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					Resumen

					El presente artículo expone los resultados de una investigación cuyo propósito fue explorar las percepciones y experiencias de estudiantes, docentes/tutores y coordinadores sobre los modelos pedagógicos que sirven de sustento para los programas de pregrado en modalidad virtual en Colombia y sobre la aplicación de esos modelos en relación con el trabajo colaborativo y la interacción. El estudio empleó técnicas cualitativas y cuantitativas para complementar y contrastar las percepciones de los participantes. Se realizaron 48 entrevistas grupales e individuales y una encuesta en línea a la que respondieron 288 estudiantes y 44 profesores. Los resultados revelan que los programas se fundamentan en los principios del constructivismo y tienden a utilizar pedagogías activas propias de esa corriente. Sin embargo, docentes y estudiantes manifiestan incertidumbres sobre la puesta en marcha del trabajo colaborativo y el fomento de la interacción.

				

				
					Palabras clave

					modelo pedagógico, educación virtual, constructivismo, trabajo colaborativo, interacción

				

				
					Pedagogical models, collaborative work and interaction on online undergraduate programmes in Colombia: still some way to go

					Abstract

					This article presents the results of a study whose aim was to explore the experiences and perceptions that students, lecturers/tutors and coordinators had of the pedagogical models underpinning online undergraduate programmes in Colombia, and of the application of these models with regard to collaborative work and interaction. The study used qualitative and quantitative techniques to complement and contrast the participants’ perceptions. A total of 48 group and individual interviews were conducted, and 288 students and 44 lecturers answered an online survey. The results show that the programmes are based on constructivist principles and tend to use active pedagogies pertaining to that theory. However, the lecturers and students expressed uncertainty about the implementation of collaborative work and the fostering of interaction.
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				1. Introducción

				Colombia, en su interés por favorecer procesos de inclusión y equidad, ha aumentado su oferta educativa en modalidad virtual y actualmente cuenta con 28 programas de pregrado y 26.124 estudiantes matriculados (Ministerio de Educación Nacional, 2013). No obstante, el análisis de esos programas es incipiente, lo que abre el espacio para examinar su dimensión pedagógica y establecer avances y retos. Este artículo responde a la necesidad de documentar cómo se han implementado los modelos pedagógicos en esos programas y explorar las tendencias teóricas que los orientan, así como indagar sobre la visión de estudiantes y profesores acerca de la manera en que se asume el trabajo colaborativo y la interacción, que son aspectos medulares en la puesta en marcha de la educación virtual. Si bien los investigadores reconocen el avance y la aplicación de los cursos masivos y abiertos a nivel mundial, esta investigación es una primera aproximación para la reflexión sobre el diseño y la implementación de programas formales en modalidad virtual que se ofertan exclusivamente en Colombia y que conducen a la obtención de un título profesional reconocido por el Ministerio de Educación Nacional.

				2. El papel de la interacción y del aprendizaje colaborativo en los programas virtuales

				Uno de los pilares de la educación virtual es el socioconstructivismo, que resalta el papel de la interacción social y dialógica, el intercambio simbólico (Araya, Alfaro y Andonegui, 2007), el debate y la negociación que actúan como facilitadores en la construcción de conocimiento. De lo anterior se desprende la necesidad de crear espacios sincrónicos y asincrónicos para participar conjuntamente alrededor de unos contenidos previamente establecidos y favorecer el trabajo colaborativo, entendido como aquel que asumen dos o más individuos en la elaboración de conocimiento (Wessner y Pfister, 2007).

				La interacción es el proceso de comunicación entre los agentes del triángulo interactivo (materiales, profesor y estudiante) y en el que el ritmo de aprendizaje y la confirmación desempeñan un papel significativo (Hannafin, 1989, citado en Garrison y Anderson, 2003). Es por medio de la interacción que se generan las «instancias formativas basadas en el aprendizaje colaborativo asistido por computador» (Silva y Gros, 2007, p. 85) y se propician los espacios en los que con una adecuada organización de tiempo los estudiantes avanzan en su proceso según sus capacidades y ritmo de aprendizaje. Coll (2004-2005) señala que la interactividad o interacción a través de las TIC permite al estudiante establecer una relación contingente e inmediata entre la formación y sus propias acciones de búsqueda y procesamiento. Además, permite una relación activa con la información, potencia su protagonismo, facilita la adaptación a distintos ritmos de aprendizaje y logra efectos positivos para su motivación y autoestima.

				Una condición fundamental para propiciar espacios de interacción adecuados es la existencia de un balance de actividades y control del trabajo individual y colectivo, que implica propiciar espacios y usar tiempo razonable para el logro de objetivos de aprendizaje. Otra es mantener la sincronía de los grupos que participan en los espacios virtuales y garantizar que se trabaja colectivamente. Esto requiere controlar la frecuencia de actividades, el número de participantes por grupo, así como regular los roles, la negociación y las responsabilidades en el trabajo grupal.

				Si las anteriores condiciones se cumplen, se forman colectivos que trabajan en pro de la construcción de conocimiento y se puede hablar entonces de aprendizaje colaborativo. Este proceso privilegia la realización de actividades donde la interacción estructurada y deliberada permite construir conocimiento (Thompson et al., 2009). En este tipo de aprendizaje los profesores estructuran actividades de manera intencional para comprometer a los estudiantes en el trabajo en equipo. Karagiorgi y Symeoyu (2005) señalan que la colaboración no se restringe a compartir información o llegar a un consenso, sino que implica examinar un objeto de estudio desde múltiples perspectivas, analizar y evaluar los argumentos que se presentan para la realización de una tarea.

				La discusión argumentada ejerce gran injerencia en el trabajo colaborativo y la construcción de conocimiento en la modalidad virtual (Barberà, 2006). Para su logro es necesario contar con un sistema cognitivo desarrollado que se manifieste en contribuciones individuales (Näykki y Järvelä, 2008), promover el desarrollo de habilidades colaborativas como la creatividad colectiva, el liderazgo y el compromiso con las tareas del grupo (Thompson et al., 2009) y no restringirlo a la coordinación y comunicación entre estudiantes sin que necesariamente se desarrollen habilidades colaborativas entre ellos (Kollar y Fischer, 2010).

				El papel del docente en el fomento de la colaboración y la interacción es innegable y está marcado por la dinamización del grupo y porque asume la organización de actividades, la estimulación, la motivación y la creación de un clima agradable de aprendizaje. En este sentido Salinas (2004) apunta que el profesor pasa a ser guía y deja de lado su imagen de fuente absoluta del conocimiento. En general, el educador actúa como un facilitador que propicia experiencias para el autoaprendizaje y la construcción de conocimiento y se caracteriza por su habilidad para el manejo técnico, de contenidos y por su capacidad comunicativa (Benito, 2009).

				Un aspecto esencial del rol docente es la realimentación que ofrece y que puede derivarse de la interacción con los contenidos de las materias o de la comunicación con otros estudiantes. La realimentación es un acto formativo permanente y sistemático que involucra la identificación de las fortalezas, debilidades y vacíos a los que se enfrentan los estudiantes, de tal manera que se diseñen estrategias para facilitar el logro de los objetivos trazados en un programa (Román, 2009).

				Aunque la realimentación se puede dar de manera sincrónica o asincrónica, Schullo et al. (2007) sugieren el empleo de la primera dado que le permite al tutor caracterizar al estudiante y determinar su influencia en la apropiación del conocimiento, lo que además posibilita realizar modificaciones a sus estrategias formativas para responder al perfil de aprendizaje de su alumno. Ham y Davey (2005) apoyan el empleo de herramientas de comunicación sincrónica y basan su sugerencia en la comodidad que experimentan los estudiantes con ella. Independientemente del momento en que se realice la realimentación, lo fundamental es su calidad. De ahí la necesidad de examinar en qué aspectos se centra esa realimentación; si es sobre el proceso evaluativo, orientaciones para el desarrollo de actividades, la resolución de dificultades tecnológicas, dudas sobre contenidos o asuntos de carácter personal.

				3. Descripción del trabajo

				Esta investigación fue desarrollada en el año 2011 por dos grupos de la Universidad de La Sabana en Colombia, pertenecientes a la Facultad de Educación y al Centro de Tecnologías para la Academia. Bajo una metodología mixta se exploraron las percepciones y experiencias de estudiantes, docentes/tutores y coordinadores sobre los modelos pedagógicos empleados en algunos programas virtuales colombianos. El estudio incluyó 9 instituciones de educación superior que participaron voluntariamente; pero solo 6 de ellas respondieron a una encuesta en línea diseñada con el propósito de conocer la perspectiva sobre aspectos relacionados con la pedagogía y la tecnología empleadas en sus programas. La encuesta fue validada por pares expertos, se piloteó y modificó para luego ser aplicada en línea.

				El instrumento fue respondido por 288 estudiantes (56% mujeres y 44% hombres), cuya edad media era de 31,80 años y con una desviación típica de 8,31 años. Las edades oscilaron entre 16 y 59 años señalando una alta variabilidad en el interior del grupo. En cuanto a los docentes/tutores, 44 (70% hombres y 30% mujeres) respondieron a la encuesta. La edad media fue de 43,16 años, con una desviación típica de 10,21 años. El rango de edad para este grupo osciló entre 25 y 70 años. Un 56.8% del total de docentes/tutores señaló que trabajaba en instituciones públicas y el resto, 43,2%, en centros privados.

				También se realizaron 48 entrevistas grupales e individuales con coordinadores, profesores y estudiantes. Las entrevistas se centraron en las experiencias de enseñanza y de aprendizaje de los participantes y tuvieron una duración de 1 hora y 30 minutos. Fueron transcritas y posteriormente analizadas empleando el programa ATLAS.ti. Se siguieron las orientaciones de Charmaz (2010) para el análisis de datos cualitativos y se utilizó la triangulación metodológica para darle mayor credibilidad y transparencia al análisis, tal como propone Merriam (2009).

				4. Principales resultados

				Uno de los objetivos de esta investigación fue explorar las diferentes visiones sobre los modelos pedagógicos empleados en los programas y su puesta en marcha en las prácticas pedagógicas. Del análisis cualitativo surgieron unas categorías que condensan la idea principal de los patrones agrupados. Esa información se contrastó y complementó con los datos recogidos en la encuesta. A continuación se expone cada hallazgo.

				4.1. Programas con un matiz constructivista

				Las visiones de docentes/tutores y coordinadores en las entrevistas revelaron una apropiación de los fundamentos del modelo pedagógico que se emplea en sus instituciones. La tendencia es aplicar modelos constructivistas, que coinciden en ubicar al estudiante en el centro del acto educativo. Los coordinadores aludieron a características como la construcción de conocimiento, el papel del docente en ese proceso, la autonomía del estudiante, el trabajo colaborativo y la importancia de la realimentación oportuna. Todos estos aspectos forman parte de los principios de las metodologías fundamentadas en el constructivismo. La siguiente muestra de una entrevista ilustra uno de esos puntos:

				
					 […] para esta modalidad, este modelo busca que el estudiante tenga unos roles particulares como colaborador, cooperador. De ahí las teorías de aprendizaje cooperativo, colaborativo, como investigador y, en particular como [ser] autónomo. Esa autonomía a veces genera choque con los estudiantes. (Coordinador, institución 2, p. 11)

				

				Las respuestas coinciden con los datos que arrojan las encuestas. La gráfica 1 muestra que un 50% de los docentes considera que su programa se apoya en el constructivismo, seguidos por quienes creen que hay una postura crítico-constructivista (29,5%). En menor proporción aparecen quienes consideran que está basado en pilares tradicionales (15,9%) y por último (4,5%) los que se basan en la corriente conductista.

				
					Gráfica 1. Corriente pedagógica en la que se apoya el programa
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				4.2. Constructivismo: brechas, incertidumbres y vacíos en su aplicación

				Algunos docentes/tutores reconocen que aunque las instituciones cuentan con modelos pedagógicos, éstos se tornan ambiguos, resultan insuficientes para guiar a los profesores en su labor pedagógica y se conciben como ideales o utópicos. Al parecer, la ambigüedad en el manejo de términos proviene de vacíos conceptuales y de una insuficiencia en la socialización de los modelos, y de las estrategias y herramientas para ponerlos en marcha. El sentir de estos docentes coincide con la afirmación de Prendes y Castañeda (2010), quienes resaltan el papel de la reflexión acerca de las necesidades institucionales y pedagógicas de los profesores, principalmente en lo que atañe a sus competencias en el manejo pedagógico de TIC. El siguiente extracto de una entrevista ilustra este apartado:

				
					El modelo pedagógico […] no es suficientemente coherente, como para dar las herramientas pedagógicas o directrices al docente para que las pueda aplicar. Es un modelo demasiado utópico […]. Como tal, el modelo pedagógico se limita a hacer una descripción de las teorías pero no cómo se asume dentro de las herramientas que un docente pueda desarrollar; dentro de sus estrategias pedagógicas. (Profesor, institución 2, entrevista p. 2)

				

				De manera similar, en otras instituciones los profesores señalaron las inconsistencias que se presentan entre los planteamientos de corte socioconstructivista del modelo y su aplicación. Uno de los supuestos más relevantes del socioconstructivismo es que un individuo tiene la posibilidad de elaborar conocimientos en interacción con sus pares. Pero, según los docentes, se sigue privilegiando la construcción individual, que no guarda concordancia con la intención de los modelos pedagógicos que destacan el trabajo colectivo, colaborativo y la construcción de conocimiento a partir de la interacción:

				
					Aquí es donde yo converjo que el modelo pedagógico es una cosa y la realidad es otra. En realidad, el acompañamiento que realiza el docente es personalizado porque vienen los grupos, pero ahí en los grupos se da uno cuenta de que las falencias son individuales. Al identificar las falencias individuales, el docente debe realizar un acompañamiento personalizado. Entonces no hay constructivismo social, porque el grupo en realidad lo que hace es compartir un escenario, pero el proceso cognitivo es netamente individual. (Profesor, institución 4, p. 10)

				

				Los datos de las entrevistas guardan relación con los recolectados en la encuesta. Tanto a profesores como a estudiantes se les preguntó por las actividades de aprendizaje. Un alto porcentaje de estudiantes (55%) y de profesores (50%) señala que los programas promueven actividades individuales. Llama la atención que un 9% de los educadores señala que nunca realiza actividades grupales (tabla 1).

				
					Tabla 1. Frecuencia de actividades desarrolladas en los cursos

					
						
							
									
									

								
									
									

								
									
									Siempre

								
									
									Con frecuencia

								
									
									En ocasiones

								
									
									Casi nunca

								
									
									Nunca

								
									
									Total

								
							

						
						
							
									
									Actividades individuales

								
									
									Estudiantes

								
									
									55%

								
									
									29%

								
									
									11%

								
									
									4%

								
									
									1%

								
									
									100%

								
							

							
									
									Profesores

								
									
									50%

								
									
									36%

								
									
									11%

								
									
									3%

								
									
									0%

								
									
									100%

								
							

							
									
									Actividades grupales

								
									
									Estudiantes

								
									
									20%

								
									
									22%

								
									
									26%

								
									
									18%

								
									
									14%

								
									
									100%

								
							

							
									
									Profesores

								
									
									34%

								
									
									32%

								
									
									20%

								
									
									5%

								
									
									9%

								
									
									100%

								
							

						
					

				

				Se observa que a pesar de que los programas virtuales se basan en modelos constructivistas, su aplicación en la práctica genera incertidumbre ya que se sigue favoreciendo el desarrollo de actividades individuales, que si bien son necesarias, resultan insuficientes para la generación de conocimiento. Como señalan Powell y Kalina (2009) debe haber un balance entre estrategias constructivistas, prácticas pedagógicas y comunicación entre estudiantes y docentes para producir una clase efectiva.

				4.3. ¿Se puede hablar de condiciones favorables para el trabajo colaborativo y la interacción?

				Uno de los pilares del constructivismo social es la interacción que depende del tipo de estructuración que proponga el tutor. En primera instancia, el cuestionario indagó acerca de la frecuencia con que se realizaba la asignación de roles para el desarrollo de actividades grupales. La tabla 2 muestra que el 43,2% de los docentes manifiesta asignar dichos roles siempre o con frecuencia, mientras que un 18% no lo hace nunca. Las respuestas de los estudiantes señalan, por el contrario, que casi nunca (21,8%) y nunca (27,8%) se ofrecen indicaciones para ejercer esos roles, lo que puede incidir en las dinámicas de interacción y en el desarrollo del trabajo colectivo.

				
					Tabla 2. Inclusión de indicaciones para asumir roles para el desarrollo de actividades grupales
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				En las entrevistas se profundizó acerca del manejo de la interacción y se preguntó a los estudiantes acerca de las estrategias empleadas. Se observó que no es frecuente el trabajo colectivo y que cuando se propone, la carencia de orientaciones para interactuar de manera efectiva genera insatisfacción entre ellos:

				
					Hay compañeros que no saben contestar y tienen una manera diferente de pensar entonces ahí hemos notado ese hueco, ese vacío en esa parte. Faltan más canales para interactuar con el docente y con los compañeros. (Estudiante, institución 1, entrevista p. 2)

				

				Otro aspecto que emerge de las entrevistas es que si bien los tutores brindan realimentación a sus estudiantes, y que señalan su importancia por cuanto les permite identificar los aspectos que se han de mejorar, no se encontraron evidencias sobre la estimulación de la comunicación sincrónica entre estudiantes. Este hallazgo es relevante por cuanto evidencia un vacío en la estructuración de la interacción y realimentación entre pares, que como indica Falloon (2011) sirve de apoyo para clarificar las dudas sobre las temáticas que se abordan en un curso.

				En el estudio también se indagó por el empleo de herramientas para estimular la comunicación. En la gráfica 2 se aprecia que el correo electrónico es empleado por casi la totalidad de los maestros (97,7%) seguido por los foros (79,5%) y el chat (68,2%). Las de menos uso son Twitter, Facebook y Hi5 (13,6%) y los wikis (15,9%). Estas tendencias se observan también en las respuestas de los estudiantes, quienes señalan que el correo electrónico (93,7%) y los foros (84%) son las herramientas más empleadas y las menos utilizadas son las redes sociales (7,6%). Es relevante indicar que a pesar de contar con diferentes herramientas, la llamada telefónica prevalece con fuerza como medio para estimular la comunicación.

				
					Gráfica 2. Herramientas empleadas en los cursos para la comunicación
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				De los resultados de la gráfica anterior se podría inferir que existen falencias en cuanto a la familiarización de los profesores con el uso de ciertas herramientas que ofrece la Web 2.0, hecho que se reafirma en las entrevistas. Por ejemplo, no hubo alusión alguna por parte de los docentes al empleo de redes sociales o de herramientas como wikis o blogs. Los estudiantes, por su parte, fueron contundentes en señalar la carencia de un «perfil de educador virtual»:

				
					Cuando yo entré a la parte virtual si esperaba que fuera más interactiva, al menos que tuviéramos unos chats o al menos que tuviéramos unas videoconferencias. [Esperaba] que alguna vez tuviéramos ese contacto visual con los profesores o al menos más en los foros. Pero muchas veces estamos muy solos en esa clase de actividades. Desafortunadamente no todos los profesores manejan ese perfil virtual. (Estudiante, institución 1, p. 2)

				

				Es importante señalar que aunque no se evidencia variedad en el empleo pedagógico de ciertas herramientas, profesores y estudiantes coincidieron en que en los foros se intenta fomentar la discusión argumentada y se estimula la capacidad para profundizar en algunos temas. Pero aún en estos espacios, el trabajo se asume como una distribución de tareas, búsqueda y presentación de información que generalmente está a cargo de un solo miembro del grupo:

				
					…hacemos el trabajo en grupo sobre un tema. […] entonces cada cual investiga la parte que le corresponde de acuerdo al tema. Al final yo lo que hago es unificarlo. (Estudiante, institución 1, p. 3)

				

				Por último, se indagó sobre la comunicación con los docentes. La mayoría de los estudiantes señaló que sus interacciones con ellos giran en torno a la orientación para el desarrollo de actividades (50%), seguido por la resolución de dudas sobre contenidos de los cursos (45%). En menor proporción la comunicación se focaliza en la resolución de dificultades tecnológicas y en la atención a asuntos de carácter personal (16%).

				
					Gráfica 3. Aspectos en los que se centra la comunicación con los docentes
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					*En la escala 4 representa una alta frecuencia, 1 significa baja frecuencia.

				

				5. Conclusiones y discusión

				Los programas de formación de pregrado en modalidad virtual explorados en este proyecto se fundamentan en los principios del constructivismo y reconocen al estudiante como agente activo en el desarrollo de sus procesos de aprendizaje. El lenguaje de los docentes deja entrever una familiarización con características como la autonomía, el trabajo colaborativo, la interacción y el acompañamiento. Sin embargo, falta apropiación de los marcos teóricos sobre los cuales se fundamentan las propuestas académicas, lo que conduce a vacíos e incertidumbres en la puesta en escena de los programas y genera ambigüedad con respecto al desarrollo del trabajo colaborativo y al fomento de la interacción.

				El análisis de los datos recogidos por medio de encuestas y entrevistas revela que el trabajo colaborativo es un campo por desarrollar. El significado que se le atribuye está asociado a la conformación de grupos de trabajo y a la distribución de tareas en las que cada estudiante, individualmente, realiza búsquedas de información y la comparte con sus compañeros, sin que necesariamente se generen habilidades colaborativas, o como señalan Kollar y Fisher (2010) sin interdependencia positiva y un procesamiento grupal.

				La comprensión de conceptos sobre el trabajo colaborativo podría estimular la generación de actividades de aprendizaje adecuadas e intencionales entre pares de tal manera que ellos se comprometan a trabajar en colectivos que cumplan con los objetivos de aprendizaje propuestos. Según Barkley, Cross y Howell (2007) esto implica cumplir tres condiciones clave: (1) una estructura intencional; es decir, actividades de aprendizaje con pretensiones claras, (2) una comprensión de lo que significa colaborar, o en otros términos, el compromiso equitativo y participativo en lo que se realiza y (3) una enseñanza encaminada al logro de aprendizajes previstos. Si estas condiciones se cumplen, el trabajo colaborativo influirá positivamente en los procesos de regulación del grupo, en su cohesión y en su satisfacción (Dewiyanti, Brand-Gruwel, Jochemsa, y Broers, 2007).

				Es también prioritario que la colaboración involucre la participación activa de los estudiantes en el examen crítico de un objeto de estudio (Karagiorgi y Symeou, 2005). Este aspecto tiene serias implicaciones si se considera que la educación, independientemente de su modalidad, debe tender a la preparación para la vida profesional mediante el trabajo en equipo, requisito para el logro de objetivos de los colectivos en diferentes esferas sociales.

				Estimular el trabajo con otros requiere un examen crítico de las alternativas metodológicas y de las estrategias que se promueven en el interior de los programas. Los foros, chats y otros espacios de interacción deben estar expuestos al escrutinio en aras de examinar el tipo de discusión que se propone, los contenidos de esas discusiones, las formas de trabajo colectivo y la distribución de roles y responsabilidades. Varias investigaciones han señalado que en la educación a distancia la frecuencia de interacción se convierte en la plataforma para analizar la participación y el logro académico, eludiendo aspectos como la calidad de la participación (Yang, 2012). Esa calidad, a su vez, no se restringe al estudiante, sino que involucra también al docente. En este sentido, Barberà (2006) y Näykki y Järvelä (2008) recalcan que las formas de interacción que promueven los programas influyen en el fomento de la discusión argumentada para la construcción de conocimiento.

				Es indiscutible que el campo de educación virtual en las instituciones de educación superior en Colombia exige un uso más categórico de las posibilidades tecnológicas que ofrece la Web 2.0. Características como su dinamismo, interactividad, volatilidad, adaptabilidad, entre otras, (Brown, 2012) representan posibilidades infinitas para estimular cognitivamente y de forma creativa a los estudiantes colombianos, además de promover procesos reflexivos individuales y fomentar la interacción y el aprendizaje colaborativo (Laru, Näykki y Järvelä, 2012; Kesim y Agaoglu, 2007).

				Por otro lado, se requiere seguir estimulando el uso de foros puesto que constituyen una pieza fundamental para el trabajo colaborativo de la educación virtual colombiana. Mantener a los estudiantes comprometidos en discusiones en línea es vital ya que estimula el aprendizaje colaborativo, incrementa el diálogo constructivo y se proveen oportunidades para la socialización. Empero, es necesario considerar que a diferencia de lo que ocurre en las clases presenciales, donde los gestos y las señales visuales y/o verbales le pueden dar al instructor una idea de la motivación y el nivel de interés de sus estudiantes, en el foro de discusión asíncrono, no es fácil evaluar el nivel de motivación y compromiso de los participantes.

				Sin embargo, es imperativo no obviar aspectos fundamentales como la idea de que independientemente de la herramienta o la actividad que se utilice, el profesor debe contar con un trasfondo educativo que priorice el logro de objetivos. La capacidad reflexiva de diseñadores, expertos temáticos y sobre todo de los profesores, debe prevalecer para decidir sobre la aplicabilidad y utilidad de esas herramientas y actividades. En este sentido es también imperativo asegurar que los agentes educativos no se dejen «seducir» por la novedad, sino que prioricen el acompañamiento y el andamiaje en el proceso de aprendizaje (Azevedo y Jacobson, 2008).
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