera el papel del diseñador pedagógico en la formación continua del pro-

fesorado y en el desarrollo de cursos, planteando posibles soluciones para el desarrollo profesional 

continuo y reglado de los profesores de programas en línea, entre los que se incluyen los profesores 

asociados. Idealmente, esta actividad debería implementarse como un esfuerzo conjunto entre el 

programa académico y el diseñador pedagógico para ofrecer formación docente relacionada con el 

uso de tecnología educativa y medios y redes de comunicación social. Después de definir el contex-

to, este artículo profundiza en varios aspectos del problema, presenta algunas soluciones –incluyen-

do ejemplos prácticos– y analiza posibles obstáculos con relación a estas soluciones. 

Aprendizaje interconectado 

El aprendizaje interconectado es un concepto que suele barajarse sin excesivo rigor y muchas veces 

se usa indistintamente para referirse al aprendizaje en red o incluso al aprendizaje virtual. El apren-

dizaje interconectado es algo más que una simple clase en línea, y se asocia con la posibilidad de 

mantenerse conectado a un grupo de iguales, con la información y las redes de aprendizaje a través 

del diálogo, con la interacción y la exploración (Siemens, 2008). Podríamos aprovechar la siguiente 

definición de aprendizaje en red para iniciar una discusión sobre el aprendizaje interconectado:

 

«aprendizaje en que las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se utilizan para fomentar 

las conexiones: entre un alumno y otros alumnos, entre alumnos y tutores; entre una comunidad de 

aprendizaje y sus recursos de aprendizaje» (Banks, Goodyear, Hodgson et al., 2003, pág. 1).

Sin embargo, en el lenguaje corriente, podríamos decir que el aprendizaje interconectado es el 

que utiliza herramientas como los medios y redes de comunicación social para establecer relaciones, 

asociaciones y vínculos con información, personas e ideas («Connectivism & Connective Knowled-

ge», s. f.; Gates, 1996; Siemens, 2004, 2005, 2008). Al igual que el aprendizaje interconectado, los 

1. �Según un informe del Centro de Investigaciones Pew, una gran cantidad de adolescentes y adultos jóvenes (entre 12 y 20 

años) se conectan en línea, una cifra que sigue creciendo cada año (Lenhart et al., 2010). Igualmente, la mayoría utiliza sin 

reservas los sitios web de comunicación social y un número creciente de adultos está adoptando redes sociales (Lenhart 

et al., 2010). Es una cifra significativa porque el número de matriculaciones de estudiantes adultos y no tradicionales se 

está incrementando en la educación superior, especialmente en la educación a distancia. Por lo tanto, estas herramientas 

resultan relevantes para todos los alumnos (Eduventures, Inc., 2008; Lenhart et al., 2010). 
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medios de comunicación social y las redes sociales son dos conceptos que tienen tantas definiciones 

como usuarios y perspectivas (Boyd et al., 2007; Breakenridge, 2010; Duct Tape Marketing, 2008; Ka-

gan, 2010). Una definición útil y ampliamente aceptada es la siguiente: «Los medios de comunicación 

social combinan el uso de tecnología con la interacción social para generar o cogenerar valor» (Duct 

Tape Marketing, 2008). Aunque un sitio web de una compañía de marketing puede parecer una 

fuente inusual en una revista académica, el concepto ha sido adoptado tanto en el ámbito comercial 

como en el académico.

Tanto la idea de aprendizaje interconectado como la teoría del conectivismo entienden el apren-

dizaje como algo que tiene lugar en una comunidad; una comunidad que se extiende más allá de 

las fronteras de la educación formal. El aprendizaje se produce en una comunidad en la que se inter-

cambian ideas y contenidos, como vídeos, textos multimedia, etc. (Anderson, 2010; Downes, 2006; 

Siemens, 2004). Abordar la comunicación desde esta perspectiva permite a los profesores y a los di-

señadores pedagógicos concebir experiencias de aprendizaje más interesantes para los estudiantes 

en línea, además de sentar las bases para el autoaprendizaje permanente del alumno. 

2. Los retos de la formación profesional interconectada

La diversidad de opiniones, los cambios en la plantilla de profesores, los métodos de desarrollo de 

cursos y la ausencia de formación profesional continuada suelen repercutir en la desconexión entre 

las demandas del lugar de trabajo y los resultados académicos.

La opinión popular, incluida la de los profesores universitarios, sostiene que la educación a distan-

cia es una opción más fácil o menos efectiva que la enseñanza presencial, a pesar de las evidencias 

que demuestran lo contrario (Fish et al., 2009; Schifter, 2000; Departamento de Educación de Estados 

Unidos, 2009). Podría suponerse que, cuando una asignatura o un programa se ofrecen en línea, los 

estudiantes utilizan métodos de aprendizaje interconectados o conectados en red. O que, debido a 

la creciente popularidad de estas herramientas, los estudiantes saben automáticamente cómo usar-

las para integrarlas en su aprendizaje. Una conjetura falsa tanto entre los estudiantes como entre el 

profesorado.

El incremento de la educación en línea y el uso de profesores asociados 

En 2007, el informe2 Sloan-C, «Online Nation: Five Years of Growth in Online Learning», dio a co-

nocer que el número de alumnos matriculados en la enseñanza en línea había seguido creciendo 

a un mayor ritmo (9,7%) que el total de estudiantes matriculados en la enseñanza superior (1,5%) 

(2005, pág. 1). Durante el año lectivo 2008-2009, más de 4,6 millones de universitarios realizaron 

por lo menos un curso a distancia, lo que representa un incremento del 17% en las matriculaciones 

2. �	Esta información se ha actualizado en el informe «Class Differences: Online Education in the United States, 2010» de Babson 

Survey Research Group y el Sloan Consortium durante la publicación de este artículo y los últimos datos pueden encontrar-

se en <http://sloanconsortium.org/publications/survey/class_differences>.
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en línea en comparación con las matriculaciones tradicionales (1,2%) (Allen et al., 2009). El creci-

miento de la educación en línea procede mayoritariamente de las universidades tradicionales que 

están ampliando su oferta, pero, en general, la mayoría de las instituciones han experimentando 

una demanda de más del 60%, tanto de nuevos cursos en línea como de cursos y programas exis-

tentes (Allen et al., 2009). Para satisfacer la demanda de cursos en línea y dotarlos de profesores, así 

como para mantener el bajo coste de estos programas, la educación en línea tiende a depender 

en gran medida de los profesores asociados (Bedford, 2009; Carnevale, 2004; Tipple, 2010; Ziegler 

et al., 2006). 

La contratación de personal asociado lleva casi siempre a cuestionar si los profesores a tiempo 

parcial están o no suficientemente preparados para impartir clases en línea y, puesto que a menudo 

ocupan otro puesto de trabajo fuera de la universidad, se pone en tela de juicio si son capaces de 

destinar el tiempo y los recursos necesarios a su formación y desarrollo profesional (Bedford, 2009; 

Ruth, Sammons et al., 2007). Aunque algunas instituciones o programas tienen en cuenta efectiva-

mente las necesidades de los profesores a tiempo parcial y les informan de sus oportunidades de 

formación, en este caso, existe una limitación de tiempo, que debe tenerse en cuenta al desarrollar 

programas de formación profesional en línea (Bedford, 2009; Puzziferro et al., 2009). 

El diseñador pedagógico desempeña una función múltiple para orientar al profesor asociado: 

asesorarle en el proceso de desarrollar los contenidos de un curso en línea; ayudarle a identificar 

las tecnologías apropiadas, incluyendo medios de comunicación social; y recomendarle las herra-

mientas y tecnologías que más se adecuen desde el punto de vista pedagógico a una materia o 

investigación. Es necesario que los profesores sean capaces de trasladar el uso de estas tecnologías a 

la disciplina que están enseñando con el objetivo de mejorar su propia investigación o aprendizaje y 

convertirse en profesores en red (Couros, 2010).

Modelos de creación de cursos 

Tanto la mayor demanda de programas en línea como el incremento de la contratación de profesora-

do asociado repercuten en los modelos de creación de cursos. Dos estudios recientes han demostrado 

que aunque los profesores conocen y utilizan los medios de comunicación social, no les sacan todo 

el partido que debieran, lo que podría sugerir que no están suficientemente preparados para utilizar 

estas herramientas de un modo pedagógicamente eficiente cuando imparten sus clases o elaboran 

el programa de un curso (Faculty Focus, 2009; Tinti-Kane et al., 2010). Según el tamaño de la univer-

sidad o la fase en que se encuentre la institución respecto a la oferta de programas en línea, pueden 

desarrollarse distintos modelos de creación de cursos. Mientras que algunas instituciones (o incluso 

algunos programas dentro de la institución) están aún en un estadio inicial de implementación del 

aprendizaje en línea, otras quizá han llegado ya a la fase de desarrollo de cursos o se encuentran en 

proceso de depurar su modelo (Boettcher, 2004). Incluso dentro de una misma institución, pueden 

emplearse distintos métodos de desarrollo de cursos. La Northeastern University, donde trabaja y da 

clases el autor de este artículo, ofrece algún tipo de curso en línea desde mediados de los setenta. 

Según Kevin Currie, director ejecutivo de NU Online, en el ejercicio fiscal 2010, el 76% de los cursos de 

la Escuela de Estudios Profesionales de la Northeastern University tenían un formato mixto o en línea 
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(aproximadamente 2.291 cursos) (Currie, 2010). La Escuela de Estudios Profesionales de Northeas-

tern University ofrece el mayor porcentaje de cursos mixtos o en línea de la universidad, con una 

población de estudiantes de grado y posgrado de casi 9.500 alumnos (ejercicio fiscal 2010) (Denison, 

2010). Todos los profesores de la escuela han de acreditar haber realizado un programa de formación 

asincrónica en línea, de dos semanas de duración, antes de poder impartir cursos mixtos o en línea.

En la Northeastern University (todas las facultades) hay varios métodos para desarrollar progra-

mas y cursos en línea:

•	 Un proveedor externo desarrolla los contenidos de una materia junto con un profesor de más-

ter de la universidad para una asignatura que posteriormente será impartida por un tutor o 

moderador.

•	 Una institución graba un curso tradicional que posteriormente será visionado por los estudian-

tes en línea.

•	 Un profesor desarrolla un curso, que luego es adquirido por otras secciones.

•	 Un grupo interno desarrolla un curso siguiendo el modelo de «proveedor externo» (con la 

participación de un diseñador pedagógico, un programador multimedia y un profesor).

•	 Un profesor de máster desarrolla los contenidos de un curso y supervisa que se imparta en 

todas las secciones.

•	 Un profesor desarrolla e imparte sus propios contenidos.

Cada modelo tiene ventajas y desventajas, pero en general la ejecución satisfactoria de cual-

quiera de ellos requiere la participación de un diseñador pedagógico. Tras la formación inicial del 

profesorado que deberá impartir clases en línea, la relación con el diseñador pedagógico resulta 

crucial para seguir avanzando. Cuando el diseñador pedagógico trabaja directamente con el profesor 

se establece un entorno de aprendizaje interesante. Además, a través de este método, el diseñador 

pedagógico puede ayudar al profesor a desarrollar sus capacidades para emplear nuevas herramien-

tas didácticas y establecer una colaboración eficaz para el aprendizaje y la enseñanza.

Tanto si se utiliza un modelo descentralizado y basado en la participación del equipo docente 

(modelo «Llanero solitario») como un modelo más centralizado («Modelo empresarial»), o cualquier 

tipo de solución intermedia, cada vez hay más universidades que aprovechan las capacidades de 

su plantilla de profesores titulares o asociados para desarrollar cursos en línea, a menudo de forma 

voluntaria, como la iniciativa que ha puesto en marcha recientemente la Universidad de California 

(Kaya, 2010; Lowenthal et al., 2009; Oblinger et al., 2006). El trabajo en equipo para la creación de 

cursos, así como la formación continua del profesorado, son dos importantes características de las 

soluciones para abordar la enseñanza interconectada y el desarrollo profesional del equipo docente. 

3. Buscar una solución

Aunque la mayor oferta de cursos y programas en línea ha incrementado la necesidad de disponer 

de profesores competentes en este campo, el informe Sloan-C ha señalado que las instituciones 
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no emplean un único método para formar a los profesores que imparten clases en línea (2009). No 

existe una única solución para ayudar a los profesores en línea a ser más competentes en el uso de 

medios o redes de comunicación social que les permitan mejorar su propio aprendizaje o capacidad 

docente. El sistema que más se aproxima a las buenas prácticas es un método mixto que incluye: 

aprovechar el potencial de los diseñadores pedagógicos; presentar nuevas ideas relacionadas con la 

enseñanza; implicar a los profesores asociados en la solución; e identificar los mejores métodos para 

ofrecer formación continuada a los profesores que imparten cursos en línea. 

Elevar el estatus del diseñador pedagógico 

A menudo los profesores no acaban de entender el papel que desempeñan los diseñadores peda-

gógicos, ya que piensan que son meros ayudantes técnicos o especialistas en sistemas de gestión 

de aprendizaje (Learning Management System, LMS). Es necesario elevar el papel de los diseñadores 

pedagógicos para que los profesores entiendan que no son sólo asesores técnicos, sino también 

especialistas en pedagogía. Los profesores, aunque expertos en su campo, no necesariamente han 

de estar familiarizados con las tecnologías y herramientas de comunicación social o con las prácticas 

docentes al uso (Austin, 2002; Siemens, 2008). En la era de la tecnología, el diseñador pedagógico 

actúa como estímulo para que el profesor pueda identificar las tecnologías apropiadas y los mejo-

res métodos para implementar sus objetivos docentes (Siemens, 2008). Para el proceso de creación 

de cursos, resulta mucho más efectivo que un profesor académico trabaje en colaboración con un 

diseñador pedagógico, ya que cada uno aporta sus propias competencias (Oblinger et al., 2006). 

Dado que hay pocos profesores que posean educación formal en diseño pedagógico o teoría del 

aprendizaje, la posibilidad de trabajar en equipo permite al profesor desarrollar cursos en línea con 

buenos recursos pedagógicos, una mejor capacidad tecnológica y un diseño pedagógico adecuado 

(Oblinger et al., 2006). Un diseñador pedagógico puede actuar como guía para dar a conocer nuevas 

tecnologías, pedagogías y fuentes de contenido abierto para el experto en el tema (el profesor); un 

diseñador pedagógico es, pues, el educador del educador (2008). Aunque los profesores asociados 

suelen estar geográficamente dispersos, esta relación puede establecerse mediante herramientas 

sincrónicas y asincrónicas, así como con métodos tradicionales como el correo electrónico o incluso 

reuniones presenciales si el profesor vive cerca y así lo desea.

Introducir la educación abierta/el aprendizaje interconectado 

Parte de la solución es la promoción de ideas como el aprendizaje interconectado o la educación 

abierta, y, en este sentido, los diseñadores pedagógicos pueden ayudar a plantear estos conceptos 

a los profesores (asociados) que imparten cursos en línea. La educación abierta facilita el aprendizaje 

abierto, transparente, colaborativo y social (Couros, 2010). Esencialmente, elimina las barreras para los 

alumnos y crea un entorno de creatividad y aprendizaje compartido. Plantear al profesorado algunas 

de las ideas que giran alrededor de la educación abierta y utilizar medios y redes de comunicación 

social mejora la calidad de la enseñanza y a la vez promueve un entorno académico interconectado 

y centrado en el estudiante. Estas ideas son, entre otras: utilizar herramientas y contenidos gratuitos 

http://rusc.uoc.edu


Beth Rochefort y Nancy Richmond

http://rusc.uoc.edu

208

RUSC VOL. 8 N.º 1 | Universitat Oberta de Catalunya | Barcelona, enero de 2011 | ISSN 1698-580X

Conectar la enseñanza a las tecnologías interconectadas…

CC

y abiertos en el aprendizaje y la enseñanza; contribuir al aprendizaje en colaboración y al desarrollo 

de redes personales de aprendizaje (Personal Learning Networks, PLN) entre los estudiantes; desarro-

llar un aprendizaje centrado en el estudiante; utilizar estrategias pedagógicas inteligentes y variadas 

que fomenten la reflexión; desarrollar modelos que fomenten la obertura, la interconexión y el uso 

apropiado de copyright/copyleft y licencia de acceso (Couros, 2010). Aunque no todos los profeso-

res serán capaces de adoptar una enseñanza verdaderamente abierta (debido a las limitaciones del 

sistema de gestión de aprendizaje o la filosofía de su institución), incorporar el espíritu de esta forma 

de trabajar les ayudará a proporcionar a sus alumnos una mayor competencia para crear, relacionar y 

sintetizar conocimientos. Cuando los profesores se sientan más familiarizados con los medios o redes 

de comunicación social y los métodos interconectados de enseñanza, empezarán a utilizarlos con 

mayor fluidez. 

Implicar a los profesores asociados en la solución 

Puzziferro y Shelton (2005) apuntan que la composición de la plantilla de profesores asociados está 

cambiando. Aunque algunos siguen siendo expertos en su campo, existen muchos profesionales 

especializados en educación en línea que suelen dar clases en varias instituciones para tener un 

trabajo a tiempo completo (2005). Estos autores recomiendan encontrar formas creativas para que 

los profesores asociados participen en una comunidad de práctica tanto de su propia disciplina 

como de otras. El contacto y la comunicación frecuentes con la plantilla de profesores asociados 

son equiparables a la «presencia», lo que permite a los docentes sentirse conectados y responsables 

y puede mejorar sus resultados y su grado de satisfacción (Puzziferro et al., 2005). Una posible forma 

de promover el contacto sería mediante el tutelaje de programas. Algunas instituciones como la 

Universidad Lesley en Cambridge (Massachussets) están empezando a crear modelos únicos para la 

formación continua de los profesores asociados (Ziegler et al., 2006). Ziegler y Reiff (2006) sostienen 

que este cambio de dependencia de los profesores asociados obliga a las instituciones a ofrecer un 

nuevo tipo de apoyo ya que, como apuntan, su contratación suele causar inquietud respecto a la 

calidad de la docencia, la pedagogía y el impacto en los estudiantes.

Podría establecerse una mayor cultura de colaboración mediante el uso de la revisión por pares. 

Ello establecería conexiones entre los miembros del equipo docente, además de ofrecer un entorno 

para compartir críticas e ideas e implementar estrategias prácticas (Puzziferro et al., 2005). El hecho 

de que los profesores adjuntos que imparten educación en línea participen en la identificación de los 

tipos y métodos de formación profesional que mejor se adecua a sus intereses (ya sea sincrónica o 

asincrónica) facilita otra forma de conectar con la universidad y sentirse parte de la institución. La for-

mación continua del profesorado debería estar relacionada con cada disciplina y modalidad y tendría 

que aprovechar la experiencia colectiva para mejorar la calidad de los cursos y los programas en línea 

para los estudiantes. Además tanto en el caso de los profesores asociados como de los que trabajan 

a tiempo completo ha de promover la excelencia, el reconocimiento y los incentivos, y ofrecerles la 

oportunidad de compartir experiencias y consejos (Puzziferro et al., 2005). 
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4. Ejemplos prácticos

Los siguientes casos prácticos de la Northeastern University constituyen un ejemplo de planteamien-

to cohesivo que puede ser imitado por otras instituciones.

Blogea, te gustará 

Un profesor del programa de máster de Administración Pública a distancia empezó a impartir clases 

en línea en enero de 2010. A medida que iba sumergiéndose en el entorno en línea, empezó a incor-

porar una o dos nuevas herramientas cada semestre gracias al trabajo realizado conjuntamente con 

su diseñador pedagógico. Pronto utilizó software de captura de pantalla y blogs como recurso para 

mejorar la discusión en sus cursos en línea. Utilizando los blogs de los estudiantes como herramienta 

para reflexionar sobre estudios de caso u otras lecturas antes de iniciar el debate, ha visto como me-

joraba enormemente la calidad de las discusiones en línea en comparación con sus primeros cursos 

y que la comprensión de sus alumnos, así como su interés por los contenidos, ha alcanzado el nivel y 

el rigor que considera apropiado. Por otro lado, el director de este programa trabaja conjuntamente 

con el diseñador pedagógico para dar a conocer a los demás profesores (todos asociados) los dife-

rentes métodos y sistemas que se utilizan en los cursos en línea del programa.

Descubrimiento encaminado

Un nuevo posgrado de Educación contrató a una profesora asociada para que desarrollara y enseña-

ra, junto con otro profesor, una asignatura denominada «Información y comunicación mediante el 

uso de redes sociales y redes convencionales». A ambos profesores les interesaban las herramientas 

sociales en red; uno tenía más experiencia en métodos y redes tradicionales de comunicación, y el 

otro estaba más familiarizado con la tecnología. En el proceso de preparación del curso, la profesora 

«sin experiencia» trabajó conjuntamente con el diseñador pedagógico para conocer mejor el tema 

y orientar sus lecturas e investigaciones. El diseñador pedagógico la ayudó a escoger los temas y las 

herramientas más adecuadas para los alumnos de magisterio de su clase. Para relacionar la teoría 

con la práctica en redes y comunicaciones para maestros y administradores de primaria y secundaria 

(K-12), el curso acabó introduciendo estas herramientas en distintos trabajos de clase: Google Docs, 

Wikis, Ning y Twitter/TweetDeck. Además, se incorporaron tres «expertos» en el tema a través de 

videoconferencia para que los alumnos entendieran mejor y de manera más exhaustiva el uso de 

medios y redes de comunicación social en el campo de la educación y la administración. Los alum-

nos valoraron muy positivamente que el uso aplicado de estas herramientas contribuyera a su apren-

dizaje y consideraron que había sido uno de los aspectos más valiosos del curso (Anónimo, 2010).

Colaboración desde el principio 

El máster de Educación había decidido examinar su oferta de cursos para garantizar que el pro-

grama preparara adecuadamente a los maestros (y a sus alumnos) para las exigencias del siglo xxi 
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con todo lo que ello implica, desde capacidades a tecnología. Se invitó a todos los profesores de 

posgrado (asociados y a tiempo completo), así como al diseñador pedagógico, a participar en un 

debate para revisar el programa, considerar las necesidades cambiantes de los alumnos y repasar 

los resultados obtenidos hasta el momento. El hecho de participar en la discusión no sólo ofrece a 

los profesores asociados la oportunidad de expresar su opinión sobre los objetivos del programa 

educativo, la tecnología y la formación profesional relacionada con la tecnología y la docencia, sino 

que ofrece al programa una valiosa información de los profesores que trabajan en este campo. Aun-

que no se trate de una implementación de medios de comunicación social en un curso o programa 

de estudios determinado, es un ejemplo de liderazgo en que los profesores asociados participan 

en la solución.

Trabajo en equipo 

Se contrató a un antiguo profesor asociado que impartía un curso en línea para que trabajara a tiem-

po completo en la supervisión de un máster de Comunicación a distancia. Este profesor aprovechó 

su relación con el diseñador pedagógico para crear un centro de recursos en línea para los profesores 

del programa, así como para hacer uso de los informes de buenas prácticas existentes en línea para 

trabajar con cada profesor. Por otro lado, con la ayuda del diseñador pedagógico, ha previsto realizar 

videoconferencias para el profesorado con la finalidad de tratar las necesidades de formación profe-

sional específica de este grupo. 

5. Factores que dificultan el éxito

Hay varios factores que dificultan el éxito en la oferta de formación profesional a los profesores en 

línea: comunicación, contenido, oferta e incentivos. Un individuo, o un programa individual, suele 

desarrollar planteamientos innovadores para la enseñanza o la administración. Muchas veces estos 

planteamientos innovadores pasan desapercibidos para el programa en línea o la universidad y hay 

pocas oportunidades de compartir técnicas y métodos de enseñanza entre programas y miembros 

del profesorado. En general, la comunicación entre profesores se limita a aspectos meramente admi-

nistrativos u operativos (nuevas políticas, procedimientos, etc.), contrataciones, cambios de función 

o premios, y acontecimientos, algunos de los cuales pueden ofrecer oportunidades de formación 

profesional. Este tipo de comunicación suele producirse con frecuencia, pero raramente tiene reper-

cusiones y en general resulta ineficaz. Es necesario que exista una comunicación específicamente 

dirigida para establecer una conexión entre los profesores que imparten cursos en línea de la misma 

disciplina y de otras disciplinas. 

Existen algunas dificultades para que los profesores implementen nuevas tecnologías o medios 

de comunicación social en sus clases. A menudo, reciben formación técnica sobre programas, 

herramientas y recursos para efectuar la transición a la enseñanza en línea, pero no se incide en 

los aspectos pedagógicos de la formación a distancia, de la enseñanza con nuevas tecnologías o 

de los beneficios que implica utilizar una herramienta determinada (Schifter, 2000). Muchos profe-
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sores, incluso los que tienen un doctorado, no han recibido nunca ninguna formación profesional 

relacionada con la docencia (Austin, 2002; Pearson, 1999). El desarrollo profesional debería ade-

cuarse para abordar ambos lados del problema: la forma de usar la tecnología y el cómo y el por 

qué de la pedagogía. 

En general, no existe ningún incentivo real para que el profesorado participe en programas de 

formación continua o en oportunidades para conocer métodos pedagógicos innovadores. Las in-

vestigaciones han demostrado que, a parte de la motivación intrínseca, los incentivos (o incentivos 

deseados) para formarse profesionalmente son, entre otros, disponer de más tiempo, dinero, oportu-

nidades de mejora y de obtención de becas, tecnología o software, y reconocimiento para obtener 

ascensos o contratación fija (Panda et al., 2007; Schifter, 2000; Taylor et al., 2008; Yang, 2005). Kathleen 

King, analizando el futuro de la educación superior, ha observado que en el entorno universitario no 

existe motivación alguna para utilizar medios de comunicación social (Berkowitz, 2010). Los profe-

sores adjuntos que imparten cursos en línea tienen incluso menos oportunidades o incentivos para 

adoptar innovaciones en su actividad académica o formación profesional.

A causa de la naturaleza geográficamente dispersa de los profesores universitarios que impar-

ten cursos en línea, cualquier programa de formación y ampliación profesional exige un meca-

nismo de implementación que permita su participación. También ha de ser una formación emi-

nentemente práctica, con aplicaciones y beneficios claros que expliquen cómo los medios de 

comunicación social o el trabajo en red puede mejorar el aprendizaje y la enseñanza (Taylor et al., 

2008). Aunque existen muchos recursos y redes en línea que proporcionan este tipo de ayuda y 

algunos profesores podrían beneficiarse de ellos, el problema persiste: ¿qué es lo que impulsa a 

un profesor a usar una fuente y qué le hace volver a ella una y otra vez? Utilizar medios y redes de 

comunicación social ofrece una oportunidad de formación profesional que está al alcance de cual-

quier profesor en cualquier momento y en cualquier lugar, y además puede proporcionar el marco 

para crear una comunidad de aprendizaje en el seno de una institución y entre instituciones: una 

red colaborativa de apoyo.

6. Conclusión

¿Por qué debe importarnos la formación del profesorado? Porque, además de tener el potencial de 

mejorar las instituciones universitarias, puede crear experiencias de aprendizaje más interesantes 

para los alumnos. Aunque no existe una solución única (ni tan solo en un mismo centro universi-

tario), si la institución y el equipo directivo prestan su apoyo a una formación profesional basada 

en conocimientos técnicos y pedagógicos, existirá la posibilidad de promover la innovación en el 

mundo académico. Los profesores reconocerán inmediatamente su valor. Desarrollar experiencias 

de aprendizaje en línea que resulten interesantes exige una inversión de tiempo y esfuerzo y la 

capacidad de asumir riesgos, así como la ayuda de un diseñador pedagógico. Por otro lado, las ins-

tituciones han de informar de los recursos disponibles a todos los profesores (incluidos los asocia-

dos) y garantizar que el equipo docente pueda acceder a los diseñadores pedagógicos. También 
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han de ofrecer oportunidades de formación profesional sincrónica y asincrónica que introduzca 

conceptos relacionados con los medios y las redes de comunicación social, ya que estas herra-

mientas satisfacen las necesidades de una población creciente que ya está familiarizada con ellas 

(Puzziferro et al., 2009). Sin duda, han de llevarse a cabo otras investigaciones para averiguar qué 

métodos de desarrollo serán los mejores para que las instituciones y el equipo docente animen a 

los profesores adjuntos que imparten programas en línea a establecer un mayor contacto con sus 

recursos y sus colegas.
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