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Resumen

Este estudio trata sobre la formacién de profesores de Lengua y Literatura, y las mediaciones diddcticas
que se desarrollan durante los procesos de ensefianza y aprendizaje en la modalidad en linea. Se aborda
el caso del ciclo de complementacion curricular Profesorado en Ensefianza de la Lengua y la Literatura
de la Universidad Nacional de Rio Negro como objeto de investigacion. Con una metodologia cualitativa
se analizan mediaciones didacticas en aulas virtuales que dan cuenta de la adaptacién de diferentes
estrategias y experiencias didacticas a la formacién en e-learning. Para ello, se vinculan entrevistas
a docentes y documentos institucionales normativos en torno a las practicas de ensefianza con el
objetivo de describir las concepciones sobre interaccion, construccion del conocimiento, ensefianza y
aprendizaje que posibilitan la formacién de profesores en la doble particularidad del entorno en linea

y de la especificidad disciplinar en lengua y literatura.
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y aprendizaje; practicas de enseflanza.

Abstract

This study is about the training of Language and Literature teachers, and the pedagogical mediations
that are developed during the teaching and learning processes in the online modality. This article
addresses the case of the Curricular Complementation Cycle of the Language and Literature teaching
career at the National University of Rio Negro as the research object. With a qualitative methodology,
pedagogical mediations are analyzed in virtual classrooms that account for the adaptation of different
strategies and teaching experiences to e-learning training. To achieve this, interviews with teachers
and normative institutional documents regarding teaching practices are linked with the objective of
describing the conceptions about interaction, knowledge construction, teaching and learning that
enable the training of teachers in the double particularity of the online environment and disciplinary

specificity in language and literature.
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teaching practices.
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Introduccion

En el proyecto de investigaciéon La formacién de profesores mediada por TIC (e-learning): El
caso del Ciclo de Complementacién - Profesorado en Ensefianza de Lengua y Literatura, UNRN
(UNRN, 40-B-538, 2017-2019), procuramos indagar los procesos de enseflanza y aprendizaje en linea
y las mediaciones didacticas producidas para la formacion de docentes en Lengua y Literatura. El caso
que estudiamos es el Profesorado en Ensefianza de Lengua y Literatura (PELL) de la Universidad
Nacional de Rio Negro, que debe su singularidad al hecho de ser la tnica carrera en el pafs ofertada
por una universidad publica estatal que otorga el titulo de Profesor en Lengua y Literatura, dictada
integramente a distancia en versidon e-learning. La caracterizacién de la modalidad educativa a
distancia, con el modelo formativo de e-learning, se basa en la distincién que proponen Area y Adell
(2009) a partir del tipo de organizacién, desarrollo y evaluacién de los procesos de ensefianza y
aprendizaje materializados en aulas virtuales. El modelo formativo del PELL da cuenta de las cuatro
caracteristicas seflaladas por los autores: las aulas virtuales constituyen el unico espacio educativo,
no hay encuentro fisico entre profesores y alumnos, casi todo el proceso evaluativo es a distancia (a
excepcion de los examenes finales de cada asignatura, de caracter presencial) y cobra relevancia la

interaccion social de estudiantes y docentes mediante recursos virtuales (Area y Adell, 2009: 6).

El PELL se trata de un ciclo de complementacién curricular de dos afios y medio de duracién
dirigido a egresados de carreras afines, quienes por contar con un titulo previo habilitante o supletorio
y por la carencia de profesores titulados en Lengua y Literatura en vastas areas geograficas de nuestro
pals, ejercen cargos docentes en esa drea, en Pricticas del Lenguaje o similares, mayormente en el
nivel secundario. En tal sentido, el ejercicio de la docencia en nivel medio constituye un requisito de

admision de los estudiantes.

Las asignaturas —pertenecientes al campo disciplinar especifico (en las areas de literatura y
lingtiistica), al campo pedagdgico y a la especialidad de didactica de la lengua y la literatura— se
desarrollan en aulas virtuales cuatrimestrales en las que los docentes utilizan diferentes herramientas
orientadas al aprendizaje, la gestion del conocimiento y la publicacion de contenidos. Se emplea la
plataforma de acceso libre y de cédigo abierto Moodle. Las materias se agrupan, segun el plan de
estudios, a partir de dos trayectos curriculares que contemplan las carreras previas de los estudiantes,

sumando en cada trayecto un total de 864 horas.

Dadas las condiciones de la modalidad a distancia, los procesos de ensefianza y aprendizaje en
esta carrera adoptan particularidades tales como: el acceso de una mayor cantidad de estudiantes
que excede la cobertura geografica y poblacional propia de la sede universitaria y supera problemas
de tiempo y espacio (Mena, 2010); el desafio de generar propuestas de ensefianza que se adapten a
las realidades laborales de estudiantes adultos ya en ejercicio profesional (Litwin, 2003); contextos
situados diversos, con tensiones entre las generalidades y las singularidades propias de expetiencias
de las practicas (Cuesta, 2011; Tapia, 2018); entre otros aspectos que interpelan la manera en que se
concibe la formacion de profesores. En este sentido, a partir de la definicién de la unidad de analisis
mediacién didactica estudiamos las aulas virtuales enfocando las clases, los foros y las correcciones
de los textos escritos por los profesores universitarios como practicas docentes formativas para la
preparacion de profesores de Lengua y Literatura que ejercen en otros niveles del sistema educativo.
Contemplamos el analisis documental de las resoluciones que regulan las condiciones pedagdgicas

y didacticas de la formacion universitaria. Asimismo, la realizacién de entrevistas a los docentes de
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las asignaturas tiene el objetivo de identificar sus sentidos y concepciones acerca de las practicas de

ensefianza en un entorno en linea.

Este trabajo se organiza del siguiente modo, en primer lugar, se presentan la construccion teérica
y la metodologia que posibilitan y el analisis de las mediaciones didacticas identificadas en las aulas.
En segundo lugar, se muestra la sistematizacioén y el andlisis de los documentos que la institucién
fue produciendo para dotar de un cuerpo normativo a la modalidad. En tercer lugar, se describe el
analisis de las entrevistas realizadas a distintos docentes. Por tltimo, para integrar algunos resultados

obtenidos se vinculan las diferentes dimensiones analizadas.

Marco tedrico y metodologico

La teorfa general en la que se inscribe esta investigaciéon considera que el conocimiento es una
construccién social, producto de interacciones de los individuos en contextos historicos y culturales
situados, y que el rol del lenguaje, a través de los instrumentos semidticos (signos y textos), resulta
central en la construccion y transmision de esos conocimientos y para la constitucién de los procesos
psiquicos humanos. De este modo, articulamos postulados de Vygotski (2008, 2009), Voloshinov
(2009), Williams (2009), Bronckart (2007), entre otros. Algunos de los conocimientos verbales
adquieren entidad de saber formal (por validacién cientifica) y se organizan en regimenes logicos,
de caracter explicito y generalizado, que se transmiten, mayormente, a través de la educacién formal
(Bronckart, 2007). A su vez, en los procesos de apropiacion y transformacion de ese conjunto de
conocimientos los individuos pueden reconocer y evaluar los determinismos culturales, “reproducitlos,

abstraerse de ellos o combatirlos” (Bronckart, 2007: 49).

Los conceptos de accioén, contexto, instrumento semidtico y conocimiento en la interaccion
permiten esbozar algunas consideraciones que han guiado nuestro estudio a nivel teéricometodologico
y que sustentan unas lineas de articulacion entre los enfoques etnografico-educativos y los desarrollos
del interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2004 y 2007). Si como afirma Restrepo, “la etnografia
se puede definir como la desctipcion de lo que una gente hace desde la perspectiva de la misma gente”
(2016: 106), radica en el cruce entre la accién de decir y de hacer, y en su posterior textualizacién por

parte del investigador, la posibilidad de comprender los fenémenos sociales:

La descripcion de lo que la gente hace y lo que la gente dice que hace no puede traducirse en una
preocupacion por encontrar incongruencias; mas bien, responde a la expectativa que subyace a la
etnografia por considerar que los niveles de la accién y de la reflexion sobre la accion, aunque se
tensionen, son igualmente importantes cuando se trata de comprender la densidad de la vida social,

cualquiera sea el contexto que estemos analizando (Restrepo: 2016: 17).

El conocimiento formal se construye con la interaccién entre investigadores y participantes en un
intercambio que posibilita la comunicacién a través del lenguaje, la comprension y la transformacion

de las practicas y de los conocimientos sobre esas mismas practicas.

Para interpretar las practicas docentes en el PELL, hemos recurrido a la observacién no
participante de aulas virtuales, a la lectura de los documentos institucionales que regulan ese actuar y
a la recoleccién de textos y discursos en los que los docentes se refieren a ese hacer (entrevistas). La
observacion no participante, que atiende lo no documentado en términos de Rockwell (2009), registrd

lo cotidiano vy las realidades de los intercambios didacticos en cuatro aulas del 2017 del PELL. En
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las aulas se reconocieron actividades situadas de intervencioén docente con finalidades de ensefianza
que vehiculizan contenidos para generar aprendizajes. A esas actividades las delimitamos como
mediaciones didacticas, articulando el concepto de mediacion vigotskiana con los aportes de Prieto
Castillo (1994) sobre mediacion pedagogica. Este ultimo autor ubica las mediaciones pedagogicas en
el orden del lenguaje y los textos que posibilitan la comunicabilidad del conocimiento para generar
aprendizajes en los alumnos de nivel universitario. Por su parte, Brocca (2013) y Martin (2015)
estudian la mediacién didactica en el ambito de las aulas virtuales durante la formacion. Brocca (2013)
contextualiza el término en las teorfas comunicativas para postular la interaccién comunicativa y revisa
los aportes de Wertsch (su relectura de Vigotski) mientras que, segun Martin (2015), la mediacién
didactica en los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje se hace visible en las estrategias
didacticas que profesores y tutores desarrollan. A diferencia de estas dos ultimas autoras, definimos
la unidad de analisis mediacion didactica como una intervencién docente, cuya intencionalidad es la
interaccién con los estudiantes durante sus procesos de aprendizaje en el contexto del aula virtual

como ambito situado.

Los textos son productos de la actividad de lenguaje, semiotizados en una lengua concreta,
en los que se construye e intercambian significados. En esta definicién se sigue al interaccionismo
sociodiscursivo cuyo modelo de analisis textual (Bronckart, 2007) contempla el analisis del contexto
comunicativo, la inscripciéon en los distintos géneros de la actividad (recuperando aportes de
Voloshinov, 2009) y el anélisis de la arquitectura textual (atendiendo a la planificacién general del
escrito), los mecanismos de textualizacién y los mecanismos de enunciacion. Este esquema de analisis
fue empleado como método complementario para analizar un muestreo de documentos de las clases
y de participaciones en los foros como textos. El andlisis de las correcciones como mediaciones
didacticas se realiz6 siguiendo las categorfas planteadas en Tapia (2016), distinguiendo diversos
objetos de correccién segun los objetivos de enseflanza, los géneros textuales, las actividades y los

distintos modos en que se corrige en linea (Allende Stieg, 2019).

En relacién con los documentos institucionales, entendemos que cada institucién es producto
de una historia acumulada y rearticulada, de una sintesis de practicas y concepciones generadas
en distintos momentos del pasado (Ezpeleta y Rockwell, 1983). La recopilacién de la normativa
producida desde el origen de la carrera y de la institucién apunté a dilucidar cémo se concibe la
formacioén, en particular la modalidad a distancia, y qué acciones y visiones operan en la regulacién
de la ensefanza y del trabajo docente en e-learning. En cuanto a las entrevistas, se procuré indagar en
las concepciones de los docentes sobre su propia labor, lo que Rockwell caracteriza como “saberes
docentes” o el “conocimiento local [que] se construye en el proceso del trabajo docente, en la relacién
entre las biograffas particulares de los maestros y la historia social e institucional que les toca vivir”
(2009: 28) y que desde el interaccionismo sociodiscursivo es identificado como “trabajo interpretado
por los actantes” con posterioridad a la realizacion de la tarea (Bronckart, 2007: 177). Se llevaron
a cabo siete entrevistas semidirigidas en torno a los ejes de una matriz que abarcaban los trayectos
formativos de los enseflantes y su experiencia previa en la formacioén en linea, sus concepciones
sobre la enseflanza y el aprendizaje, sus intencionalidades didacticas, sus expectativas y necesidades
en relacién con el contexto institucional y con la carrera en la modalidad. La poblaciéon de docentes
entrevistados fue mayor a la de las aulas observadas para incluir voces que diversifiquen, permitiendo

dotar de nuevos sentidos, a los datos obtenidos mediante la observacion.
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En cuanto a la vinculacién entre la normativa explicita acerca del trabajo docente, Rockwell (2009)
distingue lo documentado de los procesos que permiten inferir las propagaciones, transferencias,
reinterpretaciones y apropiaciones de esos documentos y que originan las transformaciones de las
practicas. Por su parte, Bronckart identifica a estas normativas como el trabajo prescripto, un conjunto
de textos cuyo objetivo es planificar, organizar y regular el trabajo a realizar por los actantes (2007:
177). Las preguntas que orientan la articulacién entre las normativas institucionales y las concepciones
en torno a las practicas de los trabajadores docentes son qué normas quedan abandonadas, cudles son

reinterpretadas y cuales son utilizadas segtn la circunstancia.

En sintesis, se recolectaron datos que fueron relacionados, comparados y contrastados mediante
diferentes técnicas y en diversos niveles de andlisis: la desctipcién no participante de aulas virtuales; el
analisis textual de clases, de intervenciones en foros y de correcciones como mediaciones didacticas
centrales de la interaccién en las aulas, el analisis de contenido de documentos institucionales y de

entrevistas.

Las aulas y las mediaciones didacticas

La descripcion de cuatro aulas de dos asignaturas disciplinares especificas y dos del campo
pedagodgico de la cursada 2017 permitié detectar diferencias significativas en el uso de los espacios
y de las herramientas sin atribuirse en forma directa al area de conocimiento de los docentes de las
asignaturas. El uso del espacio para la distribucién de las clases junto con sus modos y la carga horaria
se visualizan en la pagina de inicio de cada aula virtual, donde se observa también el calendario, el
calificador, los avisos y los foros. En términos generales, cada docente configura su aula y lleva
adelante su planificacion, decidiendo sobre la presentacion de diferentes segmentos de la organizacién
y proponiendo los tiempos programaticos de los aprendizajes (Souto, 1996). Cada profesor tiene la
posibilidad de editar su aula para adaptarla segin su propio estilo, estrategias y modos de ensefiar, de
hecho, la comparacién de las cuatro aulas permite observar distintas apropiaciones de los espacios de
trabajo y de enseflanza. Dentro de esta variedad notamos que las mediaciones didacticas predominantes
en las aulas son textos de autoria de los docentes, participacion en foros y correcciones de los trabajos

escritos por los alumnos.

Los textos de autoria de los docentes (denominados por ellos mismos como “clases” o
“documentos base de la clase”) fueron analizados, complementariamente, mediante el analisis textual
(Bronckart, 2004 y 2007). En 53 textos se identificé el género textual adoptado, los paratextos
relativos a la situacién de comunicacién y la planificacién general del escrito, en una primera instancia.
Luego, en una segunda etapa, se completé de modo exhaustivo el analisis de la arquitectura textual
(Bronckart, 2004) con una muestra aleatoria constituida por la clase 6 y la clase 11 de cada una de
las materias, reconociendo en ellas, ademas, los mecanismos de textualizacion y de enunciacién. El
analisis de los documentos de la clase permitié registrar la heterogeneidad del trabajo autoral en su
diversa adscripcion genérica. Dos de las profesoras asumieron la escritura de las clases en un género
pedagdgico, al que podemos reconocetle una organizacion comun de la informacion que comprende
a los paratextos que ubican al lector en la progresioén del programa y de la unidad; una introduccién
que conecta el contenido de enseflanza con las clases previas y plantea el objetivo de aprendizaje; el
desarrollo del contenido propiamente dicho, centrado en el comentario de la bibliografia de lectura

obligatoria; y un apartado de cierre que propone la consigna de trabajo practico o de participacién
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en el foro semanal. Podemos, asi, identificar caracteristicas del género pedagdgico que algunos
autores llaman “clase virtual”, correspondiente a la normativa institucional acerca de las clases
virtuales (Resolucién 20/10) que mencionaremos luego. Por su parte, otro docente propone clases
de composicién ensayistica, donde se desarrolla un estilo propio de la critica literaria, mientras que,
por otra parte, la cuarta docente produce textos cercanos a cartas (con férmulas de encabezamiento
y de despedida) en los cuales se presentan anécdotas, comentarios de la bibliografia relacionados con
situaciones de la vida diaria, de ese modo, el modelo adoptado es mas un diario de lectura personal

que una clase virtual como la normada por los documentos institucionales.

El analisis de la arquitectura textual y, en especial, de los mecanismos de asunciéon de la
responsabilidad enunciativa y de la textualizacién muestra, por parte, que, de las dos primeras
docentes, hubo una deliberada intencién de dirigirse al destinario-alumno y planificar de una manera
mas guiada los modos de leer los textos (tanto los de la clase en si como los de la bibliografia). En
cambio, en los textos que responden a otra clasificacion genérica se aprecia un uso amplio y variado de
organizadores textuales motivados en el estilo mas que en la especificidad de la progresion tematica.
Del mismo modo, los mecanismos de asuncion de la responsabilidad enunciativa parecen obedecer
a cuestiones genéricas, como la nula apelacién directa al destinatario en los ensayos y las abundantes
referencias al enunciador y a sus coordenadas espaciotemporales en los diarios. La heterogeneidad
genérica, estilistica y en los modos de representacion de los mecanismos de enunciacion de cada uno
de los docentes hablarfa de la libertad con la que definen su trabajo en tanto no se cifien a un paquete

estandarizado de cémo es o debe ser cada clase.

Con respecto a las mediaciones didacticas de los docentes a través de los foros, es relevante
ubicar cada foro dindmicamente en un contexto situado: el de la clase como acto pedagogico
donde la enseflanza convoca y genera aprendizajes (Souto, 1996), y el del aula como espacio de
representacion en el que la clase tiene lugar. Los foros estin vinculados con su intencionalidad
didactica y con su contexto de produccién en el marco de una clase y en una asignatura que conlleva
un tiempo programatico (Souto, 1996), y en una relacion intertextual con otros textos presentes
en el aula virtual. La descripcion general de los foros se abocé a la construccion de categorias que
facilitaran la distincién a partir de sus finalidades especificas. Asi, se seflalaron foros cuya finalidad
era debatir en torno a un contenido de enseflanza, también, se observaron otros de presentacién
para resolver una tarea, establecer un espacio lddico cuya relaciéon con el contenido de ensefianza
se presenta en la apertura o el cierre (por ejemplo, se propone la escritura automatica y colectiva
de un poema), resolver un problema de escritura (como la planificacién de un informe) o una duda
en el uso de la lengua normada, foros para canalizar consultas acerca de la realizaciéon de un trabajo
practico o un parcial, para negociar la dindmica de trabajo o conformar un grupo para realizar otra
tarea. La descripcién previa supera, en sus usos, las funcionalidades didicticas de los foros, segin
Gros Salvar y Adrian (2016): discusién de temas, resolucién de problemas y desarrollo de tareas en
grupo. Asimismo, resulta necesario distinguir entre la finalidad especifica de los foros y una finalidad
evaluativa general y subyacente a muchos de ellos que, como algunos de los docentes sefialaron en las
entrevistas, consiste en realizar el seguimiento de los aprendizajes de los alumnos. Esto coincide con
lo normado en los programas de las asignaturas que mencionan, como condicién de acreditacién para
mantener la regularidad del estudiante, la participacién y la aprobacién de una cantidad o porcentaje
determinado de foros. Podemos sefialar, por tanto, una finalidad evaluativa general de los foros,

explicita en los programas curriculares con los que cada uno de ellos guarda una relacién intertextual,
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no necesariamente enunciada. Dicha finalidad general explica que cada intervencién de los alumnos
materializada en un texto procure dar cuenta de una forma de apropiacién de los conocimientos en
vistas a una evaluacion. En varios textos de los estudiantes se reconocen ciertas intencionalidades, como
demostrar lecturas realizadas y articuladas mediante cita, parafrasis o reformulacién de bibliografia,
de documentos de las clases o de las voces de los sujetos que intervinieron en los foros previamente.
En sintesis, constituyen formas diversas de presentar ante otros (el docente y los compafieros) que
tales aprendizajes se produjeron. La finalidad general evaluativa se vincula implicitamente con los
contenidos de ensefianza de la asignatura, mientras que otras finalidades se enuncian en el texto del

docente que configura la apertura de cada foro particular.

En un plano temporal, al interior de cada foro el reconocimiento de momentos se corresponde
de la siguiente manera: el primero de ellos, con la apertura; luego, el desarrollo (prolongado con
intervenciones de alumnos o alternando textos de alumnos y docentes entre una y dos semanas); y, solo
en algunos casos, un momento conclusivo o de cierre. Estos segmentos convergen con la dimensioén
temporal programatica: las intervenciones de docentes y alumnos que conforman el desarrollo se
sostienen desde la apertura de cada foro hasta que queda inactivo porque ya nadie participa o bien
porque el docente o un alumno (designado por el grupo, por el docente o, menos frecuentemente
adn, por iniciativa personal) participa, conforme a una fecha establecida previamente, con algun texto
de caracter conclusivo que retoma o sintetiza los contenidos tematicos anteriores. Resulta pertinente
sefialar que, por una patte, en los foros de frecuencia semanal es mayoritaria una unica intervencién
por estudiante, mientras que la cantidad de participaciones de cada profesor no denota regularidades,
por ejemplo, un mismo docente interviene al final del perfodo temporal, responde uno a uno los
textos de cada alumno con frecuencia diaria o lo hace cada dos o tres textos de los alumnos en los
distintos foros de su asignatura, obedeciendo esta aparente falta de regularidad a una logica que no

corresponde a la de la temporalidad, sino a una intencionalidad didactica especifica.

En cuanto a la dimensién dialogica del foro y a la percepcion o no de la participacion relacional
para un destinatario en los textos que conforman las intervenciones de las respuestas, siguiendo a
Voloshinov (2009), consideramos que cualquier enunciado es siempre dialégico y orientado hacia una
respuesta activa de otro. Esta dimension dialégica se asocia con la representacion de si mismo y de los
sujetos lectores del foro (alumnos, docente y pares) construida en la intervencién como enunciador
y concretada en la planificacion general del escrito (incorporando o no los saludos, las férmulas de
cortesfa, la despedida, la firma) y en la seleccién de determinados mecanismos de asuncién de la
responsabilidad enunciativa. Las representaciones del enunciador y de los destinatarios se vinculan
con el dominio del modelo genérico de produccién en el foro (en tanto actividad social: la carta
formal, el mensaje de chat, la exposicién breve en una clase presencial, otros foros previos en los que
el enunciador haya participado), el conocimiento y la apropiacién de reglas de etiqueta, la nocién de
la presencia o ausencia del contexto compartido en el que se produce la escritura, en tanto se participa
de una comunicacién asincroénica, y la presencia emocional (Cleveland-Innes y Campbell, 2012) de
la que dan cuenta marcadores de implicancia afectiva en relacién con el contenido de ensefianza,
el contexto en el que se trabaja, la dificultad para resolver la intervencién o para planificar el texto

escrito, entre otros factores que influyen en los aprendizajes.

Las cotrrecciones realizadas por los docentes a los textos de los alumnos (parciales, trabajos

practicos) constituyen un tercer modo de mediacién didactica que forma parte de los procesos de
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ensefanza y de aprendizaje, y en cuyo analisis nos detendremos en particular. Conciernen a una de
las mediaciones didacticas privilegiadas por los docentes para comunicarse con sus alumnos, como
veremos luego al analizar las entrevistas. Para estudiar esta mediacion se conformé una muestra que
privilegi6 asignaturas del 4rea disciplinar y una asignatura del area pedagégica. Dado que en una de
las aulas observadas no hubo textos escritos por los alumnos y corregidos por la docente, sino que
toda la comunicacién se realizé a través de foros, seleccionamos otra asignatura que contemplase
la descripcion del sistema formal de la lengua. De este modo, esperabamos registrar diversidades
en los objetos de enseflanza con la hipétesis de que permitirfa describir objetos de correccion
diversos. Luego de recolectarlos, enumeramos los textos y los categorizamos segun diferentes tipos
de actividades (lectura, escritura) y tareas (seflalamiento, sistematizacion, articulacién, redaccién)
en los distintos géneros pedagdgicos (trabajos practicos y parciales) correspondientes a las distintas
consignas (Riestra, 2008; Tapia, 2014 y 2016). Los tipos de trabajo, los géneros textuales en los que
se inscriben, la cantidad y los modos de enunciacién de las consignas, la cantidad, tema y foco de
las correcciones en cada una de las cuatro materias se presentaron de forma variable y heterogénea.
También identificamos heterogeneidad en qué se corrige y cémo se realiza esa correccion en cada una
de las asignaturas sin que haya una vinculacion directa o una sistematicidad entre el tipo de actividad,

tarea, consigna o género textual y el modo de corregir.

En las aulas virtuales, las correcciones consistieron en retroalimentaciones y devoluciones sobre
las producciones de los estudiantes en dos instancias: en los espacios configurados para la devolucién
de las tareas con “comentarios de retroalimentacién”, donde resultaron textos auténomos escritos
por los profesores en apartados separados, y con la edicién y reescritura de los archivos enviados por
los estudiantes, conformando textos dependientes de estos dltimos, operacionalizados mediante la
funcién comentatio, el control de cambio, el resaltado o la inclusiéon parentética, entre otros modos.
Se observé dentro del area de literatura que las correcciones de una de las materias se centraban en
los contenidos del esctito, fomentando la escritura personal de los alumnos en relacion con las teotias
literarias desarrolladas. En este sentido, el docente armaba devoluciones en textos independientes
de forma ensayistica en respuesta a cada escrito de los alumnos. En cambio, en otra materia del
area literaria la docente intervenia sobre el escrito del alumno realizando, en términos de Tapia
(2016), cotrrecciones globales (procedimentales), correcciones de sentido (coherencia del texto)
y correcciones sobre la forma (puntuacién, morfosintaxis, léxico y ortografia). Esas correcciones
implicaban marcas, como el resaltado de palabras o letras para sefialar correccidén de ortografia; la
funcién control de cambios para tachar e introducir enunciados en letra roja sobre los enunciados
de los alumnos (como por ejemplo: “Trabajar mas las citas para que la respuesta sea consistente, y
no mera acumulacion de episodios ejemplificantes”, “{Muy bien resumido, y muy claro!”) para acotar
sobre el contenido y modificar con comentarios al margen en los que se explicitaban enunciados
evaluativos, por ejemplo: “Ademas, debe seflalarse que Sarmiento cita mal este pasaje en francés,
por eso para Piglia es indice de los “malos entendidos latinoamericanos”, en el sentido de citar mal
la cultura europea”, “Desarrollar un poco mas”. En otra materia disciplinar también se intervino
sobre los textos de los alumnos, donde identificamos correcciones globales (procedimentales), de
sentido (coherencia) y de forma (puntuacion, morfosintaxis y ortografia), mediante marcas (resaltado
en amarillo), funcién control de cambios y comentarios al margen, generalmente enfocados, estos
ultimos, en el contenido. Por ultimo, se observé que otra materia del area pedagdgica utilizé textos

autébnomos para dar las devoluciones, centrandose en el contenido, sin embargo, adopté un género
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textual cercano a una esquela.

A las categorias que inicialmente se usaron en el analisis (Tapia, 2016) hubo que sumarles otras
que permitieran explicar procesos especificos de la escritura mediada por computadora. Es por eso
que se introdujeron los comentarios, como enunciados; los resaltados, como marcas; y los controles
de cambios, como enmiendas. Sobre esto ultimo encontramos, como un aporte de este proceso de
investigacién (Allende Stieg, 2019), que se requiere un modo particular de visibilizacién desde los
sistemas operativos en los diferentes ordenadores, porque no todos son compatibles. Por ejemplo, en
Windows y Linux se ven los cambios y los comentatios al margen, pero en los celulares (con sistema
operativo Android), no. Como la modalidad a distancia implica el hecho de que se desconoce con
qué sistema operativo se conecta el alumno, detectamos un problema tecnolégico de consecuencias

didacticas.

El analisis de las correcciones como mediaciéon didactica posibilité reconocer cuiles son los
objetos de correccion en la formacion de futuros docentes de Lengua y Literatura. Asi, observamos
cuan heterogéneo es, en esta carrera de formacién docente, el lugar de importancia que se le asigna
a la lengua y, en particular, a a su uso en un plano normativo para atender a las producciones de los
estudiantes, pese a estar formando a quienes enseflarin estas cuestiones en otros niveles educativos.
Podemos sefialar que las diferentes formas de interaccién muestran una variedad de alternativas en los
modos de corregir y estas posibilidades, en muchos momentos, dependen de los objetivos didacticos
y de la racionalidad pedagdgica, en otras palabras, lo que cada docente considera fundamental como

enseflanza y aprendizaje en la matetia.

A modo de sintesis, sefialamos la diversidad en las practicas y estrategias docentes como
caracteristica comun observada en las aulas y en las distintas mediaciones didacticas analizadas. Con
respecto a estas, su variedad quizas se deba a que la mayor parte de los documentos institucionales
normativos acerca de la modalidad enfoca aspectos organizacionales, como desarrollamos a

continuacién.

Los documentos institucionales: el marco normativo de la labor docente

En un primer momento, recolectamos y sistematizamos los documentos institucionales referidos
a la modalidad a distancia en el perfodo comprendido entre el 2008 (afio de creacion de la universidad)
y diciembre de 2017, fecha que hemos tomado como corte tanto por corresponderse al afio lectivo
de las aulas observadas como a la formulacién del documento definitivo del Sistema Institucional
de Educaciéon a Distancia (SIED) para su postetior aprobacion por parte del Consejo Superior de
Docencia, Extensién y Vida Estudiantil de la Universidad Nacional de Rio Negro y su acreditaciéon
ante la Comisién Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU). En un segundo
proceso, que implicé el analisis de contenido de los documentos, identificamos cuatro temas referidos
por los textos de forma no excluyente: la dimensién organizativa que atafie al funcionamiento de la
institucién, la dimensién organizativa que alude a cuestiones académicas, la dimensién didactico-
pedagogica y la dimension tecnolégica. Esto permitié ubicar dos momentos en la producciéon de
documentos que prescriben el trabajo institucionalmente, un proceso de conformacién del modelo
didactico, seguido port su consolidacién con modificaciones que apuntan a lo institucional organizativo

y a lo tecnoldgico.
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En el perfodo de conformacién y normativizacién que ubicamos entre 2008 y 2011, se crearon las
carreras virtuales junto con las practicas docentes, desarrolladas de manera paralela a la produccion
de las reglamentaciones que definen y distribuyen roles y tareas, entre ellas, pedagogicas. Entre 2008
y 2010, identificamos once resoluciones rectorales, las primeras de ellas (45, 46, 47 y 48) dan origen
a las carreras denominadas en ese entonces “virtuales”, todos los casos pertenecen a los ciclos de
complementacién curricular: el Profesorado en Ensefianza de Nivel Medio y Superior en Ciencias
(con orientacién en Matematica, Biologia, Fisica o Quimica), el Profesorado en Enseflanza de
Lengua y Literatura, la Licenciatura en Educacion Inicial y la Licenciatura en Educacién Basica. La
Resolucién 94/08 aborda tres de las dimensiones previamente mencionadas, a nivel organizativo-
institucional, delimita tareas de quien gestiona la plataforma; a nivel académico, define la “modalidad
de ensefianza virtual”, diferencia funciones entre profesor e instructor (aspecto que nunca se
distinguio en la practica) y delimita tareas para el tutor virtual; a nivel pedagégico y didactico designa
los componentes de la clase virtual como texto y obliga al instructor a abrir, coordinar y cerrar un foro
tematico semanal, realizar un plan de trabajo e integrar mesas de examenes finales a los que regla con
caracter presencial y escrito. Con respecto a las clases, el citado documento indica que se trata de una
comunicaciéon semanal que “actua como guia y estimulo para los alumnos. En dicha comunicacién
se deben presentar el tema, desarrollar los nicleos conceptuales basicos y proponer guias de lecturas,
actividades, etc.” (Resolucion UNRN 94/08).

La Resoluciéon 550/09 crea el Programa de Educacién Mediado por las Tecnologias de la
Informacién y la Educaciéon (PEMTIC) como responsable de la modalidad en vinculacién con las
tres sedes de la universidad, por lo que se centra en aspectos de la organizacién institucional. La
Resolucién 20/10, en cambio, retoma los tres ejes de la 94/08, esto es lo organizacional (en su
vertiente institucional y en su aspecto académico) y lo didactico, en tanto que delimita la tarea de
quien gestiona el campus virtual, establece las tareas para los docentes y tutores, agrega la figura
de coordinador de la carrera (que funcionaba en la practica desde el afio 2008 pero que no estaba
establecida normativamente) y repite las condiciones didactico-pedagdgicas reguladas previamente
acerca de clases, foros, plan de trabajo y mesas de eximenes de las asignaturas. En 2010 por Resolucién
598 se determina la funcién del PEMTIC y su interrelacion de “caracter transversal” con las sedes. La
569/11 amplia sus potestades y le atribuye la responsabilidad en la seleccién del soporte tecnoldgico
y digital. Ninguna de las resoluciones anteriores se refiere particularmente al tipo de plataforma,
excepto por lo que se infiere a partir de la definicién del rol del webmaster como administrador del
campus y soporte técnico de lo que all sucede, y, como vimos en la ultima resolucion, asignatle la
responsabilidad en la toma de decisiones al PEMTIC. Entre 2012 y 2014, si bien se formulan algunas
reglamentaciones complementarias, no se producen transformaciones en los ejes relevados. Tres hitos
sefialan el 2014 como un momento de transicion hacia el nuevo periodo. El primero de ellos, a nivel
tecnologico, consiste en la incorporacion paulatina de Moodle para cursos de formacion continua a
distancia, luego para aulas de anexo o apoyo a la cursada presencial (Area y Adell, 2009) y, finalmente,
para las carreras en modalidad e-learning. El segundo signo de la consolidacion del modelo a nivel
institucional lo constituye la formulacién del reglamento de condiciones de uso del campus virtual. El
tercer aspecto es el dictado de un unico calendario académico institucional que contempla periodos
diferenciados pero integrados para la modalidad (hasta 2013 hubo dos calendarios académicos
paralelos, uno de los cuales era especifico para educacién a distancia). En este tercer aspecto de indole

organizacional de la institucién vemos la voluntad de incorporar las especificidades de la formacion a
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distancia con una mirada integral de la universidad, en lugar de la concepcién subsidiaria que parecia
subyacer a un calendario académico central, con fechas para la modalidad tradicional de ensefianza, y

un calendario académico complementario para la educacién a distancia.

En el petiodo comprendido entre 2014 y 2017 se consolida el modelo pedagdgico, aunque se
observan numerosas transformaciones organizacionales y tecnolégicas cuyas consecuencias devienen
en modificaciones en las practicas didacticas, por ejemplo, mediante la mutacién de la plataforma
—el 25 de febrero de 2015 los docentes de PELL son incorporados para dictar sus asignaturas en
Moodle—. La Resolucién del Consejo de Extension y Vida Estudiantil (CDEyVE) 41/14 establece
las condiciones de uso del campus, al que define como “recurso institucional con fines educativos”
y la del Consejo de Programacién y Gestion Estratégica 11/14 crea la Direccion de Educacion a
Distancia que reemplaza al PEMTIC, determina su organigrama y unidades a nivel institucional y, en
relacién con el aspecto académico, le asigna la funcién de “Intervenir en la planificacién, conduccion
y evaluacién de los procesos de enseflanza-aprendizaje”. Durante este periodo no se halla en la
reglamentacién contenido tematico que atafie a cuestiones pedagoégicas o didacticas, por lo que
contindan vigentes las normas que rigen al quehacer docente en las aulas, mientras que se modifican

en diferente medida las condiciones institucionales y tecnoldgicas en las que se desarrolla.

Eltercer periodo queidentificamos es el proceso de creacidén del Sistema Institucional de Educacién
a Distancia (SIED) a partir de la Resolucion 2641-E del Ministerio de Educacién y Deportes del 13
de junio de 2017. Este proceso se configura de manera paralela con el proyecto de investigacion
UNRN 40-B-538, en tanto que el SIED deriva del ordenamiento y la sistematizacién documental
realizada en el marco de dicho proyecto. Sefialamos que este nuevo proceso de reordenamiento y
reglamentacion en los documentos institucionales normativos y en el disefio del organigrama de la
modalidad podtia tener consecuencias en las practicas, no obstante, esto excede el corte temporal

establecido para el presente estudio.

Coémo los docentes describen lo que hacen: las entrevistas

Las entrevistas fueron analizadas siguiendo seis categorias que resignificaron las preguntas
formuladas a partir de la matriz inicial. En primer lugar, se identificaron las trayectorias formativas
de los docentes y su vinculacién (formal o informal) con la educacién a distancia, ademas de la
incorporacién de cada uno en la carrera y los modos en los que fue internalizando o integrandose
a las practicas docentes alli desarrolladas. En segundo lugar, se reconocieron los segmentos de las
entrevistas en donde se alude a las representaciones sobre los procesos de enseflanza y aprendizaje, y a
la especificidad de la ensefianza en linea; vinculados con estos, se revisaron cudles eran las mediaciones
didacticas, actividades y estrategias mencionadas puestas en relaciéon con los objetivos que cada
docente indicé como los especificos de su materia. Las otras dos categotias atendian a dimensiones
institucionales, enfocando, por una parte, las necesidades y, por otra parte, las percepciones acerca de

los roles organizativos que favorecen u obstaculizan el trabajo docente.

En relaciéon con sus trayectorias formativas los docentes manifestaron que no tenfan formacién
especifica ni experiencia previa en docencia para la educacién a distancia al momento de ingresar
al PELL, a excepciéon de una docente que habia realizado sus estudios de maestria en e-learning.

Mayormente cada profesor tenfa algin antecedente como alumno en modalidad a distancia, pero
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la seleccién e incorporacién en la carrera respondia a criterios de formacién disciplinar. Algunos
manifestaron que pudieron realizar, valorandolo positivamente, un curso sobre el uso de la plataforma
Moodle brindado por la universidad. Todos los docentes identificaron que la preparacion para el
trabajo especifico en la institucion y en la modalidad fue adquirida en la practica, mientras que unos
pocos entrevistados seflalaron a la primera directora de la carrera como la responsable de transferir
los conocimientos acerca del plan de estudio, sus alcances y los objetivos de la modalidad, la mayoria
menciono el intercambio con los colegas como fuente de informacién. Por otra parte, ninguno de
los entrevistados aludi6 a la normativa institucional accesible en la pagina web de la universidad ni al
area de Educacion a Distancia (organizada primero como Programa y luego como Direccién) como
contacto con la documentacién sobre la carrera y la modalidad que, como desarrollamos antes,
se desplegd en la conformacion institucional con abundancia en el periodo 2008-2014, y en la que
identificamos los roles docentes y no docentes, los alcances de la tarea de ensefianza, las distintas

obligaciones de los agentes involucrados.

Las respuestas no dan cuenta de que subyazca una teoria sobre la ensefianza y el aprendizaje en
particular a las practicas docentes, por lo menos no se la explicita de una forma consciente. Inferimos,
en cambio, preocupaciones especificas por la formacién en linea con dos vertientes principales;
primero, la gestiéon de un intercambio fluido con los estudiantes a través del didlogo mediado en
los foros (que se califica como “ida y vuelta”, “retroalimentacién”, una necesidad de reponer los
contextos y modalizat las correcciones) como un rasgo diferente de lo que sucede en la formacién
presencial; segundo, la conciencia de la reflexién acerca de la propia practica. Sobre este dltimo

aspecto, destacamos las palabras de una de las entrevistadas:

(...) me dio la sensacion de que el profesor que esta al frente de un espacio virtual genera un grado
de reflexion muy consciente respecto de lo que hace y que lo puede transmitir de una manera que
realmente es muy productiva. (...) A veces eran cuestiones referidas a usar ciertas herramientas,
a veces eran cuestiones mas generales de organizaciéon y como enfrentar situaciones y demas,
que me lo transmitieron de una manera tan clara que yo no lo habia sentido asi, por e¢jemplo,
dando clases presenciales, donde por ahi noto que uno no somete tanto a reflexion lo que hace,
entonces tampoco lo transmite con los colegas, no lo puede transmitir tan conscientemente, tan

articuladamente. Entonces, para mf{ eso fue fundamental.

La docente citada no solo contrasta la modalidad en linea con la presencialidad, sino que pone en
relieve los procesos didacticos que remiten al reconocimiento de estrategias y de saberes experienciales,
socializados con los colegas, reforzando la percepcion de que es el colectivo de docentes universitarios

el que construye el conocimiento a partir de la reflexiéon en torno a la propia practica.

Las mediaciones didacticas, mencionadas por los docentes en las entrevistas, son las
participaciones en los foros con intervenciones muy planificadas para guiar las respuestas de los
alumnos y las correcciones detalladas en sus tareas. Asimismo, sefialan el proceso de seleccion de
bibliografia, que implica la insercién de vinculos a lecturas y, en algunos casos, la insercién de videos
(cuando se los mencionan, la actividad a la que se los asocia se asemeja a la lectura). Solo dos docentes
refieren los trabajos grupales o colaborativos a través de foros o documentos compartidos como
estrategia utilizada con una intencionalidad de aprendizaje. En relacién con los objetivos procurados
por las materias, la referencia constante es a la practica docente de los propios estudiantes como

profesores en la escuela secundaria, de alli los modos de concebir a la ensefianza de las asignaturas
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universitarias con una intencionalidad manifiestamente instrumental, como “dar herramientas para
trabajar la cotidianeidad del aula” (docente 2), “ofrecer herramientas que podian contribuir a mejorar
las practicas de ensefianza en la escuela media” (docente 3), “la reflexion sobre textos candnicos
como problematicas para llevar al aula” (docente 4), “deconstruir y criticar reflexivamente practicas
desarrolladas desde instrumentos teéricos [para que puedan| definir auténoma y sélidamente una
posicion en torno a los objetos de enseflanza” (docente 5); “desnaturalizar las practicas, deconstruirlas

y reflexionar criticamente” (docente 06).

En cuanto a la dimensién institucional, las respuestas oscilan entre dos polos: el reconocimiento
del trabajo colectivo y del intercambio grupal en el equipo de docentes y la soledad en las aulas
virtuales. No se destacan en particular roles institucionales acompafiando el trabajo docente (director
de carrera, area de educacién a distancia, tutores) y se indica que no hay devoluciones institucionales
que evalden el desarrollo de ese trabajo o que funcionen como acompafiamientos pedagégicos. Es
matcado el silencio en torno al rol del tutor, cuando no se enuncia explicitamente que se desconoce

la existencia de esa figura.

El analisis de las entrevistas, en sintesis, da cuenta de que las preocupaciones de los docentes
apuntan mas a la mediacién didactica en las asignaturas para adaptar cuestiones que en la presencialidad
resultan naturalizadas (como el didlogo en la clase y las correcciones) que al conocimiento y la demanda
de teorfas generales sobre el aprendizaje, sobre la educacion a distancia y sobre sus dimensiones
institucionales. Centrados en los destinatarios especificos como docentes en ejercicio, la formacion
adopta tintes instrumentales que contemplan las pricticas de enseflanza de los estudiantes en otros
niveles educativos: los docentes universitarios describen con detalle sus estrategias de enseflanza y
las actividades que promueven en sus clases. Si bien abordan la importancia del grupo de colegas
frente a la aparente soledad de las aulas virtuales, no mencionan la documentacién ni el organigrama
institucional como condiciones que posibiliten o faciliten su tarea. En muchos casos desconocen estos
aspectos organizacionales o identifican a los colegas mas cercanos como los que les propiciaron los

conocimientos tanto acerca de estas cuestiones como del uso de la plataforma y de sus posibilidades.

Algunas articulaciones entre las practicas docentes, lo dicho sobre el trabajo y la normativa

que lo regula

Las practicas cotidianas en las aulas virtuales constituyen un saber docente (Rockwell, 2009) que
los profesores pueden explicar y socializar con sus colegas, y que reinterpreta o elude la produccion
normativa que las encuadra. Se basan en los saberes docentes sobre sus disciplinas y sobre
configuraciones metodoldgicas particulares que atienden la definicién de los destinatatios de la carrera
y de los objetivos vinculados con la ensefianza de Lengua y Literatura como disciplina escolar. Estas
practicas no se enmarcan explicitamente en teorfas especificas sobre la ensefianza ni el aprendizaje
que se revelen en las entrevistas. Del mismo modo, tampoco se asientan en una biografia personal
que dé cuenta de formacion previa o trayectoria en educacion a distancia en modalidad e-learning. No
se cifien ni limitan a las indicaciones que la institucién produce sobre contenidos didacticos, aunque,
por otra parte, contemplando la totalidad de normativa implicada a la modalidad, la regulacién sobre
aspectos de la enseflanza es muy escasa y restringida a los componentes del texto llamado clase y a
la obligatoriedad de abrir y cerrar un foro semanalmente. Hemos referido que los textos de autoria

de los propios docentes, denominados clases, no responden a un tnico modelo genérico. De este
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modo, algunos siguen la progresién tematica sugerida en las resoluciones prescriptivas (presentacion
del tema, desarrollo de los nucleos conceptuales basicos y propuesta de actividades o guia de lectura),
aunque esta norma se actualiza y reinterpreta agregando mas informacién (paratextos, contenidos
tematicos diferentes a partir de las lecturas) en algunos casos y, en otros, se abandona para responder

a una enunciacion diferente.

Un factor decisivo en los motivos de la incorporacion de los docentes a la carrera es el
conocimiento disciplinar antes que las habilidades para el dominio de instrumentos tecnolégicos o
las competencias y experiencia en la especificidad pedagdgica del e-learning. Este criterio tampoco
se refiere en la documentacion institucional sobre la modalidad. Las condiciones de soledad del aula
y la falta de contacto personal, habitualmente atribuidas a la educacién a distancia por oposicion a
la formacion presencial, encuentran un alivio en la consolidacién del trabajo en grupo entre colegas.
Sin embargo, el trabajo grupal entre alumnos no se considera, particularmente, una estrategia de
aprendizaje para privilegiar en las aulas. El contacto y el didlogo de los docentes con los alumnos se
desarrollan a través de los foros, para los que se pautan intervenciones muy planificadas a través de
devoluciones y correcciones de los trabajos practicos, de alli que sean las dos mediaciones didacticas

mencionadas con mayor asiduidad en las entrevistas.

Conclusiones

La observacion de las aulas virtuales de PELL y el andlisis de las mediaciones didacticas que
en ellas se desarrollan nos han permitido reconocer diversidades en las practicas docentes. La
heterogeneidad de las estrategias de ensefianza, el predominio de la intencionalidad didactica que
cada profesor imprime a su materia y a su disciplina, el uso de los foros conforme a finalidades muy
variadas, la indeterminacién genérica de los textos de autorfa de los profesores, la versatilidad de los
objetos de correccion y de la forma en que se corrige dan cuenta de la riqueza y la creatividad en la

tarea docente.

El registro de los saberes docentes que sustentan estas practicas a partir de la observacién llevada
a cabo en las aulas virtuales y la resignificacién de los sentidos atribuidos al trabajo docente en el
marco de las entrevistas enfocan concepciones de los alumnos como sujetos de los aprendizajes
en un contexto situado, protagonistas de su desarrollo formativo en relacién con unos contenidos
disciplinares a partir de los cuales los profesores procuran dialogar. El analisis muestra que (antes que
teorfas sobre la ensefianza y el aprendizaje, antes que un sélido dominio de las tecnologias que permiten
los aprendizajes a distancia en la formacion e-learning y antes que las adaptaciones institucionales para
encuadrar esta modalidad) lo que constituye el centro de la preocupacién didactica de los docentes
es (continda siendo) la triangulacién entre contenidos disciplinares, ensefiantes y alumnos. El desafio
es como integrar en estas practicas universitarias todas las dimensiones en una mirada que respete
la especificidad disciplinar, la creatividad heterogénea de la labor del profesor y la consideracion del
estudiante como centro de los procesos de aprendizaje, pero que también incorpore los desarrollos
innovadores sobre pedagogia, en particular, los conocimientos sobre e-learning, contemplando que
se trata de la formacion de los docentes del siglo XXI, un siglo de vertiginosas transformaciones en

los medios y modos de comunicarse.
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