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Presentación

E ste libro fue editado y publicado en una 
sociedad en transformación de sus para-
digmas más arraigados, producto de la 

covid-19. Una sociedad en la cual el cierre de centros 
educativos ha dado cuenta de sus claras falencias al 
poner en marcha modelos formativos mediados por 
las tecnologías de la información y la comunicación 
(tic). Una realidad que ha desnudado lo que muchos 
hemos sido conscientes: decir que las TIC pueden ser 
un recurso muy útil para la enseñanza no es lo mismo 
que hacer uso pedagógico de estas.

Con sistemas educativos regidos por una gran 
parte de autoridades, docentes y acudientes carentes 
de competencias del siglo xxi, se hace imperativo 
la necesidad de ahondar en un cambio de paradigma 
dentro del marco educativo vigente en nuestros países. 
Una transformación dada no solo por el fortalecimiento 
de la infraestructura tecnológica ya dispuesta, sino 
que debería atender, de forma prioritaria, la necesidad 



Reflexiones metodológicas de investigación educativa

16

de formar las competencias pedagógicas requeridas para 
garantizar la calidad educativa, a partir del rol mediador 
que las tic pueden tener en nuestras sociedades.

A la fecha de la publicación de este libro, se hace 
evidente que no podemos dejar a los docentes y acudientes 
solos, sin asumir nuestra cuota de responsabilidad 
y compromiso en la búsqueda de un contexto educativo 
capaz de enseñar sin dejar atrás a más ciudadanos. 
Sea esto por la falta de acceso a los recursos tic o por una 
incompetencia recurrente al momento de aprovechar 
las tic para el ejercicio de la docencia y el desarrollo 
de procesos de enseñanza y aprendizaje significativos.

La crisis mundial que enmarca este libro no puede 
ser entendida solo en términos de impactos negativos, 
debemos asumirla como una oportunidad también. 
Sobre todo, como una posibilidad para enfrentar final-
mente las falencias en el uso pedagógico de las tic, 
a lo largo de todos los niveles del sistema educativo. 
Hacer este ejercicio ayudará a entender que “educar 
de forma online” es algo más que ponerse frente a una 
cámara o enviar tareas vía correo electrónico, mien-
tras los acudientes o los estudiantes asumen el reto 
de entender los fines de este tipo de acciones y sus 
consecuencias.

Por todo lo expuesto hasta ahora, los diferentes 
capítulos de este libro pueden ser de utilidad a muchos 
investigadores, estudiantes y docentes, al ahondar en la 
comprensión de estrategias pedagógica que favorezcan 
un uso más productivo (en términos de enseñanza, 
aprendizaje y comprensión de las competencias 
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ciudadanas) de los ambientes de aprendizaje que hoy 
tenemos a mano. Un reto que no debe ser atendido 
únicamente desde los niveles iniciales de la educación 
(preescolar, primaria y secundaria), sino también en el 
nivel de la educación superior, igualmente afectado 
que el resto.

Resultan aspectos muy importantes, actualmente, 
comprender cómo han sido estudiado, en términos 
pedagógicos, los cursos en línea masivos y abiertos 
(moocs); así mismo, reflexionar sobre la enseñanza 
de la cultura de la investigación a través de la gami-
ficación; o entender los avances de la investigación 
educativa desde el contexto propio de la cultura digital. 
Son aportes que, a mi modo de ver, favorecerán al ser 
una aproximación contextual de los referentes, tenidos 
en cuenta hasta ahora, alrededor de estos y otros temas 
tratados en este proyecto editorial. Lo que ayudará 
a avanzar en las importantes transformaciones que todos 
debemos asumir, y superar la discusión sobre lo técnico 
y lo pedagógico, actual en el campo educativo.

Proyectos editoriales como los planeados en este libro 
entran a nutrir y enriquecer los múltiples conceptos 
de sociedad. En este sentido, animo al lector para 
que disfrute la lectura y valore el esfuerzo de los autores.

Elías Said Hung
Director del Máster en Educación 

Inclusiva e Intercultural de la Universidad Internacional 
de La Rioja
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Introducción

E l presente libro pretende contribuir con un 
análisis y debate académico necesario para 
construir rutas de vinculación de las tecnolo-

gías digitales en los procesos académicos e investigativos 
dentro del campo educativo.

Desde la Facultad de Educación de la Universidad 
Santo Tomás, se considera importante profundizar 
sobre la ruta de la metodología en la investigación 
educativa, ya que esta permite mantener un debate 
académico, sistemático, actual y relacionado con las 
formas de la investigación sobre el quehacer educativo 
y pedagógico, en un contexto social que cada día tiene 
un mayor componente de tecnología digital en su 
cotidianidad.

Ahora bien, la tecnología ha sido uno de los recursos 
inherentes al ser humano de mayor importancia en el 
desarrollo de su forma de comunicación con el mundo. 
La incorporación del lenguaje, el fuego, la agricul-
tura, la ciudad, la escritura, la máquina, el código 
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digital, entre otros, han permitido a los seres humanos 
proyectar un sentido de ubicuidad, que con las tecnolo-
gías digitales se experimenta tanto en las dimensiones 
macrocósmicas como en los espacios nanocósmicos. 
La interacción entre desarrollos de tipo social, econó-
mico, político y cultural de las diferentes sociedades 
humanas, ha generado distintas representaciones 
generales o particulares de la condición humana 
y de su entorno. Todo esto ha sido posible gracias a la 
presencia de artefactos y a un concepto de tecnología 
integrado en los sistemas culturales. Llevado esto 
al campo de la investigación educativa, los actores 
académicos son desafiados a asumir el papel de pensar 
y entender las formas como los ciudadanos fortalecen 
dicha condición humana a través de competencias, 
capacidades y habilidades para la constitución de subje-
tividad. Es importante aclarar que cuando se habla 
de la condición humana, se habla de la caracterís-
tica de diversidad étnica y cultural que tienen todas 
las sociedades del mundo y el impacto que dicha 
diversidad genera en procesos de construcción y gestión 
de conocimiento.

En dicho sentido, este libro es una apuesta por advertir 
algunas de las emergencias que dan cuenta, por un lado, 
de la transformación disciplinar de algunas disciplinas, 
como la antropología, a causa de la necesaria implica-
ción del componente tecnológico a la hora de abordar 
metodológicamente los problemas de la investiga-
ción educativa; por otro lado, de la desestatificación 
y desterritorialización de los ya demarcados campos 
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del conocimiento para afrontar apuestas emergencia 
en la investigación educativa. Tal es el caso del debate 
metodológico acerca del surgimiento de las formas 
de microaprendizaje a partir de las tecnologías digitales, 
popularizadas en los últimos años bajo el acrónimo 
de mooc (Massive Online Open Course), o de la incorpo-
ración de teorías de la motivación y el entretenimiento 
en el desarrollo de la investigación educativa a través 
del desarrollo de la gamificación educativa.

Ahora bien, es imprescindible reconocer que el campo 
educativo ha sido sensible con la presencia, demasiado 
cercana y para algunos expertos demasiado intrusiva 
y poco útil, de la tecnología en los procesos académicos 
y de investigación educativa. El debate en este ámbito 
ha sido intenso y las posturas son diversas, oscilando 
entre posiciones altamente tecnófobas, hasta posiciones 
que demuestran una profunda tecnofilia.

Sin embargo, es saludable entender el debate aca- 
démico, no como un vector lineal que coloca irreducti
blemente a sus actores en uno u otro segmento de la 
discusión, sino más bien como un escenario multidi-
mensional, abierto y flexible al flujo de interpretaciones 
que, más allá de focalizarse sobre la pertinencia o no 
de la tecnología, concentren el debate histórico de pensar 
la metodología de la investigación educativa en una 
época altamente digitalizada.

En la pugna por definir el tipo de época histórica por la 
cual atravesamos o el tipo de sociedad con la cual inten-
tamos definir dicho momento, desde los inicios de la 
revolución de las telecomunicaciones se han realizado 
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diversos intentos por definir nuestra sociedad según 
campos como la comunicación, la economía, la socio-
logía o la antropología; estos han propuesto términos 
como posindustrial, de la información, del conocimiento, 
del aprendizaje. Recientemente, con la participación 
de ciencias formales como la economía o las inge-
nierías en este debate, se la nombra como sociedad 
de la industria 4.0 o sociedad 5.0. En los últimos años, 
han surgido posturas más críticas hacia la estructura, 
prácticas y el modelo económico de la Internet. Estas 
evidenciaron un usufructo de todo tipo de derechos 
en el sujeto, una apropiación neuronal, una pérdida 
de la autonomía del sujeto a cambio del acceso y uso 
de aplicaciones digitales, y también el modo como 
las tecnologías digitales han servido para reinstaurar 
un panóptico, que ya no se encuentra fuera como modo 
de represión, sino dentro del sujeto bajo la lógica de la 
seducción. Esto genera una sociedad de la violencia 
neuronal y del cansancio de sí.

En consecuencia, la educación tiene un enorme 
desafío en las maneras como construye procesos 
de formación de sujeto y de sociedad desde su campo 
de acción y, por ende, cuáles son las perspectivas 
metodológicas para abordar estos nuevos problemas 
del pensamiento educativo. Desde luego, reflexionar 
sobre la investigación educativa desde perspectivas 
tecnológicas no es un tema nuevo, las tecnologías 
digitales han sido el centro de un amplio debate desde 
finales del siglo xx y principios del xxi. Los tres capí-
tulos presentados en este libro abordan, desde tres 
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lugares diferentes, la presencia de las tecnologías en el  
desarrollo de métodos para realizar investigación 
educativa.

El primer capítulo aborda la discusión sobre la incur-
sión de los mooc en la pedagogía contemporánea, 
sus encuentros y desencuentros a la luz de la investi-
gación educativa.

Se llama la atención sobre la preponderancia 
del componente tecnológico en la relación entre 
los campos de la educación y la pedagogía en medio 
de contextos virtuales y digitales; esto provoca que lo 
nuevo, lo vistoso y lo emergente sobredeterminen 
las prácticas y experiencias en educación y pedagogía. 
Se argumenta que asistimos a una tensión propia de los 
periodos de transiciones tecnológicas (el caso de la 
imprenta en el siglo xv o de la agricultura, en el paso 
de la prehistoria a la historia) y que, en estos periodos, 
son más prevalentes y consistentes los elementos 
de pervivencia que los elementos de ruptura; por lo 
tanto, se aboga por la búsqueda permanente de un 
equilibrio que permita que los elementos de pervivencia 
aporten también en las reflexiones que se suscitan entre 
pedagogía y educación con tecnologías.

En el segundo capítulo plantea el debate por el lugar 
de la tecnología en la investigación educativa, con una 
invitación a la desterritorialización y desestratificación 
de los lugares desde donde esta se ha construido tradi-
cionalmente. El texto contextualiza la transformación 
que han tenido los sistemas de representación de la 
ciencia y el lugar, cada vez más protagónico, que tienen 
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las tecnologías digitales en la investigación científica, 
que dio lugar al surgimiento del acrónimo cti (ciencia, 
tecnología e innovación) como una metáfora que del 
camino que ha tomado la investigación científica 
contemporánea. A partir de la integración de meto-
dologías importadas del campo del diseño (diseño 
centrado en personas) y de la psicología (teorías de la 
motivación para el bienestar personal), se propone 
pensar y hacer la investigación educativa a partir de una 
cultura del prototipo. En consecuencia, se presenta 
una experiencia de investigación centrada en el diseño 
de un prototipo de una aplicación móvil para construir 
cultura de la gestión de productos de investigación 
en docentes investigadores. El texto finaliza con una 
reflexión sobre la necesidad de superar la disconti-
nuidad hombre-máquina que acompañó gran parte 
de las representaciones de los últimos siglos e invita 
a transformar el lugar que se ofrece la tecnología en el 
campo educativo.

En el tercer capítulo se cierra el debate con una 
perspectiva etnográfica virtual de la metodología en la 
investigación educativa en el contexto de la cultura 
digital. A partir de la pregunta por la posibilidad de inves-
tigar en contextos virtuales sobre procesos pedagógicos 
y educativos, se propone un análisis de la etnografía 
educativa virtual como ruta metodológica para abordar 
experiencias escolares que recurren a los ecosistemas 
multimediales. Esta relación parte de discernir sobre 
lo educativo y lo pedagógico en contextos virtuales 
y digitales; pero, también, cuestionar los usos y abusos 
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de la etnografía en estos contextos. Esta tarea requiere 
miradas históricas y epistemológicas sobre esta 
metodología de investigación, así como la revisión 
de investigaciones en el campo de la etnografía educa-
tiva virtual, denominación de este último capítulo. 
Finalmente se promueven unos acercamientos reflexi- 
vos, críticos y no instrumentales entre procesos edu
cativos y pedagógicos que articulan lo virtual y digital 
con rutas de investigación.

De esta manera, el presente libro propicia un espacio 
de reflexión y discusión sobre las tensiones producidas 
por la necesidad de pensar las metodologías en la 
investigación educativa, a partir de la implicación 
y el impacto de las tecnologías digitales en su consti-
tución y hacer. Esperamos que dicha propuesta pueda 
servir como excusa en la profundización del debate, 
para entender y aportar en la definición de los lugares 
que tiene la investigación educativa en la formación 
y análisis de las subjetividades del siglo xxi.

Julio Ernesto Rojas Mesa
José Guillermo Ortiz Jiménez

Editores académicos
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mooc y pedagogía: 
encuentros y desencuentros 
desde la investigación*1

José Guillermo Ortiz Jiménez

Fredy Alonso Quintero Torres

Introducción

El presente trabajo indica que entre pedagogía y tecno-
logías se dan interdependencias que por lo general 
favorecen a las tecnologías, con lo cual se magni-
fican puntos de vista que las idealizan y banalizan. 
Como se muestra en el cuerpo del texto, es importante 
reconocer que las interdependencias de pedagogía 
y tecnologías traen aparejadas transformaciones que no 
implican rupturas radicales en las formas tradicionales 

*	 Este capítulo está inscrito en la investigación “Diseño 
de una propuesta de cursos mooc” de la Universidad 
Santo Tomás que permita implementar formas de 
aprendizaje y oportunidad educativa a poblaciones 
con diferentes características sociales, regionales, 
culturales y de formación. Primera fase, adelantado 
entre julio de 2016 y octubre de 2017, Fodein, 
convocatoria 11 de 2016.
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de enseñanza y aprendizaje. En tal dirección inves-
tigar estas interdependencias supone comprenderlas 
como tales antes que privilegiar las tecnologías sobre 
la pedagogía.

Si se busca en Google la palabra mooc, un abrumador de 12 
millones y medio de resultados le indica que en el asunto 
están más de uno; si acompaña la anterior palabra con la 
de pedagogía, los resultados no alcanzan el 2 % de los 
12 millones y medio. Es decir, por los resultados, mooc 
y pedagogía tienen muchos menos interesados que quienes 
lo están por los mooc.

Lo anterior se aprecia cuando se profundiza en una muestra 
de trabajos relacionados con reflexiones pedagógicas desde 
los mooc; producto de un recorrido por algunas bases 
de datos en las cuales se introdujeron palabras de búsqueda 
como pedagogía y mooc, principios pedagógicos y mooc, 
elementos pedagógicos en los mooc, culturas pedagógicas 
y mooc, discusiones pedagógicas y mooc, problemas 
pedagógicos en los mooc, entre algunos. (Ortiz, 2017, p. 1)

Proceso metodológico

Este escrito tiene como propósito analizar las rela-
ciones que se establecen entre los mooc y la pedagogía 
en un grupo de investigaciones académicas. Para esto, 
se consultaron un total de veintiocho artículos de inves-
tigación publicados en revistas de América Latina. Este 
número se obtuvo de uno mayor (noventa y dos trabajos) 
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que registraban la relación mencionada. No obstante, 
en la mayoría de ellos, las relaciones entre los mooc 
y la pedagogía se limitaban al uso de herramientas 
tecnológicas en ambientes de enseñanza y aprendizaje.

Es decir, las siguientes reflexiones se sustentan 
en veintiocho trabajos publicados en revistas recono-
cidas por algunas bases de datos, artículos que sobre 
la relación mooc-pedagogía tienen una de las siguientes 
características:

1) Una reflexión desde diferentes configuraciones 
pedagógicas sobre los mooc. En estos artículos 
los autores citan de manera clara dichas confi-
guraciones que pueden ser escuelas, tendencias, 
tradiciones, modelos pedagógicos o autores 
contemporáneos con los cuales comparten 
algunas posturas, y que les parecen pertinentes 
para el diseño de un mooc.

2) Un interés, como especialistas en temas relacio-
nados con los mooc, por lo pedagógico más allá 
del espejismo tecnológico o la innovación que se 
atribuye a las tecnologías de la información y comu-
nicación. Esto se evidencia en que quienes 
escriben estos artículos ponen en tela de juicio 
ciertos aspectos de los ambientes tic o los mooc 
que tienen conexión directa con problemáticas 
pedagógicas. Lo anterior no implica referencias 
puntuales (eruditas o casuales) sobre autores 
o problemas pedagógicos. Estos autores se caracte-
rizan por sensibilidades o intuiciones pedagógicas 
que les posibilitan revisar posiciones de corte 
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pedagógico sobre las tic, que con frecuencia 
se asumen sin ningún cuestionamiento.

3) Un cuestionamiento, desde los mooc y las nuevas 
tecnologías, a las formas “tradicionales” de educa-
ción (tradición se entiende como educación formal 
con metodologías presenciales) sin que ello implique 
que dichos cuestionamientos tienen un apoyo razo-
nado con base en investigaciones, pero sí indican 
una tendencia creciente sobre el derrotero que debe 
tomar la educación en los siglos venideros.

Estas tres características describen los posiciona-
mientos metodológicos (que derivan de unos epistemo
lógicos) hallados sobre la relación mooc y pedagogía. 
Por tanto, son resultados parciales en términos de los 
autores, el periodo de tiempo que abarcan y los intereses 
que tenían al publicar.

En términos del proceso que se siguió para decantar 
los resultados, se tuvieron en cuenta los siguientes 
criterios durante la lectura de los trabajos, los cuales 
orientan el proceso metodológico:

1.	 Lévy (2007) refutó la idea del determinismo 
tecnológico, es decir, considerar los desarrollos 
tecnológicos y la innovación asociada a ellos 
de manera independiente de la cultura y la sociedad. 
A diferencia, el pensador francés promueve 
la tesis de la cibercultura como un fenómeno en el 
cual se relacionan tecnologías digitales, sistemas 
culturales y sociales. En una situación similar 
se observan las relaciones entre los mooc y la peda-
gogía, pues se rechazan miradas deterministas 
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a favor de miradas que articulen los unos con la 
otra. Esto significa que es importante que quienes 
diseñan mooc para el campo de la educación reco-
nozcan las gramáticas de la pedagogía, así como 
los pedagogos deben acercarse a los lenguajes 
de las tecnologías de la información.

2.	 En concordancia con el punto anterior, encontra- 
mos consideraciones básicas sobre la articulación 
de la pedagogía y las nuevas tecnologías, especial-
mente porque cada vez más las tic son empleadas 
en la educación por actores que cuentan con una 
formación pedagógica, humanista o en cien-
cias sociales. En parte, esto explica la propuesta 
del campo de las humanidades digitales, que en 
su definición resalta tres aspectos:

a. El giro representado por la sociedad digital cambia 
y replantea las condiciones de producción y difusión 
del conocimiento.

b. Para nosotros, las Humanidades Digitales afectan a la 
totalidad de las Humanidades y las Ciencias Sociales. 
Las Humanidades Digitales no suponen hacer tabula rasa. 
Se basan más bien en todos los paradigmas, habilidades 
y conocimientos específicos relativos a estas disciplinas, 
a la vez que aprovechan las herramientas y las perspectivas 
propias de la tecnología digital.

c. Las Humanidades Digitales designan una “transdisci-
plina” que incorpora los métodos, sistemas y perspectivas 
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heurísticas que vinculan lo digital con el campo de las 
humanidades y las ciencias sociales. (Dacos, 2011, citado 
en Bustos, 2014, p. 91)

3. 	Por lo tanto, consideramos con base en el estudio 
de los trabajos publicados, que existen investi-
gaciones sobre la articulación de la pedagogía 
y las tic que superan las trilladas visiones que la 
tecnología per se transforma, o que la irrupción 
de ella deja atrás otras formas de educación. 
Superficialidades difíciles de sostener, pero 
recurrentes en algunos trabajos que relacionan 
los mooc, la pedagogía y la educación.

De la episteme al método
Formulemos una pregunta que contiene posiciona-
mientos epistemológicos: ¿las propuestas de prác-
ticas de enseñanza, aprendizaje, contextualización 
o apropiación de saberes a través de medios informá-
ticos o telemáticos tienen, contemplan o comparten 
un modelo pedagógico? La anterior pregunta orienta, 
en términos de método, la búsqueda de respuestas. 
La postura epistemológica de la investigación indica 
que no se trata de condenar a quienes promueven 
prácticas apoyadas en el uso de las tecnologías de la 
información y comunicación; tampoco, de describirlos 
como los “mejores” escenarios de enseñanza y aprendi-
zaje que superan con creces a aquellos que se consideran 

“tradicionales” frente al avance de la tecnología, la cual 
continúan teniendo su propia línea de crecimiento 
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y autocrítica para el mejoramiento (Santamaría-
Rodríguez, et al., 2020)

En términos de método, el propósito es construir 
un balance que permita entrever el camino de las 
apuestas pedagógicas (explícitas o implícitas) en las 
prácticas de enseñanza y aprendizaje, que parten, apro-
pian y se cristalizan a través de medios informáticos 
o telemáticos. Apuntamos a aprender de estas experien-
cias para apoyar a la construcción de los mooc desde 
la Universidad Santo Tomás, es decir, obtener elementos 
que nos permitan construir una propuesta pedagógica 
que, unida a la técnica, tecnológica, administrativa 
y educativa, diferencie los mooc que proponemos.

Supuesto epistemológico 1: tecnología 
significa mejoras en la educación
Las discusiones sobre el uso, apropiación y contex-
tualización de las tecnologías en la educación no son 
propias del último cuarto del siglo xx, ni de las primeras 
décadas del xxi. Estas discusiones aparecen siempre 
que la ciencia y la tecnología aportan sus hallazgos a la 
humanidad. La anterior reflexión epistemológica orienta 
en términos del método. No se trata de aceptar sin más 
que la tecnología implica mejoras en educación. O en 
palabras más técnicas, que el significante tecnología 
implica transformaciones (significado)

Expertos han advertido como una constante las apro-
piaciones o contextualizaciones que las culturas 
hacen con las tecnologías para evitar los cambios, 
es decir, los estudiantes y maestros usan la televisión 
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en términos didácticos, pero sus prácticas de ense-
ñanza y aprendizaje escasamente se ven afectadas 
por lo que reclama el nuevo medio; entre las prácticas, 
por supuesto, están las mentales, actitudes, pedagógicas, 
entre otras. Una tendencia de esta visión son las discu-
siones con algún tinte moral (por ejemplo, tradición 
versus novedad) que impiden apropiar de mejor manera 
las tecnologías en la educación. Estas discusiones 
versan, por lo general, sobre las bondades y limita-
ciones que implica el uso de una tecnología, las cuales 
se traduce en publicaciones afanadas en determinar 
lo que está mal y lo que está bien en las nuevas tecno-
logías (Papert, 1993).

Situación distinta, pero menos conocida, son trabajos 
sobre la evaluación (no en términos de calificación) de los 
mooc, en los cuales se realizan balances que promueven 
discusiones de fondo y en las cuales se argumenta 
con criterio sobre las fortalezas y las debilidades de los 
mooc, más allá de comparaciones triviales con otras 
formas o modelos de educación (Mengual et al., 2014; 
Méndez y Román, 2014; Ruiz, 2013; Chiappe et al., 2015; 
Castaño et al., 2015; Raposo et al., 2015; Sánchez et al., 
2015; Muellner, 2015; Monedero et al., 2015).

En resumen, este punto de vista epistemológico, 
sintetizado en que las tecnologías no implican cambios, 
nos permite separar dos grupos de investigaciones 
sobre los mooc y la educación: en un grupo están 
los investigadores que consideran que los mooc tienen 
ventajas y desventajas frente a maneras tradicionales 
de enseñanza. En el otro, los investigadores discuten 



mooc y pedagogía: encuentros y desencuentros

35

sobre las articulaciones entre los mooc y la educa-
ción. Dos puntos de vista epistemológicos que llevan 
a resultados diferentes.

Supuesto epistemológico 2: las tecnologías 
promueven relaciones educativas horizontales
Un aspecto importante, para elaborar una propuesta 
pedagógica en procesos de enseñanza y aprendizaje 
a partir de medios informáticos o telemáticos, es la 
flexibilidad y la dilución de las relaciones verticales. 
Lo anterior significa que los procesos curriculares 
de enseñanza y aprendizaje presencial tienden a prio-
rizar, dar la voz y ejercer la dirección desde unos 
actores sobre otros. Así, por ejemplo, la propuesta 
curricular se pone en acción por parte del orientador, 
docente o guía; en tanto, las voces de los estudiantes 
son secundarias1. Los medios informáticos o telemá-
ticos ayudan a diluir esta tendencia; situación que no 
es automática o per se. Ya que estos persuaden a todos 
los agentes involucrados a poner de su parte en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje, esto quiere decir, 
a poner en acción sus habilidades, intereses, emociones, 
de manera más decidida. En este sentido, los actores 
toman parte en el proceso de enseñanza (González, 
2000). Por ejemplo, proveer información, acción atri-
buible al docente, es función de todos los involucrados 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje mediados 

1	 Lo anterior sin entrar en discusiones sobre versiones 
pedagógicas que intentan privilegiar la voz del discente. 
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por tecnologías, así mismo, el desarrollar habilidades 
que posibiliten discernir sobre la veracidad y fiabilidad 
de dicha información (Gutiérrez, 2009; Pérez, 2015).

Supuesto epistemológico 3: las tecnologías 
favorecen la autonomía para aprender
Otro elemento que promueven los mooc es el uso de 
diferentes lenguajes de comunicación, uno de los cuales 
es el escrito. Esto implica que los mooc atienden 
procesos de aprendizaje disímiles de quienes parti-
cipan en el curso; procesos que rescatan y promueven 
la imaginación, así como las emociones y las actitudes 
de las personas (Sales, 2009; Goleman, 1996). Un mooc 
con sentido pedagógico promueve que sus participantes 
utilicen diferentes lenguajes, potencien la imaginación 
y las emociones, tanto para aprender como para enseñar; 
es decir, el mooc tiene el propósito de que quienes 
participan desde las regiones tengan espacios para 
ubicar en él sus saberes. Lo anterior articula las tic 
con corrientes pedagógicas que apoyan nuevas formas 
de aprender y enseñar, de interactuar entre los actores 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje, de poten-
ciar las emociones e imaginación creativa de quienes 
participan de estos procesos; esto consiste en estilos 
de aprendizaje más autónomos, los cuales en los mooc 
encuentran unos espacios propicios para su desarrollo 
(Papert, 1993; Lago et al., 2008).

Lo anterior implica que un mooc con perspectiva 
pedagógica debe favorecer el enriquecimiento de los 
procesos individuales de aprendizaje, lo cual significa 
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que quienes aprendemos desde las tic potenciamos 
formas de aprendizaje desarrolladas en la escuela 
presencial y complementadas con otras posibles a partir 
del uso de diferentes lenguajes, intereses y emociones. 
Es decir, el uso de las tic, a través de un mooc, nos ayuda 
a cualificar formas de enseñanza y aprendizaje, no a 
quedarnos con formas aprendidas que adaptamos pasi-
vamente a las tic (Peck, 2013).

Supuesto epistemológico 4: las tecnologías 
promueven la colaboración en el aprendizaje
De acuerdo con lo anterior, una propuesta de mooc 
que articule a las regiones implica procesos colabora-
tivos en proyectos comunes. Lo anterior quiere decir 
que, aunque no nos veamos o no nos conozcamos 
físicamente, nos unen proyectos que requieren de los 
saberes, intereses, emociones de quienes estamos 
vinculados al mooc. Las tic ayudan, apoyan y poten-
cian este trabajo colaborativo que parte del uso y la 
apropiación individual del mooc y continua con su 
intensificación con el propósito de contribuir a un 
proyecto que involucra a varias regiones.

Lo dicho implica construir con quienes participan 
de los mooc formas pedagógicas de participación, que, 
por supuesto, son críticas de la banalización de las 
tic y de las redes sociales que se hacen cotidianamente, 
las cuales reproducen lo que grupos o sectores sociales 
promueven con o sin tic. Un mooc implica que cons-
truyamos apuestas pedagógicas que promuevan formas 
de aprendizaje y enseñanza en las cuales diferentes 
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formas de lenguaje, emociones, intereses, potencien 
los estilos de aprendizajes de los participantes.

Perspectivas razonadas
Por tanto, los mooc propuestos no consisten en pasar 
los contenidos, actividades y foros de un seminario 
presencial a una plataforma que, por esto, resulta subu-
tilizada. Esta opción es seguida por muchas personas 
que, hoy en día, quieren que lo que se hace pase por un 
computador, una plataforma, una red social, en fin. 
Los mooc que promovemos en la Universidad Santo 
Tomás consisten en cursos que potencien y visibilicen 
los saberes de las regiones, empleen los recursos técnicos 
y tecnológicos de los mooc y promuevan apuestas 
pedagógicas que tienen en cuenta los diferentes estilos 
de aprendizaje; esto incluye perspectivas razonadas 
sobre el uso de las tic en educación (González, 2000).

Estas perspectivas razonadas (desde intereses, 
emociones y saberes), en términos pedagógicos, obligan 
a transformar la realidad, en este caso virtual, que me 
sirve de escenario de aprendizaje y enseñanza. Esto 
implica que dotemos de sentires, razones e intenciones 
pedagógicas a los mooc; en palabras de un especialista:

Es preciso, indispensable, que, en los ambientes de apren-
dizaje diseñados intencionalmente, los contenidos tengan 
una estructura pedagógica adecuada; por adecuada, 
entendemos fundamentalmente, útil a los procesos 
mentales y formas de aprender de los alumnos concretos 
que la utilizan. Insistimos que este es el escollo principal 
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para la integración de las tic en educación. (González, 
2000, p. 53)

Dicho de otra manera, los mooc que se proponen 
diseñar y construir no desconocen o dan la espalda a los 
saberes de las regiones, parten de estos y los articulan 
con escenarios virtuales. No proponemos los mooc para 
discriminar procesos sociales, culturales, económicos, 
políticos que se viven en las regiones, sino para colocar 
en diálogo estas realidades con otras de otros contextos.

Todo lo anterior demanda que las regiones que parti-
cipen del proyecto mooc cuenten con una buena 
infraestructura tecnológica que favorezca las conexiones 
ágiles, la facilidad de comunicación, las posibilidades 
de construcción de ambientes virtuales apoyados 
en anchos de banda, equipos y mantenimientos 
adecuados.

La apuesta pedagógica: usos cotidianos 
versus contextualizaciones pedagógicas
Conviene tener en cuenta las siguientes preguntas 
de carácter metodológico en la construcción de los mooc:

1.	¿Sobre cuáles problemáticas, situaciones, saberes 
es importante construir los mooc?

2.	¿Qué implica un mooc en términos curriculares, 
de relaciones entre los actores, de evaluación de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje?

3.	¿Qué ca mbios se adv ier ten y promueven 
en los mooc en relación con las formas de trabajar 
la enseñanza y el aprendizaje, las relaciones entre 
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los participantes del mooc, las relaciones con la 
plataforma, entre otros? ¿Con qué metodologías 
estudiar estos cambios para crear ambientes 
de enseñanza y aprendizaje más pedagógicos?

4.	¿Los mooc implican discusiones de carácter 
pedagógico sobre el monitoreo de procesos de ense-
ñanza y aprendizaje y la valoración de resultados 
de aprendizajes individuales, colectivos y del 
mismo mooc?

Un aspecto importante de la propuesta de mooc 
de la Universidad Santo Tomás es dialogar con acti-
tudes banales sobre las tic. Lo anterior es un reto para 
el diseño de los mooc que, además de los lineamientos 
técnicos y administrativos, debe contener elementos 
pedagógicos que cultiven apropiaciones y contextua-
lizaciones y desborden los usos triviales de los mooc. 
Es importante no olvidar la advertencia de Papert (1993) 
sobre un vino viejo en odres nuevos como metáfora 
de apropiar las tecnologías desde prácticas viejas. 
En colombiano, esto lo llamamos el abrazo de las tecnolo-
gías por patrones culturales que consideran las tic como 
novedades, espejismos, dispositivos de diferenciación 
o recursos que sustituyen todo lo anterior.

Por supuesto, la apuesta del equipo de investigación 
es diseñar los mooc desde parámetros pedagógicos 
que respondan a las preguntas ya formuladas, que  
podemos resumir en la siguiente: ¿qué caracterís-
ticas debe tener el diseño de los mooc que implique la  
apropiación de tic más allá de sus usos convencio-
nales? ¿Qué aportes y discusiones pedagógicas implica 
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el diseño de una propuesta de mooc con estas carac-
terísticas? En otras palabras, ¿adaptar algún curso 
desde las aulas a un mooc lo convierte en tal? Desde 
lo que hemos expuesto, la respuesta es no. Desde otra 
mirada, la propuesta de mooc que queremos impulsar 
tiene como propósito, entre otros, recoger y renovar 
las discusiones pedagógicas para el mundo de las 
nuevas tecnologías.

Hay que reconocer que las tic pueden utilizarse con fines 
de enseñanza-aprendizaje o en el campo de la educación 
no es asumir el espejismo que empotrar contenidos 
en espacios virtuales per se es mejor que la educación 
presencial, o que el proceso de trabajar contenidos desde 
las redes sociales desarrolla de manera mágica habilidades 
en quienes emprenden dichos procesos. Una mirada 
pedagógica implica dejar atrás estos espejismos y auto-
matismos, los mismos que promueven que todo hoy debe 
pasar por un computador o las redes sociales. (González, 
2000, pp. 54-55)

Los procesos educativos mediados por las tic son dife-
rentes, demandan habilidades que no necesariamente 
todos hemos cultivado. Por ejemplo, la autonomía, 
el organizar y procesar información, confrontar fuentes, 
uso de diferentes lenguajes, emociones, intereses de los 
actores, rutas de aprendizaje que no son unívocas. 
Lo anterior es importante de pensar y poner en juego 
en el diseño de los mooc, y esto reclama el concurso 
de la pedagogía; contrario a considerar que empotrar 
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contenidos, información, en plataformas virtuales per se 
garantiza la novedad, los aprendizajes, la autonomía, etc.

Un mooc desafía a quienes los diseñan por lo 
que implican las tic para la educación, es decir, la diver-
sidad de lenguajes, las rutas de aprendizajes de acuerdo 
con los intereses de los estudiantes y las múltiples 
secuencias didácticas. No se trata de ir a dar una clase, 
sino de ofrecer posibilidades de múltiples clases. Esta 
situación exige diálogos entre la pedagogía y las tic; 
los cuales son, también, diálogos entre las culturas 
y los desarrollos tecnológicos. Ni las unas ni los otros 
tienen las sumas definitivas; unas y otros aportan en la 
construcción de contextos más exigentes. Pero cada 
una por su lado, logra poco (Sartori, 1998; Bourdieu, 1997).

Los mooc y los nuevos elementos que hacen parte 
de las tic desafían las maneras habituales de la peda-
gogía de pensar, actuar y construir. Las tic enfocadas 
en la evaluación colocan en acción diferentes lenguajes, 
estilos de conocimientos, secuencias didácticas, inte-
reses, emociones; además de procesos de autonomía para 
respaldar y consolidar procesos de aprendizaje. Las cons-
trucciones históricas y recientes de la pedagogía trazan 
rutas, ofrecen metodologías de investigación, pero 
aceptemos que estamos ante situaciones que debemos 
pensar apoyados en diferentes utillajes teóricos y meto-
dológicos. De estas reflexiones pedagógicas en relación 
con las tic hacen parte los aportes de Ausubel et al., 
(1987) relacionados con la construcción de mapas 
conceptuales, los de Ausubel (1976) relacionados con los 
procesos de aprendizajes de las ciencias, los tipos 
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de aprendizaje propuestos por Gagné (1970; 1976), o las 
teoría instruccionales y la tecnología para el nuevo 
paradigma de la educación de Reigeluth (2012), además 
de lo que aportan otros campos del saber.

La pregunta por cómo enseñar tiene directa relación 
con los ambientes pedagógicos construidos desde las tic, 
especialmente porque implican diversidad de lenguajes, 
autonomía, intereses, emociones; en resumen, potenciar 
habilidades, procesos de construcción y socializa-
ción del conocimiento de quienes participan en los 
mooc. Por tal razón, el diseño del mooc debe incluir 
una propuesta pedagógica consciente que vaya más allá 
del espejismo según el cual estar ubicado en una plata-
forma de nuevas tecnologías es suficiente para que las 
personas aprendan de mejor manera. Más cuando 
tales diseños de plataformas conjugan colores, figuras 
o arquetipos llamativos.

Igual que en los espacios presenciales, las explica-
ciones sobre los bajos rendimientos de los estudiantes 
que se suscriben a asuntos generacionales, falta 
de motivación, indisciplina, entre otras, resultan 
insatisfactorias sobre cómo enseñar. En el diseño 
de los mooc es importante considerar los horizontes 
pedagógicos para potenciar las ventajas de las nuevas 
tecnologías. Entre ellas los deseos de aprender y crear 
saberes por motivaciones propias, no acartonadas, 
con lenguajes más directos y sencillos. Los ambientes 
mooc coadyuvan a potenciar procesos de enseñanza 
y aprendizaje, a impulsar las motivaciones e intereses 
de los actores por construir y aprender conocimientos 
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y saberes. Aquí es importante que quienes diseñan 
los mooc no sean ajenos a los saberes aportados 
por Piaget, Vigostky, Binet, Pestalozzi, Freire, por citar 
algunos nombres de pedagogos.

Autorregulaciones
Tal vez en el punto en el que las tic ofrecen apoyos 
a los procesos de enseñanza y aprendizaje es por medio 
de diversas herramientas de autorregulación. En este 
sentido, un mooc es pedagógicamente fuerte porque evita 
al evaluado recibir una valoración numérica o alfabética 
que lo habilita como algo. La potencia de los ambientes 
mooc impulsa la autorregulación que lleva al estudiante 
a cuidar sus propios procesos, así como a desarrollar 
habilidades, destrezas, emociones, estilos de aprendizaje 
sobre los cuales no va a recibir una nota, pero si una 
valoración propia, lo cual implica tomar conciencia de su 
mejoría ahora que en el momento que inició.

La evaluación desde ambientes tic implica revisar 
las prácticas que se consideran inoportunas en ciertos 
tipos de formación presencial. La ayuda entre pares, 
la construcción colectiva, el saber más allá de los 
datos que se memorizan, entre otros, son situaciones 
que aportan los mooc para modificar poco a poco 
las culturas de evaluación punitivas, sumativas, hori-
zontales, vigilantes.

Ahora, prácticas como registrar la producción de los 
actores de un mooc, las formas como llegan a estas, cons-
truir diarios de los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
o tan solo reaccionar en un chat, un comentario o frente 
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a la opinión de alguien, son posibles de mayor manera 
en ambientes tic como el que promueven los mooc. 
Lo anterior implica asumir prácticas en favor de la 
creación, la autonomía, la presencia de otras formas 
de saberes que en otros espacios pedagógicos se aceptan 
sin emitir quejas por exceso de trabajo.

En modo de resumen, registramos que un mooc 
implica trazar horizontes pedagógicos que posibilitan 
alimentar y nutrir las ventajas de los ambientes tic; 
también, los mooc desafían y aportan a procesos que en 
ambientes presenciales necesitan transformaciones 
(caso de la evaluación). También, que un mooc no es 
pedagógico simplemente por el hecho de la novedad 
de las tic o por el clic constante de los seguidores. 
Si esto fuera así, la tecnología estaría bajo la égida 
de las culturas que encuentran en ellas razones para 
fortalecer sus deficiencias antes que para cuestionarlas.

mooc como tecnologías digitales y 
su integración con la educación
Si consideramos que durante el siglo xx se produjo 
una revolución en las tecnologías y la información, 
se debe entender que la revolución tecnológica es el 

“conjunto de tecnologías, productos e industrias nuevas 
y dinámicas capaces de sacudir los cimientos de la 
economía y de impulsar una oleada de desarrollo de largo 
plazo” (Pérez, 2005). Por tanto, a diferencia de otras 
revoluciones tecnológicas, esta se considera que afecta 
de manera radical los principios y modelos organiza-
tivos en diferentes esferas de la sociedad, la cultura, 
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la política y la economía. La productividad es uno de los 
ámbitos más afectados. Pero la educación, la escuela, 
ha mostrado ser refractaria a ella.

Las anteriores revoluciones tecnológicas fueron:

1. Revolución industrial 2. Era del vapor y los ferrocarriles 
3. Era del acero, la electricidad y la ingeniería pesada 4. 
Era del petróleo, el automóvil y la producción en masa 5. 
Era de la informática y las telecomunicaciones y 6. Era de 
la biotecnología y la genómica (NCBI). (Freeman y Pérez, 
1988, citados en Domínguez y García, 2009)

Estas transitaron en Occidente desde finales del siglo 
xviii, no mostraron tal nivel de incidencia en todas 
las esferas citadas ni en todas las sociedades. Las seis 
revoluciones citadas se suscribieron en regiones con lide-
razgo económico y su influencia geográfica fue limitada. 
A diferencia, la revolución tecnológica de la información 
es ubicua: en todo lugar y al mismo tiempo (Castells, 
1996; Domínguez y García, 2009).

En este marco es difícil no apreciar la influencia 
de la revolución tecnológica de la información y la 
comunicación: como promesa y como reto. Las tic 
influyen de diferentes maneras en los aprendizajes y la 
enseñanza, en las relaciones de los actores educativos, 
en la calidad de la información y de los contenidos que se 
trabajan en escenarios educativos. Estas tecnologías 
ponderan y potencian las cualidades que cada habitante 
del planeta tiene para aprender, enseñar, construir, 
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socializar, transformar o apropiar conocimientos, 
saberes, técnicas y emociones.

Los cursos masivos en línea son consecuencia de la 
última revolución tecnológica, y, por lo mencionado 
en párrafos anteriores, los mooc atienden a intereses 
de formación, intereses educativos y pedagógicos 
que la escuela, por su paquidermia para moverse en las 
direcciones que reclaman las nuevas generaciones, deja 
de lado o no atiende o enfrenta. Lo que queremos en este 
proyecto es integrar los mooc a procesos de forma-
ción y socialización del saber en la Universidad Santo 
Tomás, lo cual es diferente a integrarlos con los planes 
de estudio de los diferentes programas. En contextos 
educativos, los mooc pueden utilizarse para diferentes 
fines, uno de ellos está referido a que estos ayuden 
en procesos de aprendizaje específicos; por ejemplo, 
para cualquier seminario. En nuestro caso, potenciamos 
la integración de los mooc en procesos de formación, 
construcción, difusión de saberes relacionados con los 
procesos que promueve la USTA en diferentes regiones 
del país (Sánchez, 2003).

Puntualicemos más esta diferencia entre integrar 
los mooc a la educación e integrarlos curricularmente. 
De acuerdo con La Sociedad Internacional de Tecnología 
en Educación (iste), la segunda consiste en:

Infusión de las tics [sic] como herramientas para estimular 
el aprender de un contenido específico o en un contexto 
multidisciplinario. Usar la tecnología de manera tal que 
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los alumnos aprendan en formas imposibles de visualizar 
anteriormente. Una efectiva integración de las tics [sic] 
se logra cuando los alumnos son capaces de seleccionar 
herramientas tecnológicas para obtener información 
en forma actualizada, analizarla, sintetizarla y presentarla 
profesionalmente. (Sánchez, 2003, p. 54)

En suma, la integración curricular de los mooc implica 
privilegiar el aprendizaje antes que la herramienta; 
esta es invisible, es más un canal entre profesores 
y estudiantes sobre un contenido específico. Como 
herramienta, los mooc respetan los círculos de saber 
y de poder de la escuela formal.

Este proyecto quiere apropiar los usos de los mooc 
en la educación. Esto significa reconocer los terri-
torios periféricos, potenciar los saberes en todos, 
discutir los roles que en relaciones de saber bendice 
la educación formalizada, entre otros aspectos. Pero 
lo anterior no conduce a la ingenuidad: recogemos 
criterios ya discutidos en la bibliografía sobre las tic, 
que debemos tener en cuenta para integrar los mooc 
con la educación.

Un primer elemento está relacionado con equipos, 
conexión y mantenimiento permanente; el segundo 
apunta a considerar los mooc como recurso educativo 
digital, esto es, acorde con los intereses del proyecto. 
El tercer elemento reconoce la importancia de formar 
y monitorear a aquellas personas que hacen parte 
del proyecto para quienes el discurso de los mooc 
es ajeno o relativamente conocido. El cuarto elemento 
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corresponde con formar una perspectiva crítica sobre 
los mooc, esto son equipos que generen buenas prácticas 
de educación y pedagogía. No desconocemos, aunque 
no es el fin del proyecto, formar profesores en el uso de 
los mooc con procesos curriculares (quinto elemento). 
Y como último criterio, propendemos por articular 
los mooc con procesos de organización y gestión, espe-
cialmente favorecer a la comunicación (Hung, 2015).

mooc y sus articulaciones con la pedagogía
La integración de los mooc en procesos educativos 
implica discutir desde la pedagogía cómo esta podría 
realizarse. Encontramos los siguientes paradigmas 
de integración de las tecnologías digitales (entre ellas 
los mooc) con la escuela: tecnócrata, que demanda 
mínimos ajustes de la escuela con las nuevas tecnologías 
digitales; la reformista, la cual condiciona la integra-
ción entre las tecnologías digitales y la escuela a la 
renovación de métodos de enseñanza y aprendizaje 
que privilegien la interdisciplinariedad y el cons-
tructivismo; y el holístico, el cual considera que la 
revolución tecnológica en información y comunicación 
es tan profunda que la escuela debe reestructurarse. 
En resumen: el primer paradigma reclama lo mínimo; 
el segundo, ajustes a la medida especialmente en el 
campo pedagógico; el tercero, cambios revolucionarios 
en la escuela (Aviram, 2002).

El paradigma tecnócrata es el que más acogida 
ha tenido en las políticas públicas educativas. Tal  
paradigma se concentra en los medios sin reparar 
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los intereses a los que sirven; menos, en monitorear 
o evaluar los elementos que posibilitan el éxito o fracaso 
de la integración entre las tecnologías digitales (por 
ejemplo, los mooc) y la escuela.

Roig (2010) considera que la integración entre tecno-
logías digitales y escuela puede construirse desde 
dos enfoques. Uno vertical que se caracteriza porque 
las tecnologías digitales se emplean para hacer de otra 
manera lo que se hace de manera presencial. De esta 
forma, en la plataforma virtual, el docente podrá moni-
torear (cuando no vigilar) el progreso de sus estudiantes 
en un curso específico. El segundo enfoque, horizontal, 
intenta articular y apropiar las tecnologías digitales 
con procesos educativos de manera paulatina. Estos 
tiempos reclaman de la educación cambios acordes 
con las tecnologías que se están empleando y de estas, 
la adecuación con procesos educativos.

En el campo de las tecnologías digitales se han 
construido modelos tecno-pedagógicos para valorar 
la integración entre tecnologías digitales y escuela. Aquí 
resaltaremos dos de ellos: el conocimiento tecnológico 
didáctico del contenido (tpck) y los estilos de apren-
dizaje y actividades polifásicas (eaap).

El tpck fue propuesto por Mishra y Koehler entre 
el 2006 y el 2009 y “se centra en la importancia 
del Conocimiento (K-Knowledge) sobre el Contenido 
(C-Content), la Pedagogía (P-Pedagogy) y la Tecnología 
(T-Technology), así como los conocimientos sobre 
las posibles interrelaciones entre ellos” (Cacheiro, 
2011, p. 76). El modelo ayuda al docente a identificar 
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los conocimientos que requiere para integrar las tecno-
logías digitales con procesos de enseñanza.

Por su parte, el modelo eaap “ofrece una variedad 
de enfoques a la hora de diseñar recursos digitales 
en función de las distintas tipologías de actividades 
seleccionadas: Monofásicas (1 estilo), Bifásicas (2 estilos), 
Trifásicas (3 estilos) y Eclécticas (4 estilos)” (Cacheiro, 
2011, p. 77). D. Gutiérrez ejemplifica cada estilo a partir 
de los recursos que se pueden emplear:

el monofásico favorece un estilo prioritario a partir de bus- 
cadores temáticos y bases de datos online. El bifásico  
refuerza lo reflexivo y lo teórico a partir de la participación 
en el foro de un grupo. El trifásico refuerza el estilo reflexivo, 
teórico y pragmático a través de e-Portafolio de reflexión, 
aprendizaje y evaluación. Y el ecléctico enfatiza en herra-
mientas de edición y creación promoviendo el diseño y la 
evaluación de recursos. (2016, p. 36)

Por otra parte, la integración entre las tecnologías 
digitales y la educación se construye en diferentes 
niveles. Sánchez (2003) plantea tres niveles: apresto, 
uso e integración. El primer nivel hace énfasis en descu-
brir las potencialidades de las tecnologías digitales 
para la educación. El segundo se concentra en el 
uso de las tecnologías, aunque este sea periférico en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Y el tercero implica 
sumar las tecnologías digitales al currículo con fines 
educativos específicos. La integración de las tecnologías 
digitales en la escuela requiere analizar las condiciones 
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que se ofrecen en los centros educativos y las perspec-
tivas pedagógicas que orientan sus acciones.

El sentido común muestra que las nuevas genera-
ciones son más flexibles, se adaptan de mejor manera 
a las tecnologías de la información que generaciones 
anteriores. Es decir, las nuevas generaciones apropian 
a la cotidianidad las tecnologías digitales. La escuela, 
diseñada a partir de los intereses de las generaciones 
distantes de las nuevas tecnologías, debe considerar 
que estas tienen diferentes niveles de uso: en casos insti-
tucionales exigen procesos de alfabetización cuando 
se emplean para la gestión de procesos educativos, 
en la mejora de la comunicación entre los diferentes 
actores o para profundizar (fortalecer, dinamizar, enri-
quecer) procesos de enseñanza y aprendizaje. En casos 
personales (profesores, estudiantes, padres de familia) 
pueden ayudar a potenciar la comunicación y el uso de 
información (Marqués, 2012).

Consideramos, de acuerdo con Jonassen citado 
en Días (2001), que el uso de los mooc se hace para 
construir procesos educativos y pedagógicos activos 
en los cuales se elaboran saberes de manera consciente 
y responsable; procesos constructivos que posibilitan 
articular lo propio y lo ajeno, lo objetivo y lo subjetivo, 
lo emotivo y lo racional. Estas dinámicas educativas 
y pedagógicas son colaborativas, porque los mooc 
que promovemos son construcciones de equipos que se 
retroalimentan de otros equipos, que dan a conocer, 
socializan, saberes despojados de cientificidad y por esto 
son olvidados. Procesos intencionados que no nos hacen 
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olvidar que tenemos objetivos. Los mooc fomentan 
prácticas pedagógicas conversacionales, porque crean 
comunidades académicas, de amigos, de culturas 
al aprovechar las redes sociales, el correo electró-
nico, en fin. Son procesos pedagógicos y educativos 
contextualizados porque rescatan lo local, lo perifé-
rico, lo aislado, pero han dado respuestas a problemas 
de comunidades específicas.

A manera de conclusión, el equipo es consciente 
que apropiar los usos de los mooc en este proyecto 
implica conformar equipos, posibilitar condiciones, 
promover enfoques y modelos pedagógicos acordes 
con las necesidades de comunidades locales. Implica 
repensar la educación, por lo menos en los siguientes 
aspectos: de la memorización a la comprensión, 
de la incorporación de información a la interpretación 
y análisis de esta, de la adquisición enciclopédica a la 
adquisición selectiva, del disciplinamiento mecánico 
a la autonomía responsable, del aprender al aprender 
a aprender (Hopenhayn, 2003).

En suma, pasar, por ejemplo, del disciplinamiento 
a la autonomía implica retornar al ser humano que no 
es el ser humano que nos construyeron las tecnologías. 
Las tecnologías (de la comunicación, aprendizaje, empo-
deramiento, y demás) han detonado el reclamo por el 
ser humano. Lo que debía proporcionarnos potentes 
elementos para ser más analíticos, críticos, comprensivos 
es un no lugar (Augé, 2010), el cual destierra las cons-
trucciones intelectuales y emocionales a los no lugares. 
En este capítulo se indica que sobre la relación entre 
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las tecnologías y la pedagogía hay más espuma que esencia. 
Si el abuso de las tecnologías produce abundante espuma, 
en tanto, la esencia requiere cernir, desencantar, discernir, 
para lo cual habrá que apagar los celulares, las redes 
sociales y demás, y confrontar las tecnologías y la peda-
gogía, más allá del espejismo de la innovación.

Una vía, no la única, es investigar sobre las interde- 
pendencias de las tecnologías y la pedagogía. Inter- 
dependencias más que sobredependencias, asunto 
en el que descansan buena parte de las publicaciones 
que se leen al respecto. Desde la mirada de la sobrede-
pendencia aparecen los imaginarios de los impactantes 
desarrollos, que estamos en otra era, que la escuela 
ya no es necesaria, que la tecnología subsumió las peda-
gogías, y un largo etcéteras de admiraciones detrás 
de los cuales lo humano, la tecnología y la vida de este 
planeta se oculta.

Investigar interdependencias implica reconocer 
que las metodologías de investigación educativa 
se transforman (por nosotros y nuestras creaciones); 
no solo que la innovación trae por arte de magia trans-
formaciones. Esto es no adecuar los métodos, técnicas 
e instrumentos con software que se promueven, sino 
detectar situaciones (viejas, nuevas o híbridas) producto 
de las interdependencias entre pedagogía y tecnologías. 
Las tecnologías actuales por solo emerger no son la solu-
ción a todos los problemas de la educación, la pedagogía 
y la didáctica, y no necesariamente, se resuelven proble-
máticas a través de las tecnologías. No hagamos de las 
tecnologías un fetiche, sino más un campo de trabajo.
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No olvidemos lo sucedido al abordar categorías 
que nos obnubilaron como modernidad, ciencia, colonia, 
capitalismo; y, antes que investigar, en unos trayectos 
académicos dimos paso a repeticiones mecanicistas 
antes que a procesos de investigación. Solo cuando 
empezamos a destruir el fetiche retornó la riqueza 
de la realidad.

Si sobre dependemos de las tecnologías, la inves-
tigación también entra en esta lógica y en el absurdo 
de una sociedad hipercomunicada pero sola, distante 
de sí. Esto nos alejará de una fina, sublime y compleja 
tecnología: la vida.

Johannes Gutenberg junto a Peter Schöffer perfec-
cionaron (tecnificaron) una forma de impresión 
que tuvo antecedentes en los sellos romanos o en 
las xilografías medievales (Burke y Briggs, 2010). Gracias 
a esto se conformó un elemento por medio del cual 
los humanos dejamos testimonio de algo: los docu-
mentos, una expresión de la vida. Con el pasar de los 
siglos, los documentos impulsaron formas de indaga-
ción sobre esto, los cuales hoy en día denominamos 
investigación documental.

El siguiente capítulo “Desafíos metodológicos para 
construir una cultura de investigación: la gamificación 
como estrategia”, hace énfasis en asociar el bienestar 
psicológico del investigador con la optimización de la 
producción científica. En consonancia con lo expuesto 
en el capítulo sobre los mooc se promueven desarrollos 
menos instrumentales entre tecnologías y pedagogías 
a diferencia de diálogos que partan de comprender 
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los adelantos tecnológicos como herramientas cons-
truidas por los seres humanos, y antes que como cimas 
culturales.
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C omo se ha podido apreciar en el capítulo 
anterior, la resistencia al cambio crece espe- 
cialmente en los periodos históricos de 

transición. La tecnología siempre ha jugado un papel 
fundamental en dicha tensión, materializada en el 
dilema por apostar sobre la consistencia de las repre-
sentaciones consolidadas y la incertidumbre de las 
formas emergentes de subjetividad, sociedad, tecno-
logía o educación.

El denominado fenómeno de los mooc es el ejemplo 
perfecto para describir dicha tensión, dada entre 
la tecnología digital educativa emergente y la tradición 
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pedagógica, entre estructuras curriculares conso-
lidadas en las instituciones educativas y ambientes 
virtuales de aprendizaje. En muchos casos, estos nuevos 
espacios no se encuentran totalmente reconocidos 
en la formalidad del sistema educativo, pero, a medida 
que transcurre el tiempo, cuentan con una mayor 
cantidad de adeptos dentro del mundo académico. 
El desafío, tal y como lo planteamos, consistirá siempre 
en equilibrar la tradición con la novedad, pues de juntas 
dimensiones siempre existe algo por recoger.

Ahora bien, en este análisis de la tensión subyacente 
en la relación entre el hombre y la tecnología, el presente 
capítulo presenta una discusión metodológica soportada 
en la emergencia de los sistemas tecnocientíficos y la 
implicación que estos pueden tener en el desarrollo 
metodológico de la investigación educativa.

La política nacional de ciencia, tecnología e inno-
vación (cti) tiene como reto fundamental generar 
el mejoramiento económico y social del país, en las 
escalas local, regional y nacional, a través del fomento 
y fortalecimiento de procesos de investigación, inno-
vación y desarrollo dentro del denominado ecosistema 
científico nacional.

Sin embargo, es cada vez más claro que, para 
que dicha política tenga coherencia, se necesita de la 
participación activa y propositiva de diferentes actores 
de la sociedad nacional: la Universidad como un actor 
fundamental en el liderazgo de la producción científica; 
las empresas como agentes que materializan y capi-
talizan dicha producción; el Estado como un aliado 
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promotor y regulador de la política pública en cti; y las 
organizaciones sociales y comunitarias responsables 
de propiciar procesos de autoformación en ciudadanía 
científica, de cara a los retos y complejidades de las 
sociedades de la información, el conocimiento y el 
aprendizaje permanente. Estos actores tienen un desafío 
central: participar en la identificación de problemas 
y ofrecer resultados a partir del despliegue de compe-
tencias de conocimiento y ciudadanía, que conlleven 
al fortalecimiento del ecosistema científico nacional 
y su proyección en diferentes campos de la vida aca
démica, política, económica, social y cultural del país.

En este escenario, este capítulo presenta los resultados 
del proceso de diseño de una estrategia de gamifica-
ción para el aprendizaje de la gestión de productos 
de investigación, cuyo propósito es contribuir al forta-
lecimiento de la cultura científica entre los docentes 
universitarios, con las posibilidades de extensión hacia 
otros actores sociales. Para su desarrollo, se adoptó 
una metodología, propia del campo del diseño, denomi-
nada diseño centrado en el usuario, conocida en inglés 
como Human-Centered Design (hcd). En este sentido, 
se presentan las actividades y reflexiones producto de la 
incorporación de esta metodología durante el proceso 
de diseño de un prototipo de aplicación móvil para 
la gamificación de la gestión de la investigación.

Este proyecto fue realizado entre enero del 2017 y junio 
del 2018, con docentes de la Facultad de Educación de la 
Universidad Santo Tomás (Bogotá, Colombia).
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El contexto de este problema

Una forma cultural denominada tecnociencia
Cada vez más expertos nos cuentan cómo la sociedad 
actual se ha venido distanciando significativamente 
de algunas de las representaciones culturales y educa-
tivas de la época moderna. Lo que concebimos como 
humanidad (Harari, 2014), sociedad (Han, 2010/2012), 
cultura (Estalella, 2017), educación (Cope y Kalantzis, 
2017), ciencia, tecnología e innovación (Council 
for Science, Technology and Innovation, 2015), se ha 
modificado de manera rápida y estructural.

Las preguntas que rondan en el ambiente son: ¿efec-
tivamente todo lo actual ha roto definitivamente con el 
mundo moderno? ¿Si el mapa de la representación 
del mundo cambió, entonces, cómo se configura el nuevo 
territorio?, ¿cuáles son los discursos que lo signi-
fican?, y ¿cuáles son las prácticas que lo alimentan en la  
cotidianidad?

Uno de estos territorios en disputa simbólica es la 
ciencia, tecnología e innovación. De acuerdo con algunos 
estudiosos de la filosofía de la ciencia, desde el final de la 
Segunda Guerra Mundial terminó la separación de la 
ciencia y la tecnología, para comenzar un paradigma 
que integra la ciencia, la tecnología y la innovación, 
conocido como tecnociencia (Latour, 1999; Echeverría 
y González, 2009).

Este enfoque científico no se remite solamente 
a describir y explicar el mundo, sino que, además, se  
orienta a transformarlo. De allí la inclusión de la inno-
vación como el verbo rector en la tecnociencia. Esto 



Desafíos metodológicos para construir una cultura de investigación

67

también se evidencia, en el hecho de que los observato-
rios tradicionales se han venido reemplazando por los 
laboratorios que surgen actualmente como unidades 
de gestión de la investigación (Latour, 2005; Echeverría, 
2015). De acuerdo con Latour (2005), la tecnociencia 
navega en el paradigma de la reunificación de la ciencia 
y la tecnología, las cuales no se ven de manera sepa-
rada, por el contrario, reunifican una serie de aspectos 
vinculados a un concepto de gestión de la investigación, 
entendida como una red cuyos nodos están formados 
tanto por agentes humanos como no humanos.

De todo este cambio, a la fecha nos quedan algunas 
características que han estabilizado el concepto así: 
se fusionan la ciencia, la tecnología y la innovación 
en un solo concepto de integración científica: cti, 
el cual además involucra de manera más cercana a la 
ciudadanía (García-Peñalvo et al., 2020).

El soporte estructural de esta nueva dinámica de la 
ciencia son las tecnologías de la información y la comu-
nicación (tic), a tal punto que permea todo el discurso 
filosófico y epistemológico de las ciencias naturales, 
las ciencias formales y las ciencias sociales (Ministerio 
de Ciencia, Tecnología e Investigación, 2019). Se expande 
una noción abierta de la ciencia, de la información y de 
algún nivel del conocimiento, expresado en términos 
como open science, open mind, open resource, open code, 
y otros que se enfocan en diferentes aspectos de la 
vida académica y cultural contemporánea, caracte-
rizados como tecnociencia popular (Hecker et al., 
2018). Simultáneamente, se consolida una dimensión 
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de big o macro science para delimitar un tipo de ciencia 
global que implica enormes esfuerzos internacionales, 
los cuales apuestan al desarrollo de proyectos mundiales 
y de enormes implicaciones para la humanidad en su 
conjunto. Surge el concepto de gestión de la investiga-
ción como un componente fundamental de la ciencia, 
lo que significa que, además de investigar, los científicos 
conforman redes y las alimentan permanentemente, 
buscan recursos externos a sus universidades o centros 
de investigación (cada vez de forma más recurrente 
en empresas) para financiar sus investigaciones. Con la 
intención de crear marca o reputación científica y parti-
cipar de la competitividad generada por los ranking 
académicos y científicos (Latour, 2005).

En un primer momento, se enfatizó de manera 
especial una línea de desarrollo y presentación de resul-
tados denominada comunicación científica, la cual 
ha pretendido ser un escenario de divulgación más que 
de transferencia de la ciencia, la tecnología y la inno-
vación. Sin embargo, con el paso del tiempo se ha 
impuesto de manera más fuerte la idea del laboratorio 
científico-social, en el cual se fijan objetivos de desarrollo 
social como metas que se deben alcanzar de manera 
práctica por la ciencia, con lo cual se busca, más que 
un impacto de lectura, un impacto social de artefactos 
construidos para necesidades en permanente y acele-
rado cambio (Cruz, 2015).

Particularmente en el caso colombiano, el Sistema 
Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación (sncti)  
ha tenido como reto fundamental propiciar el  
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mejoramiento económico y social del país a través de la 
investigación y la transferencia de cti a la sociedad. 
En esa línea, en la última década se ha reorientado 
el sistema para organizar los sistemas de financiación, 
seguimiento y evaluación de los procesos de cti en el país 
(Ministerio de Ciencia, Tecnología e Investigación, 2019).

En el lenguaje de la tecnociencia, es cada vez más 
perentorio que universidades, laboratorios, centros 
de investigación, innovación y desarrollo tecno-
lógico, se conviertan en actores de la innovación 
científica y social (Fábregas et al., 2012; Gregor et al., 
2016). No obstante, de acuerdo con el Observatorio 
Colombiano de Ciencia y Tecnología (ocyt) (Pardo 
Martínez y Cotte Poveda, 2018), a pesar del discurso 
gubernamental, el país, de acuerdo con datos del 2018, 
tiene una pronunciada curva de decrecimiento en la 
inversión pública y privada en actividades de cti, con un 
raquítico 0.61 % del pib de inversión en cti, del cual 
las empresas aportan un 51.94 % y el sector público, como 
presupuesto general de la nación y regalías, un 22.34 %. 
El 2013 habría sido el año con el pico más alto en inver-
sión, en el cual el Estado, en presupuesto general de la 
nación y regalías, habría aportado un 0.75 % del pib 
(Pardo Martínez y Cotte Poveda, 2018; Lucio et al., 2016)

Este panorama profundiza el diagnóstico de  
problemas realizado por el sncti, el cual identifica 
cinco aspectos estructurales, los cuales en sí mismos, 
manifiestan la crisis de la ciencia y la tecnología 
que vive el país; el primero, la formación de recursos 
humanos altamente calificados, teniendo en cuenta 
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dos problemáticas esenciales: la cantidad y la calidad; 
el segundo, la necesidad de expandir la frontera del cono-
cimiento para dar respuesta a las problemáticas del país, 
en la medida en que se ha identificado una baja gene-
ración de conocimiento de alto impacto; el tercero, 
la importancia del sector productivo como motor 
de la innovación de una sociedad, hecho que contrasta 
con la realidad nacional en la cual se reconoce la baja 
actividad innovadora por parte de las empresas; 
el cuarto, la consolidación de los procesos de inte-
gración de sectores comunitarios, gubernamentales, 
académicos y empresariales en la producción de cti, 
debido a la escasa comunicación entre estos y la poca 
transferencia de cti entre unos y otros; y, por último, 
la construcción de una cultura de cti, en la medida 
en que se diagnostica una muy baja apropiación social 
de los procesos y productos de investigación, su uso 
y reajuste, así como su asociación con problemáticas 
sociales y culturales (dnp, 2015). En este último aspecto 
se ha focalizado esta investigación, y se ha propuesto 
diseñar una plataforma de gamificación para la cons-
trucción de una cultura de gestión sobre los productos 
resultado de investigación en procesos de educación 
superior1.

1	  Este fragmento está construido a partir de un informe 
de un proyecto del autor que se encuentra alojado 
en el Centro de Recursos para el Aprendizaje y la 
Investigación de la Universidad Santo Tomás.
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El reto de crear una cultura de ciencia, tecnología 
e innovación (cti) en el mundo universitario
La Universidad, en su fuero misional, busca que los 
actores sociales sean cada vez más competentes y capa-
citados para producir conocimiento a partir de la 
investigación. Esta se desarrolla, en el ámbito formativo 
de los programas académicos, a través de convocatorias 
de investigación, desarrollo e innovación, con dife-
rentes actores del mapa de gestión de la investigación 
en el país. Dichos actores constituyen alianzas para 
pensar las problemáticas sociales y del conocimiento, 
y resolverlas mediante la aplicación específica y directa 
de la investigación.

Sin embargo, la participación universitaria en  
contextos de cti no es significativa (Gregor et al., 2016), 
tampoco impacta con pertinencia y eficacia a los sectores 
sociales y culturales del país. En los últimos años 
se ha incrementado la participación de profesores 
en grupos de investigación y se ha aumentado el índice 
de publicaciones (Nieto y Santamaría-Rodríguez, 
2020). Sin embargo, durante la última década, el país 
se mantiene en el mismo lugar (puesto treintaitrés) 
del Índice Global de Innovación (Dutta et al., 2019), 
es decir, nada indica que apropiemos, gestionemos 
y construyamos conocimiento (Álvarez et al., 2019).

Por otro lado, las universidades no tienen planes 
de formación orientados a la escritura científica y solo 
cuentan con la directriz institucional para solicitar 
el tipo de producto esperado por la institución (Jarrahi 
y Sawyer, 2015). Existen factores detallados que develan 
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un problema crítico en el que cae una alta cantidad 
de docentes investigadores a la hora de presentar 
sus resultados de investigación en la forma de papers 
o artículos de investigación. Existe una alerta signifi-
cativa sobre el grado de competitividad presente entre 
investigadores para publicar en revistas científicas 
arbitradas, y se reconoce que muchos de los resultados 
concluidos y presentados en dichas publicaciones 
son falsos en un alto porcentaje (Munafò et al., 2017).

El análisis realizado por Munafò et al., adicional-
mente, identificó una serie de “prácticas” en la redacción 
y presentación de resultados que complementan 
el cuadro de las conclusiones mencionadas. Entre 
ellas, una tendencia a la apofenia, que consiste en ver 
patrones en información que en realidad es aleatoria; 
también, sesgos de confirmación, es decir, una tendencia 
a concentrarse en datos asociados inconscientemente 
con información sobre la cual el investigador tiene 
una expectativa a priori; así mismo, el prejuicio de retros-
pectiva, que es la tendencia a considerar predecible 
un evento de manera posterior a su emergencia2. 
Finalmente, el porcentaje de población a la que llegan 
estas publicaciones es muy bajo debido a su carácter 
especializado.

Quizás el mayor problema se encuentre en la nece-
sidad de trabajar de manera detallada en procesos 

2	 Este fragmento está construido a partir de un informe 
de un proyecto del autor que se encuentra alojado 
en el Centro de Recursos para el Aprendizaje y la 
Investigación de la Universidad Santo Tomás.
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de apropiación, absorción y gestión del conocimiento, 
los cuales redundarían en la resolución de problemas 
sociales a través de la ciencia. Esta situación reafirma 
la pregunta: ¿cuáles son los patrones teóricos y metodo-
lógicos sobre los cuales la comunidad académica puede 
construir una cultura de la investigación?

Finalmente, concentrarse en el componente de  
comunicación científica (entiéndase, artículos, libros 
y capítulos de libro producto de investigación), como 
un escenario exclusivo para mostrar resultados 
de investigación, desequilibra todo el sistema y aleja 
a la Universidad de un abordaje efectivo de los problemas 
sociales; a la vez, impide que el docente investigador 
construya una cultura de gestión de la investigación 
y retrasa nuestra inevitable inserción en el paradigma 
tecnocientífico de la cti contemporánea. Lo anterior 
se refleja en el alto porcentaje de docentes autode-
clarados investigadores y registrados así en el sncti, 
los cuales desconocen casi la totalidad de los productos 
que se pueden generar como resultado de proyectos 
cti en el país y cuyo seguimiento se realiza desde 
la página de la ciencia en cifras del Ministerio de Ciencia 
Tecnología e Innovación del Gobierno colombiano 
(Ministerio de Ciencia, Tecnología e Investigación, s. f.).

Más allá de este reducido escenario de las publi-
caciones producto de investigación, comparado 
con la numerosa variedad de producción científica 
propuesta por el sncti (Ministerio de Ciencia, Tecnología 
e Investigación, s. f.), aún existen grandes inconvenientes 
y serios debates para que los productos efectivamente 
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puedan entenderse, gestionarse y proyectarse como 
productos de investigación por parte de la población 
investigadora de la Universidad Santo Tomas (Pacheco 
y Hurtado, 2013; Parra-Rozo, 2005; 2008; 2010; 2014).

Probablemente, la causa se encuentre en varios 
factores como la incomprensión del nuevo paradigma 
tecnocientífico de la cti, la ausencia de una cultura de la 
investigación en el ámbito nacional, así como un desco-
nocimiento general y especializado del sncti por parte 
de los investigadores y los líderes de las unidades inves-
tigativas de las instituciones académicas universitarias. 
El impacto de esta problemática se observa en los 
indicadores de existencia y calidad de los productos 
de investigación publicados por grupos e investigadores. 
El desbalance de los componentes o modos de produc-
ción científica ha alimentado desproporcionadamente 
la elaboración de productos de comunicación científica, 
los cuales se ubican en las categorías de generación 
de nuevo conocimiento (gnc) y apropiación social 
del conocimiento (asc). Esto ha desmotivado la produc-
ción en las demás categorías y produjo la ruptura 
del ecosistema de investigación del sncti (Observatorio 
Colombiano de Ciencia y Tecnología, s. f.-a).

Las cifras son reveladoras: mientras que en el 2008 
el sncti registraba un total de 11 082 proyectos reali-
zados por las universidades, en el 2016 registraba 
un total de 1019, con una posible tendencia a la baja. 
De este ciclo, en el 2008, treintaiocho proyectos 
tenían fuentes de financiación externa y ciento ocho, 
financiación institucional interna. En 2017, tan solo 
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treintaiuno eran financiados externamente y, para-
dójicamente, tan solo treintainueve proyectos tenían 
fuentes institucionales de financiación. De dicha 
estadística queda un número de veintiséis proyectos 
sin clasificar, es decir, que no se sabe si su financia-
ción es interna o externa (Observatorio Colombiano 
de Ciencia y Tecnología, s. f.-a). Es altamente probable 
que muchos investigadores no hayan registrado en el 
sncti la totalidad de los proyectos de investigación 
que realizaban en sus universidades, lo cual refuerza 
la hipótesis sobre la ausencia de buenas prácticas en la 
cultura de la gestión de productos de investigación.

Para cerrar este apartado de datos sobre cti en 
Colombia, es importante detallar que mientras en el 
2013 se registraban veintitrés redes de conocimiento 
especializado, en el 2017 aparecen veinticinco, es decir, 
el país avanzó al adicionar solamente dos redes 
al sistema en cuatro años. Un dato que revela el posible 
estancamiento del sector o quizás una proliferación 
de actividades desordenadas, no registradas en el sistema 
y acompañadas de malas prácticas, que dan cuenta 
de una cultura de gestión muy pobre (Observatorio 
Colombiano de Ciencia y Tecnología, s. f.-b).

En cuanto a los productos de investigación, la  
siguiente tabla, reproducida del ocyt, revela el descenso 
significativo en la producción científica de los grupos 
de investigación del país (ver tabla 1).
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Tabla 1. Número de productos de apropiación social 
del conocimiento

Producto
Fecha

2013 2014 2015 2016 2017
Artículos 1908 1707 2014 1755 563
Boletín divulgativo de resultado de investigación 52 73 100 61 23
Capítulos de libro 455 540 589 361 226
Documento de trabajo 371 417 452 416 157
Edición 487 412 458 340 96
Espacios de participación ciudadana 1563 1288 1397 1059 393
Estrategia de comunicación del conocimiento 106 152 190 159 64
Estrategias pedagógicas para el fomento a la cti 202 306 446 316 121
Evento científico 4143 4655 5292 4630 1599
Eventos artísticos 15 20 51 59 32
Generación de contenido impreso 95 91 116 90 30
Generación de contenido multimedia 171 192 241 229 106
Generación de contenido virtual 216 207 267 260 119
Informe final de investigación 833 805 929 745 276
Libros 650 472 491 337 162
Participación ciudadana en proyectos de cti 55 55 76 60 20
Red de conocimiento especializado 459 442 493 354 134
Talleres de creación 3 5 27 16 7

Fuente: Plataforma ScienTI, Minciencias (s. f.).
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Es absolutamente claro que todo este panorama 
no es responsabilidad del docente investigador, quien 
se encuentra al final de una cadena de procesos que pasa 
por las políticas internacionales, se refuerza en las 
políticas nacionales y termina aplicándose de manera 
casuística en las instituciones de educación supe-
rior. Sin embargo, en lo que respecta al investigador, 
es igualmente claro que es imprescindible fortalecer 
los campos y las líneas de investigación que impacten, 
desde los programas académicos, a la Universidad 
y a la sociedad en general (Pérez y González, 2020). 
Lo anterior implica que la Universidad y el investigador 
necesitan crear estrategias para construir una cultura 
de la investigación y de la gestión de sus resultados.

Se identifica, además, que el problema más impor-
tante en la Universidad consiste en el sesgo sobre lo que 
se entiende como producto de investigación, el cual 
es limitado a las publicaciones científicas indexadas, y, 
consecuentemente, de su impacto sobre la desconexión 
de la investigación con el abordaje de problemas sociales 
y la fragilidad de la relación entre la Universidad, la  
empresa, la sociedad y el Estado. El resultado es una 
extrema restricción del modelo de producción científica 
propuesto por el sncti.

La cultura de la investigación está asociada, entonces, 
a tramas de significados construidas a partir de discursos, 
prácticas y contextos del campo de la ciencia, la tecno-
logía y la innovación. Especialmente, a la construcción 
de nuevas representaciones que refresquen y motiven 
la producción en ciencia, tecnología e innovación.
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La gamificación como recurso para 
construir una cultura de investigación
El concepto de gamificación fue inventado en el año 2002, 
pero su uso se extendió ampliamente hasta el año 2010 
(Marczewski, 2015). Actualmente, no se encuentra 
una única definición del término debido a su desarrollo, 
relativamente nuevo (Tóth y Tóvölgyi, 2016), sino gran 
variedad de definiciones. Deterding et al. (2011) proponen 
que ha surgido de la adopción del juego de la tecnología 
y de sus métodos de diseño fuera de la industria de los 
juegos. Por su parte, Hamari et al. (2014) presentan a la 
gamificación como un conjunto de procesos que articula 
servicios con potenciales motivacionales, con el fin de 
invocar experiencias de juego pleno y, más allá, buscar 
resultados en el comportamiento de los usuarios.

La gamificación está fuertemente relacionada 
con otros términos asociados al contexto educativo, 
aunque no necesariamente sus aplicaciones sean en este 
campo. Entre los conceptos relacionados se encuentran 
eduentretenimiento, juegos serios y juegos educativos. 
Sin embargo, es importante anotar que el eduentre-
tenimiento apuesta por la gamificación como unos 
escenarios híbridos que no necesariamente pretenden 
seguir guías o estilos didácticos formales (Zarraonandia 
et al., 2017; Feldotto et al., 2017; Marczewski, 2015).

La relación entre los escenarios de motivación 
y aprendizaje y la generación de escenarios de inno-
vación ha permitido que, en la investigación educativa, 
se utilicen muchos de los modelos de clasificación 
construidos a partir de aspectos de la motivación 
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del comportamiento humano, sobre los cuales también 
trabaja la industria de la gamificación; entre estos 
se encuentran los puntos, las insignias, las tablas de clasi-
ficación, las líneas de progresión, los reconocimientos 
de estatus, los niveles de avance en una actividad, 
las recompensas y los roles (Martens y Mueller, 2016).

Técnicamente, la gamificación ha estado presente 
en la manera como se ha construido el reconocimiento 
a la producción científica en el ámbito global. Esto 
se puede identificar en el modelo de puntajes, rankings 
en bases de datos y la indexación de la producción 
editorial científica, asociada con los sistemas de cti 
en todo el mundo y con los sistemas de reconocimiento 
o penalización a la producción docente de las univer-
sidades. En contraste, se confronta con los propósitos 
y la manera como se enseñan y aprenden los problemas 
de la ciencia y la tecnología en la universidad, tanto 
en las ciencias formales como en las ciencias naturales 
y sociales.

La motivación es la base fundamental de muchos 
procesos de empoderamiento y la capacidad para 
desarrollar diversas actividades. En este sentido, la gami-
ficación se ha convertido recientemente en otro de los 
recursos con los cuales se busca generar una motivación, 
focalización y mejoramiento de los procesos (Tóth 
y Togolgyi, 2016), y, también, se ha identificado como 
un elemento fundamental para el aprendizaje sostenido. 
Su desarrollo involucra el dominio de una disciplina 
de estudio desde diferentes perspectivas, lo cual incide 
en procesos mentales clave como la concentración, 
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la persistencia y la tolerancia a la frustración, entre 
otros (Urh et al., 2015).

La gamificación, entonces, puede dar lugar a nuevos 
recursos metodológicos y tecnológicos que, en la época 
contemporánea, permiten sincronizar diversas maneras 
de captar la atención del aprendizaje y sostenerlo durante 
el tiempo necesario para que el aprendiz construya 
sentido a través de discursos, prácticas y ambientes 
de aplicación del conocimiento científico (Cristina 
y Leba, 2014). A esto lo denominamos escenarios para 
construir cultura de la investigación desde una pers-
pectiva educativa. De manera que la implementación 
de estrategias de gamificación, en la gestión de la inves-
tigación (Cristina y Leba, 2014), permite que los docentes 
se acerquen directamente al sistema de producción 
de investigación propuesto por el sncti, al gestionar 
su producción científica eficazmente y con mayor 
impacto académico y social.

Con base en el contexto de discusión sobre la proble-
mática relación entre cti, gestión de la investigación 
y gamificación, se generaron múltiples interrogantes 
que concluyeron en el siguiente: ¿qué tipo de prototipo 
tecnológico permite promover el desarrollo de una 
cultura de la gestión de la investigación en la educa-
ción superior? Consecuentemente, el propósito de este 
trabajo consistió en promover el desarrollo de una 
cultura de gestión de productos y redes de investigación, 
mediante la creación de una estrategia de gamificación 
implementada en una aplicación móvil.
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Metodología: la ruta para desarrollar 
investigación educativa a partir de una 
cultura del prototipado en la gamificación

El diseño metodológico propuesto se estructuró 
al combinar las metodologías del design thinking, con la 
corriente del diseño centrado en personas (Brahimi 
y Sarirete, 2015; Brown y Wyatt, 2010; Garreta-Domingo 
et al., 2018; Yildirim, 2015), y con algunas técnicas 
del método etnográfico sobre la noción de “cultura 
del prototipado” (Estalella, 2018). El proceso se dividió 
en tres momentos: un primer momento de identificación 
de las percepciones de los docentes investigadores de la 
Facultad de Educación de la Universidad Santo Tomás 
con respecto a las categorías de productos resultado 
de investigación

Un segundo momento relacionado con la articulación 
entre el bienestar institucional y la percepción de los 
docentes sobre las prioridades institucionales en los 
procesos de investigación. Y, finalmente, un tercer 
momento asociado al trabajo con un grupo pequeño 
de docentes a través de una técnica denominada el radar 
(Rojas-Mesa y Leal-Urueña, 2019).

En tercer lugar, se conformó un pequeño grupo de  
docentes para identificar los elementos más importantes 
en el diseño y estructura de una aplicación digital para 
la gestión de la investigación, a través de una actividad 
denominada round robi. El resultado fue el diseño de un 
prototipo, no funcional aún, de una aplicación digital 
para teléfonos móviles.
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El beneficio que trae pensar en un diseño centrado 
en el usuario consiste en hacer énfasis en elementos 
tangibles más que en aquellos intangibles, también 
abre la posibilidad de vincular al usuario como parte 
del proceso de investigación y creación del diseño 
(Rojas-Mesa y Leal-Ureña, 2019). El trabajo realizado 
por (Pankina y Zakharova, 2015) demuestra cómo 
el diseño educativo crea una cultura de la ecología 
en los pobladores urbanos, la cual es altamente efectiva 
a través de metodologías de diseño.

El trabajo sobre la empatía en la investigación 
e innovación, para el desarrollo del método design 
thinking, se centra en dos dimensiones: una cognitiva 
y una emocional (Chasanidou et al., 2015). Este hecho 
permite, a partir de la conexión con las problemáticas 
sociales y en colaboración con las poblaciones o comu-
nidades, diseñar las rutas de investigación e innovación 
para el impacto de la problemática social, convertida 
en problema de investigación. Como complemento 
de estas dos dimensiones, Chasanidou et al. (2015) 
proponen cinco perspectivas teóricas a partir de las 
cuales se puede desarrollar investigación con este 
método:

1) el diseño y el pensamiento de diseñador en la creación 
de artefactos, 2) el diseño y el pensamiento de diseñador 
en la práctica reflexiva, 3) el diseño y el pensamiento de dise-
ñador como una actividad de resolución de problemas, 4) 
el diseño y el pensamiento de diseñador como una actividad 
basada en la práctica y una forma de dar sentido a las cosas, 
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y 5) el diseño y el pensamiento de diseño en la creación 
de significado3. (p. 51)

Por otro lado, el uso de métodos de design thinking 
en combinación con otras metodologías fortalece 
la investigación educativa. Cada vez más, la educa-
ción es entendida como ubicuidad (en cualquier lugar, 
en cualquier momento y de cualquier modo), lo cual 
permite personalizar detalladamente los procesos 
de aprendizaje a través del diseño de ambientes 
y prácticas educativas que combinan espacios físicos 
y digitales; algunos expertos denominan esta práctica 
como ecologías de aprendizaje (Burbules, 2012; Cope 
y Kalantzis, 2015). Enfoques como el aprendizaje basado 
en problemas, el aprendizaje basado en proyectos, 
el aprender haciendo, la clase invertida, el apren-
dizaje activo, el aprendizaje invisible, las ecologías 
del aprendizaje, entre otros, permiten pensar en un 
nuevo paradigma teórico y metodológico en construc-
ción dentro del campo educativo.

3	 La traducción es nuestra. El original dice: “1) design 
and designerly thinking as the creation of artefacts, 2) 
design and designerly thinking as the reflexive practice, 
3) design and designerly thinking as a problem-solving 
activity, 4) design and designerly thinking as a practice-
based activity and way of making sense of things, y 
5) design and designerly thinking as a creation of 
meaning”.
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Percepción de los docentes investigadores 
acerca de los productos de investigación
Las actividades realizadas para la recolección de infor-
mación fueron: 1) la encuesta en línea, 2) la actividad 
de “el radar”, 3) la actividad round robin. A través de  
una encuesta en línea, se pretende indagar sobre seis 
aspectos importantes para lograr un mapa del estado 
de representación de la gestión de la investigación de los 
docentes investigadores de la Facultad de Educación de la 
Universidad Santo Tomás. La encuesta estaba compuesta 
por veintidós preguntas, respondidas por setenta y cinco 
docentes investigadores y relacionadas con las cuatro 
grandes categorías de productos del sncti, las cuales 
son: 1) generación de nuevo conocimiento, 2) desarrollo  
tecnológico e innovación, 3) apropiación social del cono-
cimiento, y 4) formación de recurso humano. Los temas 
de inquietud fueron los siguientes:

•	 Tipos de productos de investigación preferidos 
por los investigadores.

•	 Elementos motivadores determinantes a la hora 
de realizar sus productos de investigación.

•	 Desarrollo de productos de investigación de manera 
colaborativa.

•	 Conocimiento y participación en redes de inves-
tigación.

•	 Reconocimientos institucionales del desempeño 
del investigador.

•	 Conocimiento de la gamificación como estrategia 
en la educación.
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En el mismo sentido se priorizaron los elementos según 
la necesidad del proyecto, pero con información recolec-
tada a través de una actividad del método design thinking 
denominada el radar, realizada con grupos pequeños 
de siete participantes. Para esto, dentro de un radar 
dibujado en un tablero u hojas grandes, se eligieron 
cuatro áreas: innovación (y creatividad), resultados 
y productos (prospectivas y productos de investigación), 
desarrollo humano (valores personales) y desarrollo 
institucional (valores hacia la universidad). Diferentes 
actividades fueron situadas en una escala de alta, media 
y baja prioridad dentro del esquema, de tal manera 
que los criterios para pensar un artefacto tuviesen 
en cuenta dicha valoración.

Finalmente, se utilizó una tercera técnica de recolec-
ción de información denominada round robin. En esta 
actividad se planteó un ejercicio de simulación con un 
grupo de nueve docentes investigadores repartidos 
en grupos de tres. En dicha simulación, los docentes 
ejercieron tres roles. En primer lugar, el rol de desarro-
lladores del diseño y funcionalidad de una herramienta 
de software. En segundo lugar, actuaron como evalua-
dores del diseño. Y, en un tercer momento, ejercieron 
el rol de defensores de la propuesta de desarrollo 
evaluada por un grupo anterior. El enfoque utilizado 
fue el de coworking, en donde todos proponen, cues-
tionan y dan soluciones de forma colaborativa a todas 
las propuestas.
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Resultados

Enfoque conceptual: una aproximación 
a la teoría de la autodeterminación
El primer resultado que surgió de las discusiones 
y talleres realizados, en torno a los lugares conceptuales 
para pensar el prototipo de la aplicación, fue la propuesta 
de soportar su desarrollo en la teoría de la autodeter-
minación —self-determination theory— (Litalien et al., 
2017). Esta teoría propone que la calidad del bienestar 
psicológico de los seres humanos está basada en la 
satisfacción de tres necesidades: 1) necesidad de auto-
nomía, 2) necesidad de percibirse competente, y 3) 
necesidad de construir relaciones e interacción social 
continuamente.

La satisfacción de estas necesidades se convierte en un 
juego de tensión entre motivadores intrínsecos —lo 
que el sujeto percibe como su self, pensado a largo plazo, 
durante la vida misma— y motivadores extrínsecos —lo 
que la alteridad percibe de él—, estos últimos pueden 
ser otros sujetos, el ambiente o diferentes artefactos 
(máquinas), que, por lo general, están asociados al interés 
de que el sujeto realice algún tipo de actividad o trabajo 
a corto plazo y con alto impacto en sus resultados.

Para el equipo de docentes investigadores, pensar 
el desarrollo de este prototipo para producir una estra-
tegia de gamificación debería desarrollar la motivación, 
con un enfoque crítico y de bienestar sobre su salud 
mental. En primer lugar, hacer consciente al investigador 
de la necesidad de identificar los tres ejes de bienestar 
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psicológico, los cuales permitan optimizar su produc-
ción científica. En segundo lugar, concientizarlo de la 
necesidad de gestionar el cambio y la tensión producida 
entre motivadores intrínsecos (su self) y motivadores 
extrínsecos (intereses institucionales, del sistema 
científico, de la comunidad científica, entre otros).

La mayoría de las experiencias de gamificación 
conocidas en los últimos años se han desarrollado 
de una manera más bien instrumental, centradas 
especialmente en motivaciones extrínsecas más que 
intrínsecas. Esta tendencia ha sido liderada por los 
desarrollos del mercado, el marketing y el entreteni-
miento (Fui-Hoon Nah et al., 2014; Hamari, 2017; Toth 
y Tovolgyi, 2016).

Mediante este esquema conceptual, se busca que la 
aplicación desarrollada produzca en el investigador 
una percepción general del bienestar psicológico en el 
ambiente de producción científica; un desarrollo de su 
capacidad de autonomía que le permita tomar decisiones 
de diferente nivel de complejidad, tanto en el desarrollo 
de la investigación como en la gestión de sus resultados; 
un fortalecimiento en la percepción de “ser competente”, 
tanto en aspectos disciplinares y teóricos como metodo-
lógicos de la investigación; y, finalmente, un desarrollo 
de rutas para publicar, compartir y transferir el cono-
cimiento producido en su desarrollo investigativo. 
Consecuentemente, se concluyó que el software debe 
enfatizar, en primera instancia, la motivación intrínseca 
del investigador para no bloquear sus necesidades psico-
lógicas básicas y, en una segunda instancia, promover 



Reflexiones metodológicas de investigación educativa

88

las motivaciones extrínsecas para recuperar la tensión, 
necesaria y natural, entre el investigador y el sistema 
científico en que se encuentra inmerso.

El avatar científico-disciplinar
Partir de la noción de self, para identificar al investi-
gador, permitió pensar un avatar no tan convencional. 
Así, se abandonó una imagen antropomorfa del avatar 
para dar paso a un concepto geométrico. Dicho avatar se  
denominó el arquetipo del investigador, y es un pentá-
gono que representa la posición “glocal” (relación 
simultánea entre lo local y lo global) del investigador 
frente a las cinco tendencias de riesgo con las que el 
Global Index Report (World Economic Forum, 2018) 
clasifica el desarrollo de las problemáticas cientí-
ficas del conocimiento: económicas, ambientales, 

Figura 1. Arquetipo de la primera fase, usuario 
USTAciencia
Fuente: elaboración propia de la adaptación de Rojas-Mesa y 

Leal-Urueña (2019).
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geopolíticas, sociales y tecnológicas. El desarrollo 
de este arquetipo en esta primera fase (global) fue el 
siguiente (ver figura 1).

Se diseñó una representación de tipo local que per
mitiera al investigador parametrizar su presencia 
y competencia frente a las tendencias de riesgo global 
del conocimiento. Se construyó entonces una aplicación 
con las características del investigador, basada en las 
competencias design thinking requeridas en un mundo 
de investigación e innovación y dinamizadas en la lógica 
del radar de valoración (nivel alto o bajo de competencia 
en la característica). Las características son gestión 

EMPatizar

PROtotipar

IDEarTEStear

De�nirIMPlementar

Figura 2. Arquetipo con componente local
Fuente: elaboración propia.
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(ges), análisis (ana), observación (OBS), experimen-
tación (exp), comunicación (com) y creatividad (cre). 
El desarrollo del arquetipo con el componente local 
se puede observar en las figuras 2 y 3.

EMPatizar

PROtotipar

IMPlementar

IDEar

De
nir

TEStear

Figura 3. Arquetipo con componente local y paleta 
de colores
Fuente: elaboración propia.
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El territorio-red de productos de investigación
Para continuar, fue necesario delimitar un contexto 
para el desarrollo de la tensión glocal, generada por la 
necesidad de afirmación individual y expresada a través 
de las características individuales del arquetipo y su 
necesidad de relación con la alteridad del investigador, 
a la vez que en las tendencias de riesgo en campos 
científicos.

Este contexto se pensó a través de una red inter-
conectada por numerosos vínculos, que representan 
lo colectivo, social y cultural. Así, se transforma 
al investigador en un explorador de nuevos nodos 
o problemas de investigación, expresados en productos 
de su investigación y que además se conectan con los 
productos de las cuatro categorías del snct. A medida 
que el investigador optimiza sus capacidades en el 
contexto de sus necesidades de motivación —autonomía, 
competencias y relación—, incrementa los escenarios 
de aprendizaje y transformación por la conexión con el 
debate y la tendencia mundial de la ciencia.

Esta red-territorio se diseña sobre la estructura 
conceptual tomada como punto de partida para el diseño 
de la aplicación: la self-determination theory y sus tres 
campos de bienestar psicológico. La zona sombreada 
de color verde representa los nodos y los vínculos 
orientados con procesos y productos relacionados con la 
necesidad de autonomía. La zona sombreada de color 
naranja significa los nodos y vínculos orientados 
con procesos y productos relacionados con la nece-
sidad de interacción y relaciones. La zona sombreada 
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de color azul simboliza los nodos y vínculos orientados 
con procesos y productos relacionados con la necesidad 
de competencias.

Este diseño de interfaz fue pensado en los tres campos 
de motivación del self del investigador (ver figura 4), 
así como en su vinculación directa con los productos 
de las cuatro grandes categorías del snct. Por lo cual 
permitió generar una unión de los elementos “retos 
y rutas” en la interfaz mediante un mapa que represente 
esos contenidos; así mismo, asociar las medallas en la 
interfaz de actividades y desarrollar una representa-
ción gráfica del avance por las actividades de parte 
del usuario.

El prototipo aún no se ha sometido de manera formal 
a una prueba piloto con una muestra de usuarios signi-
ficativa para definir el alcance de su funcionalidad. 
Se pretende avanzar en esta nueva fase, de tal manera 
que sea posible evaluar los alcances teóricos y metodo-
lógicos de la aplicación. En síntesis, lo avanzado hasta 
el momento puede resumirse de la siguiente manera.

Se creó un sistema de navegación dinamizado por  
actividades. El despliegue de las actividades se realizó 
en tres niveles de desarrollo, cuya transición se realizó 
a través de la generación de un sistema que permita 
la existencia de retos con prerrequisitos únicos para 
poder acceder a ellos. Además, se creó un sistema de  
administración de actividades mediante la lectura 
de un documento en formato Excel con vínculo 
en Google Drive.
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Figura 4. Resultado del diseño de interfaz en el 
aparato móvil
Fuente: elaboración propia.

Se pensó en la posibilidad de crear conexiones 
con páginas externas a la aplicación a partir de enlaces 
que direccionan a los documentos complementarios 
de la información presentada en cada actividad.

La interfaz del sistema se diseñó en la modalidad 
de autogestión de cumplimiento de actividades y repre-
sentación gráfica del cumplimiento. Es decir, el usuario 
marca el ritmo y el tiempo de revisión y cumplimiento 
de las actividades propuestas por la aplicación. El avance 
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global en el cumplimiento de las actividades tiene 
una representación numérica. Este proceso se puede 
observar en la secuencia presentada a continuación 
(ver figuras 5 y 6).

Figura 5. Interfaz principal de la aplicación
Fuente: elaboración propia.
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Figura 6. Interfaz imagen y texto de retos por realizar
Fuente: elaboración propia.
Nota: las imágenes pertenecen al equipo de investigadores.

Conclusiones

Este capítulo abrió la discusión acerca de la necesidad 
de actualizar tanto los paradigmas de investigación 
educativa, como sus resultados y productos, en concor-
dancia con las representaciones contemporáneas de cti. 
Esta discusión permitirá actualizar muchos de los 
paradigmas desde donde se piensa la investigación 
educativa en la Universidad Santo Tomas, así como 
las metodologías utilizadas para tal efecto, y llamará 
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la atención sobre la necesaria presencia de la tecnología 
digital en todos estos procesos.

Construir una cultura de la investigación y una 
cultura de la gestión de los resultados de investigación, 
en la Universidad Santo Tomás, es una tarea que no 
se ha realizado. La estrategia desarrollada en este 
trabajo intenta abrir una ruta teórica y metodológica 
para dicha tarea.

Se utilizó un conjunto de desarrollos teóricos y meto-
dológicos de otros campos del conocimiento de la 
investigación educativa para diseñar un prototipo 
tecnológico. La perspectiva conceptual denominada 
self-determination theory y la etnografía digital, asociadas 
a las propuestas emergentes de design thinking se inte-
graron en este trabajo para lograr ese propósito. Con ello 
se pretende, además, generar una cultura de la inves-
tigación desde una perspectiva tecnológica.

Este trabajo logró un avance en el diseño de la 
estrategia de gamificación en la gestión de productos 
de investigación y del prototipo tecnológico para mate-
rializarlo en una comunidad de docentes investigadores 
universitarios. Se espera, en una segunda fase, avanzar 
hasta el proceso de evaluación de este, lo cual permitirá 
tener una idea real de su funcionalidad y de su acep-
tación dentro de la comunidad de investigadores de la 
universidad.

Quedan como posibles campos de profundización, 
evidenciados en el desarrollo de esta investigación, 
los siguientes: el desbalance en la comunicación cien-
tífica como forma predominante de presentación 
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de resultados, lo cual eclipsa el resto de los productos 
que el sistema permite registrar y de los cuales 
la sociedad se puede beneficiar más directamente 
que con publicaciones científicas; la vinculación de los 
estudiantes (especialmente de posgrado) de manera 
más decidida en los proyectos de investigación reali-
zados por los docentes investigadores de la Facultad 
y la Universidad en general.

Fue importante, para este trabajo, recuperar el sentido 
de la cultura como un eje fundamental en la investi-
gación educativa a partir de la transformación misma 
de la cultura contemporánea y su fuerte vinculación 
con las tecnologías. Esto permitió aventurarse a traer 
categorías de la investigación etnográfica aplicada 
en ambientes digitales, tales como cultura de la inves-
tigación, cultura de la gestión de productos, cultura 
del prototipado en el diseño metodológico de la inves-
tigación social y educativa.
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Etnografía educativa virtual

Ciro Javier Moncada Guzmán
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John Jairo Pérez Vargas

E l problema de la calidad de la educación, hoy en 
día, se ha reducido a la aplicación de medidas, 
comparaciones de estándares y ejecución de 

lineamientos de entidades internacionales, releídas, en 
la mayoría de sus casos, desde comprensiones desac-
tualizadas del contexto colombiano. Son, entonces, 
ajenos a las mismas dinámicas sociales, culturales, 
políticas y económicas de los estudiantes en los diversos 
niveles de formación que la Ley General de Educación 
(Ley 115 de 1994) propone (Pérez e Idarraga, 2019). Tal 
y como se ha abordado en los capítulos anteriores, es 
necesario insistir en que la irrupción de las tecnologías 
de información y comunicación (tic), en la escuela, 
conduce a que la reflexión pedagógica no se reduzca a 
estos factores administrativos, pues pensar la educa-
ción en un mundo globalizado le ha dado campo a los 
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cursos en línea masivos y abiertos (mooc) y a la gami-
ficación. Esto exige pensar la investigación educativa 
desde otros lugares epistemológicos y metodológicos.

Ante este suceso y sumado a la aparición de la cultura 
digital en la cotidianidad humana, urge afrontar 
los procesos investigativos que se pueden construir 
sobre las propias dinámicas de la relación entre la calidad 
de la educación y la formación integral ser humano 
en su multidimensionalidad (Cuellar y Moncada, 2019) 
desde posturas críticas que permitan la indagación 
por la subjetividad humana subyacente a las rela-
ciones sociales en la escuela dentro del contexto propio 
del ecosistema multimedial.

Así, desde el mundo de la investigación se podrían 
dar varias respuestas en cuanto a lo metodológico, pero 
será tarea de este capítulo indagar únicamente por una 
respuesta: la etnografía educativa virtual. Esta, como 
entrada metodológica, permite la indagación por la 
experiencia escolar en contextos propios del ecosistema 
multimedial desde una perspectiva epistemológica 
hermenéutica (Pérez et al., 2019) y con una prospec-
tiva de cualificación docente para el ejercicio de una 
praxis pedagógica que supere lo instrumental (Quitián 
y Moncada, 2017).

Para cumplir con dicho objetivo, este capítulo parte, 
en primer lugar, por la pregunta acerca de la posibilidad 
de investigar en contextos virtuales sobre fenómenos 
propios de la educación y la pedagogía; luego, se pretende 
indagar por la epistemología que sostiene a la etnografía 
educativa virtual a través de una indagación histórica, 



Etnografía educativa virtual

109

para presentar las bases que fundamentan la propuesta 
investigativa; posteriormente, se manifiestan las parti-
cularidades del trabajo de campo en lo que concierne a su 
caracterización metodológica; y, por último, se cierra 
con algunas breves conclusiones que presentan su pros-
pectiva en el mundo de la educación y la pedagogía 
con la intención de favorecer los espacios de enseñanza 
y aprendizaje.

Investigar en la cultura digital
Ante la carga semántica que implica la investigación en la 
cultura digital y la polisemia presente, se hace necesario 
abordar el concepto de cultura para posteriormente 
llevarlo a un plano digital. En este sentido, Williams 
(1977) propone tres significados: el primero se apoya 
en todas las manifestaciones intelectuales y artísticas, 
que engloban los textos, obras literarias, música, teatro, 
poesía, novelas y otros bajo este esquema; el segundo 
es llevado a un plano de civilización y nace a partir 
de términos del desarrollo espiritual, intelectual y esté-
tico de un grupo social determinado, claro está que ante 
la diversidad del grupo surge una diversidad de culturas; 
y, el tercero es acepción más amplia y extendida, que es 
la noción de cultura como una forma global de vivir y hacer 
frente a la vida, es como una manera de ver el mundo.

De las acepciones anteriores, en las dos primeras 
se encuentra una definición humanista y la tercera, 
dada su amplitud, da paso a la globalidad y a todo lo que 
ella implica. Lo digital es una de estas implicaciones, 
la cual ante la diversidad de escenarios que proporciona 
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la globalización y se ha manifestado de forma rápida 
y exponencial.

La globalización, término que nace a finales del siglo 
xx, en realidad es el resultado de un largo proceso 
histórico muy ligado a los procesos de modernidad 
(Busquet, 2017) y que se consolidó gracias a las tic. 
Estas han acercado miles de fronteras, han unido 
grupos de personas con afinidades concentradas 
en redes de intercambio, han favorecido la transmisión 
e intercambio de contenidos a escala planetaria y han 
facilitado la comunicación entre miles de personas. 
Son una realidad, una forma de vivir o una manera 
de ver el mundo, lo que nos acerca a la tercera definición 
de Williams (1977).

No obstante, la globalización, si bien ha propor-
cionado excelentes situaciones con grandes ventajas 
a los seres humanos, no puede ser comprendida como 
una nueva forma de cultura, pues sería erróneo presen-
tarla así. Ella, por el contrario, no parte de la existencia 
de un público de orden mundial y uniforme, como 
tampoco de unos contenidos que puedan etiquetarse 
como culturales desde un aspecto universal. En cambio, 
supone una transformación relevante y notoria en las 
coordenadas y dinámicas de los diversos procesos 
culturales observables en cada dinámica humana, 
y manifiesta unos cambios caracterizados por la inten-
sidad de las relaciones interpersonales, los cuales, 
aunados por los intercambios de información masiva, 
favorecen un tejido híbrido de relaciones culturales 
(Busquet y Baltà, 2017).
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Al tratarse de un ambiente cultural híbrido con carac-
terísticas propias que brindan realidades, surge el esce-
nario que permite la emergencia de la cultura digital. 
Sin embargo, el concepto de cultura será ahondado 
en el siguiente apartado de este capítulo a abordar 
la historia de la etnografía.

Ya en terrenos de la cultura digital, surgen nume-
rosas definiciones y la mayoría parten o tienen su raíz 
en el gran uso de las tic en la vida cotidiana, laboral, 
educativa, política, económica y otras aristas. En este 
sentido, para Pierre Levy, citado en Lasen y Puente 
(2016), la cibercultura sería “el conjunto de tecnologías 
(materiales e intelectuales), prácticas, actitudes, modos 
de pensamiento y valores que se desarrollan junto al auge 
del ciberespacio” (p. 16). La amplitud de esta definición 
deja ver el inmenso campo de la cultura digital, al abarcar 
los modos de pensamiento y valores que se puedan cons-
tituir en un ambiente marcado por lo digital.

En este mismo orden de ideas, para el antropólogo 
Arturo Escobar la cibercultura “está relacionada parti-
cularmente con las construcciones y reconstrucciones 
culturales en las que las nuevas tecnologías están 
basadas y a las que a su vez ayudan a tomar forma” 
(2005, p. 15). Al tomar esta definición surge la idea 
de una reconstrucción cultural constante que surge 
o se ve mediada por las tic, las cuales son medios 
continuos para esa reconstrucción. Esta definición 
da pie a una cultura que se regenera constantemente.

Al estar en una cultura cambiante y mediada por lo 
digital, se generan un sinfín de incógnitas, variables 
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y situaciones que deben ser estudiadas para un beneficio 
común o resueltas para dar paso a una nueva reconstruc-
ción o innovación. Así las cosas, unas de las acciones 
innatas del ser humano se vislumbran al dar paso a la 
investigación, vista esta como una serie de acciones 
amparadas en diferentes marcos, paradigmas o enfoques.

La investigación en cultura digital presupone 
variados y múltiples campos de estudio, acción, 
evaluación y reflexión, sin embargo, pueden agruparse 
en perspectivas desde la concepción, efectos e impactos, 
nuevos escenarios y comunicación, comportamientos 
y relaciones, todos ellos, apoyados en las tic y llevado 
a cabo por personas y sistemas inteligentes (ver figura 1).

Cultura digital

Concepciones

Efectos e impactos

Nuevos escenarios

Comportamientos, 
comunicaciones y 

relaciones

Figura 1. Perspectivas de estudio en la cultura digital
Fuente: elaboración propia.
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Desde sus efectos e impactos
Inmersos en la cultura digital, surgen aspectos como 
el aumento de la libertad para personas de diferentes 
edades, el libre acceso a los contenidos, la creación de conte-
nidos, cultura libre digital, conformación de comunidades 
de aprendizaje, interculturalidad y multiculturalidad 
(Lasen y Puente, 2016). Bajo estas formas, son variadas 
las investigaciones que pueden surgir y así dar respuestas, 
desde un estudio descriptivo hasta uno explicativo, de los 
fenómenos relacionados a lo deseado, lo cual marca 
las fronteras entre lo real e imaginario.

De igual forma, desde esta posición, surge el estudio 
de soluciones proporcionadas por la cultura digital, 
según los cuales las personas en su afán de uso de las 
tic dejan en ellas las formas de remediar problemas 
sociales, inter personales o comunicacionales. 
Sin embargo, algunas de estas soluciones acarrean 
problemas no visibles en determinados momentos 
por la complejidad de la intersubjetividad humana 
y el derecho a la privacidad; ejemplo de esto pueden 
ser aquellos dispositivos y plataformas que tienen 
por intencionalidad favorecer la interconexión humana 
en circunstancias de distancia o confinamiento, de tal 
forma que el rostro, la voz, o cualquier tipo de infor-
mación del otro llegue a su destino, aunque pueden 
ser vulnerados por piratas informáticos. Por otra parte, 
es posible también relacionar las formas de control 
o vigilancia que tengan como objetivo salvaguardar 
la seguridad y el bienestar, tal es el caso de algunas 
familias, parejas e incluso la protección del estado sobre 
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su ciudadanía, un ejercicio que tiene sus contradictores 
(Lasen y Puente, 2016, p. 11).

Las proyecciones de un mundo ideal y la búsqueda 
para que estos se puedan ver materializados conforman 
prácticamente un campo de investigación infinito, 
el cual, guiado bajo metodologías de investigación, 
puede proporcionar datos y discusiones relevantes 
en la cultura digital.

Así como está presente la utopía en la cultura digital, 
que ha dado paso a innovaciones, también se encuentra 
la distopía al centrarse en todo aquello que puede surgir 
de manera negativa y que, a partir de un pronóstico, 
se pueden tomar medidas de control ante esto. En este 
sentido, la cultura digital ha traído situaciones como 
la estandarización y homogeneidad culturales, por lo 
que surgen necesidades de cambio por medio de estra-
tegias o herramientas en la cultura digital.

También en este campo han surgido términos 
como la tecnofobia, vista como el miedo que sienten 
las personas hacia el uso de las tecnologías y que cons-
tituyen un eslabón en esta cultura digital. De igual 
forma, surgen otros pánicos o miedos suscitados desde 
esta perspectiva, los cuales son los relacionados a la 
adicción a las tic, desarrollados en los sentimientos 
de dependencias y temores.

A la vez estos temores se refieren a los riesgos de hiperco-
nexión, manifiestos en los fenómenos considerados como 
adicción, pero también de aislamiento social y alienación, 
o sea que, paradójicamente, se teme que una conexión 
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digital excesiva produzca formas de desconexión social. 
(Lasen y Puente, 2016, p. 12)

Estos fenómenos y otros más son motivos de investi-
gación, que, posicionados desde los efectos o impacto 
negativos o no deseados, generan un insumo valioso a ser 
tomado en cuenta para la prevención de otras situaciones 
anómalas que se puedan presentar en una sociedad 
cambiante y reconstruida. Entre estas las asimetrías 
sociales producto de la inmersión en la cultura digital.

En la cultura digital, las asimetrías sociales “son 
consecuencias de colonialismos culturales, que existen 
y se extienden a través de las transnacionales y centros 
financieros, al desarrollar mercados supranacionales 
que las redes digitales propagan y promueven” (Andrade, 
2012, p. 41).

Estas asimetrías son una realidad que genera 
desigualdades y son promovidas por la falta de acceso 
a Internet y la ausencia o poco manejo de dispositivos 
electrónicos (pc, tabletas, dispositivos móviles y otros), 
lo cual incide en la amplitud de una brecha tecnoló-
gica en la cultura digital. Sin embargo, al profundizar 
en el análisis crítico de la producción de asimetrías, 
se conduce a pensar y ref lexionar en la relación 
que tienen los miembros de la cultura digital con la 
tecnología (Andrade, 2012, p. 41), al estar estas desiguales 
en muchos países.

Estas situaciones pueden ser investigadas desde  
un paradigma cualitativo bajo perspectivas epistemo-
lógicas, fenomenológicas, hermenéuticas, narrativas 
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y con alcances descriptivo, explicativo o evaluativo, 
que den cuenta de las a causa de dichos fenómenos.

Desde los nuevos escenarios
Ante un mundo globalizado y marcado por nuevas ten
dencias en tic, no es extraño el surgimiento de nuevos 
escenarios para la cultura digital. Estos espacios cons-
tituyen, como se ha mencionado, una reconstrucción 
a través de la remediatización de los medios actualmente 
utilizados, de tal forma, llevan a un plano empírico 
los nuevos escenarios en cultura digital, que pueden 
ser religión, espiritualidad, educación, consumo, estilos 
de vida, economía y gobierno.

El reto consiste en que, desde una perspectiva epis-
temológica y fenomenológica, la cultura digital en cada 
escenario está enriquecida con distintos elementos, 
características, fines, actores, aportes y otros esquemas 
que dan cuenta de un vasto campo de investigación.

Desde la comunicación, los 
comportamientos y las relaciones
En el medio de la cultura digital, se genera un proceso 
de comunicación auspiciado y basado en el entorno 
digital, el cual crea nuevos mecanismos y da una alta 
importancia tanto al mensaje como al medio, con lo 
cual las convierte en la panacea. Tal como lo menciona 
Andrade (2012), “la comunicación hoy en día está insos-
layablemente asociada al desarrollo tecnológico y mucho 
más relacionada con los artefactos y dispositivos 
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tecnológicos, que al proceso cultural de transmisión 
de información” (p. 40). De esta manera, el estudio 
investigativo de procesos comunicativos al interior 
de la cultura digital expone la tesis de la importancia 
que recobra el hecho y el que lo hace posible.

En este sentido y al tratarse de comunicaciones reali-
zadas por personas y sistemas inteligentes en entornos 
digitales, surgen comportamientos y relaciones posibles 
entre los actores, lo cual genera múltiples intersecciones 
entre la tecnología, la cultura y la civilización carac-
terizados por los aspectos centrales de la modernidad 
(Andrade, 2012). Todo esto basado en la instrumenta-
lización del medio o en la reflexión de las condiciones 
materiales a la que está expuesta la civilización.

La investigación en la cultura digital tiene rasgos 
múltiples y complejos, dada la naturaleza humana; 
sin embargo, no importa la perspectiva que se estudie, 
sus orígenes, sus efectos, impactos o incidencias, 
su concepto humanista y antropológico debe prevalecer 
sobre los medios o tecnologías que la hacen posible. Esto 
da pie a los estudios etnográficos virtuales, los cuales, 
dada su riqueza sistematizada, narrativa y de observa-
ción, pueden brindar detalles de gran valor.

Todos estos campos de estudio pueden ser extrapo-
lados, sin ningún problema de recepción, a la educación, 
donde la cultura digital cada día se ve más inmersa 
en sus células, sus aulas, pasando por la gestión educa-
tiva y llegando a la propuesta y puesta en marcha 
de políticas en este campo.
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Fundamentos epistemológicos de 
la etnografía educativa virtual

Para comprender los fundamentos epistemológicos 
que sostienen a la etnografía educativa digital es nece-
sario pasar por dos estadios, abordados a continuación: 
en primer lugar, una aproximación histórica a la teoría 
y la práctica de la etnografía desde la perspectiva de su 
origen en la antropología y su concreción en el campo 
educativo; y, en segundo lugar, su desarrollo a partir 
de la irrupción de la era digital. Ambos estadios están 
atravesados por la pregunta sobre la cultura.

Aproximación histórica a la etnografía
El punto de partida es la pregunta por la cultura, cuya 
primera respuesta podría ser la lista que Clifford Geertz 
(2003), en 1973, menciona parafraseando a Kluckhohn: 
modo de vida, un legado social, manera de pensar, 
creer y sentir, abstracción de la conducta, una teoría 
antropológica sobre la conducción humana, un saber 
almacenado, orientaciones estandarizadas, regula-
ción normativa de la conducta, adaptación al exterior, 
un precipitado de la historia, un tamiz, un mapa y una 
matriz (Geertz, 2003, p. 20). Sin embargo, critica esta 
postura por considerarla de escritorio, producto de la 
teoría y la especulación, y no de la reflexión desde 
el trabajo de campo.

Malinowski (1984) señala al respecto que, para 
comprender el concepto de cultura, se debe partir 
por una doble perspectiva de análisis: su comprensión 
funcional e institucional (p. 60). Pues es una respuesta 
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a la satisfacción de las necesidades biológicas del hombre 
(comida, protección, supervivencia, reproducción, 
higiene), así como también a la necesidad de cierta orga-
nización social y política estructurada que le permita 
construir acuerdos sobre valores tradicionales, lo cual 
posibilita la relacionalidad humana (pp. 57-58). Ante 
esto, la cultura es concebida como “un vasto aparato, 
en parte material, en parte humano y en parte espiritual, 
con el que el hombre es capaz de superar los concretos, 
específicos problemas que lo enfrentan” (p. 56). Por esto, 
resalta que la etnografía como método de investigación 
permite hacer un trabajo de campo directo a través 
de la observación y la inmersión.

Por otra parte, Geertz (2003), siguiendo a Weber, 
prefiere hacer una definición de la cultura desde 
la semiótica, y la entiende como una urdimbre de tejidos 
de significaciones en las cuales está inserto el ser 
humano, con lo cual intenta superar una postura 
teórica que busca solo la aproximación positivista 
desde la configuración de leyes universales para, así, 
configurar mejor un lugar de análisis e interpretación 
de las expresiones sociales (p. 20).

De esta forma, Geertz (2003) entiende por etnografía 
la búsqueda de una jerarquía estratificada de las estruc-
turas significativas que subyacen en la conducta de los 
sujetos, fenómeno caracterizado por la multiplicidad 
y la complejidad de las estructuras conceptuales entre-
tejidas, por lo cual debe ser primero captado y luego 
explicado (p. 24). Dicho ejercicio no tiene la pretensión 
de ser una explicación de validez universal, pues la teoría 
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cultural no es predictiva, sino analítica, de las estruc-
turas sociales que permiten la comprensión del papel 
de la cultura en la vida humana.

Posteriormente, Margaret Mead (1983) resalta que es 
fundamental la configuración de una observación parti-
cipante desarrollada en extensos periodos de tiempo, 
que le permitan al investigador la vinculación en la coti-
dianidad con una perspectiva microscópica, pues puede 
vivir el acontecimiento de diversos hechos menores 
que no podría haber captado desde la distancia (p. 9). 
Así, observando y participando, es posible comprender 
la dinámica de las relaciones humanas, los mecanismos 
de pertenencia, las facetas de la vida (comida, sueño, 
vestido, arquitectura, etc.) y la comunicación al interior 
de la comunidad abordada.

Mead (1983) señala, además, sus cartas como 
una experiencia significativa dos motivos: por un 
lado, le permitieron mantener esa conciencia de sí 
misma a través del diálogo con su cultura original 
(familiares y amigos), y, por otra parte, se configuraron 
como su instrumento de recolección de información, 
pues le permitía relacionar la captación de la realidad 
a través de su descripción para sus allegados con la inter-
pretación misma que iba dando a los datos recogidos. 
Mead también señala, de forma particular, que su inten-
ción era manifestar la experiencia misma del trabajo 
de campo (1983, pp. 17-18), sin olvidar también el uso 
del diario de campo y la elaboración de informes.

En el contexto propio de la investigación en educa-
ción y pedagogía, es necesario reconocer el aporte de la 
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teoría hasta ahora expuesta, pues el concepto de la 
cultura es fundamental en la reflexión investigativa 
desde el aula y la escuela. Sin embargo, los aportes 
hasta ahora mencionados vienen de la antropología y la 
sociología, ciencias que, si bien tienen un eje de trabajo 
de campo, están mediadas por una intencionalidad 
positivista porque se mueven en el mundo explicativo 
desde la teoría empírica (Goetz y Lecompte, 1984, p. 27).

Ante esto, emerge un nuevo movimiento que rein-
terpreta la etnografía desde la perspectiva educativa, 
ya sea porque hace referencia al conjunto de la literatura 
investigativa derivada de estudios de campo sobre 
la enseñanza escolar u otros procesos del contexto educa-
tivo, o porque es un método de investigación con una 
perspectiva heurística sobre el comportamiento humano 
en lo que concierne a la socialización, la educación 
institucionalizada y los estudios psicológicos del niño 
sobre su desarrollo, su cognición y el aprendizaje socio-
cultural (Goetz y Lecompte, 1984, pp. 37-38).

El objetivo de la etnografía educativa es, entonces, 
“aportar valiosos datos descriptivos de los contextos, 
actividades y creencias de los participantes en los 
escenarios educativos” (Goetz y Lecompte, 1984, p. 41) 
al centrarse en la reflexión por los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, la indagación por las intencionalidades 
de los sujetos, las relaciones entre los miembros 
de la comunidad, la diversidad de formas que adopta 
el acto educativo, las funciones de la educación dentro 
del contexto social, y los conflictos que emergen en la 
escuela por las transformaciones socioculturales.
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De esta forma, los contextos educativos abordados 
debieran ser pequeños, homogéneos y bien delimitados 
geográficamente, donde el investigador mantenga 
la condición de permanencia por largos periodos 
de tiempo o con repetidas estancias en dicho escenario. 
En cuanto, la observación participante es la principal 
técnica de recolección de información, la cual puede 
ser apoyada por otras técnicas secundarias que aporten 
a la intención de crear una base de datos detallada de la 
cultura escolar abordada.

Al respecto, las notas de campo (diario de campo, bitá-
coras o cartas) permiten un ejercicio de triangulación 
adecuado con otros instrumentos, con la teoría, y con 
la propia perspectiva hermenéutica del investigador 
(Cisterna, 2005; Orellana y Sánchez, 2006), ya que 
esto permite al etnógrafo la realización de procesos 
descriptivos, interpretativos y explicativos de la 
cultura, las formas de vida, y las estructuras sociales 
que subyacen a la comunidad educativa abordada. Para 
cumplir con esta finalidad, la etnografía educativa 
se debe configurar de forma inductiva, generativa 
y constructiva, junto a un ejercicio de articulación 
entre datos de orden objetivo y subjetivo, pues solo 
así es posible reconstruir el universo social educativo 
abordado (Goetz y Lecompte, 1984, pp. 41-42).

Por su parte, Peter Woods (1987) añade un problema 
fundamental a la comprensión de la etnografía educa-
tiva: la resistencia de los maestros a ser investigadores 
de sus propias prácticas pedagógicas, pues la investiga-
ción educativa se había formado hasta su época (y aún se 
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ve hoy en día) desde otros campos del conocimiento 
tales como la filosofía, la sociología y, principalmente, 
la psicología, donde los intereses teóricos principales 
eran formulados desde cada una de estas ciencias. 
Sin embargo, “la situación ideal es en principio la de 
amalgamar en una misma persona ambas funciones: 
la producción de conocimiento y la demostración de su 
aplicabilidad en la práctica educativa” (p. 16), por lo 
cual aparece la necesidad de configurar al docente 
como un maestro-investigador.

El punto de partida para esta nueva configuración, 
la del maestro-investigador, es el rescate del cono-
cimiento pedagógico que poseen los docentes, pues 
desde allí se pueden reconocer los problemas educa-
tivos que articulen lo disciplinar con lo pedagógico 
en un marco armónico (Woods, 1987, pp. 17-18). Allí, 
lejos de indagar únicamente por los aspectos teóricos 
o conceptuales que subyacen a la cultura escolar, se inter-
pele por la cualificación docente en una prospectiva 
del favorecimiento de la formación integral de los 
estudiantes, lo que convierte al mismo docente (etnó-
grafo) en el principal instrumento de la investigación 
(pp. 22-23).

En dicho escenario, la etnografía educativa mani-
fiesta unas condiciones de favorabilidad al aportar 
una perspectiva de superación de la distinción irrecon-
ciliable entre el sujeto investigador y el maestro, entre 
la práctica pedagógica del docente y la investigación 
educativa, entre la teoría y la práctica (Woods, 1987, p. 18), 
pues se interesa por lo que sus estudiantes hacen, cómo 
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se comportan y cómo interactúan al indagar por sus 
creencias, valores, perspectivas, motivaciones y el 
modo en que todo esto se desarrolla o transforma con el 
tiempo. El análisis realizado desde dentro del mismo 
grupo da lugar a la búsqueda de significados e interpre-
taciones, tarea que vincula al docente con la necesidad 
de aprender lenguajes, costumbres y las cosmovisiones 
propias de sus alumnos (pp. 18-19).

Los maestros-investigadores pueden pensar en  
general a la etnografía para evaluar su trabajo, reflexionar  
sobre la motivación y el aprendizaje de los alumnos, 
o como insumo para su propia carrera y desarrollo 
(Woods, 1987, p. 22). Sin embargo, los intereses también 
podrían ser:

•	 La organización administrativa de lo escolar.
•	 Los procesos educativos de la escuela.
•	 Las culturas particulares existentes en la escuela.
•	 La didáctica propuesta.
•	 La evaluación vivida.
•	 El currículo propuesto.
•	 Las representaciones sociales.
•	 Situaciones particulares de lo escolar.
•	 Gestión organizacional de las escuelas.
•	 Las relaciones interpersonales en el mundo educa-

tivo.
•	 El ethos escolar.
•	 La identidad de los docentes.
•	 El problema de la enseñanza y el aprendizaje. 

(Woods, 1987, pp. 24-25)
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Para Elsie Rockwell (2009) la pregunta inicial es el 
sentido de la etnografía, la cual no debe reducirse a una 
discusión en cuanto método, pues la considera mejor como 
un enfoque de la investigación cualitativa que funda-
menta una teoría de la descripción, aunque reconoce 
que en la actualidad hay una gran diversidad en su 
interpretación epistemológica y metodológica (pp. 19-20). 
Por otra parte, señala que la etnografía, en su acontecer 
histórico, ha sido ecléctica en cuanto al trabajo de campo, 
pues ha recogido para sus prácticas técnicas e instru-
mentos de diversos saberes como las encuestas, planos 
cartográficos, registros lingüísticos, psicológicos, eso sí, 
sin olvidar al diario de campo como su estandarte (p. 20).

Por otra parte, señala que la etnografía ha tenido 
un cambio radical en su comprensión, pues en sus 
orígenes se centraba en el ethnos, es decir en los otros, 
los externos a la propia cultura, empero, en la actualidad 
ha dado un giro epistemológico hacia el nosotros, pues 
se concibe mejor como la indagación por la compren-
sión del propio mundo en relación con el de los demás 
(Rockwell, 2009, p. 21).

Sea cual sea el objetivo del investigador respecto a la 
problematización que haya construido en su arquetipo 
metodológico con la comunidad abordada, la etnografía 
siempre debe prestar atención a los significados de la 
vida humana que subyacen en la experiencia de la coti-
dianidad local de los sujetos (Rockwell, 2009, pp. 22-23). 
Por esto, en el ambiente propio de la educación, esta 
entrada metodológica contribuye a la discusión sobre 
la descripción de esos procesos que pueden delimitarse 
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gracias a las prácticas pedagógicas del docente dentro 
o fuera de las instituciones educativas. De tal forma, 
puede facilitar la integración de los diversos conoci-
mientos contextuales de cada sujeto que interviene 
en el proceso educativo analizado, pero, en especial, 
permite la apertura de una perspectiva comprensiva 
de las dinámicas escolares enmarcadas en matrices 
socioculturales que posibilitan el reconocimiento 
de las relaciones de poder y desigualdad (Rockwell, 
2009, pp. 25-26).

En este sentido, la etnografía educativa aporta 
en la indagación por el saber docente, que subyace 
a las prácticas pedagógicas, pero debe ser cautelosa 
cuando se piensa en los procesos de transformación 
de la educación, ya que este último elemento tiene 
origen en procesos políticos del Estado y en acciones 
colectivas de otro tipo que tienen lógicas diferentes. 
Sin embargo, la transformación sí se da en el docente- 
investigador que asume su tarea como etnógrafo del aula, 
pues la etnografía educativa aporta a las prácticas 
educativas de los maestros una perspectiva práctica 
y epistemológica que permite un ejercicio interpretativo 
más allá de lo meramente descriptivo. De tal forma, 
los elementos transformativos se pueden evidenciar 
en la conciencia del docente que se ha dejado interpelar 
por la experiencia investigativa y asume una nueva 
postura de comprensión del fenómeno educativo en el 
cual se encuentra inmerso (Rockwell, 2009, p. 30).

Ante esto, es necesario reconocer que sí hay una 
búsqueda de la construcción del conocimiento a partir 
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de la indagación por la episteme que subyace a la reflexión 
de lo local y su memoria histórica, lo cual permite 
configurar nuevas posibilidades de relación con el 
trabajo educativo por parte del docente investigador 
en cuanto intente recuperar la dimensión histórica 
de sus prácticas pedagógicas (Rockwell, 2009, p. 38).

Hasta ahora, se han presentado las bases episte-
mológicas que permiten afirmar que la etnografía 
tiene por núcleo de indagación la comprensión de la 
cultura de una comunidad específica, donde, el entra-
mado de significaciones entretejidas en la interacción 
humana local a partir de valores, creencias, perspec-
tivas y motivaciones, configurados en la cotidianidad 
del contexto, posibilitan una comprensión holística 
del fenómeno problematizado y abordado. En cuanto 
a su concreción en el campo de lo educativo, la etno-
grafía intenta discernir, además, las implicaciones 
pedagógicas que subyacen ante una determinada 
cultura escolar con la cual el maestro se configura como 
investigador. Sin embargo, cuando en dicho escenario 
aparece el ecosistema multimedial, esta respuesta debe 
tener en cuenta otros elementos.

La irrupción de la era digital
Como ya se discutió en el primer apartado de este capí-
tulo, el intento por definir el fenómeno de la irrupción 
de la virtualidad en la cotidianidad humana es el punto 
de partida, al comprender que dicho problema va más 
allá de los paquetes de bits, que supera el avance tecno-
lógico de los artefactos, y que desborda los algoritmos 
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de programación. Todos estos elementos sí son condición 
de la posibilidad en lo que respecta a su aparición en el 
mundo humano, pero lo virtual está amarrado a la 
praxis de los seres humanos, quienes no solo inventan 
y programan, sino que le dan sentido en sus prácticas 
cotidianas a partir de la interpretación y las nuevas 
estructuras de significación con que dotan a lo digital.

En la era digital, entendida por Negroponte (1995) 
como la época del apogeo de la tecnología y la informa-
ción, la descentralización, la globalización, la armonía 
y la permisividad emergen y posibilitan diversas 
interacciones humanas y, además, no solo se afectan 
los tiempos de interacción de los sujetos, sino princi-
palmente sus formas, pues el ecosistema multimedial 
hace referencia también “al conjunto de intercambios, 
hibridaciones y mediaciones dentro de un entorno 
donde confluyen tecnologías, discursos y culturas” 
(Scolari, 2008, p. 26). En este sentido, el docente inves-
tigador tiene entonces una tarea concreta: reflexionar 
sobre las implicaciones pedagógicas que estos fenó-
menos tienen sobre sus prácticas pedagógicas y sobre 
los procesos de humanización de sus estudiantes a partir 
de la multimodalidad y la multidireccionalidad de las 
relaciones humanas.

Así, puede comprenderse a la cultura digital como 
la irrupción de una diversidad de avances tecnológicos 
(dispositivos y plataformas) que han promovido la recon-
figuración de la praxis humana a partir de la puesta 
en marcha de un nuevo paradigma cultural que ha 
transformado las maneras y modos de intercambio y la 
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relación con la información; incluso, con el mismo cono-
cimiento, pues este ha sido resignificado de un modo 
muy diferente al que hasta ahora se venía haciendo. Estas 
nuevas dinámicas de interrelación humana y de vincu-
lación con los datos, la información y el conocimiento, 
no solo han tenido incidencia en la comunicación 
masiva (televisión, radio, prensa, telefonía), sino que han 
suscitado otro tipo de transformaciones en los modos 
en que se diseñan, construyen y desarrollan los sistemas 
educativos, la formación docente y las prácticas de los 
estudiantes (López y Bernal, 2016, p. 104).

Ante esto, se podría citar la intención reflexiva 
de Christine Hine, quien al partir de su experiencia 
como catedrática e investigadora sobre las dinámicas 
sociales y las tecnologías de la comunicación durante 
finales del siglo xx, propone una nueva perspectiva: 
la etnografía virtual. Con esta busca explorar una meto-
dología de la investigación sobre Internet para su estudio 
empírico y sobre sus usos actuales (Hine, 2004, p. 10), 
pues si bien los datos que siempre transmite son bits, 
estos serán interpretados y utilizados por un software 
y luego lo serán por una comunidad concreta de indi-
viduos a partir de una construcción de sentido.

Una etnografía de Internet puede observar con detalle 
las formas en que se experimenta el uso de una tecno-
logía. En su forma básica, la etnografía consiste en que 
un investigador se sumerja en el mundo que estudia 
por un tiempo determinado y tome en cuenta las rela-
ciones, actividades y significaciones que se forjan entre 
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quienes participan en los procesos sociales de ese mundo. 
El objetivo es hacer explícitas ciertas formas de construir 
sentido de las personas, que suelen ser tácitas o que se dan 
por supuestas. El etnógrafo habita en una suerte de mundo 
intermedio, siendo simultáneamente un extraño y un 
nativo. Ha de acercarse suficientemente a la cultura 
que estudia como para entender cómo funciona, sin dejar 
de mantener la distancia necesaria para dar cuenta de ella. 
(Hine, 2004, p. 13)

El punto de partida para Hine son las transforma-
ciones sociales de finales del siglo xx, muchas de ellas 
mediadas por el desarrollo de la tecnología, y donde 
ya varios autores posmodernos habían creado teorías 
respecto a la metamorfosis de la vida humana en rela-
ción con la virtualidad. A partir de ello, lo que pretende 
es reflexionar sobre dichos cambios por medio de una 
entrada metodológica que supere las supersticiones 
futuristas y, en cambio, se concentre en el cuestio-
namiento de las dinámicas de interrelación social, 
de comprensión de la identidad humana, y las funciones 
de las tic en el mundo cotidiano de cualquier individuo 
(Hine, 2004, pp. 14-17).

En dicho contexto, las creencias, concepciones, imagi-
narios y representaciones sociales acerca de Internet 
pueden tener incidencia directa en las relaciones indi-
viduales que acontezcan con la tecnología, en términos 
de dispositivos y plataformas, y sobre las propias rela-
ciones sociales e interpersonales que se construyan 
a través de su uso (Hine, 2004, p. 17). Esto conduce a la 
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necesidad de configurar métodos de investigación 
que permitan la indagación sobre los sentidos y el 
significado que adquiere la tecnología en el contexto 
de la cotidianidad de la humanidad en lo que respecta 
a las formas sociales de interacción. En este orden 
de cosas, la lista de preguntas sobre las cuales podría 
configurarse una etnografía virtual bien podría ser:

•	 Las capacidades y posibilidades de lo digital.
•	 Las implicaciones en la cotidianidad.
•	 Incidencia en la organización de las relaciones 

sociales.
•	 Efectos sobre la intersubjetividad
•	 Relación no virtualidad-virtualidad.
•	 La identidad humana.
•	 Mediamorfosis.
•	 Consumidores y productores
•	 Vida online y offline (Hine, 2004, pp. 17-18).

En elaboraciones posteriores, otros autores reco-
nocen que la tecnología, y principalmente Internet, 
han posibilitado la creación de una nueva cultura 
y un nuevo contexto: la cultura digital en el contexto 
virtual, categorías que van más allá de una teoría de la 
comunicación para consolidarse en un campo de la 
cotidianidad humana (Páramo, 2011, p. 170). Por esto, 
el centro de la reflexión sería el artefacto cultural 
subyacente a las relaciones sociales, donde los sujetos 
reinventan constantemente la forma de comunicarse, 
en lo que tiene que ver con los códigos, los medios y las 
intencionalidades.
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En este orden de ideas, el objeto de estudio de la etno-
grafía virtual es la socialización en Internet, fenómeno 
que podría delimitarse en campos tales como: la iden-
tidad, el desarrollo de las comunidades, la sociabilidad, 
el orden social, la transformación de las prácticas coti-
dianas y el análisis de los discursos (Páramo, 2011, p. 171).

Por otra parte, pensar en una etnografía virtual 
requiere la superación de la dicotomía entre lo que 
es real y lo que no, así como también de una división 
de identidades de los sujetos investigados, pues tanto 
en su vida offline como en su desarrollo online son una 
sola personalidad con dos factores que se pertenecen 
mutuamente (Castillo et al., 2019, p. 36), ya que tener 
un avatar, un nickname, un código de usuario, o cualquier 
otra forma de nominación a la identidad del sujeto, “no 
es una forma de evadir la realidad, sino de extender 
la vida real, la cual se complementa con la vida virtual 
creando nuevas posibilidades de ser en el mundo 
posmoderno” (Castillo et al., 2019, p. 42).

De esta forma, la etnografía educativa virtual 
es entendida como la búsqueda de una comprensión 
de las implicaciones pedagógicas de la cultura digital, 
que subyace a las relaciones sociales como un constructo 
de significados mediados por el ecosistema multimedial 
en un contexto propio de las prácticas pedagógicas 
del docente investigador. Preguntarse por su fundamen-
tación epistemológica y la intención de su configuración 
es una tarea que antes debe pasar por la pregunta 
sobre el concepto de la cultura, la acción comunicativa, 
la intersubjetividad y la identidad (Moncada, 2018).
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Retomando las ideas de Geertz (2003), la cultura 
se concibe como el entramado de las estructuras 
de significación tejidas a partir de las relaciones sociales 
de los individuos; y, junto a la teoría de Malinowski, 
se configura a partir de las necesidades funcionales 
e institucionales del sujeto. Por esto, es posible mani-
festar, como marco de comprensión de la cultura 
digital, el entretejido simbólico de las dinámicas 
de relacionalidad de los sujetos, las cuales subyacen 
a su cotidianidad humana mediada por la tecnología 
(dispositivos y plataformas) en el marco del ecosistema 
multimedial. Allí, la acción comunicativa posibilita 
la articulación del sujeto con el mundo de la vida, 
el cual según Habermas (1999) está compuesto por el 
mundo de lo objetivo, el mundo social y el mundo 
subjetivo (p. 144).

Desde esta comprensión tripartita, pero integrada 
del mundo de la vida, es posible afirmar que, en la 
interrelación del mundo de lo objetivo, lo subjetivo y lo 
social, la acción comunicativa emerge como las diversas 
interacciones sociales de los sujetos capaces de lenguaje 
que entablan una relación interpersonal (Habermas, 
1999, p. 124). Pues la acción comunicativa presupone 
al lenguaje humano como una mediación comprensiva, 
en la cual oyentes y hablantes se articulan simbólica-
mente desde una perspectiva preinterpretada sobre 
el mundo de la vida, de tal forma que lo objetivo, lo social 
y lo subjetivo son vinculados en una única acción 
humana compartida y dotada de sentido por los sujetos 
que intervienen (Habermas, 1999, p. 138).
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Entonces, la acción comunicativa evidencia 
la comprensión del sujeto sobre el mundo objetivo, 
como también hace surgir la conciencia sobre cómo 
dicho mundo es percibido por el individuo, lo que da a 
conocer su estructura subjetiva configurada a partir 
de la experiencia y la interrelación con los demás. De esta 
forma, la intersubjetividad, entendida como la apertura 
del sujeto hacia los otros en el mundo de la vida (Rizo, 
2005, p. 1), puede manifestarse como el acto de exterio-
rización de la conciencia particular en un universo local 
con la esperanza que la otredad lo reconozca, escuche, 
comprenda y le sea empático gracias al uso del lenguaje, 
que el caso de la cultura digital está principalmente 
mediado por creaciones textuales e imágenes.

Dentro de las dinámicas del contexto digital, 
el lenguaje queda circunscrito entonces a las nuevas 
y variadas formas de expresión que dan lugar al ejer-
cicio interpretativo de las diferentes intencionalidades, 
por una parte, del escritor, y, por otra, del lector. Estas 
manifiestan que la comprensión del mundo de la vida 
(lo objetivo, lo social y lo subjetivo) no son unívocas, sino 
múltiples y complejas (Moncada y Sánchez, 2018, p. 150).

Ahora bien, si el contexto propio de la indagación 
sobre la intersubjetividad es el ecosistema multimedial, 
urge aclarar qué tipo de relaciones sociales pueden 
configurarse, para así comprender luego los niveles 
de la apertura humana. Las llamadas redes sociales, 
por ejemplo, sirven como escenarios y espacios de inter-
cambio de información de los usuarios, de expresión 
de las diversas formas de comprensión del mundo 
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de la vida, así como también para el ejercicio de la 
socialización humana, entendida esta última como 
una acción más compleja de intersubjetividad y cons-
trucción de identidad. De estos tres niveles, podría 
afirmarse, se desprenden las comunidades digitales 
como tal, donde sus miembros interactúan para satis-
facer necesidades, compartir propósitos e interactuar 
mediante dispositivos y plataformas que les facilitan 
cierto tipo de cohesión sin importar su ubicación 
geográfica (Ayala, 2010).

Estos niveles de interactividad en la cultura digital: 
información, expresión y socialización, se configuran 
como tal de acuerdo a la intencionalidad de la acción 
comunicativa del sujeto y el uso del lenguaje, de forma 
tal que el entramado de significaciones se sostiene 
a partir de los ejercicios interpretativos de la comunidad 
virtual, quienes, como comunidad local, configuran 
simultáneamente la calidad de las relaciones sociales 
como anodinas o acogedoras (Christakis y Fowler, 
2010, p. 27). De ahí que se pueda hablar de un ejercicio 
de alteridad en el ecosistema multimedial, pues el rostro 
del otro sí es reconocido en el marco de dicha dinámica.

Por esto, cobra también importancia la pregunta 
por la identidad de los sujetos, ya que se evidencia 
cómo prevalece cierta necesidad de aceptación en las 
redes sociales, la cual es manifestada con la búsqueda 
de likes, shares, o comentarios que manifiesten cierto 
tipo de impacto en los demás. De esta forma, es notorio 
que el tema de la construcción de la identidad no es 
ajeno, o por lo menos no debiera serlo para la etnografía 
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educativa digital, pues el intento de vinculación y reco-
nocimiento de los adolescentes, en cierto tipo de círculos 
digitales, es expresión de una búsqueda de discursos 
comunes que enriquecerán la propia autopercepción 
de los sujetos (Del Prete y Redon, 2020, p. 9).

Además de esto, el reconocimiento del principio 
del hombre como unidad permite la negación de la 
dicotomía de una identidad offline y otra online, ya que 
son complementarias en el ejercicio de la construcción 
de la personalidad. Vale la pena aclarar que sí habría 
posibilidad de dichas dicotomías cuando haya tras-
tornos psicológicos de la personalidad, pero este tema 
no será abordado aquí; lo que sí lo será es la función de la 
cultura digital en la construcción de las identidades, 
pues previas investigaciones ya han evidenciado que, 
para los adolescentes que habitan los espacios y esce-
narios digitales, no existe una tajante distinción entre 
las fronteras de lo real y lo virtual, por el contrario, 
comprenden el mundo de la vida desde una perspectiva 
de la hiperconexión dada en la cotidianidad, la cual 
no es dicotómica, sino complementaria a su acción 
comunicativa offline. De tal forma todo es un continuum 
(Del Prete y Redon, 2020, p. 9).

Así las cosas, la subjetividad emerge como una condi-
ción de posibilidad de la cultura digital en tanto que los 
sujetos-usuarios ingresan al entramado de las confi-
guraciones simbólicas al dar un significado a su actuar 
desde la percepción del mundo de la vida como también 
de sí mismos. Superan, así, cualquier tipo de barrera 
geográfica, cultural y lingüística por medio de un 
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proceso de sinergia entre los contextos virtuales y los 
no virtuales, donde el individuo configura su identidad 
a partir de una bidimensionalidad que se retroalimenta 
mutuamente en orden a la interactividad de las esferas 
de los procesos comunicativos: íntimos, privados 
y públicos (Aguilar y Said, 2010).

Al tener en cuenta estas implicaciones de la acción 
comunicativa, la intersubjetividad y la identidad como 
factores que permiten comprender a la cultura digital, 
es posible abandonar la promesa utópica de ecosistema 
multimedial deconstruido y neutral frente al mundo 
de la vida, pues, al igual que cualquier otro contexto 
social, es un lugar en el cual hay que intentar afirmarse 
como individuo y atreverse a ir en contra de la corriente 
(Del Prete y Redon, 2020, p. 9).

Ahora bien, no es ajena la reflexión por la cultura 
digital cuando se piensan estos elementos en el contexto 
de la escuela entendida, como “un espacio tejido a partir 
de relaciones interhumanas: relaciones estudiante-es-
tudiante maestro-maestro, maestro-padres de familia; 
en fin […] acontece todo tipo de entrelazamientos 
que involucran lo propio de lo humano, en especial, 
el estar con otros” (Vidal y Aguirre, 2013, p. 6). En cambio, 
sí es fundamental pensar este tejido de vinculaciones 
como tarea de la formación integral, propuesta por los 
docentes a través de sus concreciones curriculares, 
sus apuestas didácticas y sus procesos evaluativos 
(Moncada y Sánchez, 2017).

Por esto, la etnografía educativa digital tiene como 
tarea reflexionar sobre los procesos de recepción de  
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la digitalización por parte de la comunidad educativa, 
los cuales “ameritan saber qué se recibe, cómo se culturiza 
y cómo se establecen los mecanismos y estrategias peda-
gógicas sociales en el interior de las nuevas generaciones” 
(Aguilar y Said, 2010, p. 203). Esto solo es posible a partir 
de prácticas investigativas emprendidas por docentes 
que indagen sobre las relaciones de la acción comunicativa, 
la intersubjetividad y la identidad de sus estudiantes 
con el ecosistema multimedial, desde una perspectiva 
de formación integral. Este ejercicio les permitirá inferir 
las estructuras de significación que sostienen la cultura 
digital y así transformar el sentido que dan a la enseñanza 
y el aprendizaje en sus aulas.

Fundamentos metodológicos de la 
etnografía educativa virtual
Una entrada metodológica implica un modo ordenado 
y sistemático para alcanzar un objetivo o llegar a un 
fin, pues, si bien la investigación cualitativa tiene 
una fundamentación epistemológica también goza 
de una metodológica. Según Sandoval (2002), esta 
pasa por cuatro momentos: la formulación, el diseño, 
la gestión y el cierre; los cuales puestos en marcha entre-
tejen una serie de actividades orquestadas que permiten 
la consecución del estudio. No obstante lo anterior, 
no pretende ser un camino riguroso, sino la propuesta 
de un plan que permita el reconocimiento del conoci-
miento de la realidad humana.

La etnografía como método surge del seno del para-
digma cualitativo y no es ajena a una fundamentación 
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metodológica, la cual parte de la necesidad de un estudio 
inmerso en una realidad particular, asociada a una 
cultura. En este sentido, para acercarse a la experiencia 
cultural como tal, Spradley (1972), citando en Sandoval 
(2002), propone una sistematización que parta desde 
el entendimiento de los elementos básicos de la cultura 
hasta su descripción holística, tal como se menciona 
a continuación:

•	 La adquisición de las herramientas conceptuales 
(esto implica entender el concepto de cultura y 
aprender algunos métodos de trabajo de campo).

•	 La gestión de la entrada al terreno (esto supone 
saber seleccionar la escena cultural pertinente y 
hacer contacto, con los informantes clave, previa 
identificación de los mismos).

•	 La realización del trabajo de campo (lo que plantea 
la captura y el registro de los datos culturales).

•	 El desarrollo de la descripción de la cultura (lo que 
conducirá al análisis de los datos y a la escritura 
de la descripción de la cultura). (p. 76)

Bajo lo expuesto e inmersos en una cultura digital, 
la etnografía virtual surge y goza de los procedi-
mientos expuestos anteriormente, pero con grandes 
implicaciones y cambios (Hine, 2004). En este sentido, 
la adquisición de las herramientas conceptuales y la 
gestión de la entrada al terreno requieren el cono-
cimiento y manejo de las herramientas y entornos 
digitales que maneja el individuo y que reconoce como 
cultura digital.
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De igual manera, el trabajo de campo se extrapola 
a todo un ecosistema virtual y multimodal, compuesto 
por elementos que juegan diferentes roles con el ánimo 
de mantener el sistema vivo e interactivo, y generan 
procesos comunicativos, relaciones interpersonales, cono-
cimiento, subsistemas y otros. Todo ello bajo el principio 
más básico de la etnografía: observar para comprender.

Dada la riqueza en estos ecosistemas multimodales, 
se encuentra el catalogado por sus características como 
educativo, a raíz de los fines y propósitos relacionados 
con los procesos de aprendizaje de los actores involu-
crados en él; de esta manera, un estudio etnográfico 
en ellos daría paso a la etnografía educativa virtual.

Un estudio etnográfico educativo virtual parte 
de la comprensión de que los entornos virtuales aportan 
los elementos suficientes para que se pueda dar o alimentar 
un proceso de formación integral. En este sentido, se inicia 
con el reconocimiento de las herramientas conceptuales, 
que comprenden: la magnitud del ambiente donde 
se realizará la investigación, las relaciones interperso-
nales que se generan, los términos utilizados al interior 
de estos ambientes virtuales, el rol que juegan los sujetos 
de investigación en ellos, la utilidad de los medios digi-
tales que hacen posible la formación.

Posteriormente, se pasa a la entrada al terreno, lo que 
constituye la elección del ambiente donde se realizará 
el estudio; los cuales pueden ser:

•	 Páginas web.
•	 Ambientes virtuales de aprendizaje y entornos 

virtuales de aprendizaje.
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•	 lms (plataformas para la gestión de aprendizaje).
•	 Redes sociales.
•	 Blogs.
•	 Grupos de noticias.
•	 Chats.
•	 Foros.
•	 Videojuegos.
•	 Hogares y espacios donde el Internet se emplea.
•	 Escuelas virtuales y escuelas digitalizadas.
•	 Conversaciones entre individuos (Hine, 2004, 

p. 66; Cabero, 2007, p. 83).

La lista puede terminar donde termina el poder 
de creación e innovación del ser humano, sin embargo, 
en ellos podemos observar un elemento dominante 
y es la conectividad que se origina por la Word Wide 
Web (www), “como la conglomeración de sitios cultu-
rales interconectados, y de conexiones culturales, 
que podría servir de modelo para este nuevo modo 
de dirigir la mirada etnográfica al campo” (Hine, 
2004, p. 65).

Continuando con el proceso metodológico, se realiza 
el trabajo de campo, el cual está estrechamente rela-
cionado con la cultura digital y como esta se hace 
presente en los procesos educativos. De esta manera, 
las técnicas e instrumentos utilizados en esta etapa, 
si bien están relacionados con la observación, también 
pueden ser los relacionados con la analítica de datos, 
como consecuencia de inmenso número de datos que se 
generan en estos ambientes.
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Sobre la anterior, se hace presente la tricotomía datos, 
información y conocimiento, que se generan en estos 
espacios virtuales o los relacionados al uso de ellos, como 
medio que hace posible estos ecosistemas. Ante esto, 
el trabajo en los entornos debe partir del conocimiento 
simbólico, figurativo y productivo; el figurativo es el 
que mayormente se puede dar en la investigación, visto 
como “el que se produce a partir del procesamiento de la 
información codificada y organizada documentalmente” 
(Navarra y Martínez, 2018, p. 15).

Finalmente, se llega a la descripción de la cultura, 
que en este caso está relacionada a las prácticas 
educativas de la escuela en contextos digitales y todos 
los elementos que en ellas confluyen. La descripción 
que se genera no es de pretensión universal, pero 
precisamente “lo que mantiene la etnografía viva 
en contexto y relevancia es justamente su adaptación 
y permanente auto-interrogación” (Hine, 2004, p. 70). 
De tal forma, la investigación favorece la praxis diaria 
de los maestros-investigadores que indagan desde 
sus prácticas pedagógicas por su cualificación docente.

Prospectiva de la etnografía educativa virtual
La etnografía educativa virtual tiene entonces varios 
presupuestos para poder construirse como una entrada 
metodológica válida y enriquecedora para las prácticas 
pedagógicas de los docentes. El primero de ellos es la 
concienciación de los mismos docentes de su tarea 
como maestros-investigadores, con lo cual la relación 
teoría-práctica no es accesoria sino fundamental, pues 
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el paso a la praxis pedagógica es condición de posibi-
lidad para superar el pensamiento instrumental de la 
educación con la intención de favorecer el pensamiento 
crítico-social.

El segundo presupuesto es la comprensión de la 
cultura como el entramado de estructuras de significa-
ción entretejidas en la interacción humana local a partir 
de valores, creencias, perspectivas y motivaciones, 
los cuales se configuran en la cotidianidad del mundo 
de la vida de la comunidad educativa a partir de sus 
necesidades funcionales y organizativas. Estas, dentro 
de un contexto virtual, se concretizan a través de una 
cultura digital que subyace tras la acción comunicativa, 
la intersubjetividad y la construcción de identidad, 
acontecidos en el ecosistema multimedial.

El tercero es la operacionalización metodológica, 
la cual podría presentarse en orden a cuatro fases, 
a saber: 1) reconocimiento de las herramientas concep-
tuales, 2) la entrada al terreno, 3) el trabajo de campo, 
y 4) la descripción de la cultura. Todas estas están 
permeadas por la inmersión digital en el ecosistema 
multimedial durante largos periodos de tiempo, para 
así desarrollar una adecuada descripción de la cultura 
digital de la comunidad educativa. Pues la vivencia 
de las relaciones sociales en el contexto virtual es enri-
quecedora siempre y cuando tenga una experiencia 
detallada que permita comprender holísticamente 
el fenómeno, lo cual posibilita, a su vez, la reflexión 
didáctica, curricular y evaluativa de las propias prác-
ticas pedagógicas.
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Por otra parte, la triangulación instrumental exige 
tener como técnica de recolección de información prio-
ritaria a la observación participante, la cual se puede 
concretar en un diario de campo, una bitácora, cartas, 
o notas; sin embargo, para el ejercicio de trabajo 
de campo es enriquecedor fortalecer el ejercicio con otras 
técnicas e instrumentos (entrevistas, relatos, grupos 
focales, encuestas de caracterización, planos cartográ-
ficos, planos digitales, registros lingüísticos, museos 
comunitarios, entre otros) que favorezcan al detalle 
la comprensión del problema abordado.

Es fundamental la conciencia de las particularidades 
propias de la cultura digital en lo que respecta a los 
derechos de intimidad, pues, aunque la información 
repose en Internet y tenga libre acceso, es necesario 
antes de emprender cualquier proceso de recolección 
solicitar los consentimientos expresos de consulta 
de la información que repose en las redes sociales 
de los sujetos investigados; al mismo tiempo, se deben 
mencionar los procesos de interactividad que se les va 
a proponer durante el desarrollo de la investigación.

Por último, el alcance de la investigación desde 
la etnografía educativa digital está pensado en catego-
rías de reflexión docente, pues aunque al documento 
(producto final) se le pueda llamar exploratorio, descrip-
tivo o explicativo, la intencionalidad fundamental 
de esta entrada metodológica es la transformación de las 
mismas prácticas docentes. Más allá de agregar el uso 
de algunos instrumentos digitales al aula, los docentes 
puedan darle sentido a la cotidianidad digital de la 
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comunidad educativa para superar las posturas instru-
mentalizadoras desde la perspectiva de una formación 
integral que tenga en cuenta también a la cultura digital.

En el marco general de esta obra, se puede decir 
que urge reinventar nuestras comprensiones sobre 
el mundo de la investigación en educación y pedagogía. 
No porque lo hecho hasta ahora esté mal, sino porque 
los nuevos escenarios de reflexión pedagógica, tales 
como los mooc, la gamificación o la cultura digital, 
necesitan de nuevas comprensiones y nuevas prácticas 
para que la prospectiva del ejercicio de la enseñanza 
y el aprendizaje no quede limitada por una perspectiva 
instrumentalizadora de las tic o cosificadora de los 
sujetos. Por el contrario, quede edificada una praxis 
crítica y holística que contribuya al objetivo de la 
formación integral.
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